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RESUMO

O objetivo desta pesquisa consistiu em verificar as possiveis conexdes e/ou desconexodes entre
uso das tecnologias digitais e o resultado das avaliagdes de larga escala em quatro escolas
publicas estaduais, duas localizadas na parte central e duas na parte periférica, do municipio de
Sinop-MT, no periodo de 2011 a 2018. Dessa forma, a pergunta formulada para esta pesquisa
foi: como se relaciona o uso das tecnologias digitais nos processos de ensino e aprendizagem
de Matematica com a evolucdo do indice do IDEB nas escolas publicas de Sinop-MT?
Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa qualitativa cujos procedimentos a producao de
dados foram: entrevista, observagdo participante e documentos prescritivos das unidades
escolares participantes, tais como: Projeto Politico Pedagogico (PPP), Plano de A¢ao, Prestagao
de Contas, Projeto Sala do Educador e Planos de Aula dos professores. A analise dos dados, foi
utilizada a Teoria Fundamentada nos Dados (TFD) que nos permitiu a identificacdo e
codificacdo de incidentes, codigos e categorias com suas propriedades e dimensdes. Utilizamos,
também, a triangulacao de dados visando maior confiabilidade nos resultados. Inicialmente, foi
realizado um levantamento para saber se foram realizadas atividades com o uso de tecnologias
digitais na disciplina de Matematica em fun¢ao dos resultados obtidos pelas escolas no IDEB.
A partir do uso da TFD, identificamos duas categorias, Procedimentos Pedagdgicos e Estrutura
Fisica. Na categoria Procedimentos Pedagogicos identificamos duas propriedades: Avaliagdes
e Tipos de Uso. Identificamos, a partir destas, a existéncia de varios problemas relacionados a
aplicacdo das avaliagcdes em larga escala, tais como: despreparo do aplicador, dificuldades em
relacdo ao transporte escolar e ao entendimento sobre a avaliacdo por parte dos alunos,
participacdo dos alunos na realizagdo da avaliacdo — considerados fatores que impactam
diretamente nos resultados. Ficou evidenciado, em suma, a falta de técnicos de informatica, o
sucateamento e a ndo utilizagao dos laboratorios de informatica e a falta de formacao para os
professores de como usar essa e outras tecnologias digitais que ndo seja o computador. Na
categoria Estrutura Fisica, identificadas as propriedades: investimento e ambientes de uso,
ficando evidenciado a falta de investimento em equipamentos tecnologicos € uma tendéncia de
mudancga de ambiente para o uso das tecnologias digitais, visto que o uso do celular, em sala de
aula, esta se tornando uma pratica em funcao das condi¢des apresentadas pelos laboratorios. A
categoria central construida em fungao dessas categorias, suas propriedades e dimensdes deu
origem ao mosaico que representa a imagem formada pelas desconexdes demonstradas por
meio da analise dos dados entre as tecnologias digitais e as avaliagdes em larga escala. Espera-
se, pois, que esta pesquisa contribua com a Secretaria de Educacdo do Estado de Mato Grosso
(Seduc-MT), a pensar na formacao de professores para o uso das tecnologias digitais superando
as limitagdes apontadas por meio dos resultados apresentados.

Palavras-chave: SAEB. Midias Digitais. Tecnologias Educacionais. Educagao Matematica.



ABSTRACT

The objective of this research was to verify the possible connections and/or disconnections
between the use of digital technologies and the result of large-scale assessments in four state
public schools, two located in the central part and two in the part periphecal municipality of
Sinop-MT, from 2011 to 2018. Thus, the question posed for this research was: how does the
use of digital technologies in the teaching and learning processes of Mathematics relate to the
evolution of the IDEB index in public schools in Sinop-MT? Methodologically, it is a
qualitative research whose procedures for data production were: interview, participant
observation and prescriptive documents from the participating school units, such as:
Pedagogical Political Project (PPP), Action plan, Accountability, Educator Room Project and
Teacher Lesson Plans. For the data analysis, Grounded Theory (GT) was used, which allowed
us to identify and codify incidents, codes and categories with their properties and dimensions.
We also use data triangulation aiming at greater reliability in the results. Initially, a survey was
carried out to find out if were carried activities out with the use of digital technologies in the
subject of Mathematics in function of the results obtained by schools in IDEB. From the use of
GT, we identified two categories, Pedagogical Procedures and Physical Structure. In the
Pedagogical Procedures category, we identified two properties: Assessments and Types of Use.
We identified, from these, the existence of several problems related to the application of
evaluations on a large scale, such as: lack of preparation of the applicator, difficulties in relation
to school transport and the understanding of the evaluation by the students, participation of
students in carrying out the evaluation - considered factors that directly impact the results. It
was evident, in short, the lack of computer technicians, the scrapping and the non-use of
computer labs and the lack of formation for teachers on how to use this and other digital
technologies other than the computer. In the Physical Structure category, identified the
properties: investment and usage environments, evidencing the lack of investment in
technological equipment and a tendency to change the environment for the use of digital
technologies, since the use of cell phones in the classroom, it is becoming a practice due to the
conditions presented by the laboratories. The central category built in function these categories,
their properties and dimensions gave rise to the mosaic that represents the image formed by the
disconnections demonstrated through the analysis of data between digital technologies and
large-scale assessments. It is expected, therefore, that this research will contribute with the Mato
Grosso State Secretariat of Education (Seduc-MT), thinking about the formation of teachers for
the use of digital technologies overcoming the limitations pointed out through the results
presented.

Keywords: SAEB. Digital Media. Educational Technologies. Mathematical Education.
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1 INTRODUCAO

Com a promulgacdo da atual Constituicdo Federal, em 1988, mais especificamente,
em seu Art. 206, o Ensino Fundamental fica instituido como direito publico subjetivo dos
brasileiros, uma etapa obrigatéria a ser oferecida de forma regular e gratuita pelo Estado, além
de estabelecer, como principio, a garantia de um padrdo de qualidade, nao apenas ao ensino
obrigatorio, mas a toda a educagao brasileira (BRASIL, 1988).

Nessa mesma direcdo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei
n. 9.394/96, afirma que a educacdo ¢ um direito de todo cidaddo e um dever do Estado, que
deve proporcionar o acesso universalizado e de qualidade. Também na LDB, em seu Art. 9°,
oficializaram-se os procedimentos de avaliagcdo externa, com o objetivo de induzir e cobrar, dos
sistemas de ensino, o referido padrao de qualidade (BRASIL, 1996).

No ano de 2009, com a promulgacdo da Emenda Constitucional n. 59/2009 (BRASIL,
2009), acontece a ampliacdo da obrigatoriedade do ensino, a faixa etaria de 4 a 17 anos, e, nesse
sentido, a Educagao Basica passa a abranger um maior niimero de estudantes. Segundo Rosa,
Lopes e Carbello (2015), na década de 1990, houve uma expansdo consideravel da Educagdo
Bésica, chegando a uma taxa de 97%, no atendimento.

Ainda de acordo com Rosa, Lopes e Carbello (2015):

Com a universalizagdo do Ensino Fundamental no Brasil nos anos 1990, a
responsabilidade da escola passou a ser com a qualidade do ensino ofertado, de modo
a promover a aprendizagem dos alunos. Os instrumentos de avaliagcdo, nesse contexto,
passaram a ser fortemente utilizados como forma de exercer o controle sobre a
qualidade, de modo a gerar competéncia, regular o custo-beneficio da escola,
possibilitar a prestagdo de contas a sociedade, e ainda controlar indices relativos a
evasdo, repeténcia e exclusao escolares (ROSA; LOPES; CARBELLO, 2015, p. 171).

Assim, com a consideravel expansdo da Educagdo Bésica, a preocupagdo com a
qualidade ganhou um especial destaque, assim como novos instrumentos de avaliacdo passaram
a ser utilizados. Entre os varios instrumentos que comecaram a ser utilizados, atualmente, estao
o Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB) do qual a Prova Brasil faz parte, o
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa) ¢ o Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem), os quais se tornaram as principais avaliagdes, definidas como de larga escala,
e, a partir dos resultados dessas avaliagdes, comegaram a emergir discussdes sobre a urgente

necessidade de melhoria na qualidade da Educacao Basica, em todo territorio brasileiro.
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Nossa pesquisa utiliza os resultados da Prova Brasil, por ser um dos componentes para
o calculo do indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB'), indice que mensura o
desempenho do sistema educacional a partir da combinagao entre a proficiéncia dos estudantes,
nas avaliagdes externas (SAEB e Prova Brasil) e o fluxo escolar (taxa de aprovacao),
considerado como uma das metas, para melhorar a qualidade da Educagao Bésica.

No estado de Mato Grosso, o desempenho da escola publica, nos anos finais do Ensino
Fundamental, em relacdo ao IDEB, ainda nao ¢ totalmente satisfatorio (4,6 em 2017), estando
longe da meta nacional (5,5), a ser alcangcada em 2021, tendo, assim, apenas duas edi¢des para
alcangar essa meta. Com isso, fica constatado que ainda ha muito a ser realizado, para que o
desempenho dos alunos da Educagdo Basica seja satisfatorio.

Considerando o indice do IDEB, divulgado a cada dois anos, pelo Ministério da
Educacdo, cerca de 20% dos municipios que tiveram a meta calculada, estes ndo obtiveram
sucesso em 2017. Ressaltamos que, dos 141 municipios, 97 deles tiveram o resultado do IDEB
publicado, ficando, assim, 63 municipios que corresponderam (44,6%), sem resultado
publicado, ou que ndo atingiram a meta.

O municipio de Sinop, por exemplo, onde a pesquisa foi realizada, conta com 79
escolas, das quais 19 sdo estaduais. Embora o indice do IDEB do municipio (5,0) tenha
alcangado sua meta (4,8), algumas de suas escolas ndo a alcancaram, sendo que, das 9 escolas
estaduais que tiveram seus indices publicados, no ano de 2017, apenas trés alcangaram a meta
projetada. Assim como em outros estados e municipios, Sinop e suas escolas, t€m a
incumbéncia de atingirem suas metas estabelecidas até o ano 2021. Mas, como atingir essas
metas? O que pode contribuir para esse objetivo?

Como esses indices sdo calculados a partir das proficiéncias em Lingua Portuguesa e
Matematica (SAEB e Prova Brasil), pensamos em realizar um estudo para investigar se as
tecnologias digitais s3o — ou ndo — utilizadas para incrementar a proficiéncia em Matematica,
dos alunos participantes dessas avaliagoes.

Desse modo, emergiram as seguintes indagagdes: como se relaciona o uso das
tecnologias digitais, aos processos de ensino e aprendizagem de matematica, com a evolugao
do indice do IDEB nas escolas publicas de Sinop-MT? Por que avaliagdes em larga escala e
tecnologias digitais? Assim, pensamos essas questdes por acreditarmos que as tecnologias
digitais podem contribuir de maneira significativa ao ensino de matematica. Além disso, as

tecnologias digitais sdo utilizadas nessas escolas na disciplina de Matematica? O

'O célculo do IDEB ¢ o produto entre as notas das provas de Lingua Portuguesa e Matematica padronizadas em
uma escala de 0 a 10 e pela média (harmoénica) das taxas de aprovacdo que variam de 0 a 100%.
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desenvolvimento da pesquisa foi uma peca-chave, no sentido responder a esses
questionamentos.

Todavia, para o desenvolvimento da pesquisa, foi necessario considerar, para cada
escola participante, a proficiéncia quantificada nas avaliagdes em larga escala. E, para isso,
utilizamos os indices do IDEB. Foram convidadas quatro escolas publicas estaduais, sendo uma
central e uma periférica, as quais apresentam indice acima da meta, e outras duas (uma
periférica e uma central), que apresentam indice abaixo da meta esperada.

Quanto as tecnologias digitais, ressaltamos que a Secretaria de Estado de Educacao
(Seduc-MT), por meio da gestdo democratica, que descentraliza recursos financeiros, permite
que a escola consiga realizar aquisi¢des, de acordo com as necessidades estabelecidas pela
comunidade. Assim, a escola pode optar por como e onde aplicar seus recursos financeiros,
apontados no plano de agcdo que consta em seu Projeto Politico Pedagogico (PPP). Nesse plano,
constam os planos de a¢do do Plano de Desenvolvimento Escolar (PDE) e Programa Dinheiro
Direto na Escola (PDDE).

As escolas também sao acompanhadas pelos profissionais dos Centro de Formacao e
Atualizacao dos Profissionais da Educacao Basica (Cefapro), que sao centros de formacgao para
esses profissionais, dispostos de forma regionalizada, que conta com um total de 15 centros, em
todo o Estado (inclusive em Sinop-MT). Esses centros, possuem a funcdo de promover,
acompanhar e avaliar a forma¢do continuada dos profissionais da educagdo, cujo locus ¢ a
escola, e parte dessa formacao, ¢ definida por demandas apontadas pela escola.

Nesse contexto, ¢ importante lembrar, que as escolas possuem autonomia para
adquirirem material pedagdgico, tecnologias e midias digitais, para inclui-las em atividades
pedagogicas, desenvolvidas nas diversas disciplinas. Além do material didatico adquirido pela
escola, a Seduc-MT também vem disponibilizando tablets (para professores), lousa digital e
projetores (as escolas).

Os documentos oficiais, tais como o Plano Curricular Nacional (PCN), as Orientacdes
Curriculares, dentre outros, também reforcam a necessidade da utilizagdo dessas tecnologias no
ambiente escolar, para que a escola passe a preparar seu(s) aluno(s), para viver(em) em uma
sociedade onde a informacao ¢ disseminada abundantemente e de forma muito rapida.

Dessa maneira, com base nessas acdes promovidas pelo Estado e pela escola, para
alcancar o objetivo da pesquisa, promovemos um estudo sobre como as escolas estdo inserindo
equipamentos de tecnologia e midias digitais, assim como se esses equipamentos enviados pela
Seduc-MT estao sendo utilizados, e se, ainda, o Cefapro estd realizando formagao aos

profissionais da educagdo a utilizagao desses equipamentos, sem deixar de perceber e investigar
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se essas acdes estdo inseridas em seus planos de acdo, para que seja realizada a verificagdo do
impacto desses investimentos em tecnologia digital, em sua utilizagdo nas atividades
pedagdgicas, em diferentes disciplinas, uma vez que essas atividades podem contribuir de forma
expressiva a aprendizagem da matematica.

O interesse em realizar esta pesquisa, deu-se em fun¢do de minha trajetoria
profissional, iniciada em 1997, momento em que obtive minha graduagdo em Matematica

(licenciatura). A seguir, descrevo minha trajetoria e a estrutura desta dissertagao.

1.1 Minha trajetoria pela educacgio

Sou licenciada em Matematica pela Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita” (Unesp). Durante a graduacao, fui bolsista por dois anos, desenvolvendo trabalhos
no Centro de Ciéncias, que fazia parte da Escola Estadual Fernando Costa — IE, localizada em
Presidente Prudente-SP. Minha fungdo era receber as chamadas “experimentotecas®”, monta-
las e descrever quais eram os fendmenos fisicos abordados, pois elas vinham da Universidade
de Sao Paulo (USP), Campus Universitario de Sao Carlos.

Essas experimentotecas, ficavam disponiveis para empréstimo as escolas, e, também,
alguns experimentos ficavam montados para visitacdo das escolas. Com a participagdo da
equipe que trabalhava no Centro de Ciéncias, organizavam-se noites de observagdo do céu,
aberta ao publico, em que o telescopio era montado no patio da escola.

Terminada a graduagdo, em 1996, fui convidada a dar aulas na cidade de Sorriso, no
Estado de Mato Grosso. L4, fui muito bem recebida por duas escolas, uma publica e outra
privada, onde trabalhei por trés anos, nas disciplinas de Matematica e Fisica. Em 1999, fui
aprovada em dois concursos para docente da rede publica, um em Mato Grosso e o outro em
Sao Paulo. Optei pela posse do concurso em Sao Paulo, por ser meu estado de origem.

Assumi o concurso em 2000, na Escola Estadual “Florivaldo Leal”, localizada na
cidade de Presidente Prudente-SP, onde permaneci por quatro anos. Esses quatro anos em que
permaneci na escola, foram marcados por experiéncias inesqueciveis, as quais jamais
esquecerei. La, trabalhei com alunos do Ensino Fundamental e Ensino Médio, alunos da
Educagao de Jovens e Adultos (EJA), e alunos da liberdade assistida.

Em 2005, fui convidada para trabalhar na Diretoria de Ensino, no Projeto Niimeros em

Acdo. Esse projeto foi marcado pela utilizacao das tecnologias, no reforgo escolar para alunos

2 Caixas que continham materiais para a montagem e testagem de experimentos de fisica. A partir da montagem e
testagem eram realizados os relatorios de como montar e quais os fendmenos fisicos abordados.
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de 5* e 6" séries do Ensino Fundamental (6° e 7° Anos), da rede estadual paulista,
proporcionando, aos alunos, aprenderem com o uso de computadores com softwares, que
permitiam integrar, diretamente, a tecnologia a disciplina de Matematica. Visitava as escolas,
e, com outra professora, instalavamos os programas, faziamos as formagdes com os professores
que a cada etapa realizavam a avalia¢do do projeto. Assim, fiquei por dois anos nessa funcao.

No ano de 2007, participei novamente de um concurso para docentes da Educacao
Basica, s6 que dessa vez, no estado de Mato Grosso, i1sso porque meu esposo havia assumido
uma vaga de docente efetivo na Universidade do Estado de Mato Grosso (Unemat), no ano
anterior. Em agosto do mesmo ano, assumi a vaga de docente efetiva na disciplina de
Matematica, na Escola Estadual “Nilza de Oliveira Pipino”, na cidade de Sinop-MT, onde
assumi as func¢oes de docente, coordenadora e diretora.

Enquanto atuava na fun¢do de coordenadora, participei do curso de especializacdo em
Coordenacgdo Pedagdgica ofertado pela Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT). Nesse
periodo, comecamos, enquanto equipe escolar, a monitorar os resultados das avaliagdes
externas e como poderiamos contribuir para o incremento desses resultados, embora a escola ja
houvesse alcangado a meta proposta. Realizamos varias discussdes sobre esse tema, mas,
infelizmente, tive que me afastar.

Em maio de 2015, fui cedida a Unemat e trabalhei na Pro-Reitoria de Ensino de
Graduacdao (PROEG), onde assumi fungdes até janeiro de 2018. Atualmente, estou na Pro-
Reitoria de Assuntos Estudantis (PRAE), realizando, juntamente com a estagiaria Bianca, um
levantamento sobre o impacto dos auxilios moradia/alimentagdo, entre os anos 2011 até 2019.

Dessa minha jornada, surgiu a vontade de discutir mais a respeito dos temas, avaliagdo
em larga escala e tecnologias digitais, os quais o Programa de P6s-Graduag¢do em Ensino de
Ciéncias e Matematica me ofereceram condigdes para isso. Na secdo que segue, apresento a

estrutura dessa dissertagao.

1.2 Estrutura da dissertacao

Esta dissertagdo esta organizada em cinco capitulos. No Capitulo I, apresentamos, de
forma geral, os temas que permeiam a pesquisa, seu objetivo e a problemadtica envolvida, além
da trajetéria profissional da pesquisadora. O Capitulo II traz os dois pilares da pesquisa
(avali¢ao em larga escala e as tecnologias digitais). O primeiro pilar apresenta as avaliagdes em
larga escala e como esta sendo aplicada até a contemporaneidade, e, o segundo, as tecnologias

digitais e sua importancia, com foco no processo de ensino e aprendizagem. Finalizando este
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capitulo, trazemos uma revisao de alguns trabalhos desenvolvidos no periodo de 2005 a 2017,
encontrados em bases eletronicas, como Google Académico, Portal de Periédicos Capes,
Science Direct, Scopus, Sprigerlink, Dominio Publico e Scielo.

No Capitulo III, que trata dos aspectos metodoldgicos, apresentamos o contexto da
produgdo de dados, apresentacdo e caracterizacdo das escolas participantes, descrevendo sua
estrutura, localizacdo e dados referentes ao IDEB, no periodo de 2005 a 2017. Trazemos,
também, neste capitulo, a metodologia da pesquisa. Utilizamos a abordagem qualitativa de
pesquisa, e, a analise dos dados, a Teoria Fundamentada nos Dados (TFD), com suas etapas,
procedimentos e técnicas de andlise a identificacdo e codificagdo de incidentes, codigos e
categorias com suas propriedades e dimensdes.

O Capitulo IV ¢ dedicado ao processo de analise dos dados, em que descrevemos as
categorias, propriedades e dimensdes, assim como suas relagdes, para que chegdssemos até a
categoria central, por meio dos processos de codificacdo aberta, axial e seletiva.

No Capitulo V, apresento minhas consideragdes finais, retomando o objetivo da
pesquisa, demonstrando os resultados alcancados e a perspectiva desta pesquisa, no sentido da
contribuicdo, para que as escolas e formadores vislumbrem as diferentes possibilidades
ofertadas pelas tecnologias digitais no ensino da Matematica.

Por fim, apresento as referéncias bibliograficas utilizadas durante o desenvolvimento
dessa dissertagdo. Passamos, agora, a apresentar o Capitulo II que trata a respeito dos pilares

desta pesquisa.
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2 OS PILARES DA PESQUISA

Este capitulo apresenta os dois pilares de sustentagdao desta pesquisa, quais sejam: a
avaliacdo em larga escala e as tecnologias digitais, além de algumas pesquisas resultantes da
analise relacional entre esses dois pilares. Com base nessas varidveis, o capitulo foi dividido
em trés secdes, sendo: avaliagdo em larga escala; tecnologias digitais no ensino de Matematica;
e apresentagao de trabalhos encontrados, que envolvam os dois pilares.

Na primeira secao, apresenta-se o surgimento da avaliacdo em larga escala, suas
geragdes e como atualmente estd configurada. Demonstra-se, ainda, que ela faz parte da
metodologia do calculo do indice de desenvolvimento da Educacdo Basica, indicador que
compoe o estudo.

Ja na segunda secao, discute-se como as tecnologias digitais podem ser importantes
aliadas na constru¢ao do conhecimento matematico, a luz de autores como Borba e Villarreal
(2005), Borba, Silva e Gadanidis (2014), Souto e Borba (2016), Chiari (2015), dentre outros.

E, na terceira secdo, apresenta-se como foi o procedimento para encontrar trabalhos
que relacionassem esses dois pilares (avaliagao em larga escala e tecnologias digitais no ensino

de Matematica).

2.1 Avaliacdes em larga escala

Com o objetivo de verificar as condi¢gdes dos estudantes, em termos de avangar no
sistema educacional, os professores eram, tradicionalmente, os responsaveis por elaborarem e
aplicarem os exames que atestavam essas condi¢des. Os estudantes que ndo se enquadravam
em um padrao pré-determinado, eram reprovados e responsabilizados pelos resultados, nao
sendo responsabilizados os professores e/ou escolas (FERNANDES; GREMAUD, 2009).

As avaliagdes referentes as escolas, limitavam-se a avaliarem insumos, tais como a
escolaridade dos professores, o numero médio de aulas/dia, a infraestrutura, a formacao de
professores, etc., bem como alguns processos, relativos aos métodos de ensino, a estrutura
curricular, dentre outros. Eram realizadas, pois, por meio de inspe¢des que se restringiam a
verificar se possuiam condi¢des de funcionamento, se os professores cumpriam suas obrigagdes
funcionais, se os curriculos ministrados eram adequados, dentre outros fatores (FERNANDES;
GREMAUD, 2009).

Ainda, segundo Fernandes e Gremaud (2009), com o crescimento dos exames em larga

escala, a partir da década de 1950, essas avaliagdes ganharam a funcdo de diagnosticarem e
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monitorarem a qualidade do sistema educacional. Considerado um marco, nas avaliagcdes
diagnosticas, o relatério de Colenam® examinou as diferengas nos resultados de exames
padronizados na década de 1960 e procurou explica-las com base nas diferengas de recursos
das escolas e das caracteristicas socioecondmicas dos alunos.

A partir desse estudo, a forma de identificacdo da qualidade das escolas muda, de
insumos e processos, para resultados. Atualmente, esse sistema ¢ utilizado por todos os paises
desenvolvidos e por muitos ainda em desenvolvimento, com a aplicagdo de escalas que
permitem a comparacdo dos resultados entre diferentes séries e anos, como ¢ o caso das
avaliacdes do SAEB, que serd abordada mais adiante.

No final da década de 1980, as avaliacdes com fins de responsabilizacao
(accountability) comegaram a se consolidar, baseadas na politica de resultados. No Brasil, a
responsabilizacdo comegou a ganhar corpo a partir da década de 1990, quando as politicas
educacionais comegaram a ser institucionalizadas, quais sejam, por exemplo, a Lei de Diretrizes
¢ Bases da Educacdo Nacional (LDB) (BRASIL, 1996), o Plano de Desenvolvimento da
Educagao (PDE) e o Programa Todos pela Educacao.

Segundo Mota-Junior e Maués (2014), varias pesquisas a respeito das influéncias do
Banco Mundial*, no que se refere a reforma da educagdo brasileira nos anos de 1990,
identificam, que ¢ nessa década que se aprofundam as relagdes entre o Banco Mundial e o
governo brasileiro, o que impactou, desde entdo, profundamente, os rumos das politicas
educacionais adotadas no pais.

De acordo com Altmann (2002), no centro das propostas do Banco Mundial (BM), as
reformas educacionais aos paises em desenvolvimento, estavam em prioridade, a Educacao
Basica; a descentralizagdo da gestdo; e a centralizacdo da avali¢do dos sistemas escolares. Leher
(1999), por outro lado, acrescenta, que o BM se tornou uma espécie de ministério mundial da
educagao dos paises em desenvolvimento, ao estabelecer condicionalidades, em termos das
politicas sociais, a serem adotadas pelos paises tomadores de empréstimo do Fundo Monetario
Internacional (FMI) e do BM.

Com isso, pode-se identificar que as politicas educacionais, implementadas nesses

paises em desenvolvimento, seguem as propostas e orientagdes do BM, em troca de possiveis

3 Relatorio realizado nos Estados Unidos na década de 1960, encomendado pelo governo americano para analisar
a diferenga de atendimento educacional no pais, no qual ficou constatado que a proficiéncia dos alunos néo estava
relacionada a fatores intraescolares, mas a origem social dos estudantes.

4 O Banco Mundial é uma institui¢do financeira que realiza empréstimos a paises em desenvolvimento. Possui,
também, o status de observador no Grupo de Desenvolvimento da Na¢des Unidas e em outros foruns internacionais
como o G-20 financeiro.
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empréstimos a serem concedidos, como ¢ o caso do Brasil. Segundo o BM, as questdes sociais
sdo essenciais para garantir a estabilidade econdmica, e, o seu principal objetivo ¢ o ataque a
pobreza. Para isso, o0 BM langou duas principais recomendagdes: o uso produtivo do trabalho
(recurso mais abundante dos pobres) e o fornecimento de servigos basicos aos pobres
(ALTMANN, 2002), dentre os quais, pode-se destacar a saude elementar, o planejamento
familiar, a nutri¢do e a educacio primaria.

O BM tratou a educag¢dao como uma medida compensatoria para proteger os pobres €
aliviar as possiveis tensdes no setor social. De acordo com o BM, a educagao ¢ tida como uma
medida importante a contengdo demografica e ao aumento da produtividade das populagdes
carentes (FONSECA, 1998). Importante ressaltar, ainda, que na década de 1970, por exemplo,
0 BM defendia o ensino técnico e profissional, por considerar que essas modalidades eram mais
adequadas as necessidades dos paises em desenvolvimento. J& nos anos de 1980, o BM fez
referéncia, preferencialmente, pelo ensino basico, sendo essa preferéncia, intensificada na
década de 1990.

A respeito dessa postura, Fonseca (1998) diz que:

[...] o ideal democratico de universalizagdo do ensino foi reduzido a oferta do nivel
primario, para o qual o Banco recomenda prioridade na assignagdo dos seus créditos
e na distribui¢do dos recursos publicos dos paises em desenvolvimento. Os niveis de
ensino seguintes deverdo ser dimensionados seletivamente. Para tanto, sdo sugeridas
estratégias ao setor publico, como a cobranga de taxas escolares, a descentralizacdo

administrativa e a transferéncia gradativa dos servigos educacionais para o setor
privado (FONSECA, 1998, p. 13).

Fonseca (1998) deixa claro que o financiamento oferecido pelo BM era,
prioritariamente, a Educacgdo Basica, e, de acordo com o proprio BM, o Ensino Superior deveria
ser reponsabilidade da iniciativa privada, demonstrando que a postura “antiuniversitaria”
emerge, historicamente, das politicas do BM (LEHER, 1999). O que se percebe, no entanto, ¢
que a preocupacao com o Ensino Fundamental ndo se aplicava a qualidade social, visto que
uma das orientacdes, defendia a apropriacdo de conteudos minimos, dito basicos, voltados a
pacificagdao das massas (SILVA, 2016).

Segundo Torres (1996), o BM ndo sé financiava a educa¢dao, mas como também, se
tornou a principal agéncia de assisténcia técnica educacional aos paises em desenvolvimento,
além de fonte e referencial importante de pesquisa educativa, no ambito mundial.

Na década de 1990, houve uma consideravel expansao da Educagao Bésica no Brasil,
com praticamente todas as criancas em idade escolar matriculadas. Com isso, a preocupagao

com a qualidade da educagdo comegou a ganhar destaque e corroborou com a reforma
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educacional, uma das condicionalidades do BM, pois a argumentacao para justificar tal reforma,
estava centrada na superacdo da falta de qualidade, de produtividade, de requerimentos
educacionais a modernizagdo do pais e a integracao a globalizacao (FIGUEIREDO, 2009).
Destaca-se, desse modo, que os objetivos declarados, pelo BM, para que houvesse uma melhor
condicdo de vida, com a integracdo dessa populagdo como produtiva, na sociedade, referem-se
ao ataque a pobreza e a ampliagao da escolaridade dessa populacdo, que se encontra em lugares
pobres.

Nesse mesmo periodo, o BM financiou 6 projetos, em 13 estados brasileiros,
totalizando um financiamento de U$ 1 bilhdo, sendo que 2 projetos continuaram a Regido
Nordeste® (Educagio Basica no Nordeste I e Educagio Basica no Nordeste II), e os demais, aos
estados de Minas Gerais (Projeto de Melhoria da Qualidade da Educag¢dao Basica em Minas
Gerais), Sao Paulo (Projeto Inovagdes na Educacao Basica em Sao Paulo), Espirito Santo
(Projeto Educacao Basica no Espirito Santo) e Parana (Projeto Qualidade no Ensino Publico do
Parana).

Figueiredo (2009) argumenta, pois, que os projetos que financiaram o Ensino
Fundamental, contribuiram a implementagao da politica de avaliagdo, que comecgou a ser
discutida em fun¢do da qualidade da educacdo. Preocupacao essa, que voltou aos debates a
partir da abertura politica, que resultou com a Constituicdo Federal de 1988, em que um dos
principios estabelecidos, conforme o Art. 206., refere-se a garantir a qualidade do ensino
(BRASIL, 1988).

Em seu Art. 209., a avali¢do da qualidade, pelo poder publico, aparece como condi¢do
do ensino livre a iniciativa privada, e, quando se refere ao Plano Nacional de Educagdo
(BRASIL, 2011), o Art. 214. indica, como pretensdo de resultados, a melhoria da qualidade do
ensino (BRASIL, 1988). Na Lei n. 9.394 de 1996, os Arts. 9° e 87., versam sobre assegurar o
processo de avaliagdo e sua centralizacao, respectivamente (BRASIL, 1996).

A partir do fim da década de 1980, o sistema de avaliagdo brasileiro foi se ampliando
e tornando-se mais complexo, época que ocorreram as primeiras agdes voltadas a
implementag¢ao de um sistema de avali¢ao da Educagdo Basica, buscando verificar, ndo sé a
cobertura do atendimento educacional, mas, principalmente, o desempenho dos alunos dentro
do sistema (BONAMINO; FRANCO, 2009).

Inicialmente, o Ministério da Cultura (MEC) instituiu a primeira versdo do sistema de

avaliacdo, o Sistema de Avaliagdo da Educacdo Primaria (SAEP), mas, com alteracdes

5> Na década de 1980 o BM financiou os projetos: Projeto Nordeste de Educag¢do Basica (EDURURAL) € o Projeto
Educacdo Basica Urbana.
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realizadas por causa da Constituigdo Federal de 1988 (abrangéncia da Educacdo Basica), o
sistema de avali¢do foi reformulado e passou a ser reconhecido como Sistema de Avali¢ao da
Educagao Bésica (SAEB), abrindo a possibilidade do sistema englobar o Ensino Médio.

A ideia era criar um instrumento que pudesse medir a eficidcia do ensino em sua
totalidade, ndo mais de forma fragmentada (SOUSA, 2003). Nessa primeira versdo, foi
desenvolvido de forma descentralizada, pelos estados e municipios, com participagdo ativa de
professores e técnicos das secretarias de educacao, sendo os curriculos estaduais utilizados na
formulacao das avaliagdes.

No ano de 1990, o MEC realizou a primeira avaliagdo contando com a participacao,
de forma amostral, das escolas publicas, avaliando as disciplinas de Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias Naturais e Redacdio. A formulacdo dos itens dessa avalicdo, foram
utilizados os curriculos de sistemas estaduais. O publico-alvo era composto pelas 1%, 3%, 5* e 7°
séries do Ensino Fundamental. As avaliagdes, a partir de entdo, realizaram-se a cada dois anos.

Em 1995, a metodologia utilizada passa a ser a Teoria de Resposta ao Item (TRI®),
possibilitando a comparacao dos resultados das avaliagdes, ao longo do tempo. Outra alteracao,
diz respeito ao levantamento de dados contextuais, a partir de questionarios.

Segundo Werle (2011):

E no ano de 1995, entretanto, que o sistema assume um novo perfil reforgado por
empréstimos com o BM, e pela terceirizagdo de operacdes técnicas [...], as fun¢des do
MEC se restringem a definicdo dos objetivos gerais do sistema, os professores da
Universidade passam a ter “posi¢ao subalterna”, bem como as administragdes locais
veem reduzida sua ag@o ao simples apoio logistico na fase de aplicagdo das provas
(WERLE, 2011, p. 7).

Nessa reorganizacdo, o sistema de avalicdo passou a ser comandado pela Fundagao
Carlos Chagas (FCC) e Cesgranrio, vindo a consolidar o projeto de privatizagao proposto pelo
BM, aos sistemas educacionais dos paises da América Latina, proporcionando o afastamento
da participagdo dos estados e a centralizagdo de decisdes por parte da Unido.

As escolas particulares passaram a participar da avaliagdo no ano de 1997, de forma
amostral, assim como as escolas publicas, e o publico-alvo passou a ser os anos finais de cada
etapa da Educagdo Basica. Com a inser¢do do Ensino Médio, as disciplinas de Fisica, Quimica

e Biologia passaram a fazer parte da avaligdo e a Redagdo foi exclusa. Foram utilizadas,

6 A Teoria de Resposta ao Item sdo modelos matematicos e estatisticos que descrevem a associagdo entre a aptiddo
de um individuo e a probabilidade de uma resposta a um item. Seu foco principal € o item e ndo o teste como um
todo. Nela a analise se da sobre os itens da prova, sendo possivel prever a probabilidade de um aluno acertar um
item da prova, de acordo com sua proficiéncia.
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também, as matrizes de referéncia (avalia competéncias/define descritores) a formulacio dos
itens.

Em 1999, inseriu-se mais duas disciplinas na avali¢ao, Histéria e Biologia. Todavia, a
partir da edi¢ao de 2001, as disciplinas avaliadas passaram a ser somente Lingua Portuguesa e
Matematica. No ano de 2005, o SAEB foi reestruturado e passou a ser composto por duas
avaliagdes: Avaliagdo Nacional da Educagcdo Bésica (ANEB) e Avaliacio Nacional do
Rendimento Escolar (ANRESC), mais conhecida como Prova Brasil. Com essa nova
estruturacao, a ANEB mantém os procedimentos amostrais e a Prova Brasil ¢ aplicada de forma
censitaria, permitindo gerar resultados por escola, municipio e estado.

Dando continuidade as politicas educacionais, no ano de 2007, ¢ langado, pelo governo
federal, o Plano de Desenvolvimento da Educacdao (PDE), com o objetivo de melhorar a
educagdo brasileira. No mesmo ano ¢ apresentado, por meio do Decreto n. 6.094 (BRASIL,
2007), o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, que enfatiza o regime de
colaboracdo entre os entes federados, envolvendo, primordialmente, a decisdo politica, a agao
técnica e o atendimento da demanda educacional, tendo em vista os objetivos de melhoria dos
indicadores educacionais, considerados carro-chefe do Plano.

Segundo Saviani (2007), o PDE aparece como um grande guarda-chuva, que abriga
praticamente todos os programas em desenvolvimento pelo MEC. Esse documento deixa claro
que a qualidade da Educagdo Basica, devera ser aferida com base no IDEB, como pode ser

verificado no Art. 3°:

Art. 3° A qualidade da Educacdo Basica sera aferida, objetivamente, com base no
IDEB, calculado e divulgado periodicamente pelo INEP, a partir dos dados sobre
rendimento escolar, combinados com o desempenho dos alunos, constantes do Censo
Escolar e do Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB), composto pela
Avaliag@o Nacional da Educagido Basica (ANEB) e Avali¢ao Nacional do Rendimento
Escolar (Prova Brasil) (BRASIL, 2007, ndo paginado).

Assim, em 2007 “nasce” o Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB),
que retine, em um s6 indicador, o fluxo escolar e as médias de desempenho nas avaliagoes.
Consta, ainda, nesse documento, que o IDEB ¢ considerado o indicador a verificacdo de metas
fixadas, no termo de adesdo ao Compromisso. Elaboradas pelo INEP, sdo indicadas metas a
nivel de Brasil, estados, municipios e escolas, que deverdo ser atingidas com a evolugao no
tempo.

Como apoio suplementar e voluntario da Unido, estdo as acdes de assisténcia técnica
ou financeira para implementacdo das diretrizes apresentadas no documento. Entre as acdes de

assisténcia técnica e/ou financeira, encontramos o §4° do Art. 8°, que diz:
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§4° O Ministério da Educacdo promoverd, adicionalmente, a pré-qualificacdo de
materiais e tecnologias educacionais que promoveram a qualidade da Educagdo
Basica, os quais serdo posteriormente certificados, caso, apos avaliagdo, verifique-se
o impacto positivo na evolugdo do IDEB, onde adotados (BRASIL, 2007, ndo
paginado).

Assim, o Ministério da Educagao pode validar agdes de assisténcia técnica e financeira,
a formacao de professores e profissionais da Educagao Bésica, bem como recursos pedagogicos
e de infraestrutura fisica, onde essas ag¢des foram bem sucedidas na evolucdo do IDEB.
Ressalta-se que, para ter o apoio da Unido, ¢ necessario a elaboracdo de um Plano de Ag¢des
Articuladas (PAR), que ¢ o conjunto articulado de a¢des apoiadas técnica e/ou financeiramente
pelo MEC, que visam o cumprimento das metas do Compromisso € a observancia das suas
diretrizes.

A sua elaboracio, o MEC envia, ao ente participante, uma equipe técnica que presta
assisténcia na elaboracao do diagnoéstico da Educagao Basica local, e, a partir desse diagnostico,
identifica as medidas apropriadas a gestdo do sistema, com vistas a melhoria da qualidade da
Educacdo Bésica. Além do nivel alcangado pela escola, municipio, estado e Brasil, o IDEB
possibilita o exercicio da prospeccao de metas a serem alcancadas, em dire¢dao a melhoria da
qualidade da Educagao Basica no contexto do PDE e do Compromisso Todos pela Educagao,
tendo em vista as metas que deverdo ser atingidas em 2021.

Ainda no ano de 2007, participam as escolas publicas e escolas particulares (amostral),
sendo que as areas de conhecimento foram Lingua Portuguesa e Matematica. Em 2013, a
Avaliagao Nacional de Alfabetizacdo (ANA), passou a compor o SAEB, com o objetivo de
aferir os niveis de alfabetizacdo em Lingua Portuguesa e Matematica. Outra inovacdo dessa
edi¢do, foi a inclusdo, em carater experimental, da avaliacdo de Ciéncias Naturais para alunos
do 9° Ano do Ensino Fundamental, além de um pré-teste de Ciéncias Naturais, Historia e
Geografia, que nao gerou resultados para essa edigao.

Participaram dessa edigdo, alunos do 5° ¢ 9° Ano do Ensino Fundamental e da 3° e 4°
ano do Ensino Médio, que foram avaliados nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.
Para os alunos do Ensino Fundamental, a avaliagdo foi aplicada de forma censitaria, nas escolas
publicas, e, para os demais, de forma amostral.

Segundo o INEP (2018), as devolutivas pedagdgicas passam a ser disponibilizadas a
partir do ano de 2015, com a func¢ao de aproximar as avaliagdes externas do contexto escolar,
tornando os dados mais relevantes para o aprendizado dos alunos. Nessas devolutivas, os itens
da Prova Brasil sdo disponibilizados, descritos e comentados por especialistas, o que pode ser

um recurso a mais para o planejamento de agdes que contribuam a aprendizagem do aluno.
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No ano de 2017, a avaliagdo torna-se censitaria ao 3° ano do Ensino Médio e ¢ aberta
a possibilidade de adesdo das escolas privadas, que ofertam a 3° ano do Ensino Médio. Dessa
forma, as escolas publicas e privadas do Ensino Médio passaram a participar do sistema de
avaliacdo, tendo resultados no SAEB, e, consequentemente, no IDEB. Até o ano de 2017, os
itens de todas as avaliagdes eram formulados somente a partir das matrizes de referéncia, que
sao formadas por um conjunto de topicos ou temas que representam uma subdivisdo, de acordo
com o conteudo, as competéncias de area e as habilidades. Estes, por conseguinte, sdao
constituidos por elementos que descrevem as habilidades que serdo avaliadas nos itens
chamados de descritores.

Como ressalta o MEC, as matrizes de referéncia ndo englobam todo o curriculo escolar
e nao esgotam o conteudo a ser trabalhado em sala de aula. Desse modo, ndo podem ser
confundidas com propostas curriculares, estratégias de ensino e/ou diretrizes pedagogicas, ja
que o recorte sO pode ser feito com base em métricas aferiveis. Como exemplo, apresenta-se a

Figura 1, que traz alguns descritores que fazem parte da matriz de referéncia.
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Figura 1 — Alguns descritores da matriz de referéncia de Matematica do 5° Ano do Ensino
Fundamental

& saeb

MATRIZ DE REFERENCIA DE MATEMATICA
DO SAEB: TEMAS E SEUS DESCRITORES
52 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

I. Espaco e Forma

Identificar a localizagdo/movimentag&o de objeto em mapas, croquis e outras representagiies

graficas.

D2 — Identificar propriedades comuns e diferengas entre poliedros e corpos redondos,
relacionando figuras tridimensionais com suas planificacdes.

D3— Identificar propriedades comuns e diferengas entre figuras bidimensionais pelo nimero de
lados, pelos tipos de &ngulos.

Da— Identificar quadrildteros observando as posiges relativas entre seus lados (paralelos,
concorrentes, perpendicularas).

o Reconhecer a conservacdo ou modificagio de medidas dos lados, do perimetro, da drea em

ampliagio efou reducdo de figuras poligonais usando malhas quadriculadas.

Il. Grandezas e Medidas

D6— | Estimar a medida de grandezas utilizando unidades de medida convencionais ou ndo.

—_— Resolver problemas significativos utilizando unidades de medida padronizadas como km/m/
cm/mm, kg/g/mg, I/ml.

D8 — Estabelecer relagfes entre unidades de medida de tempo.

. Estabelecer relagBes entre o horério de inicio e término efou o intervalo da duragio de um
evento ou acontecimento.

i Mum problema, estabelecer trocas entre cédulas e moedas do sistema monetario brasileiro,
em fungdo de seus valores.

i Resolver problema enveolvendo o calculo do perimetro de figuras planas, desenhadas em
malhas quadriculadas.

D12 — Resolver problema envolvendo o cidlculo ou estimativa de dreas de figuras planas,

desenhadas em malhas quadriculadas.

Fonte: INEP (2018).

Como pode ser observado, na matriz de referéncia, os descritores nao sao listas de
conteudo, mas sim, de habilidades, que o aluno precisa ter para resolver problemas em diversos
contextos. O aluno do 5° Ano, por exemplo, precisa ter a no¢do de espago e forma, por meio
desses cinco descritores que constam nas avaliagdes em larga escala.

A partir de 2019, o SAEB passa por uma nova reestruturacao, para se adequar a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Nessa edicdo, a BNCC passa a ser referéncia na
formulagdo dos itens do 2° Ano do Ensino Fundamental (Lingua Portuguesa e Matematica) e

do 9° Ano do Ensino Fundamental (nos testes de Ciéncia da Natureza e Ciéncias Humanas).
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Para esse publico, a avaliacdo foi realizada de forma amostral e o Quadro 1, a seguir,

mostra como foi aplicada a avaliacdo, as séries avaliadas.

Quadro 1 — Publico participante das avaliagdes do SAEB ¢ sua abrangéncia

Creche e pré-escola da Escolas ptblicas — Amostral BNCC

Educacao Infantil (Estudo piloto)

2° ano do ensino fundamental  Escolas publicas — Amostral BNCC Lingua Portuguesa e
Escolas privadas — Amostral Matemidtica

5° ¢ 9° ano do Ensino Escolas publicas — Censitaria Matriz de Lingua Portuguesa e

Fundamental Escolas privadas — Amostral Referéncia Matemdtica

9° ano do Ensino Escolas publicas — Amostral BNCC Ciéncias da Natureza e

Fundamental Escolas privadas - Amostral Ciéncias Humanas

3° e 4° ano do Ensino Médio Escolas publicas — Censitdria Matriz de Lingua Portuguesa e
Escolas privadas — Amostral Referéncia Matemdtica

Fonte: Adaptado do SAEB (2020).

A partir dessa edigdo, as trés avaliagdes (ANEB, ANRESC e ANA) passaram a ser
chamadas de SAEB, apenas, ¢ as aplicagdes serdo realizadas em anos impares, seguidas pela
divulgacdo dos resultados do IDEB nos anos pares. Vale ressaltar, ainda, que o sistema ndo
perdeu a comparabilidade entre as edi¢des. Passamos, agora, a discorrer sobre o segundo pilar

desta pesquisa: as tecnologias digitais no ensino de matematica.

2.2 Tecnologias digitais no ensino da matematica

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), que também sdo diretrizes,
tétm a fungdo de orientar os educadores, por meio da normatizacdo de alguns aspectos
fundamentais referentes a cada disciplina, com o objetivo de garantir uma educagdo em que
todos possam exercer o direito de cidadania. Neste documento, ¢ observada a importancia de
oferecer uma educagdo de qualidade, utilizando diferentes formas de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) apresenta as competéncias

quatro e cinco, como podermos observar:

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das linguagens
artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informagdes,
experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que
levem ao entendimento mutuo; 5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de
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informagdo e comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar ¢
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer
protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (BRASIL, 2017, p. 9).

Consta, nos dois documentos, o estimulo a utiliza¢ao das diferentes formas de ensino
e aprendizagem. Notamos, pois, a evidente necessidade das discussdes sobre a utilizagdo de
diferentes linguagens, incluindo a digital, bem como a importancia de compreender e utilizar
as tecnologias digitais de forma critica a produ¢ao de conhecimento(s) e exercicio(s) do
protagonismo.

Mas, como integrar as tecnologias digitais no ensino da matematica? H4 quase trinta
anos, o Grupo de Pesquisa em Informatica, outras Midias e Educacdo Matematica (GPIMEM”)
vem estudando questdes ligadas as tecnologias na educacao matematica, refletindo a respeito
das mudancgas que trazem a inser¢do das tecnologias digitais a educacdo. Nesta pesquisa, com
efeito, traremos algumas possibilidades ao uso das tecnologias no ensino e aprendizagem da
matematica, apresentadas por pesquisadores do GPIMEM.

Inicialmente, apresentamos a nocdo de seres-humanos-com-midias, proposta por
Borba e Villarreal (2005). Os autores destacam que midias podem ser desde lapis, papel, um
software, a internet, dentre outros, e que, elas (midias digitais ou ndo), condicionam a forma de
como os seres humanos podem pensar, mas ndo a determinam. Nessa perspectiva, o
conhecimento ¢ gerado e moldado por humanos e por tecnologias (BORBA; VILLARREAL,
2005).

As midias digitais, segundo Chiari (2015) “moldam os modos como os humanos
pensam, assim como os humanos podem moldéd-las, em um processo dialético ao qual
denominaram moldagem reciproca” (CHIARI, 2015, p. 39). Os autores ressaltam, ainda, que a
producdo do conhecimento deve ser entendida como um pensar com midias, ja que elas sao
consideradas como parte construtiva da produ¢@o de conhecimento, uma vez que na medida em
que vai sendo atribuido um papel mais abrangente, do que apenas um suporte ou veiculo de
mensagem, de “através de”, produz-se conhecimento (SOUTO, 2013). Ressaltamos que o
construto seres-humanos-com-midias, embora seja utilizado como referencial tedrico de
pesquisadores do grupo, ao mesmo tempo, vem sendo transformado.

A respeito disso, conforme Borba, Silva e Gadanidis (2014) temos que:

7 GPIMEM. O Grupo de Pesquisa em Informatica, outras Midias e Educagdo Matematica. In: Instituto de
Geociéncias e Ciéncias Exatas (IGCE), Sao Paulo, [S. d.]. Disponivel em: https://igce.rc.unesp.br/#!/gpimem.
Acesso em: 13 jul. 2020.
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Recentemente, Souto (2013), Souto e Aratjo (2013) e Souto e Borba (2013)
relacionaram de forma mais profunda a nogao de seres-humanos-com-midias com a
Teoria da Atividade ao integra-lo com a terceira geragao dessa teoria, sugerindo que
esse construto pode ser visto como um sistema em que, por exemplo, a internet pode
ser vista as vezes como um objeto de aprendizagem, ¢ as vezes como parte da
comunidade que circunda aquele que aprende (BORBA; SILVA; GADANIDIS, 2014.
p. 42).

Logo, héa a expansdo dos artefatos (no trecho representado pela internet), ou seja, o
duplo papel que ela pode desempenhar em um sistema de atividade. Nao aprofundar-nos-emos,
pois este momento foi somente para mostrar que o construto seres-humanos-com-midias vem
se transformando a medida que novas tecnologias digitais sdo produzidas e inseridas.

Quando nos referimos a escola, essas tecnologias digitais oferecem possibilidades de
desenvolver projetos, atividades e agdes que promovam a interagao entre a comunidade interna
e externa, com o intuito de transformar os processos de ensino e aprendizagem em algo mais
dindmico e desafiador. Segundo Kenski (2012), “ndo se trata, portanto, de adaptar as formas
tradicionais de ensino aos novos equipamentos ou vice e versa. Novas tecnologias e velhos
habitos de ensino ndo combinam” (KENSKI, 2012, p. 75). Elas se tornam cada vez mais aliadas
a educacdo, “educacgdo e tecnologia sdo indissociaveis” (KENSKI, 2015, p. 43).

Souto e Borba (2016) enfatizam, ainda, que as tecnologias digitais utilizadas pelos
professores, devem estar alinhadas ao entendimento das transformagdes que podem trazer para
a aprendizagem, em particular, a Matematica. Assim, ¢ fundamental verificar se os objetivos
almejados poderdo ser alcangados com o uso da tecnologia pretendida (SOUTO, 2013). Lima,
Souto e Kochhann (2017) afirmam que as tecnologias digitais ja fazem parte do processo de
ensino e aprendizagem, podendo ser acessadas antes, durante ou depois das aulas.

Como dito, diversos trabalhos estdo sendo realizados no sentido de explorarem as
possibilidades do uso das tecnologias em sala de aula de Matematica. Borba, Silva e Gadanidis
(2014) publicaram o livro “Fases das tecnologias digitais em Educagdo Matematica”,
estruturando-o em quatro fases, em que discutem o uso de tecnologias e sistematizam o
conjunto de trabalhos realizados nesse sentido. A Figura 2 representa as quatro fases de
desenvolvimento tecnologico, apresentadas na obra com algumas possibilidades de uso das

tecnologias digitais.
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Figura 2 — As quatro fases e o uso das tecnologias digitais na constru¢do do conhecimento matematico

N
42 Fase
nternet rapida e integracdo ente
geometria dinamica,
multimodalidade, tecnologias
maveis, entre outros

32 Fase
Uso da internet para
fins pedagogicos

22 Fase
Acessibilidade ao
computadores; producdo
de softwares

12 Fase

Logo
Programacao

Fonte: Adaptado de Borba, Silva e Gadanidis (2014, p. 38).

Os autores afirmam que as quatro fases se sobrepdem e se integram, elas acontecem
em func¢do do surgimento de novas tecnologias e das perspectivas pedagogicas que lhe sdo
atribuidas por meio da realizag¢ao de pesquisas (BORBA; SILVA; GADANIDIS, 2014, p. 37).

A primeira fase ¢ marcada pelo uso do software Logo®, que é uma linguagem de
programacdo usada como artefato de apoio ao ensino, em que cada comando ¢ executado por
uma tartaruga que se movimenta em passos € giros que possibilitam a constru¢do de objetos
geométricos. A linguagem de programagao ¢ utilizada para compreender os significados das
execugdes dos comandos. A fase ¢ marcada, também, pelo surgimento dos laboratorios de

informatica nas escolas e na formacao tecnologicas de professores.

8 NIED. Super Logo 3.0. In: NIED/UNICAMP, Campinas, 27 jun. 2012. Disponivel em:
https://www.nied.unicamp.br/biblioteca/super-logo-30/. Acesso em: 15 abr. 2020.
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A acessibilidade aos computadores, sua populariza¢do e a producdo de varios
softwares educacionais marcam a segunda fase. A terceira fase se inicia com o advento da
internet, que comega a ser utilizada para fins pedagdgicos, como fonte de informagao e meio
de comunicagao entre professores e alunos, o que permitiu a oferta de cursos a distancia.

J& a quarta fase, com a infernet rapida, ¢ caracterizada por diversos aspectos, como a
integracdo entre a Geometria e multiplas representacdes de funcdes, cenarios inovadores de
investigacdo matematica, multimodalidade, uso de videos na internet, novos designs e
interatividade, ambientes virtuais de aprendizagem, tecnologias modveis e/ou portateis,
performance, internet na sala de aula, performance matematica digital, producao audiovisual e
disseminag¢do de videos na internet, dentre outros. Nao discutiremos, detalhadamente, as quatro
fases, visto que nosso interesse, ¢ abordar algumas das possibilidades sugeridas pelos autores
acerca de como construir o conhecimento matematico com tecnologias. Dentre essas
possibilidades de uso, estdo o uso de softwares, videos digitais, internet e dispositivos moveis.

Na Figura 2, identificamos, na segunda fase, o uso de computadores e de softwares
educacionais. Nesta fase, foram produzidos véarios softwares educacionais € os professores
passaram a encontrar suporte e alternativas para que as tecnologias digitais fossem utilizadas
em sala de aula. Sdo destacados o uso de softwares voltados as multiplas representacdes de
funcdes, como por exemplo, o Winplot’, e, de geometria dinAmica, como o Cabri Géométre!’.

Muitos outros softwares estdo disponibilizados, na rede mundial de computadores, e
podem contribuir de forma expressiva, ao processo de ensino e aprendizagem, oferecendo, aos
professores, diversificadas e enriquecedoras possibilidades didaticas. Eles se tornam atrativos,
a medida que sd@o empregados nas variadas situacdes, tais como as simulagdes, que substituem
sistemas fisicos reais e testam diferentes alternativas de otimizagao desses sistemas. Estimulam,
também, o raciocinio logico, desenvolvendo a autonomia, a medida em que os alunos levantam
hipoteses, fazem inferéncias e tiram suas conclusdes, a partir dos resultados apresentados
(BONA, 2009).

Os videos digitais sdo, também, uma das possibilidades de producao de conhecimento
com tecnologias digitais. De acordo com Domingues (2014) o video, na sala de aula, ¢ visto
como uma midia que pode desempenhar varios papeis, tal como o de complementar a aula,

estabelecer uma comunica¢ao com os alunos, entre os conteudos estudados e seu cotidiano,

® Aplicativo que permite a plotagem de curvas e superficies. Disponivel em: https://winplot.softonic.com.br/
10 Software de geometria dindmica: Disponivel em: https:/en.freedownloadmanager.org/users-
choice/Cabri_Geometry Download Free.html
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estimular o aluno, e, devido a sua dinamicidade, facilitar o entendimento de determinados
conteudos, dinamicidade visual, fixacdo de determinadas explicagdes, dentre outros.

Ele levanta, também, algumas limitagdes, tais como caracteristicas relacionadas a falta
de dinamicidade, a velocidade com que ¢ trabalhada, a matematica, o audio, dentre outros. Os
videos estdo se tornando cada vez mais usuais, por alunos e professores, pela facilidade de
acesso aos recursos disponiveis, especialmente nos dispositivos moveis (SOUTO; SILVA,
2014). O canal do GPIMEM, no YouTube'!, disponibiliza varios videos com diversos fins, para
serem utilizados, tanto na sala de aula, quanto na formacao de professores.

A internet, que marca o inicio da terceira fase, em educacdo, comega a ser utilizada
como fonte de informagdes e meio de comunicagao entre professores e alunos, assim como para
a realizagdo de cursos a distancia, na formagao continuada de professores. Possibilita, ainda, a
utilizacao de e-mails, chats, foruns de discussao, Google, Youtube, video digital, pesquisas,
consultas, dentre outros. Com o aumento da velocidade da internet, emerge a tendéncia do b-
learning, aprendizagem que mescla ambientes presenciais e virtuais. Mas, de acordo com
Borba, Silva e Gadanidis (2014) a sala de aula ainda resiste, mas essa realidade ja faz parte dos
coletivos que geram conhecimento, estando a sala de aula conectada — ou ndo.

Nos ultimos anos, o uso de tecnologias méveis, tais como os tablets, laptops e celulares
(smartphones) se popularizou, consideravelmente, em todos os setores da sociedade. Aliado a
internet, o smartphone se torna um importante ator na constru¢do do conhecimento com
tecnologias digitais. Atualmente, os smartphones ja sao como microcomputadores, que
permitem criar, editar e enviar diversos tipos de arquivos, além de permitirem o acesso a uma
infinidade de aplicativos, muitos dos quais voltados a matematica.

Esse ¢ um dos recursos que tornam a quarta fase “um terreno fértil ao desenvolvimento
de investigagdo e a realizacdao de pesquisas” (BORBA; SILVA; GADANIDIS, 2014, p. 37).
Embora o celular j& se faga presente nas escolas, muitas sdo as restri¢gdes, quanto a sua
utilizagdo. Algumas escolas autorizam o seu uso a realizacdo de atividades pedagogicas e
orientadas pelos educadores. Os autores entendem, pois, a necessidade de maiores discussoes
sobre o uso dos smartphones, principalmente o uso didatico.

A seguir, apresentamos a se¢cdo que traz alguns trabalhos encontrados nas bases

digitais referentes aos dois pilares da pesquisa.

' GPIMEM UNESP. In: Youtube. /S. I], /S. d]. Disponivel em: https://www.youtube.com/user/gpimem/videos.
Acesso em: 23 mai. 2020.
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2.3 Trabalhos encontrados nas bases digitais que combinam os dois pilares de sustentacio

da pesquisa

Como estratégia de busca, foram utilizadas bases eletronicas para encontrar trabalhos
relacionados aos pilares da pesquisa. Para isso, as bases acessadas foram o Google Académico,
Portal da Capes, Science Direct, Scopus, Dominio Publico, e Scielo. A escolha dessas bases,
justifica-se por reunirem e organizarem trabalhos de distintas instituicdes de ensino, sendo as
informacdes sempre atualizadas. O Quadro 2, mostra os termos de busca e seus respectivos

sindminos/palavras relacionadas.

Quadro 2 — Termos de busca

Termos de busca Sindnimos/palavras relacionadas

Avaliacao em larga escala e IDEB | Avalia¢do da Educacdo Basica

Tecnologias digitais TICs, tecnologia de comunicacdo e informacao
Matematica

Fonte: Elaborado pela Autora (2019).

Incialmente, foram realizadas buscas no portal de periddicos da Capes, onde foram
encontrados cinco trabalhos, contendo os termos de busca ‘avaliagdo em larga escala’ e ‘IDEB’.
Posteriormente, foi inserido o termo ‘tecnologias digitais’, que resultou em apenas um trabalho.

Com a inser¢ao do terceiro termo, ‘matematica’, ndo houve nenhum resultado, como

ilustrado na Figura 3.

Figura 3 — Termos de busca

©-0
®:9-0
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Fonte: Elaborado pela Autora (2019).
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No repositério Google Académico, utilizando a mesma sequéncia de busca, os
trabalhos encontrados foram, respectivamente: 5.740, 2.050 e 1.720. J& no Scopus, Dominio
Publico e Scielo, ndo foram encontrados trabalhos com os critérios de busca estabelecidos.

A selegdo dos trabalhos encontrados, foram considerados os seguintes critérios de
inclusdo: artigos completos, teses e dissertacdes, encontrados em banco de dados on-line,
trabalhos em portugués, por se tratar de uma avaliagdo em larga escala, aplicada somente no
Brasil, e trabalhos publicados entre 2005 e 2017 (mesmo intervalo de tempo utilizado na
pesquisa de mestrado). Foram excluidos trabalhos nao revisados, entre os pares, trabalhos que
ndo contemplaram os pilares da pesquisa e trabalhos que abordaram avaliagdes em larga escala
internacionais. Muitos trabalhos foram exclusos por usar o IDEB apenas como justificativa a
realizagdo da pesquisa.

Foram estabelecidas quatro fases a selecao dos trabalhos, sendo que, na primeira,
realizaram-se buscas automaticas para identificar uma lista preliminar de estudos encontrados;
a segunda identificacdo de estudos possivelmente relevantes foi por meio da analise do titulo e
resumo; a terceira revisao dos trabalhos identificados na etapa anterior foi realizada com sua
leitura na integra; e, na quarta fase, a listagem de trabalhos selecionados apreciados de forma
critica, ao desenvolvimento desta revisao.

Entre os trabalhos encontrados, nas bases digitais, nenhum evidenciou os pilares
definidos a pesquisa. Assim, foram selecionados trés trabalhos, dos seis que resultaram da
busca, visto que os outros trés nao estavam alinhados aos objetivos desta revisao.

O Quadro 3 elenca os trabalhos selecionados a discussao.

Quadro 3 — Trabalhos selecionados

TITULO AUTOR CANAL DE PUBLICACAOQ/ANO
Gerencialismo e avaliacdo em COSSIO; Revista Educagdo: teoria e pratica,
larga escala: novos modos de | OLIVEIRA; 2014
regulacao da Educacdo Basica SOUZA
O IDEB: limites e ilusdes de uma | ALMEIDA; Revista Educagao & Sociedade,
politica educacional DALBEN; 2013

FREITAS
A valorizagdao dos professores da | AUGUSTO Cadernos Cedes,
Educacdo Bésica e as politicas de 2015
responsabilizacdo: o que ha de
novo no plano nacional de
educacao?

Fonte: Elaborado pela Autora (2019).
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Como mostra o Quadro 3, os trés trabalhos resultantes das buscas discutem a politica
de avaliacdo em larga escala como controle da educagdo, a ancoragem dessas avaliagdes as
politicas educacionais e o mérito por meio dos resultados dessas avaliacdes. Cdssio, Oliveira e
Souza (2014) analisam a politica de avaliagao em larga escala, da educacao brasileira, situando-
a como forma de regulacdo/controle da educacao e suas relagcdes com a reconfiguracao do papel
do Estado e da Gestao Publica.

A politica de resultados, ¢ entendida como um dos principios que orientam essa nova
gestao publica, pautada no gerencialismo, o qual ¢ um modelo de gestdo que adota principios
empresariais, buscando reduzir gastos e produzir maior eficcia e eficiéncia, incentivando a
competividade e a concorréncia nos diferentes setores estatais. Esses resultados produzem uma
pressao por parte dos sistemas/redes e da comunidade, responsabilizando, tanto escolas, quanto
professores.

A melhoria dos indicadores incide, diretamente, sobre os curriculos e sobre o trabalho
docente. Sendo assim, as politicas educacionais sdo pautadas pela inducdo a essa melhoria dos
indicadores de qualidade, medidos a partir das avaliacdes externas (exames nacionais),
combinadas aos dados de aprovagao (Censo Escolar), que resultam no IDEB.

Almeida, Dalben e Freitas (2013) questionam o uso das avaliagdes externas na
ancoragem de politicas publicas, problematizando a influéncia dos fatores externos na
composi¢ao do desempenho, assim como a utilizagdo do IDEB como sintetizador da qualidade
das institui¢des ¢ o conceito de eficacia escolar.

Em relagdo a ancoragem de politicas publicas ao uso das avaliagdes externas, houve
uma ampliacdo na utiliza¢ao dos indices gerados, com vistas a regulacdo dos sistemas de ensino.
Sugerem, a partir de outros estudos, que a elaboragdo dos indices deveria considerar o contexto
social em que a escola esta inserida, j4 que o Nivel Socioecondomico(NSE) dos alunos, ¢ a
variavel que mais se correlaciona com as notas dos estudantes, sendo a maior variabilidade
explicada pelos fatores externos a escola.

Especificamente em relacdo ao IDEB, a forma pela qual ¢ apresentado a populacao,
coloca a escola como unica responsavel pelo desempenho de seus alunos, trazendo um
movimento de responsabilizacdo dos professores. Augusto (2015) analisa as atuais politicas
educacionais no Brasil, que incentivam o mérito de professores e escolas, pelos resultados dos
alunos, nos testes em larga escala, como por exemplo, o IDEB.

Augusto (2015) apresenta, também, as metas (15 a 18) do PNE (Plano Nacional de
Educagao), que propdem agdes em relagdo a valorizacao dos profissionais da Educagao Bésica

(progressdo na carreira, reajustes e bonificagdes) e, por outro lado, estabelece, na meta 7, o
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mérito referente ao desempenho dos professores, como forma de ampliar a melhoria dos
indicadores educacionais brasileiros.

A politica de resultados, apresenta a intengao de buscar a eficiéncia do Estado, sendo
que na educagdo, o maior objetivo € tornar o processo pedagodgico mais produtivo € menos
oneroso. Observa-se que as distingdes entre a concep¢do de politica de responsabilizacdo,
previstas no PNE e na Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), de 2014, sdo bem nitidas.
Enquanto o primeiro propde, o segundo adverte sobre seus riscos e confirma a necessidade de
superacao.

Augusto (2015) relata o trabalho realizado com os professores da Educagdo Basica do
estado de Minas Gerais, com o propdsito de levantar qual sua concepg¢do, sobre as atuais
politicas de responsabilizagdo e chega a conclusao, de que foi possivel verificar que os mesmos
tém conhecimento das intervencgdes e sentem-se insatisfeitos.

A responsabilizagdo da escola, dos professores e da gestdo escolar ¢ apontada, nos trés
trabalhos, como consequéncia da politica de resultados gerados pelas avaliagdes externas.
Augusto (2015) ressalta, ainda, essa responsabilizacgao, registrada no PNE, cujo a meta 7, visa
fomentar a qualidade da Educacao Basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do
fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a atingir as médias nacionais para o IDEB,
associando a meritocracia aos prémios e bonificacdes salariais e a progressao nas carreiras
profissionais.

Os trabalhos apontam, que houve uma ampliagdo da utilizagdo dos indices gerados, a
partir das avaliagdes em larga escala, para uso nas politicas, com vistas a regulagdo dos sistemas
de ensino. Cossio, Oliveira e Souza (2014) apontam o gerencialismo como governanga por
resultados, qualificando os servicos com menor custo, como € o caso da educagdo. Os trés
trabalhos concordam que a pretensdao do IDEB, de sumarizar a qualidade de ensino oferecida a
partir dos resultados dos exames nacionais, combinados com dados do Censo Escolar, nao
parece viavel, visto que ndo ¢ capaz de refletir a realidade das institui¢des.

Como pode-se observar, ndo foram encontrados trabalhos que abordassem os dois
pilares da pesquisa, sinal de que esse ¢ um campo fértil a futuras pesquisas. Observa-se, pois,
que as avaliagdes externas, aparecem relacionadas a responsabilizacao da escola, professores e
gestores e a regulagdo de politicas publicas educacionais, com destaque ao uso dos resultados
e das formas de publicizacdo, as quais acabam contaminando a opinido publica.

O rankeamento realizado, a partir da publicagdo dos resultados e de suas
interpretagdes, pela sociedade, sugere o sucesso e/ou fracasso de sistemas, escolas, professores

e alunos, podendo incidir sobre as formas como se configura a educagao nacional. Os trabalhos
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apontam que, considerar somente o resultado do IDEB, a titulo de avaliar a qualidade da

Educacao Bésica, ndo € vidvel, tendo em vista que ndo reflete a realidade das escolas.
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3 ASPECTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo apresentamos duas se¢des, a primeira referente ao contexto da produgao
de dados, apresentacao e caracterizacao das escolas participantes dessa pesquisa, descrevendo
sua estrutura, localizagdo e dados referentes ao IDEB no periodo de 2011 a 2018, e, a segunda,

apresentando a metodologia utilizada.
3.1 Apresentac¢io das escolas participantes da pesquisa

A pesquisa foi realizada na cidade de Sinop, localizada ao Norte do Estado de Mato
Grosso, aproximadamente 498km de distancia de Barra do Bugres-MT, conforme Figura 4,
sede do Programa de Pds-graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica (PPECM), do qual

faco parte como aluna regular.

Figura 4 — Localizagdo dos municipios de Sinop e Barra do Bugres

Borra do Bugres

e

Fonte: Baseada na cartografia do IBGE (2015).

Atualmente, segundo estimativa do IBGE (2015), o municipio de Sinop-MT possui
aproximadamente 142.996 mil habitantes, e, conta com 79 escolas, das quais 19 sdo publicas

estaduais. A economia da regido ¢ bem diversificada, além de extragdo de madeira, conta com
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empresas de diferentes segmentos, tais como servigos, comércios, saude, educagdo e
agropecuaria, atendendo aproximadamente 30 municipios circunvizinhos.

Foram convidadas a participarem da pesquisa, quatro escolas da rede publica estadual,
duas delas localizadas na parte central do municipio e duas na periferia, as quais apresentam
resultados do IDEB acima e abaixo da meta estipulada.

Para ilustrar, o Grafico 1 mostra os resultados do IDEB do ano de 2015, obtidos pelas
doze escolas estaduais que tiveram os resultados publicados e as metas previstas. As sete
escolas que ndo apresentam os resultados, nao participaram — ou ndo atenderam — os requisitos

necessarios para se ter o desempenho calculado e divulgado.

Grafico 1 — Resultados e metas a serem atingidas pelas escolas

Resultado e Metas do Ideb do Ano de 2015 das Escola Publicas Estaduais de
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Fonte: Elaboragao propria (2019).

O resultado do IDEB ¢ calculado a partir das médias de desempenho do SAEB,
juntamente com os dados de aprovacao obtidos pelo Censo Escolar. O sistema de avaligdo ¢
composto pela: ANA, ANEB e ANRESC. Desse modo, o grafico demonstra que a maioria das
escolas ainda nao alcangcaram a meta projetada.

Das escolas apresentadas no Grafico 1, quatro participaram da pesquisa. Para evitar
qualquer tipo de constrangimento as escolas, ndo utilizamos seus nomes e sim codigos para
representa-las. Assim, as duas escolas centrais receberam o codigo, E1 e E3, e as outras duas
localizadas na parte periférica do municipio, E2 e E4. Também os diretores, coordenadores e
professores receberam codigos de acordo com sua escola, por exemplo, o diretor da E1, recebeu
o cddigo DI, o coordenador C1 e o professor P1. A partir dos documentos que as escolas nos

disponibilizaram caracterizamos cada uma delas.
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A E1 tem, em seu quadro de funcionarios, 62 professores, entre efetivos e contratados,
dos quais 21 ocupam as fungdes de agentes administrativos e apoio. A escola atende cerca de
1.400 alunos, nos periodos matutino e vespertino, sendo distribuidos em 19 salas de aula no
proprio prédio escolar, e, 8 salas na extensao, que funcionam em prédio externo. O corpo
docente da escola, em sua maioria, possui Curso de Poés-graduacdo Latu-sensu e o0s
administrativos “Arara Azul”. H4, ainda, professores que se encontram afastados de suas
fungdes na escola, para realizar os cursos de Mestrado e Doutorado.

A estrutura fisica corresponde aos padroes exigidos, salas de aula em tamanho
adequado; um laboratorio de informatica (que se encontra desativado); sala de video com
acervo de fitas e DVD’s; biblioteca com acervo de livros, para alunos e professores; sala de
estudo, para atendimento aos alunos; sala equipada para o projeto de formacao continuada; sala
de coordenacdo pedagodgica; sala de professores; trés salas administrativas, uma sala de
recursos; laboratdrio de ciéncias da natureza e matematica (deficitario); 27 salas de aula, que
comportam em média, 35 alunos por série, conforme portaria da Seduc-MT; cozinha e quadra
poliesportiva. O corpo discente ¢ de origem urbana e rural, na faixa etaria de 12 a 18 anos. O
publico atendido pela escola, abrange as trés classes sociais, baixa, média baixa e média, cerca
de 70% dos alunos utilizam o transporte escolar.

A escola ¢ referéncia no municipio no que tange ao Ensino Médio, tendo um lugar de
destaque entre as escolas que oferecem essa modalidade de ensino. Em 2013, o IDEB desta
institui¢ao foi o melhor, dentre as escolas publicas do municipio, e, em 2015 ¢ 2017, o resultado
manteve-se em constante evolugdo, sempre acima da meta projetada para a escola.

A E3 atende aproximadamente 1.100 alunos, matriculados nos 7°, 8° ¢ 9° Anos do
Ensino Fundamental II e Ensino Médio. Esses alunos estdo distribuidos entre os periodos
matutino, vespertino e noturno. A escola conta com 99 funcionarios, dentre os quais
(professores, técnicos e apoio); 15 salas de aula por periodo; sala para direcdo; coordenacao;
professores; secretaria; sala de informatica (inclusive, com equipamentos que nao funcionam);
biblioteca; cantina; cozinha; refeitdrio; quadra coberta; banheiros; laboratdrio de aprendizagem
e patio coberto. A comunidade atendida ¢ composta por estudantes residentes em 22 bairros da
cidade, comunidades rurais, dentre outras areas do municipio. Sendo assim, grande parte dos
estudantes dependem do transporte escolar.

A escola recepciona uma demanda educacional com condic¢ao socioecondmica estavel,
em sua maioria, mas acolhe, também, uma parcela de estudantes carentes, aos quais a escola
tem buscado dar mais atencao a sua permanéncia, e, ao seu desenvolvimento educacional (PPP,

2018). Quanto aos indices do IDEB, observamos que desde o ano de 2011, a escola ndo tem
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alcancado a meta projetada, o que, segundo a escola ¢ influenciado por varios fatores, os quais
abordaremos na se¢ao de analise dos dados.

Quanto as escolas localizadas na periferia, a E2, atende, aproximadamente, 600 alunos
em dois turnos, matutino e vespertino, distribuidos nas turmas do 4° ao 9° Ano do Ensino
Fundamental e dispde de cerca de 64 funciondrios. A escola possui, 11 salas de aula
funcionando em dois periodos; sala de dire¢do; sala de professores; sala da coordenagao;
secretaria; banheiros; biblioteca; laboratdrio de informatica (desativado); cozinha e quadra de
esportes.

Segundo o documento PPP (2018), os alunos atendidos, sdo moradores de mais de 20
bairros do municipio, obtendo um publico bem diversificado, sendo, a maioria, moradores de
bairros distantes da escola e da zona rural, de modo que esses alunos fazem o uso do transporte
publico escolar, que, conforme a equipe escolar, ¢ superior a 90% dos alunos.

Em relagdo aos aspectos socioecondmicos, uma pesquisa realizada na escola
constatou, que a renda da maioria das familias dos alunos ndo ultrapassa um salario minimo e
meio, sendo em sua maioria, beneficiadas por programas do governo direcionados as familias
de baixa renda. Quanto aos indices do IDEB, desde a edigdao de 2013 a escola ndo consegue
alcangar a meta projetada.

A escola E4, localizada na periferia do municipio, desde a primeira edi¢do da
divulgagdo dos indices do IDEB (2007), sempre esteve acima da meta projetada. Sua estrutura
fisica ¢ composta por 21 salas de aula; dois laboratérios de informatica. Ademais, foi reformada
no ano 2010 e contou com a construgdo de mais 5 laboratdrios, quais sejam: Informatica;
Matematica; Quimica; Fisica; Biologia; destinados a profissionalizacdo do Ensino Médio. A
escola conta, ainda, com: quadra poliesportiva coberta; biblioteca; sala de recursos; sala de
professores; sala para planejamento pedagdgico; coordenagdao pedagogica; secretaria; um
almoxarifado; uma cozinha; um refeitério; area de jardinagem; estacionamento para bicicletas,
e, também, banheiros (PPP, 2018).

Atende mais de 12 bairros, e, seus alunos ndo fazem uso do transporte escolar. A
equipe escolar ¢ composta por 80 professores, sendo 42 efetivos, e, 28 contratados, 1 diretor, 4
coordenadores pedagogicos, 1 professor articulador, 2 professores da sala de recursos e 2
professores em readaptacdo, atuando no processo de aprendizagem.

A equipe ¢ refor¢ada por 8 profissionais administrativos e 20 profissionais de apoio
administrativo. Ainda de acordo com PPP (2018) “a conservacao de sua estrutura mante-se pelo
orgulho e reconhecimento de que a escola ¢ um patrimonio de todos, sua comunidade escolar é

de pessoas comprometidas com a gestdo democratica e participativa” (PPP, 2018).
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Consta, no documento, que por meio de questionarios socioecondmicos aplicados,
percebeu-se que a maioria das familias sdo oriundas de baixa renda e com problemas familiares,
sendo elas, as provaveis causas do indice significativamente baixo de acompanhamento, de
elevada caréncia afetiva e alto indice de indisciplina. Nessa comunidade, cerca de 53% dos
responsaveis possuem Ensino Fundamental completo e 8,4% s3o analfabetos. A renda das
familias da comunidade escolar dessa institui¢do, varia entre um a cinco salarios minimos,
somando 66,8% da populagdo, e, apenas 10% recebem mais que cinco salarios minimos,
caracterizando uma popula¢do, em sua maioria, de baixa renda. Nota-se que nao foi possivel
chegar a 100% por causa de erro de preenchimento por parte das familias.

Como podemos observar, as escolas periféricas possuem maior nimero de alunos que
apresentam vulnerabilidade socioecondmica, mas isso ndo significa que o ensino ofertado por
elas ndo seja de boa qualidade. Se considerarmos que o IDEB ¢ um dos responsaveis pela
qualidade da Educacdo Bésica, vemos que essas escolas apresentam um historico favoravel, no
que tange ao alcance das metas. No entanto, salientamos que o IDEB, ndo ¢ o unico indicador
de qualidade da Educagdo Baésica.

Participaram, ainda, alguns profissionais do Cefapro, os quais se dispuseram a nos
disponibilizar os projetos de formagao continuada das escolas, que ndo encontramos via on-line
e nem nas institui¢cdes. Passamos, agora, a segunda sec¢do, que versa a respeito da metodologia

utilizada na pesquisa.

3.2 Metodologia da pesquisa

Para esta pesquisa, adotamos o paradigma qualitativo ancorado na ideia de Bogdan e
Biklen (1994), um tipo de estudo que busca aprofundar a compreensdo de um problema de
pesquisa, a partir de diferentes fontes e instrumentos de produgdo de dados. Dessa forma,
procura-se compreender as possiveis conexdes e (des)conexdes, entre o uso das tecnologias
digitais e o resultado das avaliagdes de larga escala, em quatro escolas publicas estaduais (duas
centrais e duas periféricas), no municipio de Sinop-MT, no periodo compreendido entre os anos
de 2011 até 2018.

Nesta abordagem, os dados sdo recolhidos em forma de palavras e/ou imagens, ao
invés de serem apenas baseados em numeros. Entende-se que, nesse tipo de investigacao, a
fonte direta de dados ¢ o ambiente natural, e, o investigador, ¢ o instrumento principal. Os
investigadores frequentam os locais de estudo durante a produgdo de dados, preocupando-se

com o entendimento desses dados, por meio da participagcdo dos investigados. Com base nesse
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fundamento, as visitas as escolas participantes da pesquisa, ocorreram antes e durante a
produgdo de dados, para que houvesse maior proximidade entre os envolvidos na pesquisa,
visando despertar sentimentos de confianca e de reciprocidade.

Os dados podem ser produzidos na forma de entrevistas, observagdes, videos,
fotografias, documentos e/ou outros materiais, que possam complementar a analise
(STRAUSS; CORBIN, 2008; BOGDAN; BIKLEN, 1994). Fizeram parte da produg¢do de dados
dessa pesquisa: entrevistas realizadas com professores, coordenadores e diretores das escolas;
observacdo dos participantes durante os encontros; e, ainda, a leitura dos documentos
prescritivos das escolas, como o PPP, o Plano de Acdo, os Planos de Aula dos professores, o
Projeto de Formacao Continuada e a Prestacdo de Contas da escola.

Na abordagem qualitativa, fica estabelecido um didlogo entre o investigador € o
investigado, sendo que suas experiéncias, no espago social, sdo consideradas no processo de
produgdo de dados, como pode ser percebido nas postulacdes de Bogdan e Biklen (1994),
quando dizem que:

Os investigadores qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos que lhes
permitam tomar em consideragdo as experiéncias do ponto de vista do informador. O
processo de condugdo da investigagdo qualitativa reflete uma espécie de didlogo entre

os investigadores e os respectivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por
aqueles de uma forma neutra (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 51).

Isso pdde ser percebido no processo de producdo de dados realizado por meio de
entrevistas, bem como na observagao participante, destacando o fato de que, a experiéncia da
pesquisadora, como gestora, em uma das escolas, foi significativa para o €xito da metodologia
proposta.

Segundo Creswell (2010) os métodos qualitativos sdo abordados de forma diferente
dos métodos quantitativos, pois, na investigacdo qualitativa, sdo empregadas diferentes
concepgoes filosodficas, estratégias de investigacdo, métodos de coleta, analise e interpretacdao
de dados, pois, muito “[...] embora os processos sejam similares, os procedimentos qualitativos
baseiam-se em dados de texto e imagem, t€m passos singulares na analise de dados e se valem
de diferentes estratégias de investigacdo (CRESWELL, 2010, p. 206).

Nesta pesquisa, foram utilizados dados qualitativos € numéricos, ressaltando que os
dados numéricos, foram usados para identificar a variagao do indice do IDEB das quatro escolas
envolvidas, e, verificar quais delas atingiram a meta proposta, além dos percentuais gastos com
a aquisi¢cdo e manutencao de equipamentos de tecnologia. Por outro lado, os dados qualitativos

foram utilizados na descricao e caracterizagao, tendo em vista que a analise foi baseada na TFD.
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Complementando o pensamento de Creswell (2010), esses dados representados na
forma de imagens e textos, tiveram toda sua complexidade preservada, respeitando seu modo
de registro.

Segundo Bogdan e Biklen (1994):

Na sua busca de conhecimento, os investigadores qualitativos nao reduzem as muitas
paginas contendo narrativas e outros dados a simbolos numéricos. Tentam analisar os
dados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto o possivel, a forma em que
estes foram registrados ou transcritos (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48).

Embora os resultados do IDEB fagam parte desta pesquisa, ela nao se configura como
uma pesquisa quantitativa. Esses indices serviram como base de observacdo da trajetoria de
cada escola em relagdo a meta que cada uma procura atingir. Para aprofundar os elementos
metodologicos, brevemente apresentados até aqui, e, para uma melhor compreensao do modo
como os dados foram produzidos e analisados, esta secdao esta dividida em subsegdes, que

seguem.

3.2.1 Instrumentos de producio de dados

Os instrumentos utilizados a produ¢do de dados neste trabalho foram: as entrevistas, a
observagdo participante € os documentos prescritivos. As entrevistas foram realizadas em
quatro escolas do municipio de Sinop-MT, por um publico composto pelos seus respectivos
diretores, coordenadores e professores.

Como as entrevistas foram realizadas em um periodo no qual as escolas estavam em
estado de greve, um professor e um coordenador foram entrevistados em outro estabelecimento,
pois suas escolas de origem encontravam-se fechadas. Ressalta-se, contudo, que esses
professores ja haviam atuado na escola em que foram entrevistados, €, mesmo assim, ocorreram
momentos de conversa em sua escola de origem, em momentos anteriores as entrevistas,
quando foram realizados encontros para saber da disponibilidade dos profissionais em
participar da pesquisa.

Durante esses encontros, foi solicitado, aos diretores, coordenadores e professores, que
recomendassem outras pessoas, as quais considerassem relevantes e que, principalmente,
tivessem know-how para contribuir com a pesquisa. Desse modo, a primeira entrevista serviu
como base para compor o grupo de participantes, com a técnica de amostragem chamada

snowball, ou bola de neve, em que outro entrevistado ¢ indicado pela pessoa entrevistada
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anteriormente, e, assim por diante (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Essa técnica foi utilizada em
cada uma das escolas participantes da pesquisa, iniciando sempre pelo diretor.

A entrevista ¢ uma das fontes de dados a realizacdo da pesquisa qualitativa. Nesse
mesmo sentido, Goldenberg (2007) afirma que “a entrevista ¢ uma ferramenta da pesquisa
qualitativa” (GOLDENBERG, 2007, p. 10) e sua estrutura pode ser padronizada, ou seja, sao
exatamente iguais para todas as pessoas, em uma mesma ordem, podendo ser do tipo fechada
(alternativas) e/ou aberta (fala e/ou escrever livremente); assistematicas, em que as respostas
sdo espontaneas; e as projetivas, que utilizam recursos visuais.

Segundo Goldenberg (2007) cada pesquisador deve estabelecer os procedimentos de
coleta de dados, os quais sejam mais adequados ao seu objetivo particular. Assim, foram
utilizadas entrevistas padronizadas e assistematicas, com um roteiro de perguntas idénticas para
cada segmento (professores e coordenadores/diretores), possibilitado que cada um pudesse
responder de acordo com suas experiéncias e expectativas.

O objetivo das entrevistas consistiu em possibilitar a identificacdo dos tipos de acdes
que sao promovidas na escola a inser¢do das tecnologias em atividades escolares, se a
instituicao tem algum tipo de solicitagao de formacao para esse uso, e, consequentemente, se
esse uso estabeleceu alguma relacdo com os indices apresentados nas avaliagcdes em larga
escala. Essas entrevistas foram marcadas com antecedéncia com cada participante, e,
registradas através de gravador para uma posterior transcri¢do e analise.

A observagdo participante foi utilizada em conjunto as entrevistas para fins de
producdo dos dados da pesquisa, pois como mencionado anteriormente, ela pode ser
caracterizada como uma investigacdo marcada por interacdes, entre o pesquisador e os
participantes.

De acordo com Goldenberg (2007):

A pesquisa qualitativa, através da observagao participante, combate o perigo de viés,
porque torna dificil para o pesquisado a produgao de dados que fundamentem de modo
uniforme uma conclus@o equivocada, e torna dificil para o pesquisador restringir suas
observagdes de maneira a ver apenas o que sustenta seus preconceitos ¢ expectativas
(GOLDENBERG, 2007, p. 47).

Antes de iniciar-se a pesquisa, realizou-se um levantamento de campo para conhecer
as escolas e seu funcionamento, momento que iniciou a observagdo participante, € que se
estendeu até o final do trabalho. Essa etapa foi fundamental, porque serviu de amparo a medida

em que emergia alguma davida em relacdo a entrevista, possibilitando meios de elucida-las.
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Para complementar a producdo de dados, foram inseridos alguns documentos
prescritivos das unidades escolares, utilizando uma abordagem documental. Segundo Silva
(2017) essa analise ¢ feita usando apenas documentos, os quais podem ter diversas fontes e
formatos, como os escritos, 0s numéricos e/ou estatisticos, os de reproducao de som e imagem
e os documentos-objetos.

Neste trabalho, optou-se por alguns documentos prescritivos das escolas, que na
maioria dos casos, encontram-se on-line no Sistema Integrado de Gestdo Educacional,
disponivel no  site  (http://sigeduca.seduc.mt.gov.br/geral/hwlogin2.aspx),  sistema
disponibilizado pela Seduc-MT, no modulo de Gestao de Planejamento e Or¢amento (GPO),
como mostra a Figura 5. Os documentos selecionados foram, o PPP, o Plano de Acdo, a
Prestagdo de Contas, alguns Planos de Aulas'? e os Projetos de Formacdo Continuada'®, que

estao descritos a seguir, com suas respectivas apresentacdes no sistema.

Figura 5 — Sistema SigEduca e seus mddulos

£ ano Lenvo: I

Alterar Senha Sair

busa sessSo expiraem: 27 :37
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P FCAMENID)
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LESTADNIEFDINACAD)

IPASSE O MOUSE EM CIMA DOS MODULOS PARA MAIS INFORMACOES!

Fonte: SigEduca (2020).

12 Esse documento ndo é disponibilizado no sistema. Um dos coordenadores repassou alguns planejamentos que
foram entregues pelo professor de Matematica no inicio do ano letivo, visto que ndo foi possivel localizar os planos
de aula.

13 Esse documento foi disponibilizado pelo coordenador do Cefapro, ndo sendo disponibilizado no sistema.
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No modulo GPO Figura 5, encontra-se os submodulos Alimentagdo Escolar, PPP,
Diérias, Prestagdes de Contas de Recursos Federais e Obra de Infraestrutura, dos quais foram
extraidos dados apenas do PPP e da Prestagdes de Contas.

O PPP ¢ um documento construido coletivamente pela comunidade escolar, que define
a identidade da escola e os caminhos que percorrerdo para fornecer um ensino de qualidade.
Através da analise do PPP, pode-se observar se houve a inclusdo de agdes a aquisicdo de
material pedagogico e que possam subsidiar as atividades pedagogicas que fazem o uso das
tecnologias digitais.

Por meio do PPP, pdde-se constatar se a equipe escolar incluiu, em seu planejamento,
atividades que visam a inclusdo de tais tecnologias. Esse documento ¢ apresentado no

SigEduca, como ilustra a Figura 6.

Figura 6 — Apresentacdo do Projeto Politico Pedagogico no SigEduca
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Manual.
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Fonte: SigEduca (2020).
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Figura 7 — Representagdo do Plano de A¢do no modulo do PPP
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Fonte: SigEduca (2020).

Conforme pdde ser observado na Figura 7, o Plano de A¢ao, entretanto, que esta dentro
do moédulo do PPP, ¢ o conjunto de agdes programadas e destinadas a superar os desafios
apontados. O PPP tem, por finalidade, diminuir a distancia entre a realidade da escola, apontada

no diagnoéstico e o que estabelece o marco operativo no campo do ideal pensado.
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Nesse plano, por exemplo, que ¢ constituido de forma coletiva pela comunidade
escolar, além de acdes pedagdgicas, que estdo as agdes financeiras, as quais estdo ligadas ao
PDE e PDDE, que disponibilizam os recursos financeiros.

Apo6s o Plano de Agdo, verificou-se a Prestacao de Contas do periodo de 2011 a 2018.
Essa prestagao de contas ¢ realizada de forma fisica e inserida no sistema SigEduca, facilitando
assim, a consulta. Como Prestagdo de Contas, informa-se como estao sendo realizados os gastos
de um determinado recurso.

De acordo com a Constituicdo Federal de 1998 (BRASIL, 1988), Art. 70., em seu
Paragrafo Unico:

Art. 70. [...] Paragrafo Unico - Prestara contas qualquer pessoa fisica ou juridica,
publica ou privada, que utilize, arrecade, guarde, gerencie ou administre dinheiros,
bens e valores publicos ou pelos quais a Unido responda, ou que, em nome desta,

assuma obrigagdes de natureza pecuniaria (Redagdo dada pela Emenda Constitucional
n. 19, de 1998) (BRASIL, 1988, p. 56).

Atualmente, as prestagdes de contas das escolas sdo realizadas anualmente, mas em
anos anteriores, eram realizadas semestralmente. S3o realizadas prestacdes de contas dos
recursos estaduais e federais, tais como o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), o
Programa de Desenvolvimento da Escola (PDE), a Alimentagdao Escolar, dentre outros. Essas
prestacdes de conta sdo realizadas pelos Conselhos Deliberativos da Comunidade Escolar,
juntamente com a equipe gestora.

As prestacoes de conta foram utilizadas nesta pesquisa, para identificar a aquisicao e
a manutencao de equipamentos, os quais podem ser utilizados em atividades envolvendo o uso
das tecnologias digitais. Foram levantados os valores dos recursos recebidos no periodo
estabelecido na pesquisa, compreendido entre os anos de 2011 a 2018, bem como informagdes
quanto a destinacao dos equipamentos de tecnologia.

O Quadro 4, logo abaixo, mostra como foi realizado esse levantamento, tomando como

exemplo, uma das escolas.
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Quadro 4 — Dados referentes aos recebimentos e investimentos dos recursos recebidos pela escola

—_— PERCENTUAL
PERDODA | TOMLOE | o o | s | TOTLDE  PERCENTUALE|  DE | PERCENTUALLE
oRESTAGHO | pepasee | DO | APLCAGRO |RECURSOS | o ecr| ™™ | GASTOSCOM | NVESTIENTOS INVESTHENTOS|VESTHENTOS | SALDO
OE CONTAS AVEROR | FNANCERA| N0 " 0| oy | EQUPANENTOS DO RECLRSO DE| DORECURSO | EQUPANENTOS DE | REPROGRANADO

PERIODO ouTRog) [PEIFORIATCA|  CIPTAL | CAPITAL | FORIATCA

(OUTROS)

1 oA 4368 o a1z 10 0w 164900 12,64% 000% 100,00% 17427
011 1000060 117421 2mst| usse 1000 00 708300 2843% 000% 100,00% 17,7868
2121 1006730 77868 110619 895617 510600 510600 000 636 10000% 0.00% 280,17
0120 1 Be e sl 360 16,020 76560 7419% B767% 03 BI810
2131 sgme)| ezl 49078 1200748 248900 187900 810 19 50% 754%% 250% 1021845
013 748800 1021845 16238 1930883 406700 137000 26970 21,06% 33,6% B6,31% 16,2183
M 042 1524183 656 46165 1679538 1144835 53470 50,19% B8,16% 3,80% 16,6660
05 155540 1666630 o8 14508 190021 11.00751 BI4T0 57,9%% 57.32% 168% 1394287
2016 1630040 139087 f004] a4 219615 143135 763800 89.72% 85.21% 7% 953178
7 1507560 953178 o 2460738 133700 1136700 1980 B4.21% 817% 148%% 1126038
18 140360 126038 o 2659 79400 632400 160000 3.96% 7981% 20,1%% 1473098

Fonte: SigEduca (2018).

Como pode-se observar, no Quadro 4 sdo apresentados os valores dos repasses, dos

saldos das prestacdes anteriores, da aplicagdo financeira por periodo, do total de gastos com

recursos de capital e custeio, e, os percentuais de investimentos em equipamentos de

tecnologias.

Por outro lado, o levantamento de gastos com manutengdo dos equipamentos foi

inviabilizado, devido a falta de descricao suficiente na prestacao, que permitisse separar os

valores de manuten¢do de equipamentos tecnoldgicos de outros servigos de manutengao.

A Figura 8, mostra como as notas sao inseridas no sistema, de modo que os técnicos

da Seduc-MT possam analisar e aprovar cada uma das prestagdes de contas.
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Figura 8 — Sistema em que as informagdes para prestacao de contas sdo inseridas
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Fonte: SigEduca (2020).

Apos a inser¢do das informagdes sobre fornecedores e notas fiscais, gera-se a prestacao
de contas em arquivo PDF, informando os valores recebidos, gastos e reprogramados a serem
anexados a documentagao a ser apresentada e aprovada pelo CDCE (Conselho Deliberativo da
Comunidade Escolar), para posteriormente ser encaminhada ao setor de prestacao de contas da
Seduc.

A Figura 9 ilustra parte desse documento, conforme segue:
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Figura 9 — Visualizacdo da Prestacdo de Contas no SigEduca
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Saldo Capital: 0,00
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DESCRICAO DO ANEXO

@ ANEXO Il - RELAGAO DE BENS ADQUIRIDOS OU PRODUZIDOS.

\a ANEXO IV - CONCILIACAD BANCARIA

ANEXO V| - DEMONSTRATIVO DA EXECUCAQ DOS CARDAPIOS

ANEXO VI

DOACOES

LIVRO CAIXA

e o e AR 58 e 2 sed

ESTADO DE MATO GROSSO GPO - 2018
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGCAO, ESPORTE E LAZER GESTAO DE PLANEJAMENTO E ORCAMENTO
PLANO DE DESENVOLVIMENTO DA ESCOLA Prestacdo de Contas - 1
Pégina: 15
| ANEXO | - DEMONSTRATIVO DE EXECUGAO DE RECEITA E DESPESA E DE PAGAMENTOS EFETUADOS

Entidad CNPJ Periodo de Execugéo Exercicio

CONSELHO DELIBERATIVO - 01/01/2018 & 31112/2018 2018

Enderego Bairro Municipio

SINOP
SINTESE DA RECEITA E DA DESPESA
SALDO ANTERIOR ~ REPASSE  APLICAGAO FINANCEIRA CONTRAPARTIDA  REC. ORIGINARIA DEVOLUCAO RECURSOS SALDO DEVOLVIDO SALDO REPROGRAMADO
Custelo 0,00 0,00 0,00 0,00
Capital 0,00 - 0,00 0,00
PAGAMENTOS EFETUADOS
TOTAL DE CUSTEIO: TOTAL DE CAPITAL:

Nome do Favorecido CNPJICPF Tipo Documento N°.Doc. DataComp. N°.Comp. DataPag. Fonta Natureza Valor (R§)
MIGLIORINI & MIGLIORINI LTDA 04576775000241  NOTA FISCAL 851719 181012018 17139 181012018 120 CAP 371,00
MARCOS PALUDO 5742648000100  NOTA FISCAL 851607 1BI0GI2018 4004493 1810612018 120 CAP 1.600,00
MAC.COMERCIO DE MOVEIS LTDA EPP 13370518000162  NOTA FISCAL 851715  04/10/2018 8746 04/10:2018 120 CAP 655,00
DAVID DO NASCIMENTO PASSOS 0373473000110 NOTA FISCAL 851714 20/08/2018 308 20092018 120 CAP 3.300,00
ELETROMAR MOVEIS E ELETRODOMESTICOS LTDA 32951535001025  NOTA FISCAL 851716 O0BMOR201B 331712 08102018 120 CAP 1.998,00
MIGLIORINI & MIGLIORINI LTDA (4576775000241  NOTA FISCAL 851701 221062018 15056 220062018 120 CUS 248350
MIGLIORINI & MIGLIORINI LTDA O4576775000241  NOTA FISCAL 851669  05/02/2018 12831 05022018 120 CUS 4.204,00
INVIOLAVEL NORTE COM. DE EQUIPAMENTOS DE SEGUR 08956838000165  NOTA FISCAL 851661  14/06/2018 12482 1400612018 120 CUS 724,00
MIGLIORINI & MIGLIORINI LTDA (4576775000241 NOTA FISCAL 851708  27/08/2018 16189 270812018 120 CUS 2.384,00

susrio:

Emitido: terga-feira, 3 de novembro de 2020 - 20h D5m

Fonte: SigEduca 2020.



58

Conforme apresentado na Figura 9, verifica-se os anexos gerados € o Anexo I
(demonstrativo de execucdo da receita e despesa e pagamentos efetuados), os quais foram
utilizados a verificacdo da execucdo do Plano de Acdo e a aquisicdo de equipamentos de
tecnologias.

J& os Planos de Aula dos professores de Matematica, ndo foram localizados e, dessa
forma, foram analisados apenas 4 planejamentos disponibilizados, para que fosse possivel
verificar como foram desenvolvidas e registradas as atividades com o uso das tecnologias
digitais. Infelizmente nenhum deles continham descricao da forma com que essas atividades
seriam desenvolvidas.

A Figura 10 mostra a forma como os planejamentos consultados foram organizados e

apresentados.

Figura 10 — Exemplo de um dos planejamentos de professores de Matematica
ESCOLA ESTADUAL

PLANEJAMENTO ANUAL

IDENTIFICACAO

DISCIPLINA: Matemtica.
PROFESSOR(A):

PERIODO: Vespertino

TURMAS: 3°ciclo/8°anos: A,B,CeD.

Objetivo Geral:

o Desenvolver a capacidade de analisar, relacionar, comparar, conceituar, representar, abstrair e generalizar.
o Desenvolver a capacidade de julgamento e o habito de conclusio e rigor.
o Conhecer e utilizar corretamente a linguagem matematica.

o Adquirir conhecimentos basicos, a fim de possibilitar a integracdo do aluno na sociedade em que vive.

Objetivos especificos Contetdos. Descritores. Procedimentos Recursos Didaticos. Avaliacdo de Aprendizagem
Metodologicos.
Conjuntos numeéricos: [ ESPACO E FORMA o Leiturae o Livro didatico; o Serd avaliada as
. . o Conjunto dos ) interpretacdo de Jornais; Revistas; atividades individuais e
341 - Associa pares atimeros D1 - Identificar a diferentes o Tabelas; coletivas de cada
ordenados a pontos do plano naturais N localizagdo/movimentagdo situagdes o Sélidos geométricos; discente, durante sua
cartesiano e  representa o Conjunto dos | de objeto, em mapas, problemas; o Cartolina; presenga nas aulas,
tridngulos e quadrilateros nimeros croguis e outras | e e Papel cartio; como também sua
conhecendo as coordenadas nteiros representacdes graficas. [® Confecdo de o Transferidores; assiduidade. Serdo
de seus vértices relativos, Z. | p2 - Identificar | cartazes; Compasso, trena, avaliados os seus
o Conjunto dos propriedades comuns e |® Pesquisas como esquadros, régua, conhecimentos at;a\'es
342 = Constrdi nimeros diferencas entre figuras|  atividades de tesoura e compasso. de t:.abalhc;;eetsncmos, 1o
e e T e racionais, Q. bidimensionais . assimilag3o. o Internet e software Provas e CAGemo uss,
o S sanfemitiogs: 00 seu cotidiano de
tridimensionais, sala de aula. Também

Fonte: Planejamento (2018).

Assim, os planejamentos apresentavam os objetivos especificos, conteudos,
descritores, procedimentos metodoldgicos, recursos didaticos e avaliacdo da aprendizagem.
Embora a internet e os softwares matematicos, facam parte dos recursos didaticos, ndo foi

possivel encontrar quais sdo ¢ como foram utilizados.
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Dando continuidade ao levantamento, foram analisados os projetos de formagdo de
cada escola no periodo de 2011 a 2018, para se encontrar dados verificaveis referentes a adogao
e utilizagdo de recursos tecnologicos em atividades realizadas com os alunos.

O projeto de formagao continuada, ¢ entendido como um processo de desenvolvimento
dos profissionais da educacdo, podendo acontecer dentro ou fora do espago escolar. No caso
das escolas participantes, esse projeto que envolve a equipe escolar ¢ um processo formativo,
que se da a partir do desenvolvimento da pratica pedagdgica e atualizagdo profissional, ambos
construidos a partir da base tedrica selecionada pela escola, em conjunto com o Cefapro, tendo
como objetivo, o aperfeicoamento e o desenvolvimento de novas praticas adquiridas no
ambiente de trabalho (SEDUC, 2019).

O projeto de formacgao, ¢ apresentado anualmente as unidades do Cefapro para anélise,
aprovacao, e, posteriormente, ¢ desenvolvido nas unidades escolares. Os projetos foram
disponibilizados em formato digital por um dos profissionais do Cefapro, responsavel por
organiza-los anualmente, classificando-os por escolas e em arquivos digitais.

Esses projetos de formacdo sdo organizados pela equipe gestora, e, contém o nome e
qualificacdo profissional de cada um dos membros do quadro de profissionais. Além disso, ¢
estruturado contendo, introdugdo, justificativa, objetivos, (geral e especificos), referencial
teorico, procedimentos metodologicos e as tematicas que serdo desenvolvidas durante o ano
letivo, ressaltando, ainda, que hé a formacao aos professores, diferente da formagao aos demais
técnicos (administracao, apoio e alimentacao escolar).

Em uma tnica escola, foi possivel acompanhar in loco como acontece a formagao
continuada, pois essa unidade ndo aderiu a greve no ano escolar de 2019. Para minimizar os
vieses da pesquisa, optou-se pela triangulacdo dos dados das entrevistas, observacao
participante e documentos prescritivos das escolas.

Segundo Araujo e Borba (2013) alguns autores destacam a importancia da utilizacao
de diferentes procedimentos a obten¢ao de dados, como forma de aumentar a credibilidade da
pesquisa qualitativa (triangulagdo). Nesse sentido, por meio dos diferentes instrumentos de
producdo de dados e método de estudo, o pesquisador tem a intengao de dar uma explicacao,
considerando todas as dimensdes do objeto de pesquisa (SILVA, 2017).

Durante a producdo e organizagdo desse conjunto extenso de material, nas quatro
escolas, iniciou-se a analise dos mesmos, utilizando a TFD, mais especificamente, com a
vertente difundida pelos autores Anselm Strauss e Juliet Corbin.

A seguir, pode-se verificar a descri¢ao do processo de analise.
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3.2.2 Procedimentos de analise dos dados produzidos

A anélise dos dados produzidos, foi utilizada a TFD, na perspectiva de Strauss e Corbin
(2008), visto que nessa metodologia, a teoria emerge dos dados, pois segundo os autores, a TFD
permite a construgdo de relagdes entre os conceitos, a partir das quais seja possivel compreender
um fendmeno, uma instituicdo, uma acao ou outros processos (CHIARI, 2015).

Essa teoria enfatiza, que a coleta e a analise de dados sdo processos concomitantes e
devem ocorrer até a sua saturacao. Primeiro, ¢ realizado a coleta de dados, e, posteriormente, o
processo de codificagdo. O processo de codificacdo, segundo Strauss e Corbin (2008) pode ser
definido como codificacdo aberta, codificagdo axial e codificacdo seletiva. Na defini¢ao desses
processos de codificacdo, emergem as categorias que possuem suas propriedades e o processo
de andlise ¢ finalizado com a construgdo da categoria central, ou seja, a teoria construida.

Santos et al. (2018) descrevem e comparam o processo de analise de dados, adotado
pelas trés diferentes vertentes metodoldgicas da TFD (cléssica, strausssiana e construtivista). A
primeira delas, definida como classica, foi desenvolvida por Barney Glaser e Anselm Strauss,
que langaram a primeira obra sobre o tema em 1967, intitulada The Discovery of Grounded
Theory. Essa obra foi considerada inovadora por propor o “desenvolvimento de teorias a partir
da pesquisa baseada em dados, ao invés da deducao de hipoteses analisaveis a partir de teorias
existentes” (CHARMAZ, 2009, p. 17).

Apo6s a publicacdo da obra, esses dois pesquisadores passaram a defender linhas
diferentes. Enquanto Glaser definia a TFD como método de descoberta, Strauss em parceria
com Juliet Cobin, deslocava o método a verificacdo, incorporando novos instrumentos de
analise e etapas para o desenvolvimento da teoria.

Ja na década de 2000, por exemplo, dando inicio a uma perspectiva construtivista do
método, Katy Charmaz, ex-aluna de Glaser, introduz sua propria versao da TFD. O Quadro 5

mostra as caracteristicas comuns e diferenciadas da teoria, segundo os autores Santos et al.

(2018).
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Quadro 5 — Caracteristicas comuns ¢ diferenciadas das trés vertentes metodologicas da TFD e suas
etapas de codificagdo

Caracteristica Vertentes da Caracteristicas diferenciadoras

SOMEAS 1ED Base filosofica Uso da Sistema de Etapas de
literatura codificacao codificacao
v’ Amostragem  Classica Positivismo Somente ao Original para 1. Substantiva
tedrica moderado final descobrir a teoria 1.1 Aberta
v Andlise 1.2 Seletiva
comparativa 2. Teobrica
constante . ) o .
R Straussiana Pos-p051F1v1'smo Em todas as R{gorosa para il Abf:rta
v’ Teoria e‘Intera.cwmsmo etapas criar a teoria 22 Ax1a1_
e g Simbolico 3. Seletiva
teoria formal
Construtivista ~ Construtivismoe  Emtodasas  Em aberto para 1. Inicial
Interacionismo etapas e construira teoria 2. Focalizada
Simbolico compilada
ao final

Fonte: Adaptado de Santos et al. (2018).

Como observa-se no quadro acima, as caracteristicas comuns entre as trés vertentes
sdo, a amostragem teorica, a andlise comparativa constante dos dados, a elaboragdo de
memorandos ¢ a diferencga entre teoria substantiva e teoria formal.

E importante frisar a diferenga entre teoria substantiva e teoria formal, definida por
Glaser e Strauss. Segundo eles, quando a TFD ¢ gerada a partir de um contexto especifico, a
teoria emergente ¢ aplicada somente ao campo investigado, ao passo que a teoria formal
necessita de um estudo aprofundado, envolvendo a geracao de conceitos abstratos, os quais
podem ser aplicados de forma generalizada a uma realidade mais ampla. Assim, a teoria
substantiva ¢ o alicerce da teoria formal (SANTOS et al., 2018).

Entre as caracteristicas diferenciadoras, estd o uso da literatura, na perspectiva
Classica. O uso da literatura ¢ indicado ao final da pesquisa, visto que o pesquisador deve iniciar
a coleta de dados, livre de qualquer conhecimento preexistente e de influéncias externas. J& na
abordagem Straussiana, faz-se o uso em qualquer uma das fases do estudo, pois durante a
pesquisa em si, o pesquisador sempre descobre “materiais” que parecem pertinentes, e, a
questdo ¢ como usa-los para aumentar e ndo para restringir o desenvolvimento da pesquisa
(STRAUSS; CONBIN, 2008), defendendo o uso apropriado da literatura em qualquer uma das
fases da pesquisa.

Quanto a perspectiva Construtivista, Charmaz (2009) endossa a visdo Straussiana,
contudo, recomenda a compilagdo da literatura apos a andlise dos dados, concedendo ao

pesquisador, a possibilidade de utilizar o conhecimento da producao cientifica j& existente sobre
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o tema a ser pesquisado, e, auxiliando, também, o poder argumentativo do pesquisador, sem
comprometer sua criatividade.

No que tange ao sistema de codificacao, cada teoria apresenta diferentes etapas. Como
pode-se observar no Quadro 5, a vertente cldssica considera o sistema de codificagdo como
original da TFD, e, apresenta, nesse sentido, duas etapas: a codificacdo substantiva e a
codificagdo teorica.

A codificagdo substantiva desdobra-se em outras duas (aberta e seletiva), cujo objetivo
¢ a formagao de conceitos a partir dos dados coletados. Na codificagao aberta sao analisados os
dados linha-a-linha, para que cada incidente possa ser codificado com uma palavra que resume
aquele grupo de dados, gerando conceitos e propriedades. Apos essa etapa, os dados sdo
comparados e agrupados conceitualmente, para que apos a inclusdo de novas evidéncias, que
sao novamente agrupadas, comparadas, analisadas e categorizadas, as categorias se tornem
mais densas e complexas para destacar a categoria central. Apds a emersdo da categoria central,
o pesquisador comega a codificar seletivamente, em funcdo da categoria emergente, podendo
ignorar dados ndo relevantes as categorias relacionadas.

Considerada como etapa final desse sistema de codificagdo, a codificagdao teorica
corresponde ao nivel final de abstrag@o, em que o pesquisador ja consegue conceituar e explicar
as interrelagdes entre os conceitos, chegando a descoberta da teoria. Ao final dessa etapa, para
que se possa estabelecer uma comparacdo entre a teoria emergente e a produgao ja existente, a
literatura pode ser utilizada. Esse “adiamento em consultar a literatura tinha como objetivo
evitar que os pesquisadores percebessem o mundo pela lente das ideias ja existentes”
(CHARMAZ, 2009, p. 19).

A vertente Straussiana destaca a posi¢do do pesquisador, durante a coleta e analise dos
dados, tornando sua participacao ativa, permitindo assim, que ele busque aporte tedrico em
qualquer uma das etapas (STRAUSS; CORBIN, 2008). Apresenta, além disso, novas etapas de
codificacdo, tornando a metodologia mais acessivel e didatica. Sendo assim, as etapas de
codificagdao, como mostra o Quadro 5 sdo: a codificacdo aberta, axial e seletiva.

A codificacdo aberta ¢ considerada por Strauss e Corbin (2008) como sendo “o
primeiro processo analitico por meio do qual os conceitos sao identificados e suas propriedades
e dimensdes sdo descobertas nos dados” (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 103). Nela, os dados
sdo examinados rigorosamente (linha a linha — microanalise), e, comparados entre eles, na busca
de similaridades e diferencas a identificagao dos cddigos, suas propriedades e dimensoes.

A segunda etapa dessa vertente, conhecida por axial, ¢ marcada pelo processo

indutivo-dedutivo, que segundo Santos et al. (2018) “demanda sensibilidade teorica e reflexao
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do pesquisador” (SANTOS, et al., 2018, p. 4). Os dados agrupados na etapa anterior, sao
reagrupados para explicar os fendomenos envolvidos na investigacdo, possibilitando a
emergéncia das categorias.

Isso ndo significa que essas duas etapas acontecem, necessariamente, de forma
sequencial, pois, para que a codificagdo axial aconteca, ¢ impreterivel de algumas categorias
que surgem na primeira etapa, mas depois de iniciada a codificagdo axial, novas categorias
podem surgir. Segundo Chiari (2015) “desenvolver uma categoria em termos de propriedades
e dimensdes ¢ tarefa central da codificacao axial” (CHIARI, 2015, p. 72).

A terceira e ultima etapa, codificacdo seletiva, considerada como ultimo momento do
processo analitico, € o0 que acontece a integracao e o refinamento das categorias, considerado o
ultimo nivel de abstragdo. O objetivo dessa etapa ¢ desenvolver uma categoria central, a qual
as demais categorias desenvolvidas possam ser integradas (CHIARI, 2015). Por fim, ¢ somente
na codificagdo seletiva, quando as categorias sdo integradas, que dizemos que os resultados
assumem a forma de teoria (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 143).

A vertente Construtivista, definida por Charmaz (2009) defende que a teoria ¢ uma
construgdo reciproca entre o pesquisador e os sujeitos da pesquisa. A autora afirma que: “nao
compreendo que nem os dados nem as teorias sdo descobertas. Ao contrario, somos parte do
mundo o qual estudamos e dos dados os quais coletamos” (CHARMAZ, 2009, p. 24). A teoria
¢ construida por meio de envolvimentos e das interagdes do pesquisador com as pessoas, as
perspectivas e as praticas de pesquisa, tanto passadas, quanto presentes.

Segundo Santos et al. (2018), o foco da investigacdo, nessa vertente, direciona-se aos
significados atribuidos pelos participantes ao fendmeno em investigacdo, que sdo contextuais,
moldados pelas interrelagdes sociais ¢ mudam ao longo do tempo. A primeira etapa de
codificagdo dessa vertente € chamada de codificagdo inicial, em que a codificagdo linha-a-linha,
¢ considerada uma estratégia que induz o pesquisador a estudar seus dados coletados
rigorosamente € a comecar conceituar suas ideias. Essa etapa tem, por objetivo, manter o
pesquisador aberto a todas as dire¢des tedricas possiveis, as quais sdo indicadas pela leitura dos
dados.

Os codigos gerados a partir dessa etapa, sdao chamados de provisorios, sendo
progressivamente substituidos por cddigos que melhor se ajustem aos dados. Essa etapa pode
induzir o pesquisador a perceber areas na quais faltam dados indispenséaveis, isso porque a
constatacdo de que os dados apresentam lacunas faz parte do processo analitico. Charmaz
(2009) ressalta a importancia do termo cddigos in vivo, que os pesquisadores utilizam nessa

etapa de codificagdo, que faz parte de termos especificos utilizados pelos participantes. Esses
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codigos ajudam o pesquisador a conservar os significados dos participantes, quanto as suas
opinides e atitudes na propria codificagao.

Na codificacdo focalizada, segunda etapa da vertente construtivista, os codigos sao
mais direcionados, seletivos e conceituais. Nela, o pesquisador utiliza os cddigos anteriores,
mais significativos e/ou frequentes, para realizar uma analise minuciosa de um significativo
montante de dados. A tomada de decisdo sobre os codigos iniciais, permite uma melhor
compreensao analitica, pois categorizar os dados de forma incisiva e completa, ¢ fundamental
nessa etapa (CHARMAZ, 2008). A medida em que os conceitos vdo surgindo com maior
frequéncia, as subcategorias e categorias emergem, relevando o fendomeno e/ou categoria
central que, por sua vez, representa o processo mais relevante na investigacao.

Apresentadas as trés vertentes da TFD, para que a andlise desta pesquisa fosse
realizada, foi necessario decidir qual delas seria adotada. Quando se buscou por pesquisas que
utilizaram a TFD, supreendentemente, observou-se que a maioria das pesquisas sao realizadas
na area da saude, mais precisamente, na area de enfermagem.

Santos et al. (2018) constatam que diversos estudos, no Brasil, tém discutido aspectos
conceituais e operacionais da aplicagdo da TFD na pesquisa em enfermagem, embora nao
tenham sido identificados, na oportunidade, trabalhos publicados que discutissem
especificamente o processo de analise de dados da TFD. Os autores constataram, ainda, que
para pesquisadores iniciantes no método, a perspectiva Straussiana pode ser considerada a
op¢ao mais indicada, por apresentar um sistema de andlise de dados mais sistematico em relagao
as outras vertentes. Indicaram, também, que a adogdo das vertentes cldssica e construtivista, o
pesquisador necessita de mais tempo a realizacdo da pesquisa, visto que essas duas vertentes,
ndo adotam um modelo pragmatico norteador a elaboracdo da teoria.

A partir da consulta, as pesquisas que adotam a TFD como metodologia de analise dos
dados, identificou-se, pois, trés trabalhos que auxiliaram na analise, os quais estao apresentados

no Quadro 6 abaixo.
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Quadro 6 — Relagao dos trabalhos, autores e ano, encontrados envolvendo o uso da TFD para analise
dos dados

TITULO AUTOR ANO |
O papel das tecnologias digitais em disciplinas de Algebra | CHIARI, A. S. S. | 2015
Linear a distancia: possibilidades, limites e desafios

O “estar junto virtual” na formacao continuada de professores SILVA, V. T. 2018
Polidocentes-com-midias e o ensino de calculo 1 ALMEIDA, R. F. | 2016
L. H.

Fonte: Autoria propria (2020).

No primeiro trabalho analisado, “O papel das tecnologias digitais em disciplinas de
algebra linear a distancia: possibilidades, limites e desafios”, Chiari (2015) busca entender o
papel das tecnologias digitais nos processos educativos associados a disciplina de Algebra
Linear de quatro cursos de licenciatura em Matematica, vinculados a Universidade Aberta do
Brasil (UAB), no contexto de seus Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA). Para
sustentacdo tedrica ao estudo e ao processo analitico, utilizou-se perspectivas associadas aos
modos de descrigio em Algebra Linear, & nogdo de seres humanos-com-midias, a distincia
transacional e ao papel da interacao e da colaboragdo na modalidade a distancia.

A pesquisa de cunho qualitativo, utilizou a TFD para conduzir a analise dos dados
provenientes da observac¢do, em ambientes virtuais de aprendizagem, entrevistas, PPP e notas
da pesquisadora. Os resultados permitiram inferir a existéncia de dois papeis em evidéncia, os
quais foram analisados em duas categorias: “TD como promotoras de variedade
comunicacional” e “TD na constru¢do de materiais didaticos digitais”. A partir dessas duas
categorias, emerge a categoria central, a qual sugere que as TD, a internet € o uso do AVA,
podem transformar o proprio AVA em Material Didatico Digital Interativo, a partir dos
registros automaticos das interagoes.

Chiari (2015) identificou um desiquilibrio nos modos de descri¢ao (formal, algébrico
e geométrico) e salientou que o movimento entre eles pode ser favorecido pelas inumeras
possibilidades oferecidas pelas TD. O modelo construido foi utilizado para identificar padroes
de uso das TD’s, como forma de validar a andlise e provocar reflexdes sobre a consisténcia
entre as praticas observadas e os objetivos institucionais.

No segundo trabalho analisado, O “estar junto virtual” na formagao continuada de
professores, Silva (2018) desenvolve um curso de 40h no AVA, com o objetivo de compreender
os limites e possibilidades de uma formacao continuada, realizada totalmente on-/ine e com
professores de Matemadtica, no municipio de Matupa-MT. O curso teve, como objetivo de

ensino, oportunizar uma formagdo teorico/pratica ao uso de TD no AVA, na tentativa de
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despertar nos professores, o hdbito desse uso, em suas praticas pedagogicas, utilizando a
pesquisa de cunho qualitativo com adocao do estudo de caso.

A produgio dos dados, utilizou-se a observagio participante no AVA, notas de campo
e grupo focal on-line. A analise dos dados, utilizou-se a TFD, sendo identificadas duas
categorias “O espaco e o tempo na Formag¢ao Continuada a Distancia on-/ine” e as “Tecnologias
Digitais na Formacao Continuada a Distancia on-/ine”.

Da integracdo dessas duas categorias, resultou a categoria central, denominada por
Silva (2018) de “O estar junto virtual na Formagao Continuada de Professores a distancia on-
line” (SILVA, 2018), possibilitando a identificagdo de alguns limites, tais como: o fato de o
AVA e-Proinfo da Seduc-MT ndo estar ativo; o aplicativo para o Android ndo acessar 0 AVA; e
o Bate-papo do e-Proinfo ndo estar funcional. Por outro lado, destacou a viabilidade da
utiliza¢ao do aplicativo de troca de mensagens instantaneas, como o WhatsApp associado ao
AVA e-Proinfo, a praticidade da comunicacdo entre professores e alunos, e a ampliagdo do
atendimento as escolas sem dispender de recursos financeiros.

No ultimo trabalho analisado, “Polidocentes-com-midias e o ensino de calculo I, cujo
objetivo foi compreender o papel da TD no ensino da disciplina de Calculo I, ofertada a
distancia nos cursos de Licenciatura em Matematica da UAB, Almeida (2016) realiza a pesquisa
qualitativa utilizando a TFD na construgdo e na analise dos dados. Os dados foram produzidos
a partir da observagao no AVA, entrevistas com professores, tutores e alunos dos cursos, analise
dos documentos oficiais desses cursos e o didrio de campo.

Esses dados permitiram um didlogo com as ideias de polidocéncia, que discute a
fragmentacdo do ensino em cursos a distancia, e, do construto seres-humanos-com-midias. A
partir dai, surgiram duas categorias, “TD e seu papel na estruturag@o da disciplina” e “TD e seu
papel na docéncia da disciplina”, que integradas deram origem a categorial central “TD e a
polidocéncia no Célculo I da UAB”, que indicou a teoria que defende a existéncia de um
construto polidocentes-com-midias, sugerindo que as TD atuem no coletivo de trabalhadores
da polidocéncia, alterando papeis e desvelando outros nesse coletivo.

Os trabalhos apresentados, nos mostraram como a TFD estd sendo utilizada para
pesquisas em areas que nao sejam da saude. Neles, os autores utilizaram a vertente Straussiana
para chegarem a uma teoria sobre cada tema, por meio de andlises minuciosas dos dados.
Ressaltamos, que dentre os trabalhos pesquisados, sejam da area da satide ou do ensino, nenhum
deles apresentou as vertentes Classica ou Construtivista.

Como ressalta Santos et al. (2018) a adocao dessas duas perspectivas requer mais

tempo ao desenvolvimento da pesquisa, tendo em vista a abstragdo tedrica necessaria a
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interpretacao dos dados e a elaboragdo da teoria sem a adogdo de um método paradigmatico
norteador, diferentemente da perspectiva Straussina.

Assim, adotou-se a perspectiva Straussiana, por apresentar um método paradigmatico
norteador e pelo fato de o tempo a realizagao da pesquisa ser relativamente curto. Além disso,
ndo foi possivel encontrar trabalhos que abordassem os dois pilares (avaliagdo em larga escala
e tecnologias digitais no ensino de matematica) de sustentacao desta pesquisa, fazendo com que
fossem buscadas outras formas para responder a pergunta norteadora da pesquisa: “Como se
relaciona o uso das tecnologias digitais nos processos de ensino e aprendizagem de Matematica
com a evolug¢do do indice do IDEB nas escolas publicas de Sinop-MT?”.

A TFD foi a opg¢ao escolhida, por proporcionar um estudo por meio dos dados, capaz
de identificar possibilidades de resposta. Como afirma Silva (2018), “A TFD nos permite a
aproximacao de uma realidade que ainda precisa ser compreendida, propondo a emergéncia de
uma teoria a partir da analise dos dados” (SILVA, 2018, p. 49). A se¢do que segue ¢ dedicada
a apresentar, de maneira mais detalhada, a TFD (vertente Straussiana) com suas etapas,

procedimentos e técnicas de analise.

3.2.2.1 Teoria fundamentada nos dados - Straussiana

Em meados dos anos 1960, a partir de estudos realizados em hospitais sobre o processo
de morte, Glaser e Strauss deram inicio aos métodos da teoria fundamentada (CHARMAZ,
2009). A equipe de pesquisa de Glaser e Strauss, observou como ocorria a morte em diferentes
ambientes hospitalares, e, durante esses estudos, desenvolveram estratégias metodoldgicas
sistematicas, construidas a medida que desenvolviam suas anélises do processo de morte.

Segundo Charmaz (2009), “eles propuseram que a andlise qualitativa sistematica
tivesse sua propria logica e pudesse gerar a teoria” (CHARMAZ, 2009, p. 19). Ainda segundo
a autora, Glaser e Strauss passaram a considerar a teoria fundamentada em dire¢des
relativamente diferentes, ja que:

Durante anos, Glaser permaneceu coerente com sua exegese inicial do método e, dessa
forma, definiu a teoria fundamentada como um método de descoberta, tratou as
categorias como algo cujo surgimento se dava a partir dos dados, baseou-se no
empirismo objetivo e, muitas vezes, restrito, e analisou um processo social basico.
Strauss (1987) deslocou o método para a verificacdo, sendo que seus trabalhos como

coautor junto de Juliet M. Corbin (Corbin e Strauss, 1990; Strauss e Corbin, 1998)
promoveram esse direcionamento (CHARMAZ, 2009, p. 23).
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Apesar de partirem de uma tradicdo filosofica e de pesquisa diferentes, ambos
contribuiram igualmente para o desenvolvimento da Teoria Fundamentada, e, em funcao dessas
diferencas, Strauss comeca a desenvolver trabalhos com Juliet Corbin, que compartilhava das
mesmas ideias.

Os trabalhos de Strauss e Corbin deram origem a obra “Pesquisa qualitativa: técnicas
e procedimentos para o desenvolvimento de teoria fundamentada” (STRAUSS; CORBIN,
2008). Essa obra foi publicada apds a morte de Anselm Strauss. No entanto, Juliet Corbin afirma
que o texto foi elaborado de forma colaborativa e durante anos desenvolveram um estilo intenso
e colaborativo. Como mencionado anteriormente, esses autores foram os principais
representantes da tradi¢do Straussiana, perspectiva adotada nesta pesquisa e que sera discutida
posteriormente.

Os autores definiram a teoria fundamentada como “teoria que deriva dos dados,
sistematicamente reunidos e analisados por meio de processo de pesquisa” (STRAUSS;
CORBIN, 2008, p. 25), em que a coleta dos dados, a anlise e a eventual teoria, mantém uma
relagdo proxima entre si. Por ser derivada dos dados, ela tende a se parecer mais com a
“realidade”. Isso significa, que diferentemente da abordagem hipotético-dedutiva, que propdem
a andlise baseada na aplicacdo de teorias consolidadas sobre os dados produzidos, a TFD
proporciona a emergéncia da teoria por meio da analise dos dados (SILVA, 2018).

Na Figura 11 podemos verificar essa diferenca.
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Figura 11 — Contrastando as Abordagens Hipotético-Dedutiva e a TFD

| Abordagem Hipotético-Dedutiva Abordagem da TFD
Conceituagao Tedrica \ Conceituacao Teorica /
e 5 _o_ gr -, L -
X F i - “UXF (2
Observagao Empirica | | Observagao Empirica

Fonte: Silva (2018).

A abordagem hipotético-dedutiva, parte da conceituacdo tedrica a observacdo
empirica, enquanto a abordagem da TFD parte da observag¢do empirica a conceituagao tedrica,
pois a linha ¢ invertida. Na TFD a teoria ¢ emergente a partir dos dados e explica a realidade
observada, podendo ser generalizada para outros cenarios, deslocando de seu contexto local.

O fato de permitir uma aproximagao da realidade, que se pretende compreender, foi
um dos motivos para adotd-la, visto que o objetivo ¢ verificar as possiveis conexdes e
desconexoes entre o uso das tecnologias digitais e o resultado das avaliagdes de larga escala.
Isso ndo significa que héa pretensdao de construir uma teoria, e sim, entender o que de fato
acontece no cenario e contexto pesquisado.

Os proprios autores, Strauss e Corbin (2008) afirmam que:

[...] embora o objetivo desses autores (pesquisadores) sejam construir a teoria,
percebemos que construcdo de teoria ndo ¢ a meta de todos os projetos de pesquisa

[...]. Conhecimento e entendimento assumem varias formas (STRAUSS; CORBIN,
2008, p. 22).

Logo, a TFD assume um importante papel em explicar e entender melhor a realidade
do que se propos pesquisar. A teoria fundamentada, apresenta como principal caracteristica,
fundamentar conceitos em dados, tendo como ingrediente essencial, a criatividade, sendo
manifestada na “capacidade do pesquisador de nomear categorias, fazer perguntas estimulantes,
fazer comparagdes e extrair em esquema inovador, integrado e realista de massas de dados

brutos desorganizados” (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 25).
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Os autores destacam algumas caracteristicas que os pesquisadores da TFD
possivelmente desenvolvam durante o processo, que sao:

I — Capacidade de retroceder e analisar criticamente as situagdes; II — Capacidade de

reconhecer a tendéncia em diregdo aos bias; III - Capacidade de pensar abstratamente;

IV - Capacidade de ser flexivel e aberto a criticas construtivas; V - Sensibilidade as

palavras e as agdes dos informantes; VI - Um sentido de absor¢dao e devocdo ao
processo de trabalho (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 21).

Temos, ainda, a objetividade e a sensibilidade como caracteristicas que os
pesquisadores devem ter. A objetividade € necessaria para chegar a uma interpretacao imparcial
e acurada dos fatos. Isso significa que ao realizar a analise, o pesquisador afasta-se dos dados,
para que ndo haja nenhum tipo de tendéncia. Quanto a sensibilidade, esta ¢ exigida para que o
pesquisador seja capaz de “perceber nuances sutis e os significados dos dados e para reconhecer
as conexoes entre conceitos” (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 53).

Referente a construgdo da teoria, Strauss e Corbin (2008), elaboraram alguns
procedimentos para garantir alguma padronizagdo e rigor para o processo de analise, afirmam
ainda, que tais procedimentos ndo precisam ser seguidos de forma dogmatica, e sim, de maneira
criativa e flexivel. Enfatizam fortemente que, embora necessarios, sao apenas meios para um
fim, e, para que haja essa constru¢cdo e/ou ampliagdo de uma ja existente, sdo necessarios
processos analiticos pelos quais os dados sdo divididos, conceitualizados e integrados.

A TFD ¢ constituida por varias etapas que sdo denominadas de codificagdo. Para
Charmaz (2009) “codificar significa associar marcadores a segmentos de dados que
representam aquilo de que se trata cada um dos segmentos” (CHARMAZ, 2009, p. 16). Assim,
a codificagdo refina os dados, classifica e fornece instrumentos para o estabelecimento de
comparagdes com outros segmentos de dados. Nessa vertente, esse processo de codificagdo ¢
dividido em trés etapas: codificagdo aberta, codificagdo axial e codificagdo seletiva.

De acordo com Santos et al. (2018) para desenvolver os processos de codificagdo,
alguns procedimentos sdo necessarios, tais como a identificacdo de incidentes, codigos,
propriedades e suas dimensdes, conceitos, categorias e subcategorias. Para isso, sdo utilizadas
algumas das técnicas analiticas apresentadas por Strauss e Corbin (2008), quais sejam: a
microanalise, a formulagao de perguntas e as comparagdes tedricas.

A microandlise ¢ a andlise realizada detalhadamente linha por linha, podendo ser
aplicada, também, palavra por palavra, frase a frase ou paragrafo por paragrafo. Ela é necessaria
no comego de um projeto para gerar categorias iniciais, com suas propriedades e dimensoes

(codificacdo inicial), e, para sugerir relagdes entre as categorias (codificacdo axial). E uma
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estratégia que induz o pesquisador a estudar seus dados rigorosamente, para que possa comegar
a conceituar suas ideias (CHARMAZ, 2009).

Outra técnica essencial para o desenvolvimento da teoria ¢ a formulagao de perguntas,
considerada como um mecanismo analitico usado para abrir a linha de investigacao e dirigir a
amostragem tedrica'®. Strauss e Corbin (2008) entendem que, uma boa pergunta, ¢ aquela que
conduz o pesquisador as respostas que contribuem para o desenvolvimento da pesquisa, e,
“algumas perguntas acabam sendo maravilhosamente produtivas, conduzindo-nos a resposta
ou, mais interessante, causando mais problemas do que resolvendo” (STRAUSS; CORBIN,
2008, p. 80).

Entretanto, os autores atentam para o fato de que algumas perguntas podem
desencaminhar o pesquisador, levando-o a caminhos que, pouco — ou nada — se relacionam com
a investigacdo. Assim, uma pergunta bem formulada pode levar o pesquisador a identificar
codigos, categorias, propriedades e suas dimensdes, ou despertar a “luz amarela”, sinalizando
a necessidade de voltar a campo para elucidacdo de situagdes e/ou fatos ainda ndo entendidos.

A terceira técnica analitica aqui discutida, sugere a realizacdo de comparagoes (analise
comparativa), essencial na TFD. O processo de comparagao estimula o pensamento sobre as
propriedades e dimensdes, e, dirige a amostragem teorica (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 84),
de modo que, realizar comparagdes ¢ imprescindivel para identificar as categorias e desenvolvé-
las.

A comparagdo dos incidentes ao nivel de propriedade, ou dimensional na busca de
diferencas e similaridades, ajuda o pesquisador a enxergar quais sdo as caracteristicas que cada
categoria emerge no processo de andlise, conduzindo para um avanco na identificacdo de
propriedades das categorias ja conhecidas, ou a descoberta de novas categorias (CHIARI,
2015). Por meio de comparagdes, os pesquisadores identificam similaridades e diferencas,
possibilitando a classificacao entre os incidentes e sua relagao.

Durante o processo de codificagdo, hda momentos em que o pesquisador pode se
deparar com incidentes que ndo consegue nomear e/ou classificar, porque ndo pode identificar
ou compreender suas propriedades ou dimensdes. No momento em que ha a necessidade de
maiores esclarecimentos, entram em “cena” as comparagdes tedricas'®, as quais sdo utilizadas

para esclarecer e para aumentar o entendimento.

4 Amostragem com base em conceitos emergentes, com o objetivo de explorar o escopo dimensional ou as
condi¢des variadas ao longo das quais as propriedades de conceitos variam (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 79).
15 Comparagdes tedricas sdo ferramentas (lista de propriedades) para olhar para alguma coisa até certo ponto
objetivamente, ¢ ndo para nomear ou classificar sem um exame completo do objeto nos niveis de propriedade e de
dimensao (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 85).
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Para que as comparacdes teoricas sejam realizadas, sdo necessarias maiores

explicagdes. Strauss e Corbin (2008) apresentam o seguinte exemplo:

Ao saimos para as compras, nos deparamos com dois cestos de laranja com pregos
diferentes (propriedade de custo), e para entendermos o porqué dessa diferenca de
precos temos que comparar outras propriedades (cor, tamanho, formato, cheiro,
firmeza, etc.) para que possamos escolher as laranjas do cesto A ou do cesto B que
tenham um custo mais efetivo, o que nao é necessariamente determinado apenas pelo
preco (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 84).

A Figura 12 a seguir, mostra a representa¢ao do processo de codificacdo e os niveis,
para melhor entendimento de como o processo ¢ realizado, a partir dos procedimentos e técnicas

aqui apresentados.

Figura 12 — Representacao do processo de codificagdo dos dados da TFD

Dados brutos Niveis de codificagdo
‘/,, N 7~ 2= _. = = =
_Excerio01l Codificacdo Categoria (
= 01
Aberta . : )
>_ Categoria Codificagdo
Excerto 02 02 ‘ )
_< Codificagao _ Seletiva
Excerto 03 Axial Categoria
_ Excerto03 ) | = | \ J
— e = 4
— Codificagdo
= Seletiva
o Y . ¥ 4

Fonte: Silva (2018).

A partir dos dados originados de diversas fontes (entrevistas, documentos,
memorandos, dentre outras), € realizada a microanalise, para que os incidentes possam gerar as
categorias com suas propriedades e dimensdes. Essa técnica ¢ mais utilizada na codificacio
aberta e axial, ndo sendo indispensavelmente necessaria na codificagdo seletiva, por ela
apresentar caracteristica integrativa abstrata das categorias ja identificadas (SILVA, 2018).

As técnicas denominadas formulagdo de perguntas e comparagdes, podem ser
empregadas em qualquer uma das fases da codificagdo, pois contribuem com o melhor
entendimento dos dados apresentados. Logo, a partir dos dados analisados minunciosamente,
surgem os incidentes e codigos que, por meio dos niveis de codificacdo, geram as categorias e
subcategorias, as quais sao integradas e refinadas até que a categoria central seja conceituada.

Esses processos de codifica¢do fardo emergir a teoria.
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Como dito anteriormente, o processo de codificagdo abrange trés niveis (codificagdo

aberta, axial e seletiva), os quais serdo discutidos a seguir.

3.2.2.2 Codificacao aberta

A codificacao aberta ¢ a primeira etapa do processo de andlise da TFD. Essa etapa
apresenta, como primeiro passo, a conceituagao, que ¢ uma representagao abstrata de um fato,
de um objeto ou de uma agao/interacao identificada nos dados (STRAUSS; CORBIN, 2008), ¢
a nomeacdo dos fendomenos. A partir da conceituacdo, ¢ possivel realizar o agrupamento dos
dados que compartilham caracteristicas em comum, possibilitando a redu¢do da quantidade de
dados.

Strauss e Corbin (2008) definem a codificacao aberta como “processo analitico por
meio do qual os conceitos sdo identificados, e, suas propriedades e dimensdes sdo descobertas
nos dados” (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 103). Nesse sentido, seu objetivo ¢ fazer com que
surjam as categorias e conceitos a partir dos dados, e, consequentemente, emerjam suas
propriedades e dimensdes. Durante essa etapa, os dados sdao separados, examinados
rigorosamente e comparados, na busca de similaridades e diferencas.

As categorias surgem a partir do agrupamento de conceitos, sob um conceito mais
abstrato, baseado em sua capacidade de explicar o que esta acontecendo, ou seja, sdo conceitos
que representam o fendmeno. Quanto ao nome da categoria, deve-se escolher aquele que parece
mais logico para o que esta acontecendo, servindo para lembrar rapidamente o pesquisador ao
que se refere. Identificada a categoria e dando continuidade ao processo de analise, o proximo
passo ¢ a identificacdo das propriedades e suas dimensdes.

As propriedades sdo as caracteristicas particulares que as categorias apresentam. Suas
dimensdes sdo representadas pelas variagdes apresentadas e, ao esbocd-las, as categorias
diferenciam-se sendo definidas com mais precisdo. Para exemplificar a identificacdo da
categoria, suas propriedades e dimensdes, Strauss e Corbin (2008) nos trazem o exemplo da
pipa, dos avides e dos passaros.

Ao reunir as caracteristicas apresentadas por esses trés objetos, observa-se que eles
tém caracteristicas em comum (permanecem € s€ movimentam no ar) e, essas caracteristicas
reunidas em conceitos, dao origem a categoria “voo”. Todavia, essa categoria apresenta
caracteristicas particulares de cada objeto, tais como, o0 modo como o voo ¢ realizado, a altura,
a velocidade, o tempo, dentre outras, que sao as propriedades dessa categoria. Por conseguinte,

essas propriedades também apresentam caracteristicas de intensidade diferentes. Tanto a altura,



74

quanto a velocidade e tempo de voo sdo diferentes em cada um dos objetos, essas faixas de
variagdo das propriedades ¢ o que chamamos de dimensdes.
Esse processo da codificacdo inicial, com todos os procedimentos e técnicas aqui

descritos, encontra-se descrito a seguir, na Figura 13.

Figura 13 — Representacdo do processo de codificacdo inicial

Procedimentos Técnicos Categoria Propriedades  Dimensdes

e
Microanalise / -
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 Comparagdes ‘
e ]

Fontes (entrevistas, documentos, memorandos e outros)

Fonte: Autoria propria (2020).

Os dados de fontes variadas sdo separados e examinados rigorosamente por meio de
procedimentos e técnicas que sdao utilizados durante toda a etapa, para que seja possivel a
identificacdo de padrdes similaridades, gerando a categoria. Por sua vez, a categoria apresenta
caracteristicas  particulares, identificadas como propriedades, as quais variam

dimensionalmente. Essa ¢ a base ¢ a estrutura inicial a construcao da teoria.

3.2.2.3 Codificacao axial

Na codificagdo axial, ocorre o agrupamento das categorias resultantes da codificagao
aberta. Isso ndo significa que os processos de codificagdo (aberta e axial), acontecem
necessariamente de forma sequencial. O pesquisador selecionard as categorias que julgue
relevantes e as colocara como fendmeno central para estabelecer as relagdes entre as categorias

e subcategorias.
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As subcategorias t€ém a func¢do de responder as questdes do fenomeno (quando, onde,
porque, como e com que consequéncia). Assim, a codifica¢do axial tem, por objetivo:
[...] comegar o processo de reagrupamento dos dados, que foram divididos durante a
codificagdo aberta. Na codificagdo axial as categorias sdo relacionadas as suas
subcategorias para gerar explicagdes mais precisas e completas sobre os fendmenos

[...] comega a surgir durante a codificacdo aberta um sentido de como as categorias se
relacionam (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 124).

Como pode-se observar, a codificagdo axial ndo comega quando acaba a codificacio
aberta, visto que ela ja pode ser observada durante a codificacdo aberta, e ao iniciar a
codificagdo axial, novas categorias podem surgir.

Por n3o serem necessariamente sequenciais ‘“uma pessoa ndo para de codificar
propriedades e dimensdes enquanto desenvolve relagdes entre conceitos” (STRAUSS;
CORBIN, 2008, p. 135), tendo em vista que o agrupamento das categorias acontece por meio
das relacdes das propriedades e dimensdes, ou seja, as categorias sao relacionadas em um nivel
dimensional.

Os autores indicam algumas tarefas basicas para os procedimentos que envolvem a
codificagao axial:

I - Organizar as propriedades de uma categoria e suas dimensodes, uma tarefa que
comeca durante a codificagdo aberta; II - Identificar a variedade de condigdes,
acgOes/interagdes e consequéncias associadas a um fenomeno; III - Relacionar uma
categoria a sua subcategoria por meio de declaracdes que denotem como elas se
relacionam umas as outras; IV - Procurar nos dados pistas que denotem como as

principais estratégias podem estar relacionadas umas as outras (STRAUSS; CORBIN,
2008, p. 126).

Percebe-se, pois, que desenvolver uma categoria em termos de propriedade e
dimensdes, ¢ a tarefa central da codificacao axial. Voltando ao exemplo da codificacdo aberta,
apresentado na se¢do anterior, em que a categoria ‘“voo” agrupou os conceitos pipa, aviao e
passaros, o processo de codificacdo axial entra em cena no momento em que as especificidades
da categoria “voo” se desenvolvem (propriedades e dimensdes), tal como mostra a Figura 14 a

seguir.
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Figura 14 — Propriedades e Dimensdes da Categoria Voo
/ - Categoria Propriedades Dimensdes .

N

Fonte: Autoria propria (2020).

Logo, a propriedade “altura” da categoria “voo”, pode variar sua intensidade de baixa
a alta, que caracterizam as dimensdes dessa propriedade. Por sua vez, a propriedade velocidade
do voo, pode variar de lenta a rapida e a propriedade tempo, de curto a longo.

Durante o processo de codificagdo, o pesquisador precisa aperfeicoar a capacidade de
reconhecer quando parar, isso acontece quando ocorre a saturagdo da categoria. De acordo com
Strauss e Corbin (2008), “a saturagdo ¢ mais uma questdo de encontrar um ponto na pesquisa,
no qual coletar dados adicionais parece contra produtivo; o “novo” que ¢ revelado nao
acrescenta muita coisa naquele momento” (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 135), ndo surge
nenhuma informacao relevante a codificagdo.

Como discutido na codificagdo axial, as categorias s3o desenvolvidas
sistematicamente e relacionadas. O proximo passo para emergir a teoria, ¢ o processo de
integrar ¢ refinar as categorias e subcategorias que foram desenvolvidas, chamado de

codificagdo seletiva.
3.2.2.4 Codificacao seletiva
A codificacdo seletiva ¢ a terceira e Ultima etapa do processo de codificagdo, seu

objetivo ¢ integrar e refinar categorias em um nivel mais abstrato. Apresenta como “tarefa”, a

elaboragdo da categoria central, em torno da qual as outras categorias desenvolvidas possam
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ser agrupadas e integradas, a partir de suas propriedades e dimensdes, uma vez que ela
representa o tema principal da pesquisa.
A categoria central deve ser capaz de responder por variacdes dentro das categorias.

Ela pode surgir da lista de categorias ja existentes, de outro termo ou frase mais abstrata, uma

ideia conceitual, sob a qual todas as categorias possam ser agrupadas (STRAUSS; CORBIN,

2008, p. 146).

Os autores indicam, ainda, alguns critérios listados por Strauss (1987) a escolha da

categoria central, sdo eles:
I - Ela deve ser central, ou seja, todas as outras categorias importantes podem ser
relacionadas a ela; II - Deve aparecer frequentemente nos dados. Isso significa que
em todos os casos, ou quase todos, ha indicadores apontando para este conceito; I1I -
A explicagdo que resulta da relacdo das categorias ¢ logica e consistente. Os dados
ndo sdo forcados; IV - O nome ou frase usada para descrever a categoria central deve
ser suficientemente abstrata, de forma que possa ser usada para fazer pesquisa em
outras areas substanciais, levando ao desenvolvimento de uma teoria mais geral; V -
A medida que o conceito ¢ refinado analiticamente por meio da integracdo com outros
conceitos, a teoria ganha mais profundidade e mais poder explanatorio; VI - O
conceito consegue explicar variacdes e também o ponto principal dos dados, ou seja,
quando as condigdes variam, a explicagdo ainda ¢ valida, embora a forma na qual um
fendmeno seja expresso possa parecer um pouco diferente. Devemos ser capazes de

explicar casos contraditorios ou alternativos em termos dessa ideia central
(STRAUSS, 1987, apud STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 146).

Logo, a categoria central deve estar relacionada com as categorias desenvolvidas nas
duas primeiras etapas de codificagdo (aberta e axial), ser abstrata, conseguir explicar as
variacoes € o ponto principal dos dados. Ela deve relacionar-se com todas as categorias e
subcategorias, para representar o contexto pesquisado, tornando-se essencial a integragao de
todos os elementos da teoria, pois € a partir dela que as propriedades e dimensdes devem ser
identificadas.

Algumas técnicas podem ser utilizadas para facilitar a identificacdo e a integragao de
conceitos, entre elas estdo: redagao de um enredo, que visa relacionar as categorias, o uso de
diagramas e a revisdo, e, organiza¢do de memorandos, visando encontrar algumas declaracdes
relacionais (CHIARI, 2015).

O uso de diagramas permite, ao analista, trabalhar com conceitos e ndo com detalhes
dos dados, por proporcionar um distanciamento entre o analista ¢ os dados. Os memorandos,
geralmente, em virtude do prosseguimento da pesquisa, tornam-se cada vez mais abstratos e
contém os indicios a integracdo, principalmente, se forem identificadas sistematicamente as

propriedades de conceitos ao longo de suas dimensdes (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 152).
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Se for identificada a falta de elementos durante os processos de codificagdo ou mesmo
alguma inconsisténcia nos dados a andlise (categorias mal desenvolvidas), o pesquisador deve
retornar a campo e coletar mais dados sobre essa categoria, por meio da amostragem tedrica,
que busca novos dados de maneira mais direcionada.

O critério final para determinar quando ¢ preciso finalizar o processo de coleta de
dados, ¢ a saturagdo tedrica, momento seguinte ao qual ndo surgem novos dados, novas
propriedades e dimensdes, nos quais a analise ja realizada responde por grande parte da
variabilidade. Com o esquema tedrico ja avangado, o pesquisador comeca o refinamento da
teoria, retirando os excessos e completa as categorias mal desenvolvidas.

A validagdo da teoria, o pesquisador avalia o esquema com os dados brutos, por meio
da comparagdo ou apresenta aos informantes, com intuito de verificar como a teoria se ajusta
ao0s seus casos, ou seja, para ver suas reagoes. De acordo com Strauss e Corbin (2008) ““a teoria
baseada nos dados deve ser reconhecida pelos participantes e, embora possa ndo se ajustar a
todos os aspectos de seus casos, os conceitos mais amplos devem se aplicar” (STRAUSSS;
CORBIN, 2008, p. 159).

Desse modo, para a formulagdao da teoria, ¢ necessario aplicar os procedimentos e
técnicas descritas para TFD, dando inicio com a produ¢do de dados, realizada por meio de
entrevistas, observagdo participante e documentos prescritivos apresentados pelas escolas
participantes. Esses dados serdo minunciosamente analisados, para que sejam gerados codigos
capazes de informar o que os dados representam.

Dando continuidade ao processo de analise, na primeira etapa de codificacdo
(codificag@o aberta), serdo geradas categorias e suas propriedades, para depois identificar a
maneira como as categorias variam dimensionalmente. Na proxima etapa (codificagdo axial),
as categorias serao sistematicamente desenvolvidas e associadas as subcategorias, ou seja, serao
agrupadas ao estabelecimento de relagcdes entre elas. Como dito anteriormente, iSso ndo
significa que os processos de codificacdo (aberta e axial), acontecem necessariamente de forma
sequencial, pois nessa etapa sdo trabalhados conceitos cada vez mais abstratos e em um nivel
mais conceitual.

Finalmente, na ultima etapa (codificagdo seletiva), as categorias serdo integradas em
um nivel mais abstrato, para que a categoria central seja identificada. A categoria central terd o
objetivo de representar o tema principal dessa pesquisa, condensando em poucas palavras os
resultados obtidos. Vale ressaltar, ainda, que as varias fases da TFD ocorrem simultaneamente,

permitindo a realizagcdo das modifica¢des necessarias ao longo do processo.
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4 ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, apresentamos o modo como realizamos a producao e analise dos dados.
Como ja indicado, no Capitulo III, os instrumentos utilizados a producao de dados foram a
entrevista, a observacdo participante e os documentos prescritivos. As entrevistas foram
realizadas com professores, coordenadores e diretores das quatro escolas participantes. A
observagao participante foi realizada em conjunto com as entrevistas, e, também, em momentos
de convivéncia nas escolas, durante a pesquisa, bem como em momentos de trabalho realizados
anteriormente.

Os documentos prescritivos foram os PPP, Plano de A¢do e Prestacdo de Contas das
quatro escolas, no periodo de 2013 a 2018. Tanto o Projeto de Formag¢ao Continuada, quanto
os Planos de Aula, nao foram conseguidos, todos nesse mesmo intervalo de tempo. Para que
essa produgdo de dados fosse realizada, submetemos a pesquisa ao Comité de Etica, com toda
a documentacao solicitada, e, apds sua aprovagdo, iniciamos a pesquisa. Concomitantemente,
iniciamos a producdo de dados por meio dos documentos prescritivos e das entrevistas.

Demos inicio, entdo, a primeira e segunda etapa do processo de codificacao dos dados
da TFD (aberta e axial), em que indicamos, por cores diferentes, os incidentes ou codigos para
serem conceituados, dando origem as categorias, para que pudéssemos identificar suas
propriedades e dimensdes.

Como mostra o Quadro 7, iniciamos os processos de codificacao utilizados para o

surgimento das categorias.

Quadro 7 — Exemplo de Codificagao

TRECHOS DAS ENTREVISTAS CODIGOS
Sim. Eu penso, porque através deles que eu vou ver o que mais | Indices das
que eu vou me aprofundar, em que habilidades, que competéncias | AE/planejamento
eu vou ter mais que me aprofundar, que os alunos estdo tendo
dificuldades.
de acordo com essas avaliagdes externas a gente consegue | Indices das
visualizar bem, porque em matematica, eu vejo assim, que eles | AE/planejamento
tem mais dificuldade mesmo na parte da geometria
todos eles tem celular, mas quem tem internet ¢ muito pouco, ¢ | Falta de internet
um ou dois que tem na sala assim..entdo vc ndo consegue fazer
um trabalho né, pra vc usar.
eu tive que emprestar pra um grupo o meu celular, porque o meu | Falta de internet
tinha internet e o deles nao tinha, entdo ¢ essa dificuldade que a
gente sente.
Da matematica s6 geogebra, Software utilizado
o que dificulta mesmo ¢ a falta da internet Falta de internet




80

Todos...olha ¢ algum que outro que ndo tem, mas ¢ muito dificil, | Possuem celular
a maioria tem
Daria pra trabalhar bem, porque mesmo assim a gente poderia | Utilizagao do celular
colocar de dois em dois, se alguém nao tem né, senta com o
colega pra ta......poderia
Precisa porque tanto ¢ que eu comecei entender o geogebra | Formacao
depois que eu que eu..... fiz a formagao 14,
eu tinha muita vontade de trabalhar, mas ndo......ndo tinha | Formacdo em TD
entendimento do....do aplicativo.
entao vc vai unir o util ao agradavel ja que eles gostam de mexer | Utilizagdo do celular
no celular, ai vc traz pra a aprendizagem.

Fonte: A pesquisa (2020).

A organizacdo do Quadro 7 realizou-se com os incidentes de todos os codigos
identificados nas entrevistas. Realizou-se, também, o mesmo processo aos demais documentos
para compara-los, buscando similaridades e diferengas com o intuito de agrupa-los para que
fossem colocados em alguma categoria. Desse modo, faremos a apresentacdo da categoria
‘procedimentos pedagogicos’ com a propriedade avaliagdo, cujas dimensdes foram realizagoes
e resultados, encontradas por meio de procedimentos da TFD.

A Prova Brasil foi introduzida no ano de 2005 com o objetivo de avaliar a qualidade
do ensino ofertado nas escolas publicas das redes urbana e rural. Definida como uma avaliagao
em larga escala, ela faz parte do SAEB, e ¢ um dos componentes utilizados para o calculo do
IDEB, um indicador da qualidade da educacdo, composto pelo desempenho dos alunos nas
avaliagdes e pelo fluxo escolar.

O desempenho dos alunos ¢ apresentado em boletins, distribuidos em niveis e filtrados
com base nas escolas, municipios e estados. Esses niveis sdo progressivos € cumulativos,
considerando que os alunos que se encontram em determinado nivel, j& desenvolveram as
habilidades e competéncias dos niveis anteriores. Ressalta-se, em suma, que os niveis utilizados
na pesquisa Grafico 2 sao definidos pelo INEP e foram os que melhor se enquadraram a
proposta desse trabalho, haja vista que, na literatura, encontram-se outras escalas que definem

diferentes niveis.
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Grafico 2 — Niveis de proficiéncia da Prova Brasil

Distribuigdo Percentual dos Alunos do 9° Ano do Ensino Fundamental

por Nivel de Proficiéncia - Matematica

L78%  2.14%
_____ -.I.l.-_ﬂ 0.0%

Nivel 0 Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel § Nivel & Mivel 7 Nivel & Nivel 9

Fonte: Boletim de desempenho da Prova Brasil (2020).

Como pode-se observar no Grafico 2, sdo dez niveis, de 0 a 9. Ressalta-se, assim, que
esses dez niveis estao distribuidos em uma escala de 0 a 400 pontos. Na coluna de cada um dos
niveis, esta indicado o percentual de alunos correspondentes a cada um deles, por exemplo, no
nivel 2, o percentual ¢ de 29,25%.

E disponibilizado o boletim de proficiéncia as escolas, com esses niveis, para que seja
observado o que, provavelmente, o aluno ¢ capaz de realizar. Nesse boletim, constam as
proficiéncias em Lingua Portuguesa e Matematica.

O Quadro 8 a seguir, mostra a descri¢ao de 4, dos 10 niveis de Matematica descritos

no boletim.
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Quadro 8 — Descrigdo de quatro niveis de proficiéncia da Prova Brasil

Nival Descrigdo do Nivel - O estudante provavelmente & capaz de:

A Prova Brasil ndo utilizou itens que avaliam as habilidades deste nivel. Os estudantes do 9° ano com desempenho
menor que 200 requerem atencio especial, pols ainda ndo demonstram habilidades multe elementares que deveriam
apresentar nessa etapa escolar,

B m\:«‘::mlnr 0 0s estudantes provavelmente sdo capazes de: Nimeros e operagbes; algebra e funcdes: Reconhecer o major ou o
menor ndmero em uma cole¢do de nimeros raclonais, representados na forma decimal. Tratamento de informaghes:

il aznﬂéﬁmnrqm Interpretar dados apresentados em tabela e gréfico de eclunas.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente o capazes de: Numeros @ operacoes;
dlgebra e fungbes: Reconhecer a fragdo que corresponde A relagdo parte-tode entre uma figura e suas partes
hachuradas. Assoclar um ndmero racional que représenta uma guantia monetaria, escrito por extenso, A sua
reprasentacdo decimal. Determinar uma fragdo imedutivel, equivalente a uma fragao dada, a partir da simplificacao por
trés. Tratamento de informacfes: Interpretar dados apresentados em um grafico de linha simples. Associar dados
apresentados em grifico de colunas a uma tabela.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo capazes de: Espaco e forma:
Reconhecer o Angulo de giro que representa a mudanca de direcdo na movimentagdo de pesscasiobjelos, Reconhecer
a planificagio de um sdlide simples, dado através de um desenho em perspectiva. Localizar um objeto em
representacdo grafica do lipo planta balxa, utilizando dois critérios: estar mais longe de um referencial @ mais perto de
Mivel 3 outro. Ndmeros & operagtes; dlgebra e funcdes: Determinar uma fragio irredutivel, equivalente a uma fraglo dada, a
IR PIETTES  partir da simplificacdo por sete; Determinar a soma, a diferenca, o produto ou o quocienta de nimeros intelros em
G P TS situagdes-problama. Localizar o valor que representa um ndmero nteiro positive associado a um ponto indicado em
275 uma reta numérica. Resolver problemas envelvendo grandezas diretamente proporcionais, representadas por ndmeros
intelros. Tratamento de informages: Associar dados apresentados em tabela a grafico de setores. Analisar dados
dispostos em uma tabela simples. Analisar dados apresentados em um grafico de linha com mais de uma grandeza
representada.

Fonte: Boletim de desempenho da Prova Brasil (2020).

Com a descri¢ao do nivel de proficiéncia, em Matematica, apresentado no Quadro 8,
disponibilizado no boletim, as escolas podem realizar estudos e discussdoes sobre a
aprendizagem de seus alunos. Vale ressaltar, também, que a proficiéncia divulgada (Prova
Brasil) ¢ por escola, ndo por aluno. Ao produzirem informacdes a respeito das habilidades e
competéncias dos alunos, essas avaliagdes externas podem motivar e criar condi¢des para que
as escolas reconhecam, nos resultados, as possibilidades de superar as dificuldades
identificadas.

Essa prova avalia o desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa e Matematica,
sendo aplicada bienalmente, de forma censitaria. Até 2017, seu publico-alvo era composto pelos
alunos do 5° e do 9° Ano do Ensino Fundamental, sendo incluido o 3° Ano do Ensino Médio a
partir de 2017.

A esse respeito, destacamos algo que foi recorrente nos comentarios feitos pela equipe
escolar que participou da pesquisa, em relagdo a aplicacdo das avaliagdes da Prova Brasil, que
esta diretamente relacionado ao despreparo do aplicador. Isso, segundo eles, pode trazer um
desconforto ao aluno durante a realizacdo da avaliacdo, e, consequentemente, influenciar nos
resultados.

Os excertos a seguir retratam essa afirmacao:
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DI1. Primeiro a gente percebe a falta de preparo de quem vem aplicar [sobre a
aplicagdo da Prova Brasil]. C2. Eu percebi também uma falta de preparo dos
aplicadores da prova, o dia que eles vieram foram ... Bom ... Na sala que eu fiquei a
pessoa que aplicou ficou com muitas duvidas, inclusive preencheu errado [os
formularios], algumas coisas ... Teve muito errinho assim [prova nominal entregue ao
aluno errado] ... na época as pessoas que estavam a frente ndo sabiam muito que
poderiam cancelar e reagendar [a prova].

A partir das afirmacdes da equipe escolar, pode-se inferir que os aplicadores que nao
fazem parte da comunidade escolar, muitas vezes trazem duvidas a respeito da aplicacdao da
Prova Brasil, o que pode refletir no desempenho dos alunos. Nos recortes acima, a coordenadora
relata que os aplicadores ndo sabiam da op¢do de um novo agendamento, caso ndo fosse
possivel a aplicagdao da prova, tampouco que houve troca de provas e distribuicdo de forma
equivocada, pois as mesmas sdo nominais e cada aluno tem a sua prova. O tempo perdido por
esses equivocos reforcam esse despreparo.

Na observacao participante, que foi realizada durante a aplicacdo da Prova Brasil, em
uma das escolas pesquisadas, foi registrada, em notas de campo, o atraso de um dos aplicadores,
que gerou transtornos na realizacdo da prova. Isso porque os alunos que realizavam a prova
dependiam do transporte escolar e ndo tiveram tempo habil para conclui-la, uma vez que o
onibus tem horario de saida, por envolver os atendimentos de muitos bairros, e, sendo alguns,
distantes.

Esse despreparo fica evidente, também, por parte dos alunos, pois, segundo a equipe
escolar, muitos ndo tém conhecimento sobre a prova, ndo sabem preencher gabaritos e ndo tém
no¢ao do tempo gasto a resolucdo de questdes em cada caderno que compde a prova. Outro
apontamento realizado pela equipe escolar, diz a respeito a participacdo dos alunos na
realizag¢do da prova brasil, como podemos observar:

C3. Tanto ¢ que ano passado nds nao tivemos a divulgag@o dos nossos estudantes do
Ensino Médio, porque nos tivemos menos de 80% fazendo a prova, dada a quantidade
de estudantes que nods tinhamos. E esse foi uma perda grande para gente porque nos

nao temos um indice de Ensino Médio do ltimo. D2. choveu, os nossos alunos siao
noventa e oito por cento de transporte e ninguém levou isso em consideragéo.

Os excertos acima, revelam os desafios que as escolas t€ém enfrentado em relagdo aos
fatores externos. Um deles, destacado por C3, diz respeito a uma presenga minima de alunos
no momento da prova. Desse modo, ¢ importante destacar que, para a escola participar da
realizagdo da prova e ter seus resultados publicados, alguns critérios sao exigidos, e, muitas

vezes, nao sao cumpridos devido a esses fatores externos.
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Segundo o INEP, para se ter sua participacao efetivada, ¢ imprescindivel a escola ter,
no minimo, 20 alunos matriculados em cada série avaliada, conforme dados declarados no
Censo Escolar. Todavia, as escolas que possuem até 10 alunos matriculados nas séries
avaliadas, podem pleitear sua realizacdo. A divulgacao dos resultados, a escola deve registrar,
no minimo, 10 alunos presentes no momento da aplicagdo e alcangar a taxa de participacao de,
pelo menos, 80% dos alunos. Muitas vezes, as escolas ndo conseguem atender a essas
exigéncias e seus resultados acabam nao sendo divulgados.

Outro fator apontado, agora por D2, refere-se as dificuldades em relacao ao transporte
escolar. Segundo essa diretora, a maioria dos alunos da escola utilizam o transporte escolar, que
¢, muitas vezes, o Unico meio para chegarem até a escola. Quando chove, o transporte escolar
nao consegue ir a todos os locais, e, consequentemente, os alunos ndo comparecem a escola.
Por esse motivo, conforme a diretora, o fato de ter chovido no dia da prova, pode ter
influenciado diretamente no resultado, visto que varios alunos ndo compareceram.

Segundo as equipes escolares participantes da pesquisa, o fluxo e a participacdo dos
alunos, sdo fatores que podem ter influenciado no resultado dessas avaliagdes, pois muitos
mudam de escola durante o ano letivo e outros ndo comparecem no dia da avalicao, como pode-
se constatar nos recortes abaixo.

C2. Nossa escola depende, praticamente noventa e cinco por cento ¢ dnibus, entdo a
gente tem um fluxo rotativo muito grande, o aluno comega ... Dai ele troca de bairro,
0 Onibus ndo passa ele ndo vem mais, ¢ assim vai, abre vaga 14 ndo sei aonde ¢ ele vai,
¢ mais perto da casa dele [...] Entdo a gente tem um problema sério, ai 0 nosso, 0 nosso
IDEB, nossa nota sempre ta devendo porque a gente sempre tem um fluxo ruim. C3.
Essa oscilagdo [do IDEB] eu penso que se deve a isso, a quantidade de alunos fazendo
[alunos que realizam a avaliag@o]. P4. Eu percebo uma rotatividade de aluno muito

grande, principalmente nos anos finais do Ensino Fundamental [fator que influencia
o resultado das avaliagdes].

Como observado nos excertos das entrevistas, a maioria dos alunos dessas escolas
dependem do transporte escolar que ja possui suas rotas definidas. Em caso de mudanga de
domicilio, ndo existe a garantia de que havera uma rota definida para aquele trajeto. Dessa
forma, faz com que o aluno seja matriculado em outra institui¢ao escolar.

A responsabilidade de monitorar e fiscalizar esse transporte publico escolar, nos 141
municipios parceiros do Estado, ¢ da Coordenadoria de Transporte Escolar (CTE), que ¢
vinculada a Seduc (2019). Durante observagado participante nas escolas, foi possivel constatar,
em conversas com coordenadores e diretores das escolas, que muitos alunos deixam de
frequentar a escola, e, muitas vezes nao sdo encontrados, nao sao transferidos e muitos deixam

para pegar sua transferéncia depois de até um ano. Uma das diretoras (D1) afirmou que alguns
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ndo retiram sua transferéncia, na tentativa de voltar a estudar na mesma escola caso retorne, ou
seja, garantindo sua vaga. Isso faz com que esse fluxo dos alunos interfira diretamente no indice
do IDEB.

Outro fator destacado por uma das diretoras, ¢ a presenca dos alunos no dia da
avaliag¢do. Corroborando com a fala da diretora e por meio de observagdes realizadas durante o
periodo de atuag¢do, em uma das unidades escolares, foi possivel constatar que existem alunos
que nao comparecem no dia da avaliagdao, muitas vezes, por nao ter “vontade” de participar do
processo de avaliacdo e/ou por ndo ter clareza da importancia dessa avaliagdo ao seu processo
formativo, como pode ser observado a seguir, na fala de uma das professoras. “P4. Isso aqui é
importante, isso aqui cai muito na Prova Brasil, ahh ... Que que é Prova Brasil? Eles nem sabe
0 que que é, ndo é trabalhado com eles ainda a importdncia, ai eles ndo tém interesse, ah é
mais sO uma prova’.

Durante suas aulas, a professora P4 chama a atencao dos alunos, acerca do que poderia
ser importante a realizacdo da prova, do que pode ser avaliado, mas eles alegam
desconhecimento sobre a existéncia e a importancia da Prova Brasil.

A titulo de ilustra¢do, apresentamos o Grafico 3, que retrata a forma como sao

divulgados, os indices do IDEB, por escola:

Grafico 3 — IDEB observado e o projeto no periodo de 2005 a 2017

IDEB OBSERVADO/PROJETADO

5 4,6 45 44 4,6
45 4,1 39 42
4 3,6 3,6
3,5 3,1
3 27 2,8
2,5
2
1,5
1
0,5
0

2007 2009 2011 2013 2015 2017

m Observado ™ Projetado

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

No Gréfico 3, sdo apresentados os indices de uma das escolas participantes. Na coluna
de cor azul (a esquerda), € possivel verificar o indice observado nos resultados obtidos pela

escola e na coluna de cor laranja (a direita), estdo os indices que se referem as metas projetadas



86

e ambos se referem a um dado periodo/ano. Embora os resultados estejam sempre acima da
meta, esses resultados ndo apresentam uma variagdo consideravel.

Em 2007, o valor era 3,6 e depois de dez anos (cinco novas edi¢des), a nota obtida
aumentou para 4,6 (um ponto de incremento). De acordo com o MEC, a meta para 2021 ¢ 6,0,
nota do patamar educacional de paises da Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE).

Embora a analise mais detalhada desses indices fuja ao escopo desta dissertagdo,
considera-se proveitoso apresentar um levantamento realizado, para exemplificar a presenca
dos alunos do 9° Ano, no dia da realizagdo da prova nas quatro escolas, no periodo de 2011 a

2017, como mostra o Grafico 4.

Grafico 4 — Percentual de alunos participantes da realizagdo da Prova Brasil

Percentual de Alunos Participantes na Avaliagao

100 89,29 90,91 88,07 83,50 89,62
78,18 134 ’ 78,63 77,8977,14
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Fonte: Elaborado pela autora (2020).

No Grafico 4, pode-se verificar o percentual de alunos do 9° Ano do Ensino
Fundamental, de cada uma das escolas que fazem parte da pesquisa, participantes nas quatro
edi¢des da Prova Brasil (2011, 2013, 2015 e 2017). As escolas E2 e E3 registraram o menor
percentual de participantes, nos anos de 2013 e 2015.

Essa informagao vem ao encontro do que disse a D2, quanto a edigao de 2015, em que
a presenca dos alunos foi prejudicada em funcao da chuva. No entanto, em 2017, registrou-se
o maior percentual de participantes na realiza¢ao da prova, o que pode ter acontecido pelo fato
das escolas trabalharem mais os resultados, tanto na Semana Pedagogica, quanto na Sala do
Educador, como serd disposto nas proximas analises.

De certa forma, isso pode ter contribuido a conscientizacdo dos alunos sobre a

importancia dessa avaliagdo, ressaltando que em nenhuma das edi¢des, houve mais que 91% de
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participag¢do dos alunos na realizagdo da prova. Apds todas essas consideragdes, retoma-se a
linha de discussao deste trabalho.

Os dados sugerem que, a partir da divulgacdo dos resultados, as escolas estdo
realizando analises sobre o desempenho dos alunos, como pode ser constatado nos seguintes
excertos: “P2. De acordo com essas avaliagoes externas a gente consegue visualizar bem, por
que em matemadtica, eu vejo assim, que eles tém mais dificuldade mesmo na parte da geometria.
(4. Esses resultados analisam o que que pode ser melhorado”.

Ao que parece, as avaliagdes externas podem contribuir aos processos de ensino e de
aprendizagem, pois, segundo as declaracdes nos excertos anteriores, apresentam indicativos
importantes a respeito das dificuldades de aprendizagem dos alunos, em um dado conteudo.
Segundo Aragdo, Ferreira e Santos (2013) pode-se utilizar a Prova Brasil como parametro para
que os professores revejam suas metodologias de ensino, identificando as conquistas e as
possiveis dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Nos PPP’s das escolas, podemos observar, também, a influéncia desses resultados,

como revelam os recortes abaixo:

PPP2. Pode-se utilizar os indicadores como ferramenta para diagnosticar os fatores
que contribuem diretamente para a dificuldade de aprendizagem (PPP, 2012, p. 29).
PPP4. Ap6s a socializagdo do desempenho da escola, os indicadores sdo referenciais
para melhorar o proximo ano (PPP, 2013, p. 25). PPP3. Que a escola analise os
resultados de seu desempenho de forma comparativa. De maneira que os indicadores
possam contribuir para melhorar a qualidade da educagdo. Identificadas as
necessidades, propdem-se metas de desempenho (PPP, 2012, p. 5).

Os trechos acima reforcam a ideia de que, a partir dos resultados que sdo socializados
pela equipe escolar, realizam-se andlises para identificar dificuldades de aprendizagem. A partir
dessa identificagdo, sdo propostas metas de desempenho, na tentativa de melhorar a qualidade
da educagao.

Esse tipo de analise, verificado nas entrevistas com professores e coordenadores, além
dos PPP’s, a partir dos indices, pode-se observar nas atividades que sdo realizadas na Semana

Pedagbgica e na Sala do Educador, e, algumas vezes, com a presenca do Cefapro.

D1. Na semana pedagbgica foi trazido em relagdo a [aos indices da prova Brasil] ... o
que seria trabalhado para fazer um planejamento para ta alcangando esses objetivos
que ... que precisa. C4. A Prova Brasil ... foi colocado a prova brasil, dai colocou até
algumas questdes do Enem, foi feito uma relag@o bem bacana que o Cefapro mandou
pra gente ainda né, que o Cefapro fez, aquela prova do SAEB, é o SAEB ... E foi feito,
foi colocado na sala do educador ainda no inicio do ano [...] na época foi instruido sim
que a gente deveria ... € ... trabalhar mais aquelas questdes que eles apresentaram né,
quais que os alunos tiveram mais dificuldades, quais que nao tiveram. P1. a gente
estuda-se muito essas avaliagdes na sala do educador né. C3. Quatro anos que nods
temos o acompanhamento do Cefapro, e eles nos auxiliam muito com relagao a isso,
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trazem os dados do IDEB, estudam as provas aplicadas, estudam cada item, cada
descritor que ¢ necessario, entdo isso tem auxiliado a gente e nos trabalhamos isso
com o0s nossos profissionais aqui na escola.

Os dados dos excertos das entrevistas com diretores, coordenadores e professores,
sugerem que hd uma preocupacdo em compreender o que esses indices “dizem”, em relagdo a
aprendizagem dos alunos, além de demonstrar como esses atores escolares poderiam planejar
0 ensino, de modo a contribuir com esses processos. Com isso, 0 avango nos indices se tornaria
uma consequéncia, ao invés de um objetivo.

Nesse movimento, de estudo e planejamento que ocorre na escola, ha elementos que
indicam a importancia do trabalho que vem sendo realizado pelos formadores do Cefapro, visto
que, uma das caracteristicas desses centros, ¢ justamente diagnosticar as necessidades
formativas no inicio de cada ano letivo, para levantamento de temas a serem trabalhados,
durante o ano letivo (MELLO; SILVA; TABORDA, 2019). As consideragdes anteriores, feitas
pela equipe escolar, afirmam que o trabalho desenvolvido em conjunto com esses formadores,
ao que parece, da embasamento a realiza¢ao do planejamento dos professores.

Ressalta-se que, de acordo com a fala de alguns membros da equipe escolar, muitas
vezes essas andlises dos indices e discussdes/encaminhamentos do trabalho escolar que ocorrem
em Reunides Pedagdgica/Sala do Educador, nao estdo registradas de forma escrita no
planejamento, nem em projetos desenvolvidos na escola. No entanto, essas acdes sao reforgadas
nas entrevistas, que, segundo os professores, sdo pensadas a partir da constatagao de alguma
“defasagem”, apresentada por parte dos alunos nos resultados da Prova Brasil, como pode-se
verificar:

C3. Porque, eu penso que a gente trabalha nesse conjunto [formagao para alcance dos
indices]. De repente a gente ndo deixa claro [se refere ao registro escrito] ... nos nossos
projetos e tal, mas a gente busca isso. C2. o registro [escrito] muitas vezes ndo vem,
agora ainda nos planejamentos a gente td4 cobrando e o planejamento ta vindo ...

melhor, assim ... mais bem elaborado, s6 que o registro depois ndo acontece, aquela
avaliacgdo...olha apliquei ... foi bom ... aqui precisa melhora, mas aqui ... atingi essa ...

Nos recortes das entrevistas acima, verifica-se que, em geral, no planejamento dos
professores, ndo haviam registros escritos, da forma como eles pretendiam trabalhar os
conteudos, em que os alunos apresentavam indices abaixo da meta.

Em busca de uma triangulacdo desses dados, realizou-se uma analise nos documentos
das escolas (PPP, Planejamento do Professor). Pode-se constatar que, de fato, ndo hé esse tipo
de registro escrito. Em outras palavras, pode-se dizer que se esse tipo de planejamento das acdes

existentes, ¢ oculto aos registros escolares.
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Por outro lado, os entrevistados afirmaram que esse tipo de planejamento ¢ feito e as
acdes sdo realizadas. A esse respeito, a coordenadora destacou em um trecho de sua entrevista,
que houve um avango, pois atualmente, o registro desses planejamentos ja ocorre mediante
cobranca. Essa mesma entrevistada sugere que também ¢ necessario ter um registro, talvez no
proprio didrio, que indique o que de fato foi produzido, com acertos e erros que precisam ser
observados para planejamentos futuros.

Dados registrados em notas de campo, durante a observagdo participante, permitem
inferir que os movimentos positivos, apontados pela coordenadora sao decorrentes, entre outras
coisas, de agdes desenvolvidas pelos formadores do Cefapro nas escolas. Os recortes das
entrevistas a seguir, indicam que, apesar de ndo estarem registrando as reflexdes realizadas com
base nos indices publicados, estao influenciando o planejamento dos professores.

C2. Gente da preferéncia pro descritor que sabe que é da prova SAEB, até onde aquele
€ ... o desenvolvimento né ... porque tem os niveis [...] A gente pegou na época
[divulgagdo dos resultados] os descritores da prova brasil, ai a gente sentou ja no inicio

do ano, fez o planejamento em cima dos descritores, ai cada professor né ... de cada
turma, principalmente os quinto e 0s nonos que sabiam que seriam mais importantes.

A partir da divulgagao dos resultados, percebe-se, na fala dos coordenadores, que ha
um esforco da equipe escolar em pensar e organizar o planejamento de cada disciplina, levando
em consideragdo elementos que eles consideram importantes, como por exemplo, os niveis de
proficiéncia que os alunos apresentam.

Conforme o Quadro 8, esses niveis indicam as provaveis competéncias e habilidades
que os alunos possuem. Assim, para a elaboragdo do planejamento, os apontamentos desses
niveis sdo levados em consideragdo com a intencdo de superar as defasagens apontadas por
meio dos resultados.

A énfase dada pelos coordenadores, aos alunos 5° ¢ 9° Ano, da-se em funcao das
turmas que sdo avaliadas pela Prova Brasil, uma vez que, como mencionado acima, participam
dessa avaliagdo, os alunos de escolas publicas, das redes urbana e rural. Enfatizamos, desse
modo, que a partir de 2017, o0 3° Ano do Ensino Médio foi inserido de igual modo, no certame
da Prova Brasil, pois antes de 2017, esses alunos participavam de forma amostral.

Quando questionados, sobre como as tecnologias digitais poderiam ser aliadas a
constru¢do do conhecimento, para minimizar as defasagens identificadas a partir da divulgagao
dos resultados da Prova Brasil, os diretores, coordenadores e professores sinalizaram que

poderiam ser grandes aliadas, embora ndo sejam pensadas diretamente para esse fim.
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Os excertos abaixo, mostram as expectativas dos professores ao utilizarem
tecnologias.

P4. Porque se a gente usasse tecnologia o aluno teria um pouco mais de vontade né ...

aquelas provas que tem da OBMEP, a gente sempre conversa com os alunos sobre a

prova ... incentiva eles a fazer e tudo mais. P2. Eu acho que sim, por mais pouco que

fossem, mas iria favorecer. [influéncia do uso das tecnologias nos resultados das

avaliacdes externas. C2. Eu acredito que sim, porque ia melhorar o incentivo dos

alunos ... a motivagao dos ... dos alunos ... melhorando a motivacao dos alunos a gente
ja consegue muita coisa, ja conseguiriamos muito aqui.

A partir dos excertos anteriores, percebe-se que professores e coordenadores
consideram que o uso da tecnologia, seria um importante aliado, visto que estimula o aluno,
aumenta seu interesse pela disciplina, interferindo e influenciando a produgao do conhecimento.
Nesse sentido, autores como Souto (2013) e Borba e Villarreal (2005) afirmam que o coletivo
formado por humanos e ndo-humanos (tecnologias), ¢ capaz de organizar e reorganizar o
pensamento, culminando na produc¢do de novos conhecimentos. Para os autores, as tecnologias
sdo consideradas como uma das atrizes nos processos de ensino e de aprendizagem.

Embora os entrevistados concordem que as tecnologias fazem parte da construgao do
conhecimento, muitos ainda ndo fazem uso, ora por ndo possuirem acesso a elas, ora por nao
terem conhecimento sobre elas. Pesquisas como a de Bittar (2000) e Brandao (2005) indicaram
que a inseguranca dos professores, ¢ um dos principais apontamentos a nao efetivacdo da
integragdo das tecnologias nos diversos niveis de escolaridade.

Para Almeida (2015):

[...] “atrair” ou “sensibilizar” os professores para a (re)invencao do processo de ensino
e aprendizagem de Matematica a partir do uso da informadtica ¢ um processo lento e
vérios fatores concorrem para sua concretizacao, como a formagao inicial do professor
de Matematica (ALMEIDA, 2015, p. 236).

A formacgao inicial pode ser um dos fatores geradores desse desconhecimento, dessa
inseguranca a utilizacdo das tecnologias. Mas, essa situacdo, ao que parece, poderia ser
amenizada a partir de formagdo continuada realizada na escola (Sala do Educador), e, por
exemplo, por formagdes realizadas pelo Cefapro, agdes que serdo melhor exemplificadas mais
adiante.

Assim, com base nos dados, compreendemos, durante as entrevistas, que a equipe
escolar deu indicativos de que esta engajada para contribuir com os alunos, no sentido de que
possam superar dificuldades apresentadas, reforcando a importancia do uso das tecnologias,

mesmo que esse uso ainda nao esteja consolidado por questdes estruturais e de conhecimento,
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pela maioria dos professores. Portanto, na categoria procedimentos pedagdgicos, a propriedade

“avaliagOes” variou, dimensionalmente, entre “realizacdo” e “resultados.

Figura 15 — Variacdo dimensional a propriedade avaliagdes
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Fonte: A pesquisa (2020).

Passamos agora, a segunda propriedade, tipos de uso, que emergiu a partir dos dados.
Essa propriedade possui trés dimensoes: sala de aula, laboratorio e formacao de professores.
Como dito anteriormente, a categoria ‘procedimentos pedagogicos’, identificou-se duas
propriedades, definidas por avaliagdes e tipos de uso, sendo que a ultima varia,
dimensionalmente, em sala de aula, formacdo de professores e laboratorio. Como um dos
objetivos desta pesquisa ¢ identificar as distintas formas de uso das tecnologias in loco, sdao
discutidos os diferentes usos das tecnologias no ambiente escolar, tais como, pedagogico,
domesticado e pensar-com-tecnologias.

No mundo contemporaneo, as tecnologias digitais tém gerado contribui¢des
consideraveis, proporcionando mudangas significavas em todos os setores da sociedade. Sao
muitos os dispositivos tecnoldgicos que fazem parte do nosso dia a dia. E s olhar ao redor para
encontrar Smart TV’s, Smartphones, jogos eletronicos, caixas eletronicos, computadores, entre
outros. Essas tecnologias digitais estdo, constantemente, transformando as relacdes humanas
dentro da sociedade (KENSKY, 2015).

Embora esteja avancando de forma explosiva, em todos os setores da sociedade,
quando refere-se ao avanco dessas tecnologias no espaco escolar, pode-se constatar que essa
evolucdo acontece lentamente. Chenellato (2014) constatou que a realidade, em relagdo ao uso
das tecnologias nas escolas, mudou pouco.

Segundo Valente (1997):
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Apesar dos fortes apelos da midia e das qualidades inerentes ao computador, sua
disseminagdo nas escolas hoje muito tempo aquém do que se anunciava e se desejava.
A Informatica na Educagio ainda ndo impregnou as ideias dos educadores e, por isto,
ndo estd consolidada no nosso sistema educacional (VALENTE, 1997, p. 1).

De acordo com os autores, apesar da grande disseminagdo das tecnologias e das
possibilidades que elas apresentam, as escolas ainda ndo conseguem inseri-las no processo de
ensino e aprendizagem. Nota-se que Valente (1997) ja anunciava essa dificuldade de inser¢do
das tecnologias em meados de 1997, e, na contemporaneidade, ela ainda persiste, pois segundo
Valente (1997), a “histéria da Informatica na Educacdo comega em meados dos anos 70, mas
foi na década de 80 que se estabeleceu fazendo com que essa area constituisse sua identidade
propria, raizes solidas e relativa maturidade” (VALENTE, 1997, p. 1).

Por iniciativa do MEC, em conjunto com outros 6rgaos, langou-se, no ano de 1983, o
primeiro projeto publico para tratar da informatica educacional, o Projeto Computadores na
Educacdo (EDUCOM), que tinha como proposito, introduzir computadores na educagdo
(SILVA, 2017). Seu principal objetivo era desenvolver pesquisas interdisciplinares, sobre a
aplicacdo da informatica no processo de ensino-aprendizagem, bem como a formagao de
recursos humanos (TAVARES, 2002).

Segundo Borba e Lacerda (2015), embora o projeto ndo tenha entrado, efetivamente,
nas atividades educacionais realizadas nas unidades escolares, suas agdes culminaram na
criacdo de outros projetos, tais como o Formar I e II e os Centros de Informatica Educacionais
(CIED’s). O principal objetivo do projeto Formar, foi a formagdo de professores para
implantarem os CIED’s, vinculados, tanto as Secretarias Estaduais, quanto as Escolas Técnicas
Federais, ou ao Ensino Superior (VALENTE, 1999, p. 102). A partir de entdo, varios outros
projetos e programas surgiram, tais como:

. Programa Nacional de Informéatica na Educacdo (PRONINFE): cujo objetivo ¢
promover o uso pedagogico da informatica na rede publica de Educacdo Bésica, levando
computadores, recursos digitais e contetidos educacionais as escolas. Em contrapartida, estados,
Distrito Federal e municipios, deveriam garantir a estrutura aos laboratorios e capacitagao para
o uso das maquinas e tecnologias;

. TV Escola: canal de TV, criado em 1996, tendo como objetivos principais, o
aperfeigoamento e valorizagao dos professores da rede publica, o enriquecimento do processo
de ensino-aprendizagem e a melhoria da qualidade do ensino;

. DVD Escola: que oferece as escolas publicas, midias de DVD’s, tendo como intengao

assegurar o compromisso de atualizacao tecnoldgica e democratizagao da TV Escola;



93

o Programa Nacional de Tecnologia Educacional (PROINFO): apresenta como objetivo,
promover o uso pedagdgico da informatica na rede publica de Educagdo Bésica. Assim como
o PRONINFE, esse programa fornece as escolas, computadores, recursos digitais e contetdos
educacionais, e os estados, Distrito Federal e municipios, em contra partida, garantiriam a
estrutura e capacitagao aos educadores. Ressalta-se que os programas a seguir sao resultantes
do préprio PROINFO.
. Programa Nacional de Forma¢do Continuada em Tecnologia Educacional (PROINFO
Integrado): programa de formacdo, com o objetivo de promover o uso pedagdgico das
tecnologias digitais no ensino, articulado a distribuicdo dos equipamentos tecnologicos nas
escolas e a oferta de conteudos e recursos multimidia e digitais oferecidos pelo Portal do
Professor, pela TV Escola e DVD Escola, pelo Dominio Publico e pelo Banco Internacional de
Objetos Educacionais;
o Um Computador por Aluno (UCA) teve, por objetivo, intensificar as tecnologias da
informagdo e da comunicagdo nas escolas, distribuindo computadores portateis para alunos da
rede publica;
. PROUCA: tem como objetivo, promover a inclusdo digital nas escolas publicas,
mediante a utilizagdo de computadores portateis, denominados /aptops educacionais. O Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE), facilita a aquisicao desses /aptops com
recursos dos proprios estados e municipios por meio de adesdo ao pregao eletronico.
Silva (2017) afirma que:
Apesar do PROINFO ter sido o maior, o mais duradouro e o mais ambicioso programa
como politica publica de formagdo continuada para professores a nivel nacional, os

seus feitos ainda ndo foram satisfatorios tanto em relacdo a formagdo quanto ao
nimero desejado de computadores e o0 acesso a internet (SILVA, 2017, p. 36).

Podemos afirmar, enquanto profissional da educagdo e participante de alguns dos
programas citados acima, que além dos fatores citados por Silva (2017), como formacao,
numero insuficiente de computadores e¢ falta de internet, fatores como falta de estrutura,
investimento em equipamentos, falta de manutengdo e repasses insuficientes, por parte da
Seduc-MT, corroboram com a ndo efetivagdo desses programas. Ainda segundo a autora, as
formagdes ofertadas ndo contemplaram as necessidades formativas dos professores para o uso
pedagodgico das tecnologias digitais em suas praticas escolares, inclusive no Estado de Mato
Grosso.

O outro tipo de uso, ¢ considerado como domesticacdo das tecnologias digitais. A

domesticagdo das tecnologias pressupde que seu uso, no desenvolvimento de atividades, ndo
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explore as possibilidades oferecidas por essas novas midias e/ou interfaces (BORBA; SILVA;
GADANIDIS, 2014; BORBA; PENTEADO, 2010; SOUTO, 2013).

Utilizar um projetor digital para apresentar um texto para que os alunos copiem, por
exemplo, seria uma forma de domesticagdo, pois apenas houve a troca de midia, lousa ou livro,
pela projecdo da imagem. Pode-se utilizar, como contraexemplo, o uso do software winplot,
para plotar graficos das equagdes de primeiro ou segundo graus e fazer variar os coeficientes,
para que os alunos observem o que acontece com a fun¢ao, por meio de seu grafico. Esse tipo
de exploracao do software, permite a percepcao da variagao das fungdes de forma mais eficiente
e rapida do que se fosse realizada de forma tradicional, utilizando lapis e papel. Essa atividade
levaria mais tempo para atingir o mesmo objetivo.

Souto (2013) define que “os termos “domesticacdo ou troca de midias” devem ser
entendidos como a forma que os professores adaptam uma dada tecnologia (ou midia) digital
reproduzindo praticas baseadas no uso de outras tecnologias ja conhecidas e utilizadas por eles”
(SOUTO, 2013, p. 15).

Ainda segundo a autora:

Essa pratica pode ndo ser suficiente adequada para oportunizar aos alunos a realizagado
de discussoes, questionamentos, criticas, argumentagdes ¢ a busca de diferentes

possibilidades para solucionar um dado problema, ou seja, pode restringir a criagdo
de espagos de produgdo de conhecimento (SOUTO, 2013, p. 15).

Dessa maneira, observa-se que a “domesticagdo” pode prejudicar o aluno na forma e
ou tempo de aprendizado, uma vez que podera ter dificuldades, ou até mesmo, ndo conseguira
trabalhar as argumentagdes, questionamentos e a busca das diferentes maneiras na solucgao de
um problema.

O terceiro tipo de uso das tecnologias digitais a ser considerado, ¢ o definido por Silva
e Souto (2016), como pensar-com-tecnologias ou raciocinar-com-tecnologias. Segundo as
autoras, “ao interagirmos com uma determinada tecnologia, o pensamento se (re)organiza de
acordo com as multiplas possibilidades e/ou restrigdes que ela oferece” (LIMA; SOUTO;
KOCHHANN, 2017, p. 147).

Acreditamos que ensinar ndo ¢ simplesmente transferir conhecimento, ¢ também
proporcionar condi¢gdes para sua construcao ou producdo, e que as tecnologias sdo importantes
“atrizes” nesse cenario de ensino e aprendizagem. Vale ressaltar, ainda, que os autores Borba e
Villarreal (2005) dao inicio a defini¢do do construto seres humanos com midias, apresentando
as ideias de Tikhomirov (1981) que aborda o modo como a cognicdo humana pode ser

influenciada pelo uso dos computadores.
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Souto (2013) afirma, que as midias e o ser humano se moldam, reciprocamente, a
medida em que elas sdo utilizadas. Assim, o conhecimento ¢ resultado de um pensamento
coletivo de atores humanos e nao humanos.

Na mesma direcao, Zulatto (2007) diz que:

[...] amidia ndo é considerada externa ao ser humano, mas constitui com ele, uma s6
unidade indissociavel, seres-humanos-com-midias, na produgdo do conhecimento,

visto aqui como resultado da interag@o constante entre atores humanos e ndo humanos,
na qual as midias reorganizam o pensamento (ZULATTO, 2007, p. 46).

As autoras concordam que ndo ha dicotomia entre humanos e¢ ndo humanos
(tecnologias), e que ambos formam um coletivo em que interagem na constru¢do do
conhecimento. A partir da propriedade dos tipos de uso, da-se continuidade a andlise de suas
trés dimensoes, iniciando pelo desenvolvimento da dimensdo sala de aula. Nas falas de
membros das equipes escolares, percebe-se que uma das tecnologias mais utilizadas em sala de
aula, ¢ o Datashow, considerado um equipamento que pode ser facilmente transportado na
escola e sala de aula.

Segundo os excertos abaixo, esse ¢ um dos equipamentos de tecnologia mais utilizados
nas escolas.

D2. Olha na verdade a gente tem o ... [uso das tecnologias] ... os de matematica, eu ...
eu acho que devido a matéria ser bem especifica e contetdo, eles trabalham menos,
com Datashow em sala de aula, eu vejo mais assim. C4. Datashow que o pessoal gosta
de usar, de levar pra sala. P1. A unica tecnologia assim, que se utiliza bastante [em

sala de aula], que utilizaria, que da para utilizar € o Datashow, mas € so para apresentar
os graficos.

Na fala de professores, coordenadores e diretores, percebemos que o uso do Datashow
¢ considerado como uma das tecnologias favoritas a ser utilizada em sala, quando ndo a unica,
conforme a fala de P1. Por outro lado, C4 afirma que, embora seja muito utilizado, os
professores da disciplina de Matematica sao os que menos solicitam para uso nas salas de aula.

A partir da observagdo e do convivio, em uma das escolas, pode-se perceber que,
realmente, o Datashow ¢ o equipamento de tecnologia mais requisitado pelos professores.
Como apresentam numero reduzido, em todas as escolas pesquisadas (conforme sera
apresentado adiante), a disputa por sua utilizagdo ¢ acirrada. De acordo com Savi (2009) muitos
recursos tecnologicos permanecem restritos as salas e laboratorios de informatica e ainda sao
muito raros nas salas de aula convencionais, principalmente, de escolas publicas, devido ao seu

alto custo.
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Devido a esse alto custo e insuficiéncia dos recursos financeiros repassados as escolas,
para toda a demanda de equipamentos necessarios, muitas vezes o nimero adquirido, quando
ocorre a compra, ¢ insuficiente. Observa-se que essa situacdo nao ¢ diferente das escolas
pesquisadas, como podera ser visto mais adiante na analise de seus repasses € investimentos.

Destaca-se que existe uma preocupagao, por parte das equipes escolares, quanto ao seu
uso ndo proporcionar resultados satisfatorios na aprendizagem, como nas falas a seguir:

P4. Pegar e mostrar o computador fazendo ... Ah ... mostra imagem 14 para o aluno
fazer no Datashow, ai o aluno ndo vai fazer, ele vai perder o interesse, nos primeiros
dez minutos ele vai prestar atengao ... enquanto ele ndo tiver mexendo, ai depois ndo
tem mais aten¢@o pra nada. C2. Muitos usam as tecnologias, uma internet no celular,
um video, o Datashow, mas como algo para passar uma informacao, ndo como uma
ferramenta pra ser utilizada para gerar um conhecimento, isso ¢ utilizado muito. D1.

Tem professor que s6 ta usando o Datashow para projetar a imagem e o aluno copiar,
porque ta ficando a mesma coisa, a aula ndo mudou.

Os excertos acima, revelam a preocupac¢do em se utilizar o Datashow sem um objetivo
especifico, e, muitas vezes, sem um planejamento adequado, fazendo com que seu uso fique
restrito e caracterizado como uma simples troca de midia.

Como relatado por P4 e D1, ao apenas projetar imagens, o aluno, em pouco tempo,
perde o interesse pelo contetdo ou assunto que esta sendo proposto, fazendo com que o formato
da aula seja o mesmo (aula tradicional). Essa forma de utiliza¢ao do Datashow nao o caracteriza
como um dos participantes da construgdo do conhecimento, como observado por C2. Isso pode
acontecer devido ao despreparo do professor em utilizar essa midia.

Savi (2009) observa que:

[...] ndo basta inserir equipamentos digitais nas escolas, € preciso apoiar o professor
para ele primeiro aprender a operar o equipamento. Em seguida, o professor precisa
de suporte para entender como fazer uso pedagogico do projetor, aprender a encontrar
contetidos multimidia e a planejar aulas com eles. E preciso que se tenha a
compreensdo que ao se disponibilizar novas tecnologias nas escolas as praticas
profissionais dos professores sofrem alteragdes, exigindo deles novas competéncias
(SAVI, 2009, p. 9).

O autor nos chama a ateng¢ao ao fato de que, além da insercao dessas midias, a escola
tem que se adequar ao seu uso, visto que as praticas desenvolvidas pelos professores, sofrem
alteracdes e novas competéncias sdo exigidas. Os profissionais necessitam saber como ¢ seu
funcionamento, para que problemas operacionais ndo impe¢am a sua utilizagdo. Também ¢é
levantada a questao do uso pedagogico, pois € preciso conhecer as potencialidades e limitagdes
que essa midia pode apresentar ao desenvolvimento de uma determinada atividade, fazendo

com que ela faga parte da constru¢do do conhecimento proposto em sua realizagao.
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O planejamento ¢ indispensavel, visto que ¢ preciso uma preparagdo e busca de
material multimidia que proporcione o alcance do objetivo proposto. Entdo, pode-se inferir, da
analise, que o projetor estd sendo utilizado apenas como uma troca de midias. Outro
equipamento, apontado pelas equipes escolares, que estd sendo utilizado em sala de aula,
embora ainda de forma timida, ¢ o celular ou smartphone.

Como relatado abaixo, a maioria dos alunos possuem esses aparelhos.

D1. Praticamente todos os alunos t€m celular né ... [...]. C3. Hoje em dia ... gente ...,
nos temos 0 ... nds temos mil, quase mil e trezentos estudantes matriculados na escola
nos trés turnos. Desses mil e trezentos, mil e duzentos tém celular. P2. Os alunos aqui,

por exemplo, todos eles tém celular. P4. Muitos alunos t€m, muitos alunos tém
[celular].

Os dados dos excertos revelam que a maioria dos estudantes das escolas participantes
da pesquisa possuem o celular/smartphone e estao trazendo-os para a escola, abrindo, assim,
uma oportunidade a escola de estar utilizando um dispositivo movel com inumeras
possibilidades de uso pedagogico, seja por meio de aplicativos, realizacdo de pesquisas, jogos
e outros, sem a necessidade imediata de investimentos em computadores, mas investindo na
rede de internet.

Embora a maioria dos alunos tenham o celular/smartphones, existe a preocupacdo
sobre sua utilizacdo, pois as escolas ainda ndo conseguem definir regras de uso. Borba, Silva e
Gadanidis (2014) afirmam que “somos a favor do uso de celulares em sala de aula, embora os
limites e forma de seu uso tenham que ser discutidos” (BORBA; SILVA; GADANIDIS, 2014,
p. 80).

Nos excertos abaixo, podemos verificar essas preocupacdes:

C2. Porque vocé entra em sala de aula, voc€ vai dar aula e o menino ta 14 mexendo no
celular, para de mexer no celular. C3. Naquele momento nio é pra eles mexer no
celular, mas que os estudantes ainda ndo estdo nesse patamar organizacional. [...] o
nosso PPP se vocé for ler ainda tem 14 algumas restri¢des com relagdo ao uso do
aparelho celular. D2. ... porque eles ainda ndo tém maturidade, se vocé libera o celular
eles ja vao pra o WhatsApp [...]. P2. Porque os alunos hoje em dia, eles sdo celular,

celular, celular ... vocé tem que ta chamando a atengdo porque eles tdo pegando, dando
desculpa que tdo vendo a hora e coisa [...].

Percebe-se, segundo a falas acima, que o uso do celular ¢ considerado motivo de
distragdo e dispersdo, por parte dos alunos, pois eles ainda ndo possuem maturidade para saber
o momento certo de utilizd-lo, em sala de aula. Acredita-se que, para o uso adequado dessa

midia, € necessario que haja um entrosamento entre aluno/professor; ¢ preciso instruir os
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alunos, conversar e dar responsabilidades. C3 nos chama a aten¢do, no que tange a certas
restricdes de uso estabelecido pela escola.

Viérios estados brasileiros restringiram o uso nao pedagdgico do celular em escolas
publicas, como ¢ o caso de Sdo Paulo, Minas Gerais, Rio Grande do Sul, Mato Grosso, dentre
outros. No estado de Mato Grosso, essa proibicao veio por meio da Lein. 10.232, de dezembro
de 2014'®, de autoria do deputado Mauro Savi. Muitas escolas no estado ja proibiam seu uso,
inclusive as escolas participantes desta pesquisa.

Em uma das escolas, na qual a pesquisadora exercia a funcdo de professora, essa
proibi¢do ja vinha desde 2008, constando, inclusive, no regimento escolar. Ao retornar a escola
para a realizacdo da pesquisa, pode-se constatar que essa restri¢ao ja esta sendo revista, pois foi
possivel ter contato com professores que utilizam o celular em sala de aula para realizar
pesquisas, como dicionario, tradutor de texto, e, at¢ mesmo, como calculadora. Varios
pesquisadores defendem seu uso como possibilidade de fazer parte da construcdo de
conhecimento.

Trabalhos como o de Lopes e Pimenta (2017) discutem as possibilidades do uso do
celular em sala de aula, vindo de encontro a sua proibigao.

Embora varios estados tenham aderido a essa lei, indicando um possivel consenso
entre os educadores de que a utilizagdo do celular em sala de aula pode ocasionar a
distragdo do aluno, afetando seu rendimento escolar ¢ dificultando a didatica dos
professores, ha varias correntes pedagogicas que defendem o uso do referido aparelho

como mais um recurso tecnologico que pode ser utilizado no processo de ensino e
aprendizagem (LOPES; PIMENTA, 2017, p. 60).

Os autores defendem que, apesar de muitos professores acreditarem que o uso do
celular possa afetar o rendimento escolar dos alunos, dado a distragdo e dispersao, muitos
acreditam que ele seja considerado como mais um recurso tecnologico que pode fazer parte do
processo de ensino e aprendizagem. Sua utilizagdo vai muito além da comunicagdo entre os
usudrios, pois sdao capazes de disponibilizar recursos de leitura, pesquisa, jogos, atividades
pedagdgicas, aplicativos e tantos outros.

A partir da constatagdo da importancia da inser¢do do celular em sala de aula, € preciso
promover a sua adequada utilizacdo, por meio do didlogo entre escola, professores e alunos, na
busca de um consenso, possibilitando um planejamento das agdes estabelecidas. Como

verificado, ainda sdo poucos, os professores que estdo inserindo o uso do celular em suas

16 BRASIL. Assembleia Legislativa. Diario Oficial da Unido. Lei n. 10.232, de 29 de dezembro de 2014. Torna
defeso, para fins ndo pedagogicos, o uso de aparelhos eletronicos em sala de aula do ensino fundamental e médio
do Estado de Mato Grosso. Cuiaba: DOU, 2014. Disponivel em: https://www.al.mt.gov.br. Acesso em: 02 mai.
2020.
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praticas pedagdgicas, em sala de aula. E possivel verificar, por meio das falas, abaixo, como

estdo sendo utilizados.

C3. fazer pequenos textos, de fazer poesia e mandar no grupo, e ai o professor tem um
texto ali e ele vai 14 e analisa né ... E da a dica, orienta ja ... no proprio celular e tem
também alguns professores que usam, por exemplo, como dicionario. P4. que nao faz
atividade em sala ... no final da aula pega e tira foto do celular ... ai vai ... faz atividade.
C4. Vocé pega uma aula de inglés hoje, o tradutor ¢ automatico. Dicionario ficou
obsoleto n¢, vocé tem dicionarios disponiveis o tempo inteiro. Eu, eu ... em sala em
Filosofia eu peco para baixar aplicativos das terminologias, algumas. P2. Ah
professora estou com duvida eu ndo sei como fazer isso aqui, eu deixo eles fazer o
calculo no celular né [...].

As falas nos remetem a inferir que o celular estd sendo utilizado em sala de aula, nas
diferentes disciplinas, como Matemadtica, Portugués, Inglés e Filosofia, para realizacdo de
calculos matematicos, produgdo e compartilhamento de pequenos textos e poesias, como
dicionarios, para fotografar e para baixar aplicativos com terminologias na disciplina de
Filosofia. Nao foi possivel identificar nenhum planejamento em que esse tipo de atividade fosse
descrito ou mencionado. Logo, acredita-se que, mais uma vez, o uso dessa midia esta vinculado
ao tipo de uso/troca midiatica.

A partir da analise dos dados discute-se a segunda dimensao da propriedade tipos de
uso, denominada formacdo. Com base nas entrevistas, nos projetos politicos pedagogicos e
projetos de formacgao, observou-se que, embora haja professores que consigam trabalhar com
as tecnologias digitais, a maioria ainda ndo as inseriu em suas praticas pedagdgicas. Um dos
fatores identificados para que isso ocorra foi o ndo dominio dessas tecnologias e a necessidade
de formagao para “domina-las”.

Corroborando com o exposto, Kenski (2015) afirma que um dos fracassos no uso
dessas tecnologias ¢ “a falta de conhecimento dos professores para o melhor uso pedagogico”
(KENSKI, 2015, p. 57), o que pode ser constatado nas falas que seguem:

P4. Primeira coisa que precisaria era a formagdo [para o uso das tecnologias]. Depois
da formacgdo a gente ter o material, porque ndo adianta nada vocé ter material e ndo
ter formagdo. P1. Nao eu ndo domino tem que ter a formagao, ha necessidade de
formagédo, eu ndo domino, se eu tiver que levar hoje o aluno para o laboratorio de
informatica, aquilo que eu falei, s6 para mostrar uma questdo de grafico, pra ele fazer
um grafico, no maximo isso s6 e acabou, s6. E ndo sei mais nada. C2. Primeiro passo
... primeiro a formagao para o professor ter ... até para ele entender as vezes, que o uso
vai ... uma coisa simples que a gente ndo t4 usando poderia ser feito com o celular ou
com o notebook, a internet uma coisa simples a gente ta deixando passar. P2. Eu tinha
muita vontade de trabalhar [geogebra], mas ndo ... ndo tinha entendimento do

aplicativo [...] eu comecei entender o geogebra depois que eu que eu fiz a formagdo

[.].
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Os professores e coordenadores concordam que ha a necessidade de formagao para o
uso pedagodgico dessas tecnologias. Segundo eles, ndo adianta a escola possuir os equipamentos
e ndo oferecer condi¢ao/formacgao que proporcione sua utilizacdo de forma adequada, fazendo
com que as tecnologias fagam parte da produgao de conhecimento, quer seja do professor ou
do aluno.

Durante observagdo realizada na escola e conversas com esses profissionais, foi
possivel perceber que alguns nao se sentem confortaveis em utiliza-las, e, outros, acreditam que
os alunos possuem maior dominio sobre elas. A P2 afirmou que “a gente, com as tecnologias,
a gente ndo estd tao habituado a utilizar, nés somos como se diz, como é que eu vou dizer para
vocé, nés ndo somos nativos'’” [...] muita coisa eles vém ensinar pra gente”.

Essas dificuldades também sdo identificadas no PPP.

PPP4. Grande parte dos professores tem dificuldade em manusear os equipamentos
eletronicos com eficiéncia (PPP, 2011, p. 39). PPP4. Professores dominam
parcialmente a operacionalizagdo desses recursos [recursos de tecnologias] (PPP,

2011, p. 19). PPP3. [...] professor receber treinamento [em relagdo ao uso das
tecnologias] (PPP, 2012, p. 32).

De acordo com o PPP4 e PPP3, a dificuldade na utilizagdo de equipamentos pelos
professores ¢ uma das fragilidades apontadas, quanto a utilizacdo dos equipamentos, materiais
e recursos pedagogicos na dimensdo ambiente fisico-escolar. E o PPP3 aponta, como uma
possivel solugdo, oferecer formagao quanto ao uso, para os professores, pois, ao que parece,
essas tecnologias estdo sendo utilizadas como troca de midias, e os professores apontam que,
por meio da formagado para o uso dessas tecnologias, esse tipo de uso tende a mudar.

No entanto, ndo foi identificada alguma solicitagdo de qualificagdo para uso das
tecnologias nos projetos de formagdo continuada realizados nas escolas. Vale ressaltar que
existe a possibilidade de inser¢cdo, nesse projeto, de formacdes sugeridas pelos professores,
como pode ser confirmado a partir do trecho retirado do projeto Sala do Educador (2013), da
E4: “as escolhas das temdticas surgiram das sugestoes dos profissionais da institui¢do, que
escreveram os temas que gostariam de estudar a partir das dificuldades de aprendizagem [...]”.

Mesmo com essa possibilidade, os professores afirmam: “P2. Que eu lembre ndo
[solicitagdo de formagdo para o uso das tecnologias]. Uma boa ideia para gente sugerir. P4.

[...], mas na escola mesmo [formagdo para o uso de tecnologias], na escola ndo tem ndo”.

17 A professora se refere ao conceito definido por Prensky (2001), no qual os alunos considerados nativos digitais
sdo aqueles que ja nasceram rodeados pelas tecnologias e caracterizam-se pelo uso constante dessas tecnologias.
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Assim, confirma-se que as formagdes para o uso das tecnologias ainda ndo sao solicitadas no
projeto de formagao continuada das escolas participantes da pesquisa.

Por outro lado, com a “invasdo” dos celulares no ambiente escolar, surge o
entendimento da necessidade de formacao voltada ao seu uso, como artefato de apoio. A equipe
escolar entende que ¢ necessario adequar a escola para que essa tecnologia faga, também, parte
do cotidiano escolar, ja que faz parte do dia a dia da maioria dos alunos. Atualmente, ¢ comum
que alunos, em sala de aula, prestem mais atencao ao sinal ou vibragao do celular do que no
professor ou nos proprios colegas de sala (BORBA; SILVA; GADANIDIS, 2014, p. 81).

Essa situagdo ¢ confirmada pelas falas que seguem:

D1. Mas que eles ja estdo usando [celular], ja estdo usando. Na escola sim. C3. E eles
fazem uso [no ambiente escolar] ... e eles fazem uso do celular. C2. Porque o celular

¢um ... né ... a gente sabe que eles usam e eles usam ... ndo adianta falar ndo, que eles
vao usar, agora como aproveitar isso né ... da melhor maneira?

As falas, acima, confirmam a entrada e o uso do celular no ambiente escolar, pois os
alunos estdo, a todo momento, fazendo uso. Resta saber como utilizar essa tecnologia da melhor
maneira possivel. Mais uma vez, percebe-se que ha uma referéncia em relagdao a necessidade
de formagdo para propiciar o uso, agora, do celular, especificamente, associado ao ensino e a
aprendizagem.

Os professores admitem que ndo estarem totalmente preparados para o uso do celular:

P1. Eu acho que a gente precisaria sim de uma formagéo, porque assim, eu vou utilizar
o que com o celular? Para ele pesquisar? para ele fazer alguma coisa? ... tem varios ...
aplicativos. C2. [...] como ter o melhor uso [do celular], ndo s6 pra passar o tempo ou
para fazer uma pesquisa, porque fazer pesquisa vocé pega ali na internet, pronto,
pesquisou ... acabou. [...] como fazer o uso a gente tem que ter primeiro uma formagao.
[...] esta sempre ali [0 aluno] e perde, acha que o celular é s6 para passar o tempo, e

ndo ¢é ... eu acho que falta formacdo. C4. [...] agora eu falo assim, a dificuldade ¢
entender como eu utilizar o celular ou as outras tecnologias.

Afirmam que ainda ndo possuem dominio suficiente para saber o momento certo de
inserir o celular em suas praticas pedagogicas, e apresentam diferentes exemplos de como estao
sendo utilizados como a realizacao de pesquisas, passar o tempo, uso de aplicativos. Quando se
refere a passar o tempo, em uma das conversas informais realizadas com as participantes da
pesquisa, foi relatado que alguns professores permitem o uso do celular como forma de
“prémio” para os alunos que realizam suas atividades em sala. Como ¢ possivel constatar na
fala de C4: “Sabe o que vira muito...instrumento de barganha, oh ... faz tudo a atividade que

no final pode mexer no celular”.
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Mas, como fazer para mudar esse cenario? Novamente, foi encontrado, nas falas
apresentadas anteriormente, que a formacao, agora, especificamente, para o uso do celular, ¢
imprescindivel. P1, C2 e C4 afirmam ndo saberem em que momento poderao inserir o celular
em sua pratica pedagogica e que a maior dificuldade ¢ entender como usar, sendo que, para que
isso ocorra, a formagdo ¢ o caminho para essa superagao.

No entanto, verificou-se que as formagdes para esse fim (uso das tecnologias) ndo
estao sendo solicitadas, nos projetos de formagao, mas, segundo professores e coordenadores,
o Cefapro tem oferecido algumas formagdes nessa dire¢do. Mesmo assim, os professores
enfrentam dificuldades em participar dessa formacgao, realizada fora da escola, em fungdo da
incompatibilidade de horarios. Os professores estdo lotados em diferentes unidades escolares,
tanto na cidade, quanto no entorno, tendo diferentes hordrios a cumprirem na escola.

A respeito disso, a P4 diz:

P4. [...] teve uns professores novos de Matematica [formadores do Cefapro], eles
fizeram uma formagdo especifica para Matematica no Cefapro, s6 que muitos

professores [das unidades escolares] ndo conseguem encaixar o horario né [...] é dificil
conciliar o horario.

Como afirma P4, esta havendo a oferta de formagao por novos ingressantes na fun¢ao
de formadores do Cefapro, na area de matemadtica e suas tecnologias, mas, devido ao nao
encaixe desses hordrios, muitos professores interessados ndo conseguem participar. Ainda
segundo a professora, “P4. Os formadores fizeram duas turmas, eles iniciaram duas turmas, so
que uma turma é a noite e a outra no periodo da manhd, entdo se vocé ndo encaixa nos seus
horarios, vocé ndo tem como fazer”.

Embora as formagdes sejam ofertadas em dois horarios, muitas vezes, o professor ndo
tem disponibilidade para participar. Vale ressaltar que algumas escolas funcionam em trés
turnos (matutino, vespertino e noturno) e as aulas dos professores podem estar distribuidas
nesses trés periodos, impossibilitando sua participagdo nas formagdes.

Durante os trabalhos da pesquisadora, em uma das escolas, foi possivel constatar essa
dificuldade, pois, embora sejam disponibilizados varios horarios, dificilmente ¢ possivel
compatibiliza-los. Isso remete a reflexdo sobre a importancia da formacao realizada dentro do
espago escolar, onde todos os profissionais da equipe possam participar, com horarios mais
flexiveis e visando o atendimento a toda equipe. Mas isso ndo significa que as formagdes
externas (fora do ambiente escolar) ndo sejam necessarias e fundamentais. Acredita-se que

podem ser realizadas de forma nao presencial, ou mesmo semipresencial.
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Na fala de P4, identificou-se a preocupacao, por parte dos formadores do Cefapro, em
disponibilizar as formag¢des em outros moldes, para que a participagdo dos professores seja
possivel. Uma pesquisa realizada por Silva (2018), no estado de Mato Grosso, indica
possibilidades para a realizacao de formacgao continuada, totalmente a distancia (on-line), de
professores de Matematica que atuam na Educacgdo Basica.

Zulatto (2007), Souto (2013), Chiari (2015), Cunha (2018), dentre outros, mostram
que € possivel a realizacao de cursos totalmente online e em modalidade semipresencial. Assim
novas possibilidades de modalidades de oferta de formagdo terdo que ser inseridas, para
proporcionar a participacdo dos professores, para que as tecnologias ndo sejam utilizadas como
troca de midias, e, sim, como parte integrante da constru¢do do conhecimento. Passamos, agora,
a terceira dimensao da propriedade tipos de uso, definida como laboratorio.

Como discutido, anteriormente, a instalacao dos laboratorios de informatica comegou
pela Educagdo Basica, a partir projeto EDUCOM, que teve, como uma de suas metas, levar os
computadores as escolas publicas. As escolas participantes da pesquisa receberam os
computadores, para a instalacdo no laboratorio. A partir da analise dos dados, percebeu-se que
esses laboratorios, quando utilizados, serviam para a realiza¢ao de pesquisas, como nos revelam
as falas abaixo:

D1. Pesquisas, os professores as vezes pedem [acesso ao laboratdrio] e tal, mas bem
pouco, bem pouco. P1. S6 para internet mesmo [uso do laboratorio], para software
nenhuma vez D2. [...], mas quando ele era usado, ele era usado para pesquisa. PPP4.

O aluno pode desenvolver o trabalho de pesquisa determinado pelo professor na hora
da aula, ou contra turno [...] (PPP, 2018, p. 31).

Por meio das falas dos entrevistados, pelo PPP e conversas com a equipe escolar,
verificou-se que os laboratorios, quando utilizados, serviam para a realizacdo de pesquisas e
digitacao de trabalhos, sem a utilizagdo de softwares pedagogicos, jogos e outros.

Essa falta de interesse no uso do laboratério deve-se a precariedade dos equipamentos.
Segundo os entrevistados, os computadores sdo antigos, o nimero de maquinas ¢ reduzido e ha

falta de manutengao.

D1. os computadores da escola sdo muito defasados, sdo do pregdo de 2009 [...] sdo
doze ou treze computadores [no laboratério]. P2. Tem uns quatro ou cinco
computadores ali, mas nem sei, parece que nao estavam funcionando. P4. Eu acho que
tem trinta maquinas, acho que dez estdo funcionando, que ele conseguiu arrumar
organizando para fazer funcionar, entdo nem metade do laboratério funciona. PPP 3.
Embora haja laboratorios de informatica, mas ndo em numero suficiente [de
computadores]. (PPP, 2013, p. 5). C4. Os computadores que estdo no laboratorio ndo
rodam. Eles ndo sdo usados.
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Professores, coordenadores e diretores confirmam, nas falas acima, que, além dos
computadores defasados ou sem condig¢des de uso, os que ainda funcionam servem apenas para
consultas, a quantidade ndo ¢ suficiente. At¢é mesmo no PPP3 existe a constatacdo de que,
embora a escola tenha o espacgo fisico reservado ao laboratorio, ndo possuem computadores
suficientes.

Outra dificuldade apresentada, pela equipe, esta relacionada a falta de um técnico em
informatica, para dar suporte ao professor, durante a realizagao de atividades e na organizagao

das maquinas.

P4. a questdo do uso mesmo do laboratoério, da informatica, eu acho que isso ainda
que tem que pensar muito como que a gente vai fazer na escola porque a gente ndo
tem, ndo tem ninguém para ajudar o professor [...] precisava de um técnico que
ajudasse o professor. D2. eu preciso de um técnico para reinstalar, mandar todos eles
para manutencao [...]. PPP1. Nao possui técnico para o periodo integral, dificultando
assim o planejamento e acesso dos alunos para pesquisas e outros trabalhos escolares.
(PPP, 2015, p. 12). C4. Uma das dificuldades [...] do laboratdrio de informatica é a
falta do técnico, também ndo tem. PPP4. Falta de servidor Técnico Administrativo
Educacional (T.A.E), para o Laboratorio de Informatica funcionar adequadamente
(PPP, 2014, p. 16).

Percebe-se, pelas colocagdes acima, que, para um melhor funcionamento do
laboratorio de informatica, professores, coordenadores e diretores concordam que € necessaria,
a presen¢a de um técnico, para estar trabalhando juntamente com os professores, organizando,
preparando e mantendo o laboratorio em condi¢des de uso.

Também esta registrado, nos PPP’s das escolas, a importancia desse técnico, para
funcionamento desse laboratério. Durante as visitas realizadas na escola, também foram
apresentadas inumeras reclamagdes, em relagdo a contratagao de um técnico para o laboratoério,
pois a Secretaria de Educagdo ndo autorizou essa contratagdo, no ano de 2019, e os entrevistados
afirmaram que, se estava dificil, agora ficou praticamente impossivel, a utilizacdo do
laboratorio. Mas nem tudo esta perdido. A equipe escolar acredita que o laboratorio serd, e esta
sendo, gradualmente, substituido pelo uso dos celulares em sala de aula.

C3. [...] celular que a gente joga a imagem direto do celular no projetor, né, entdo
assim, ndo precisa mais do laboratorio, o laboratorio realmente esta ficando obsoleto.
D1. com defasagem das maquinas, ja ndo querem mais nem ir la, porque o celular
deles, as vezes, ¢ muito mais rapido do que os computadores que a gente tem aqui né
[...] uma ferramenta muito mais simples do que o Laboratorio. C4. Os nossos

computadores sdo muito mais defasados do que os celulares que eles t€m, os celulares
deles sdo muito mais potentes, tem muito mais recursos, tem muito mais coisas.

Por meio das afirmagdes acima, pode-se inferir que os laboratérios ndo estdo mais

atraindo alunos e professores, principalmente por estarem defasados e com falta de manutengao.
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Por outro lado, os celulares, com suas memorias RAM cada vez maiores e processadores que
os deixam cada vez mais rapidos, atraem, cada vez mais, esse publico.

Esses celulares ja estao substituindo os computadores, em algumas atividades, sendo
utilizados como projetores, calculadoras, para realizacdo de pesquisas, como comunicacao via
e-mail, entre outras. Os alunos ja ndo sentem a necessidade de utilizar o laboratorio de
informdtica, caracterizando um movimento no espago escolar. Borba e Lacerda (2015)
defendem que “nao ¢ apenas a utilizagdo dos celulares nas salas de aula, mas a utilizagdao da
internet por meio dos celulares inteligentes” (BORBA; LACERDA, 2015, p. 500).

A sala de aula comeca, lentamente, a chamar para si, as atribuicdes que antes eram do
laboratorio de informatica. Alunos e professores ndo precisam mais ir até o laboratorio de
informatica para a realizacao de atividades. Essas atividades ja podem ser realizadas dentro da
sala de aula, sem que haja o deslocamento dos alunos pelos ambientes escolares.

C3. Como nds ndo usamos o laboratorio, nés ndo vamos usar o laboratorio, 0 nosso
laboratorio € a propria sala de aula. [...] A sala de aula é o proprio laboratério. D1. O
professor poderia estar usando dentro da aula dele [celular] toda essa tecnologia. [...]
¢ uma ferramenta a mais dentro da sala de aula, em uma forma que ndo exija tanto da
escola [recurso financeiro]. D2. O aluno, ele tem um computador na méo que € o
celular. PPP2. A escola dispde de aparelhos multimidia e um laboratério de

informatica insuficiente para atender a demanda. Em virtude dessa insuficiéncia, os
docentes permitem o uso do celular para pesquisa em sala de aula (PPP, 2018, p. 20).

A partir dos excertos, acima, € possivel inferir que a presenca do celular, em sala de
aula, poderd minimizar o uso do laboratdrio, nas escolas, se nao o substituir. Isso em funcao da
precarizagdo dos laboratorios, que ndo possuem investimentos suficientes para a renovagao de
equipamentos, mobilidrio e manuten¢do, agravando a situagao, a falta do técnico.

Um dos grandes problemas que as escolas publicas enfrentam (inclusive as escolas
pesquisadas) ¢ a falta de investimento por parte dos governos, o que podera ser vislumbrado
adiante, na analise desses investimentos nos equipamentos de tecnologia. Destaca-se a seguinte
fala, de uma das diretoras: D1 “é uma ferramenta a mais dentro da sala de aula, em uma forma
que ndo exija tanto da escola”. Para melhor esclarecimento sobre a fala, perguntou-se,
novamente, a D1, apds a entrevista, o que seria o termo “ndo exija tanto da escola”, o qual ela
explica como o fato de o aluno ja possuir essa tecnologia em maos.

A escola poderia direcionar parte de seu investimento a uma internet mais rapida, para
que todos os alunos pudessem utilizé-la, em sala de aula, tornando essa tecnologia um aliado
ao uso pedagogico, pois, para deixar os laboratdrios em condigdes de uso, seria necessario mais

tempo, um investimento maior € com execu¢ao mais lenta.
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Pode-se afirmar que hé uma possibilidade de mudanca no ambiente escolar tornando
a sala de aula um “laboratério” (ambiente propicio), em que € possivel a realizacao de atividades
que nao poderiam acontecer no laboratorio de informaética, possibilitando a mudanga do tipo de
uso das tecnologias de troca de midias para o uso pensar-com-tecnologias.

Com isso encerra-se a analise acerca das trés dimensdes da propriedade tipos de uso,

que estdo representadas na Figura 16.

Figura 16 — Representacdo da propriedade tipos de uso e suas dimensoes
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Fonte: A pesquisa (2020).

No desenvolvimento da anélise de dados, emergiu uma segunda categoria, a qual
denominamos por estrutura fisica, cujas propriedades identificadas foram investimento e
ambientes de uso. Para a propriedade ‘investimento’, foram identificadas duas dimensdes:
administrativa e pedagdgica. Quanto a propriedade ‘ambientes de uso’: sala de aula e
laboratoério.

A estrutura fisica escolar esta diretamente ligada ao cotidiano do aluno, visto que ele
passa, no minimo, quatro horas diarias dentro da escola. Acreditamos que essa estrutura pode,
ou, melhor, deve proporcionar um ambiente capaz de ser um facilitador para o desenvolvimento
social e cognitivo dos alunos. A escola apresenta um potencial para criar vinculos afetivos, além
de estabelecer ou restabelecer valores, como, por exemplo, a preservacao e valorizagdo do bem
publico.

Acreditamos que, ao planejar e organizar, de forma adequada e com os devidos
investimentos, podemos contribuir com uma aprendizagem diferenciada. Um estudo realizado

pelo Banco Internamericano de Desarrollo, publicado em 2011, conclui que nas escolas que



107

apresentam boa infraestrutura, o desempenho dos alunos ¢ superior ao das escolas que nao
dispdem de ambientes adequados.

A propria LDB, em seu Art. 74., fala sobre o padrao minimo de oportunidades
educacionais para o Ensino Fundamental, baseado no calculo minimo por aluno. Estabelece que
esse custo minimo considera as variagdes regionais, no custo dos insumos indispensaveis para
o desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem (BRASIL, 1996).

Também, no Plano Estadual de Educacao de Mato Grosso, em uma de suas metas
(numero 2), que versa sobre afericdo da qualidade da educacao, afirma:

[...] garantir a renovagdo e manutengdo periddica dos equipamentos de multimidia,
informatica e laboratoriais, com profissional capacitado por turno de funcionamento

da unidade escolar com a atribuicdo de auxiliar o professor (PLANO ESTADUAL
DE EDUCACAO, 2014, p. 3).

Os autores Sa e Werle (2017), em um estudo realizado, do estado da arte sobre a
infraestrutura escolar e o espaco fisico em educacgdo, levantaram, em alguns trabalhos, que a
infraestrutura escolar ¢ um dos fatores que contribuiu ou determinou melhor o desempenho das
escolas analisadas.

Na fala de uma das professoras, podemos verificar as dificuldades encontradas, nas
escolas, devido a estrutura fisica em que a maioria das escolas se encontram.

P2. [...], entdo o espago fisico ... ¢ complicado ... dai em sala de aula vc ndo tem ar
condicionado ... é aquela aqui ... aquele poeirdo direto na sala de aula, vc abre a janela

e entra terra dentro, se fecha ¢ um calordo que vc ndo aguenta, entdo ... eu vejo assim
mais como parte do governo essa melhoria que deveria acontecer.

Nao s6 as escolas participantes dessa pesquisa apresentam estruturas fisicas
inadequadas, como muitas outras ainda nao foram contempladas com o programa de
climatiza¢dao das escolas publicas estaduais, langado em 2016, pela Secretaria de Educagao,
como uma iniciativa que pretendia renovar a ambiéncia escolar, previsto no Pro-Escolas,
programa que apresentava, como foco, a melhora da aprendizagem. Segundo a Secretaria de
Educagao de Mato Grosso, os alunos da rede estadual passariam a ter melhores condi¢des de
estudo, o que, de fato, ndo ocorreu na maioria das escolas'®.

Associado a esta categoria (estrutura fisica), foram identificadas duas propriedades,
sendo a primeira denominada investimento, que possui as dimensdes administrativa e

pedagobgica.

18 http://'www2.seduc.mt.gov.br/-/seduc-investe-na-climatizacao-de-escolas-da-rede-estadual-para-melhorar-

aprendizagem
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Como sabemos, os investimentos nas escolas publicas estaduais ainda sdo
insuficientes. Embora esses tenham crescido, significativamente, nas ultimas décadas, em
fun¢ao da criacao do Fundo de Manuten¢ao ¢ Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagao do Magistério (FUNDEF), que vigorou até 2006, e a partir de 2007, substituido
pelo atual Fundo de Manutengao e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educagao (FUNDEB).

Salientamos que o atual Fundeb correu o risco de ndo mais existir, pela possibilidade
de nao votagao para aprovacao no Senado Federal. Mas, no dia 25 de agosto de 2020, a votagdo
foi realizada, e, aprovada a PEC (Projeto de Emenda Constitucional) que transformou o
FUNDEB em uma Emenda Constitucional, o que garantiu sua existéncia de forma definitiva.

No estado de Mato Grosso, a insuficiéncia de investimentos ndo € diferente. Embora
os investimentos tenham sido incrementados por meio dos programas PDE e PDDE, ainda nao
sdo suficientes para uma boa manutengao da estrutura escolar. Podemos verificar essa situagao
na fala dos entrevistados.

D2.[...] na verdade seria necessario um pouco mais de dinheiro para ser investido...de
capital para se investido pra atender das turmas do matutino, onze turmas do matutino
e onze turmas do vespertino. [...] se ndo fosse a falta de material ai tudo bem, [...] ndo

tem equipamento suficiente porque o capital, no caso teria que ser maior para a gente
investir. D1. [...] investimento em tecnologia (& necessario).

Como podemos verificar, pela fala dos diretores, ¢ necessario que haja mais
investimentos para um melhor atendimento aos alunos, podendo oferecer mais salas de aulas,
laboratorios, espagos de convivéncia, assim como equipamentos de tecnologia. Os
entrevistados também alegam que o investimento de capital teria que ser incrementado, pois
ndo ¢ suficiente para aquisi¢do de equipamentos de tecnologia para serem utilizados
pedagogicamente.

Realizamos um levantamento, junto a prestagdo de contas (encontrada no sistema
SigEduca), para constatarmos o que, de fato, foi gasto como custeio, manutencdo e capital.
Quando nos referimos a gastos de custeio e manutencdo, esses gastos sdo realizados com
materiais de consumo, enquanto os gastos realizados com capital sdo destinados a material
permanente, que deve ser patrimoniado'®.

Por meio dos documentos de prestacdo de contas, disponibilizados pelas escolas

participantes, que sdo encontrados no sistema SigEduca, tivemos a possibilidade de identificar

% Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/financiamento/fundeb/consultas/item/10728-pf-sobre-despesas-de-
custeio-e-capital. Acesso em: 15 set. 2020.
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os percentuais dos recursos gastos com equipamentos de tecnologia. Infelizmente, ndo
conseguimos identificar esse percentual, quando nos referimos a manutencao dos equipamentos
de tecnologia, pois ndo conseguimos identificar, nas descrigdes das notas fiscais. Ressaltamos
que esses dados analisados sao disponibilizados a comunidade escolar e a quem tiver interesse,
pois sdo informagdes publicas.

Esse levantamento foi realizado a partir da organizacdo de quatro tabelas contendo os
valores recebidos, gastos e aplicagdes (no periodo de 2011 a 2018) de cada uma das quatro
escolas participantes da pesquisa, que constam em suas prestacdes de contas. Lembrando que,
até o ano de 2013, eram realizadas duas prestagcdes por ano, uma a cada semestre, o que foi
modificado a partir de 2014, em que passou a ser realizada uma prestagao de contas anualmente.

Essas tabelas, organizadas, possuem o mesmo formato e informag¢des do Quadro 4, do
capitulo 3. Por meio delas, identificamos os investimentos realizados pelas escolas, no periodo
de 2011 a 2018.

A escola E1 investiu, em média, nesse periodo, 42,5% de seus recursos destinados a
despesas de capital em equipamentos de tecnologia. A E3 34,3%, a E2 26,8% e a E4, 30,6%.
Como podemos verificar, o percentual de investimentos nao ¢ elevado, mesmo porque esses
investimentos de capital sdo para varios outros equipamentos necessarios, as escolas, tais como
equipamentos para cozinha, equipamentos de jardinagem, entre outros. Também temos que
considerar a recorrente reposi¢cdo de todos esses equipamentos, sejam esses convencionais ou
de tecnologia.

Quanto ao investimento em equipamentos, os entrevistados alegam:

P2.[...] euacho que a aquisi¢cdo de equipamento[...] eu acho que precisa de mais coisa,
a gente precisa de mais pra ... melhorar essa aprendizagem, a gente tenta fazer o
impossivel. C2. [...] a verba para isso (equipamento de tecnologia) é bem limitada e
ela (gestdo anterior) ficou muitos anos sem investir nisso né, entdo hoje para por em
dia vai faltar muita coisa. PPP1. [...] ha necessidade de investimento nessa area ... pois

os recursos audiovisuais ndo sdo suficientes para todos os professores...poucos data
shows, notebooks, aparelhos de som, TV e acessorios (PPP, 2017, p. 22).

Percebemos, pela fala dos entrevistados e pelas informagdes do PPP 2017, que ainda
ha uma caréncia de equipamentos de tecnologia, € que esses equipamentos seriam
fundamentais, no processo de ensino e aprendizagem.

Em uma pesquisa realizada por Andrade, Zampieri e Javaroni (2014), que teve, por
objetivo, avaliar as condigdes fisicas dos laboratdrios de informatica das escolas publicas do
municipio de Bauru, no estado de Sao Paulo, as autoras verificaram que grande parte dessas

escolas também relatam a falta de equipamentos de tecnologias, como a falta de mouse para
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utilizar o computador, defeitos nos computadores, problemas relacionados ao atendimento
técnico, falta de internet, dentre outros.

Segundo um dos entrevistados (C.4) “... se colocassemos em todas as salas um TV
Smart [...] teriamos mais interag¢do”. Essa fala demonstra a falta de equipamentos apresentada
pelas escolas, e que, com esse acesso, poderiam proporcionar um melhor entrosamento e
envolvimento dos alunos, em atividades diversas, oportunizando a aprendizagem.

Assim, representamos, por meio da Figura 17, a propriedade investimento com suas

dimensdes administrativa e pedagogica.

Figura 17 — Representacdo da propriedade investimento e suas dimensdes

(propriedade)
S —

Investimento

Administrativo Pedagogico

(dimensao) (dimensao)

S /

Fonte: A pesquisa (2020).

Outra propriedade, apresentada pela categoria ‘estrutura fisica’, foi ambientes de uso,
cujas dimensoes sdo sala de aula e laboratorio. Percebemos que esta ocorrendo uma mudanca
de ambientes para o uso das tecnologias digitais. Como ja apresentado, hd um niimero escasso
de computadores em funcionamento, nos laboratorios, e falta manutengao.

Borba e Lacerda (2015) apontam que o fracasso das politicas publicas voltadas a
insercdo das tecnologias digitais nas escolas pode ter sido pelo fato de as escolas receberem os
computadores para serem organizados nos laboratdrios, muitas vezes ndo comportando todos
os alunos de uma sala, e ndo tendo a manuteng@o necessaria ou formagao para professores, além
da falta de técnicos para manutencao dos equipamentos. Isso também pudemos observar,
durante o desenvolvimento das propriedades e dimensdes, aqui definidas.

Os participantes dessa pesquisa também apresentam a mesma situacdo: além da falta
de equipamentos, ndo hd um profissional técnico que possa auxiliar, tanto professores, como
alunos, nas atividades durante o uso do laboratorio (D1, C2, C3, D2, P4). Isso faz com que o

interesse em utilizar o laboratdrio, que apresenta inimeras limitagdes, torne-se cada vez menor.
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Oliveira (2014) aponta que poucos sdo os professores que utilizam o laboratdrio, e, esses, ainda
ndo integram o uso do computador as praticas docentes.

Também a internet se torna um empecilho para a utilizacao dos laboratérios, pois, na
maioria das escolas, essa internet nao consegue atender as necessidades apresentadas pela
comunidade escolar, isso quando ela estd presente, no ambiente escolar. Fatores como esses,
relacionados ao uso dos computadores nos laboratérios e aumento do uso de celulares pelos
alunos, estdao contribuindo para uma mudanca de ambientes de uso das tecnologias digitais, o
que podemos verificar nas falas dos entrevistados e nos PPP.

PPP2. [...] a escola dispde de aparelhos multimidias e um laboratério de informatica
insuficientes para atender a demanda. Em virtude dessa insuficiéncia, os docentes
permitem o uso do celular para pesquisa em sala de aula (PPP, 2018, p. 20). PPP4.
[...] o nimero de equipamentos néo ¢ suficiente para o tamanho da escola. (PPP, 2012,

p. 33). D1. Os computadores da escola sdo muito defasados ... ¢ dificil td& mantendo
em dia, ¢ uma ferramenta muito cara né (falta de manutengao).

Como pode ser verificado, o uso do celular passa a ter um papel imprescindivel, na
mudanga de ambiente do uso das tecnologias digitais. Como o nimero de alunos que possuem
o aparelho celular ¢ cada vez maior, esses aparelhos comegam a ganhar um novo papel, no
desenvolvimento das praticas educativas.

Os celulares estao presentes em todos os ambientes da escola, e, como ja observamos,
eles estao sendo cada vez mais sendo utilizados para realizacao de atividades nas salas de aula,
embora ainda haja resisténcia, por parte de alguns professores, e a necessidade de formacdes
para seu uso.

Segundo D2, “é uma ferramenta mais simples do que o laboratorio”, essa fala
evidencia a facilidade do uso dessa tecnologia, sem que haja a necessidade de investimentos
mais robustos, nesses ambientes. Ainda de acordo com C3, é mais “facil” utilizar o celular do
que os computadores, visto que estes ultimos estdo defasados. Mas temos que nos atentar as
dificuldades ainda existentes, quanto ao uso dessa tecnologia, lembrando que ainda existe a
necessidade de formagdo para professores, para que possam utilizar essa midia de forma
pedagobgica, e essa ¢ uma das demandas solicitadas pelos professores, de forma geral.

Em uma das falas dos participantes, podemos perceber a resisténcia de alguns
professores, quanto ao uso do celular. Segundo C4,

C4. Tem alguns professores que tém a facilidade de mexer com o aparelho, que
gostam, que conseguem perceber a parte didatica dele, mas tem outros que falam
aquela frase que eu disse antes, ndo preciso disso, vai me atrapalhar somente. C2. [...]
Vamos fazer isso aqui no celular, ¢ um computador, ta ali disponivel (na sala de aula),

e a gente ndo usa porque, eu pelo menos nao tenho essa formagdo, eu preciso fazer
uma formagao.
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Essa fala evidencia a dificuldade que o professor apresenta em relagdo ao uso dessa
midia. Assim, a formagao para o uso dessa midia se torna fundamental. Quanto a utilizagao do
celular em sala de aula, um dos entrevistados argumenta que o uso ¢ facilitado pelo numero de
alunos que possuem celular e a possibilidade de trabalho em grupo, segundo P4 “daria para
trabalhar bem, porque mesmo assim a gente poderia colocar de dois em dois, se alguém ndo
tem né, senta com o colega”.

Essa tecnologia movel estd ganhando espago nas escolas, como podermos verificar na
fala abaixo.

Muitos de nossos estudantes, por exemplo, utilizam a internet em sala a partir de seus
telefones para acessar plataforma como o Google. Eles também utilizam as cameras
fotograficas ou de video para registrar momentos das aulas. Os usos dessas
tecnologias ja moldam a sala de aula criando novas dindmicas, e transformam a

inteligéncia coletiva, as relagdes de poder (de Matematica) e as normas a serem
seguidas nessa mesma sala de aula (BORBA; SILVA; GADANIDIS, 2014, p. 77).

Com o uso do celular a sala de aula estd ganhando uma nova configuracdo, passando
a ocupar o espago que, antes, era exclusivamente dos laboratorios de informatica. Isso ndo quer
dizer que ndo ha inimeras limitagdes, pelo contrario.

Ja apresentamos duas dessas limitagdes, que sdao a (ndo) formagao de professores e a
falta de uma conexdo a internet capaz de atender a demanda da comunidade escolar, como
reportado pelos participantes C4, “uma das dificuldades para essa tecnologia é com relagdo a
internet na escola ... ndo era boa [...], para o uso do aluno é restrito, ndo tem uma rede que
suporte” e C3 “teria que ter uma rede disponivel para o celular porque eles tém o celular top
de linha, como eles falam, mas eles ndo tém acesso a internet”.

Essa ¢ uma das barreiras a serem enfrentadas pelas escolas, para o uso do celular.
Como apontam Borba e Lacerda (2015), “as escolas precisam ser equipadas com internet Wi-
Fide banda larga para que todos da comunidade escolar, alunos, professores, e gestores, tenham
acesso” (BORBA; LACERDA, 2015, p. 500). Mesmo apresentando essas limitacdes, a
mudan¢a de ambiente do uso das tecnologias digitais estd se deslocando do laboratério de
informatica para a sala de aula.

Assim, apresentamos a Figura 18, que representa a propriedade ‘ambientes de uso’

com suas duas dimensoes, sala de aula e laboratorio.
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Figura 18 — Representacdo da propriedade ambientes de uso e suas dimensdes
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Fonte: A pesquisa (2020).

Com a identificacdo das categorias ‘Procedimentos Pedagogicos’ e ‘Estrutura Fisica’,
resultantes da andlise dos dados por meio das codificacdes aberta e axial, e, apds, o processo de
integracdo dessas categorias, suas propriedades e dimensoes e das relagdes entre elas, chegamos
a categoria central, identificada como Mosaico das Tecnologias Digitais com as Avaliagcdes em
Larga Escala.

Essa categoria central emergiu em funcdo das situagdes e desafios existentes,
identificados entre o uso das tecnologias digitais e as avaliagdes em larga escala, apresentados
nessa pesquisa, pois percebemos que existe uma desconexdo entre elas. Embora haja a
percepcao de que as tecnologias digitais possam assumir um papel importante e decisivo para
a constru¢do do conhecimento, e que esse conhecimento ¢ utilizado nas avaliagdes em larga
escala, ndo ha, de forma intencional, o uso das tecnologias digitais para esse fim.

Um dos participantes (C2), quando questionado se o uso das tecnologias digitais
poderia ter alguma influéncia nos indicadores das avaliagcdes externas, afirmou que o uso das
tecnologias “poderia melhorar o incentivo dos alunos, melhorando a motivagdo ja
conseguiriamos muita coisa”. Nao encontramos evidéncias de que haja a inten¢do do uso das
tecnologias digitais para que contribuam com as proficiéncias identificadas nas avaliagdes
externas.

Com isso, concluimos as etapas propostas pela TFD e chegamos a Figura 19, que
apresenta a sintese de todo o trabalho realizado. Nessa figura, tentamos esbocar, de forma geral,
todos os processos desenvolvidos durante a analise dos dados, cuja fontes foram entrevistas,

observagao participante e documentos prescritivos das escolas envolvidas na pesquisa.
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Figura 19 — Sintese do processo realizado com a utilizagdo da TFD
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Fonte: A pesquisa (2020).

A Figura 19 mostra a sintese de todo o processo realizado com o uso da TFD,
identificando as duas categorias (Procedimentos Pedagdgicos e Estrutura Fisica) com suas
propriedades e dimensdes, que emergiram por meio das vdarias etapas e procedimentos que
possibilitaram a emersdo da categoria central, que sintetiza o trabalho realizado por essa
pesquisa.

Passaremos, agora, a secdo 4.1, que faz a discussdo sobre o que a categoria central

sugere.

4.1 Mosaico das tecnologias digitais e avaliacoes em larga escala

Essa secdo ¢ destinada a explicar, em termos da TFD, a teoria representada pela
categoria central, construida com base nos dados analisados. Durante o processo de analise das
propriedades e suas dimensoes (etapa da codificacao seletiva), em que acontece a integracao e
o refinamento das categorias, optamos por utilizar a expressdo mosaico, por apresentar varios
fragmentos (situagdes e desafios) que ainda se encontram desconectados.

Iniciamos com a definicdo de mosaico. De acordo com o diciondrio Priberam?’,

“mosaico é:

20 Disponivel em: https://dicionario.priberam.org. Acesso em: 04 out. 2020. .
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I — Desenho e/ou decoragdo com pecas planas de pedra, cerdmica, vidro, etc.; II —
Pavimento de ladrilhos variegados; III — Pedra chata ou placa de ceramica para cobrir
pavimento; e IV — Mistura de coisas diferentes (miscelania) (PRIBERAM, 2020, p.
nao paginado).

J4 o dicionario Michaelis?! traz, como uma de suas defini¢des, como sendo “qualquer
obra, manual ou intelectual, composta de varios elementos distintos e justapostos”
(MICHAELIS, 2020, nao paginado).

A partir dessas defini¢des, entendemos que a imagem do mosaico, nessa pesquisa, €
composta por varios elementos distintos, o que sugerem a desconexao (lacunas) entre as
tecnologias digitais e as avaliagdes em larga escala.

Os dados analisados sugerem que ha indicativos que apontam para o reconhecimento
da importancia do uso das tecnologias digitais, no processo de ensino e aprendizagem da
matematica, mas sao varios desafios, para que o uso seja efetivado, comegando pela aquisi¢ao
dessas tecnologias digitais. Como vimos, ao longo do processo de analise, ndo ha investimentos
na aquisicao de equipamentos, tampouco na manuten¢do dos ja adquiridos, os repasses sempre
S30 €escassos.

Com isso, os dados sugerem que hd um processo de precarizacdo, em que OS
laboratorios de informatica ndo apresentam condigdes de uso, com seus computadores
ultrapassados, sem técnico para auxiliar os professores, além de ndo oferecer uma rede de
internet capaz de atender a esse laboratorio. Isso corrobora para que a midia mais utilizada pelos
professores seja o Datashow, como reporta D2, “a unica tecnologia assim, que se utiliza
bastante [em sala] ... é o Datashow, mas so para apresentar grdficos”. Além disso, ¢
considerado um equipamento que pode ser facilmente transportado pelos ambientes da escola,
como podemos observar na fala de C4 “Datashow que o pessoal gosta de usar, levar para
sala”.

Percebemos que os dados analisados apresentam fortes indicios de que o uso dessa
midia ¢ realizado de forma domesticada (SOUTO, 2013), fazendo com que nao haja exploracao
das possibilidades oferecidas por ela, sendo usada apenas para projecdo de imagens, em
substitui¢do ao quadro branco, como relatado por D1, “tem professor que so ta usando o
Datashow para projetar a imagem e o aluno copiar, porque td ficando a mesma coisa, a aula
ndo mudou’.

Em funcdo dessa situagdo de sucateamento, em que se encontram, a maioria dos

laboratorios das escolas pesquisadas, percebemos a existéncia de uma tendéncia de mudanca

2! https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro.
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de ambiente para o uso dessas tecnologias — do laboratorio para sala de aula. Os professores
participantes da pesquisa, afirmam que h4 uma “invasdo” dos aparelhos celulares no ambiente
escolar. Isso, segundo os dados analisados, deve-se ao numero de alunos que possuem essa
tecnologia digital em maos, que aumenta a cada dia. As escolas participantes afirmam que a
maioria de seus alunos ja possuem o celular. Os professores deixam claro que nem todos
possuem o celular, mas, sim, a maioria.

Verificamos, também, nos dados que foram levantados, algumas situagdes que
precisam ser resolvidas para o seu uso. Comecamos abordando a questdo que emergiu em
relacdo a internet, pois nem todas as escolas pesquisadas conseguem disponibiliza-la para todos
os alunos, e entendemos, assim como os professores participantes, que, para o uso efetivo do
celular, ¢ necessaria uma rede de internet capaz de atender a toda a comunidade escolar, o que
¢ reforcado pela fala de Borba e Lacerda (2015).

Por outro lado, identificamos outra barreira, relativa as restrigdes ao uso do celular.
Por mais que isso parega estar em um movimento de mudanca, as escolas pesquisadas ainda
nao conseguem definir, de forma objetiva, como e quando o celular pode ser utilizado. Outro
fator observado nos dados analisados, relacionado ao uso do celular, ¢ a formagao de
professores. Ha relatos dos entrevistados que levantam a dificuldade em estar utilizando o
celular.

Vejamos o excerto abaixo:

C4. A dificuldade entre os profissionais em admitir isso (ndo conseguem utilizar o
celular para fins pedagogicos) por causa dos trinta e pouco né, porque o aluno nio vai

aprender com o celular, a dificuldade é entender como eu utilizar o celular e outras
tecnologias.

O excerto anterior representa os dados que sugerem essa dificuldade em saber como
utilizar o celular para fins pedagogicos, visto que parte dos professores ainda ndo conseguem
realizar essa pratica. Mesmo havendo a possibilidade da inser¢ao de formagdes continuadas no
ambiente escolar, pelo Cefapro, os dados indicam que essas formagdes nao sao solicitadas.

Nao houveram relatos da participagao desses professores em formagdes que nao foram
ofertadas pelo Cefapro ou pela Secretaria de Educagdo. Vale ressaltar que as politicas
direcionadas para as tecnologias na educagdo, em sua maioria, foram para aprendizagem da
informatica bésica, pois havia uma preocupacdo em ensinar a lidar com o sistema operacional,
e ndo, mais especificamente, em como fazer o uso de softwares e aplicativos no processo de

ensino e aprendizagem, indo ao encontro dos resultados encontrados por Silva (2017). O fato ¢
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que minha analise ainda reflete a dificuldade em usar, em conjunto, as tecnologias digitais para
a constru¢ao do conhecimento.

Assim, parte da composicao desse mosaico sugere, com base nos dados, que as
tecnologias digitais ndo estdo sendo utilizadas nas escolas pesquisadas, por esses diversos
fatores. Continuando a composicao desse mosaico, encontramos, nos dados analisados, outros
fatores, agora relacionados as avaliagdes em larga escala, que se referem a sua realizagdo e
resultados.

No decorrer do processo de analise dos dados, ha um apontamento indicando o
despreparo do aplicador da prova, como podemos verificar na fala da coordenadora,

C2. Eu percebi também uma falta de preparo dos aplicadores da prova, o dia que eles
vieram foram ... bom ... na sala que eu fiquei a pessoa que aplicou ficou com muitas
duvidas, inclusive preencheu errado [os formularios], algumas coisas ... teve muito

errinho assim [prova nominal entregue ao aluno errado] ... na época as pessoas que
estavam a frente ndo sabiam muito que poderiam cancelar e reagendar [a prova].

Segundo os participantes, esse despreparo acaba por gerar transtornos para os alunos,
durante a realizag¢ao das provas. Outro apontamento realizado, pelos participantes, diz respeito
a participagdo dos alunos na realizagdo das provas, que ¢ baixa devido ao transporte escolar,
visto que, das quatro escolas participantes, apenas uma nao depende desse transporte.

Os participantes relatam atrasos dos alunos para chegarem a escola, e, em fung¢do do
despreparo do aplicador em lidar com essa situagdo, muitas vezes os alunos acabam sendo
prejudicados. Os participantes também destacam a presenga dos alunos para a realizagdo da
prova, pois foi possivel constatar, a partir dos dados, que existem alunos que ndo comparecem
no dia da avali¢do, muitas vezes, por ndo ter “vontade” de participar do processo de avaliagdo
ou por ndo ter conhecimento sobre a sua importancia/significado.

Por outro lado, os dados sugerem que as avaliagdes em larga escala contribuem para o
processo de ensino e aprendizagem, por apresentarem indicativos importantes sobre as
dificuldades de aprendizagem dos alunos em um determinado conteido. Com a socializacdo
dos resultados, pela equipe escolar, as dificuldades de aprendizagem identificadas passam a
fazer parte das metas de desempenho propostas na tentativa de melhorar a qualidade da
educacao.

Também foram identificadas atividades realizadas durante a semana pedagogica, com
a participacdo dos profissionais do Cefapro, para um melhor entendimento do que “dizem” os
indices, em relagdo a aprendizagem dos alunos. Nesse movimento, os dados indicam estudo e

planejamento com base nesses indices, apresentados pelo IDEB.
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Embora ndo encontremos registros relacionados a esse movimento, agdes estdo sendo
realizadas com esse objetivo. Os participantes afirmam que, por meio da divulgacdo dos
resultados, ha um esfor¢o da equipe escolar em pensar e organizar o planejamento de cada
disciplina, também levando em conta os niveis de proficiéncia que os alunos apresentam.

Ao construir essa teoria substantiva, a qual denominamos de mosaico das tecnologias
digitais e avaliagdes em larga escala, podemos afirmar que ndo foi possivel identificar fatores
que pudessem relacionar esses elementos. Consideramos, assim, que a imagem representada
nesse mosaico ¢ desconexa.

E possivel observar, por meio da analise dos dados, que ha intengdo, dos participantes,
em fazer o uso das tecnologias digitais, mas isso recai em inimeros obstaculos, como aqueles
elencados no desenvolvimento desta pesquisa. E necessario que haja politicas educacionais que
minimizem esses obstaculos, a comecar pela formagao de professores e por esse uso e acesso a
internet a toda comunidade escolar. Acreditamos que esse ¢ o ponto de partida. O uso das
tecnologias digitais aliado a constru¢do do conhecimento, nao so6 terd um efeito de incremento
na proficiéncia dos alunos em avaliacoes em larga escala, mas também na constru¢do do
conhecimento desses alunos como um todo.

Ao superar esses obstaculos, uma nova composicdo para esse mosaico pode ser
configurada, fazendo com que acontega uma conexdo entre essas duas componentes:

tecnologias digitais e avaliagcdes em larga escala.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O desenho desta pesquisa comegou a ser esbocado, a partir do momento em que se
iniciaram as discussdes sobre o desempenho dos alunos nas avaliagdes em larga escala — aqui
focados na Prova Brasil —, pois ¢ um dos componentes do célculo do IDEB, em uma das escolas
participantes.

Com a divulgacdo dos indices do IDEB, iniciaram-se as discussdes sobre o
desempenho dos alunos na Prova Brasil e o que poderia ser feito para um melhor desempenho.
A equipe da gestdo escolar, juntamente com os professores, passa a discutir possibilidades e
contribui¢cdes que algumas atividades pedagdgicas poderiam ter, no sentido da melhora do
desempenho desses alunos.

Ressalta-se, contudo, que a prioridade da escola nunca foi trabalhar em fungao desses
indices, mas sim, em conjunto, durante o desenvolvimento das atividades curriculares. Nesse
sentido, com a chegada dos computadores e das formagdes continuadas para sua utilizagao,
surge a possibilidade de trabalhar com as tecnologias digitais em todas as areas de
conhecimento. Esses dois fatores provocaram-me algumas inquietacdes sobre o uso das
tecnologias digitais nas escolas.

A partir de entdo, surgiu a pergunta norteadora da presente pesquisa: como se relaciona
o uso das tecnologias digitais aos processos de ensino e aprendizagem de Matematica, com a
evolugdo do indice do IDEB nas escolas publicas de Sinop-MT? Considerando esta
questao/problematica, que norteou a pesquisa, ficou constatado que o uso das tecnologias
digitais, praticamente ndo acontece nas escolas, por inimeros fatores, tanto do ponto de vista
pedagogico, quanto da estrutura fisica das escolas.

Por meio da andlise realizada, com o uso da TFD, conseguimos identificar as
categorias ‘procedimentos pedagogicos’ e ‘estrutura fisica’. O desenvolvimento da categoria
‘procedimentos pedagogicos’, sugeriu-nos a emersdo das propriedades ‘avaliagdes em larga
escala’ e ‘tipos de uso’.

Quanto as avaliacdoes em larga escala, identificamos que ha problemas em relagdo a
realizagdo e aos resultados. Sao relatados o despreparo dos aplicadores da prova, que nao fazem
parte da comunidade; a presenca minima dos alunos no momento da prova; o despreparo do
aluno ao fazer a prova; o desconhecimento do aluno sobre a Prova Brasil; a dificuldade em
relacdo ao transporte escolar; o fluxo escolar prejudicado por aqueles que ndo frequentam a
escola; a ndo retirada de sua transferéncia, na esperanca de voltar a estudar no préximo ano

letivo; indicativos sobre as dificuldades de aprendizagem dos alunos; a proposicao de metas de
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desempenho; preocupacdo em entender os indices; a falta de registro de atividades; a nao
utilizagdo das tecnologias digitais, ora por ndo possuirem acesso, ora por ndo ter conhecimento.

A propriedade ‘tipos de uso’ variou, dimensionalmente, entre sala de aula, formacgao e
laboratorio. Quanto a sala de aula, percebe-se que uma das tecnologias mais utilizadas ¢ o
Datashow, considerado como um equipamento que pode ser facilmente transportado pela
escola, mas que entre os professores de Matematica, ¢ pouco solicitado. Destaca-se que existe
uma preocupagdo, por parte das equipes escolares, quanto ao seu uso ndo proporcionar
resultados satisfatorios na aprendizagem, pois, segundo as equipes, ha preocupagdao em
utilizarem-no sem um objetivo especifico, sem falar no niimero reduzido de aparelhos
(Datashow) nas escolas.

Outro equipamento apontado, pelas equipes escolares, e que esta sendo utilizado em
sala de aula, embora ainda de forma timida, ¢ o celular (ou smartphone). Os dados revelam que
a maioria dos estudantes das escolas participantes possuem o celular e o trazem para a escola.
Ainda apontam que seu uso ¢ considerado um motivo de distra¢do e dispersdo, por parte dos
alunos, pois, presumidamente, ndo possuem maturidade para sabé-lo utilizar, quando em sala
de aula. Foi constatado que os professores (poucos, ainda) utilizam o celular em sala de aula
para realizar pesquisas, valendo-se de ferramentas como dicionario, tradutor de texto e, até
mesmo, calculadora.

Inferimos, partindo do discurso das equipes escolares com que tivemos contato, que o
celular estd sendo utilizado em sala de aula em diversas disciplinas, como Matematica,
Portugués, Inglés e Filosofia. Nas disciplinas mencionadas, ¢ utilizado a realizacao de calculos
matematicos, produgdo e compartilhamento de pequenos textos, consulta a dicionarios, tirar
fotografias e baixar aplicativos com terminologias especificas, na disciplina de filosofia. Nao
foi possivel identificar nenhum planejamento em que esse tipo de atividade fosse descrito ou
mencionado. Logo, acredita-se que, mais uma vez, o uso dessa midia estd vinculado ao tipo de
uso troca midiatica.

Em relacdo a formagdo de professores, observa-se que, embora haja professores que
consigam trabalhar com as tecnologias digitais, a maioria ainda nao as inseriu em suas praticas
pedagogicas. Os professores e coordenadores concordam que ha a necessidade de formacao,
para o uso pedagogico dessas tecnologias, alguns se sentem confortaveis em utilizé-las e outros
ndo, por acreditarem que os alunos possuam maior conhecimento tecnoldgico do que eles.

Embora haja a percep¢ao da necessidade de formacao, nao foi identificada nenhuma
solicitacao de qualificagdo para o uso dessas tecnologias por parte da equipe escolar junto ao

Cefapro. Por outro lado, esse Centro de Formagao tem oferecido algumas formacgdes para o uso
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das tecnologias, mas muitos dos professores ndo conseguem participar, em fungdo da
incompatibilidade de horarios, pois sdo lotados em diferentes unidades escolares.

Quanto aos laboratérios, percebe-se que sdo pouco utilizados e, quando sdo, servem
apenas a realizagao de pesquisas com o uso da internet, ndo sendo possivel identificar o uso a
utilizagdo de sofiwares pedagdgicos, jogos e outros. A falta de interesse pelos laboratorios se
deve a precariedade dos equipamentos e a falta de manutengdo, além da inexisténcia de um
técnico para trabalhar junto aos professores. E possivel inferir que a presenca do celular em sala
de aula podera minimizar o uso do laboratdrio nas escolas, talvez até substitui-lo. Sendo assim,
pode-se afirmar que hd uma possibilidade de mudanca no ambiente escolar, em um
“laboratério” (ambiente propicio), onde podem desenvolver atividades que ndo poderiam
acontecer no laboratorio de informatica.

Outra categoria encontrada, que emergiu por meio dos dados, foi a ‘estrutura fisica
com as propriedades investimento e ambientes de uso’. Como esperado, fica confirmada a falta
de investimentos na aquisi¢do e manuten¢do de equipamentos de tecnologia. Os repasses
recebidos ndo sdo suficientes para que as escolas oferecam um laboratério de informatica
adequado e sua manuten¢ao, tampouco que adquiram equipamentos. Isso nos fornece indicios
de que o ambiente de uso das tecnologias digitais estda mudando, transicionando do laboratorio
sucateado, a sala de aula, causa de um efeito proporcionado pelo uso do celular (que, na época
em que escrevemos essa pesquisa, equivale a um computador, praticamente). Mais uma vez,
fica clara a necessidade de formacao para os professores, para o uso (adequado) das tecnologias
digitais, agora representadas pelo aparelho celular.

Com todas essas limitagdes e desconexdes entre o uso das tecnologias digitais e as
avaliacdes em larga escalas, levantadas por meio das etapas de TFD, chegamos a categoria
central, definida por Mosaico das Tecnologias Digitais e Avali¢des em Larga Escala, que
representa a figura desse mosaico, com suas pecas representadas por fatores que, ora sao
representados por limitagdes, ora por desafios a serem enfrentados. Isso ndo significa que essa
imagem ndo pode se apresentar de outra forma, isso depende de como podem ser entendidas e
integradas.

Podemos inferir, que uso de tecnologias digitais no ambiente escolar, ainda ¢ escasso,
e para que haja uma mudanga nesse cenario, ¢ necessaria a formacdo de professores para seu
uso de forma pedagodgica. Sugerimos que sejam oferecidas formacgdes on-line. A pesquisa
realizada por Silva (2018), no estado de Mato Grosso, indica possibilidades a realizacao de

formagdo continuada totalmente a distancia (on-line), de professores de Matematica que atuam
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na Educacao Basica. Zulatto (2007), Souto (2013), Chiari (2015), Cunha (2018), dentre outros,

mostram que ¢ possivel, a realizacao de cursos totalmente remotos ou semipresenciais.
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