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Resumo

Nesta tese, analisamos as Representagbes Sociais (RS) dos educadores das EFAs
do Estado do Espirito Santo/Brasil e Santa Fé/Argentina sobre o uso das Tecnologias
em suas praticas educativas, que sdo pautadas pelos principios da Pedagogia da
Alternancia e da Educag¢ao do Campo. Dentro dessa realidade campesina, dar-se-a
destaque a questao do crescente avango no uso das Tecnologias de Informagao e
Comunicacéao (TICs) — com destaque para a Internet, Redes Sociais e Dispositivos
moveis. A analise desse estudo foi desenvolvida a partir do referencial tedrico-
metodoldgico da Teoria das Representacdes Sociais em Movimento (RSM). Portanto,
0 processo de analise se orientou pela busca da dimensao do elemento estranho que
esta gerando a necessidade de alteracdo nas RS dos educadores das EFAs sobre o
uso das TICs em suas praticas educativas, e a partir dos achados, buscou-se
identificar quais os conteudos presentes nesse processo de movimentagcado das
representacdes sociais, e ainda, quais elementos exercem a pressao para a inferéncia
do elemento estranho. A metodologia utilizada foi de base qualitativa, com a coleta de
dados a partir de 23 questionarios semiestruturados, 10 entrevistas narrativas e
observacao estruturada n&o participante. Na etapa de analise de dados, por se tratar
de um estudo que envolve contextos de EFAs de dois paises, que envolveu a analise
de experiéncias sobre objetos comuns em distintos contextos educativos geradores
de mudanca, foi utilizado a analise de conteudo a partir da reconstrucao das narrativas
dos participantes, a fim de observar como que as narrativas dos educadores foram
marcadas por momentos que os desafiaram a lidar e se posicionar frente a elementos
novos ou estranhos a sua compreensao. Portanto, apés as analises das RSM,
constatamos que os educadores se encontram em um processo de reelaboragao das
suas formas de pensar, sentir e agir, de maneira a incorporarem de alguma forma, os
elementos ligados a sociedade em rede — representados pela comunicagao dinamica
proveniente da Internet e Redes Sociais. Com base em tais consideragodes, realizamos
o apontamento na diregdo de que se faz necessario o desenvolvimento de estratégias
de formagao de educadores que visem fortalecer o movimento de reelaboracao de
tais RS, a fim de que essas incorporem uma visao critica sobre a presenca dos
elementos tecnolégicos dentro de uma matriz formativa dos povos campesinos. Por
fim, buscamos ainda com a referéncia a Teoria Critica da Tecnologia de Andrew
Feenberg, construir um referencial filoséfico que ofereca elementos de sustentacao
para futuras proposi¢cdes de estratégias de formacdo de educadores do campo,
permitindo a elaboragcdo de um pensamento critico em relagdo a presenca e uso das
TICs nas praticas pedagodgicas, permitindo com isso, a discussao sobre o
fortalecimento das Ciberterritorialidades Campesinas. Em termos tedricos, a presente
tese contribui com a teoria das RSM, a partir da elaboracdo de um estudo que
envolveu a analise de experiéncias sobre objetos comuns em distintos contextos
educativos geradores de mudanca.

Palavras Chaves: Representagdes Sociais. Educacdo do Campo. Pedagogia da
Alternancia. Tecnologias de Informagédo e Comunicagado. Formagao de Educadores.



Abstract

In this thesis, we analyze the Social Representations (SR) of the educators of the EFAs
in the state of Espirito Santo/Brazil and Santa Fé/Argentina about the use of ICTs in
their educational practices, which are based on the principles of the Pedagogy of
Alternation and Countryside Education. Within this peasant reality, the issue of
increasing progress in the use of Information and Communication Technologies (ICTs)
will be highlighted - especially the Internet, Social Networks and Mobile Devices. The
analysis of this study was developed from the theoretical-methodological framework of
the Theory of Social Representations in Movement (RSM). Therefore, the analysis
process was guided by the search for the dimension of the foreign element that is
generating the need for changes in the SR of EFAs educators about the use of ICTs
in their educational practices, and from the discoveries, we sought to identify which
contents present in this process of movement of social representations, and also,
which elements make pressure for the inference of the foreign element. A qualitative
methodology was used, with data collection from 23 semi-structured questionnaires,
10 narrative interviews and non-participant structured observation. In the data analysis
stage, as it was a study involving contexts of EFAs from two countries, which involved
the analysis of experiences on common objects in different change-generating
educational contexts, thematic content analysis was used from the reconstruction of
the participant’s narratives, in order to observe how the educator’s narratives were
marked by moments that challenged them to deal with and position themselves against
new or unfamiliar elements. Therefore, after the analysis of RSM, we find that
educators are in a process of rebuilding their SR, in order to incorporate in some way,
the elements related to network society - represented by the Internet and Social
Networks. Based on these considerations, we propose that it is necessary to propose
training of educators that aim to strengthen the rebuilding movement of SR, so that
they incorporate a critical view on the presence of technological elements within a
formative matrix. Finally, with the reference to Andrew Feenberg's TCT, we seek to
build a philosophical framework that will support elements for future propositions of
training strategies for countryside educators, allowing the elaboration of critical thinking
regarding the presence and use of ICTs. in the pedagogical practices, allowing the
discussion about the Cyber territoriality of countryside education. In theoretical terms,
the present thesis contributes to the theory of RSM, from the elaboration of a study
that involved the analysis of experiences about common objects in different
educational contexts that generate change.

Keywords: Social Representations. Countryside Education. Pedagogy of Alternation.
Information and Communication Technologies. Educators Formation.



Resumen

En esta tesis, analizamos las Representaciones Sociales (RS) de los educadores de
las EFAs del estado de Espirito Santo/Brasil y la provincia de Santa Fé/Argentina
sobre el uso de las TIC en sus practicas educativas, que se basan en los principios de
la Pedagogia de la Alternancia y la Educacion del Campo. En esta realidad campesina,
se destaca la cuestion del aumento del progreso en el uso de las tecnologias de la
informacion y la comunicacion (TIC), en especial la Internet, redes sociales y
dispositivos moviles. El analisis de este estudio se desarroll6 a partir del marco teorico-
metodoldgico de la Teoria de las Representaciones Sociales en Movimiento (RSM).
Por lo tanto, el proceso de analisis fue guiado por la busqueda de la dimensién del
elemento extrafo que esta generando la necesidad de cambios en la RS de los
educadores de las EFAs sobre el uso de las TIC en sus practicas educativas, y a partir
de los resultados, buscamos identificar qué contenidos presentes en este proceso de
movimiento de representaciones sociales, y también, qué elementos ejercen presion
para la inferencia del elemento extrano. La metodologia utilizada fue cualitativa, con
recoleccion de datos de 23 cuestionarios semiestructurados, 10 entrevistas narrativas
y observacion estructurada no participante. En la etapa de analisis de datos, como era
un estudio que involucraba contextos de las EFAs de dos paises, que involucraba el
analisis de experiencias sobre objetos comunes en diferentes contextos educativos
generadores de cambio, se utilizé el analisis de contenido tematico. a partir de la
reconstruccion de las narrativas de los participantes, con el fin de observar cémo las
narraciones de los educadores estuvieron marcadas por momentos que los desafiaron
a tratar y posicionarse frente a elementos nuevos o desconocidos. Por lo tanto,
después del analisis de RSM, encontramos que los educadores estan en un proceso
de reelaboraciéon de sus formas de pensar, sentir y actuar, para incorporar de alguna
manera los elementos vinculados a la sociedad en red, representados por la
comunicacién dinamica. desde Internet y Redes Sociales. Con base en estas
consideraciones, sefialamos que es necesario desarrollar estrategias de capacitacion
destinadas a fortalecer el movimiento de reelaboracion de tales RS, de modo que
incorporen una vision critica de la presencia de elementos tecnoldgicos dentro de una
matriz formativa del campesinado. Finalmente, con la referencia al TCT de Andrew
Feenberg, buscamos construir un marco filoséfico que brinde apoyo para futuras
propuestas de estrategias para capacitar a los educadores del campo, permitiendo la
elaboracién del pensamiento critico con respecto a la presencia y el uso de las TICs
en las practicas pedagogicas, permitiendo la discusion sobre el fortalecimiento de la
ciber territorialidad campesina. En términos tedricos, la presente tesis contribuye a la
teoria de RSM, a partir de la elaboracién de un estudio que involucré el analisis de
experiencias sobre objetos comunes en diferentes contextos educativos generadores
de cambio.

Palabras clave: Representaciones Sociales. Educacion del Campo. Pedagogia de la
Alternancia. Tecnologias de la Informaciéon y la Comunicacion. Formacion del
Profesorado.
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INTRODUGAO

A presente tese do programa latino-americano do doutorado em educacgéo:
Politicas publicas e Profissdo docente!, busca a partir da perspectiva tedrica das
Representagdes Sociais em Movimento (RSM), definida em Ribeiro e Antunes-Rocha
(2018), analisar a movimentagao das representacbes sociais dos educadores das
EFAs do Espirito Santo/Brasil e Santa Fé/Argentina sobre o uso das tecnologias, cujo
enfoque serdo as TICs, em suas praticas educativas.

O termo Tecnologias de Informagao e Comunicagao (TICs) € utilizado para se
referir aos dispositivos eletrénicos e tecnolégicos que oferecem suporte para obter,
transmitir, reproduzir ou transformar a informacdo através de um canal de
comunicagao entre emissor e receptor, podendo esse ser unidirecional ou
multidirecional, como por exemplo, a televisao e a internet respectivamente. Portanto,
ao se propor analisar o papel que as TICs tém desempenhado no contexto educativo
campesino, buscamos ndo somente compreender as caracteristicas técnicas desse
fenbmeno, mas também entender as condi¢gdes sociais, culturais e educativas,
refletindo sobre a ndo neutralidade da tecnologia (BONILLA e PRETTO, 2011,
CASTELLS, 1999; FEENBERG, 2010; KENSKI, 2012; LEVY, 1999; PORTO, 2006;
FERREIRA, 2014). Tal condigdo pode servir como instrumento tanto de dominagao
como de emancipagao, tendo nesse ultimo, a busca pelo fortalecimento do conceito
da Educacdo do Campo como construgdo social legitima da classe trabalhadora
campesina.

Essa tematica se torna relevante para o contexto campesino, tendo em vista
que a capacidade de comunicagao, acesso a informacao e de uso de maquinas e
equipamentos nos setores produtivos podem ser aprimorados em funcdo da
apropriagao das tecnologias contemporaneas. Para tanto, a fungdo da escola e do
educador é fundamental no processo de formagao dos povos campesinos a partir de
uma matriz pedagdgica pensada de maneira contextualizada e comprometida com um

projeto de campo e de sociedade numa perspectiva emancipadora.

1“0 Doutorado Latino-americano constitui-se em uma modalidade de curso no interior do Programa de
Po6s-Graduagcdo em Educagdo — PPGE. Acolhe investigagbes de temas educacionais pertinentes a
realidade de paises da América Latina, especialmente os relacionados a politicas publicas e a profisséo
docente, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacgéo e as condi¢gdes da docéncia na América
Latina.” (UFMG, 2013).
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Para a realizagao desta pesquisa, partimos do pressuposto de que a realidade
deve ser entendida a partir de suas contradi¢cées e historias. Dessa forma, assume-se
como perspectiva epistemologica, a compreensao de sociedade referenciada na
dimens&o do materialismo historico dialético de Marx e Engels. Ja o entendimento dos
conceitos de hegemonia, formacao de intelectuais organicos e mudancas a partir da
organizacgao e tomada de consciéncia politica, se fundamentam em Gramsci. Destaca-
se ainda o conceito de Educagao do Campo, reconhecido na presente tese como um
paradigma construido pelos movimentos sociais numa perspectiva contra-
hegemaodnica de organizagao, e que se contrapde ao paradigma da educagao rural cuja
referéncia é o produtivismo e a visdo do campo somente como lugar de producéo de
mercadorias e ndo como espaco de vida (FERNANDES e MOLINA, 2004).

Esta tese foi desenvolvida em dialogo com dois grupos de pesquisa. Em termos
de contexto da pesquisa, vincula-se ao Nucleo de Estudos e Pesquisas em Educacgao
do Campo (NEPCampo/FaE/UFMG), responsavel por desenvolver atividades ligadas
a formacgao de educadores em contextos campesinos, a partir da perspectiva tedrica
da Educacido do Campo. Ja na fundamentacdo tedrica para a leitura da realidade
pesquisada, esta tese se vincula ao Grupo de Estudos em Representagbes Sociais
(GERES), dentro da linha de pesquisa Psicologia, Psicanalise e Educacdo do
Programa de Pé6s-Graduagao em Educacgao da Universidade Federal de Minas Gerais.

A linha de trabalho do GERES consiste em articular as referéncias teorico-
metodoldgicas da Teoria das Representagdes Sociais (TRS) propostas por Moscovici
(2012), a abordagem processual da TRS definida por Jodelet (2001) e a perspectiva
tedrica das Representagcbes Socais em Movimento (RSM), descrita em Ribeiro e
Antunes-Rocha (2018). Quanto a estruturagéo do grupo de estudos, Antunes-Rocha
(2018, p. 15) afirma que:

O GERES se organiza com profissionais de diferentes é&reas do
conhecimento com atuacdo em contextos educativos, e o interesse & por
contextos comprometidos com a produgdo de saberes sobre as
representacdes sociais que estdo sendo construidas por sujeitos que estao
vivenciando situagdes que demandam alteragdes em suas formas de pensair,
sentir e agir.

Em relagéo aos objetos de estudos das pesquisas desenvolvidas pelo GERES,
listam-se as praticas artisticas (CARVALHO, 2015, 2017), a escrita (BENFICA, 2017,
GOMES, 2018), a violéncia no campo (RIBEIRO, 2016), a juventude camponesa, a

agroecologia e as TICs.
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Retomando a exposigao introdutéria desta pesquisa, encontramos na Teoria
das Representagcbes Sociais, elaborada por Moscovici (2012), uma proposicao de
como as formas de pensar e sentir influenciam no agir de um individuo ou um grupo
em relagdo a um objeto, tendo como primicias o fato de que o conteudo informacional
referente ao objeto € ajustado ao contexto social e possui temporalidade definida.
Com isso, as representagdes sociais possibilitam a apreensdo do mundo através de
esquemas intelectuais incorporados, a partir dos quais sdo criadas figuras no
imaginario do sujeito da representagao, deixando o momento presente compreensivel.
Para tanto, o objeto precisa fazer parte da pratica social cotidiana do individuo e do
grupo investigado, a fim de que ocorra o fenbmeno da representagao social.

Partindo dessa compreenséao, e do entendimento de que as TICs de alguma
forma ja fazem parte da realidade dos povos campesinos, € possivel afirmar que ja
existem elaboragdes sociais sobre as formas de pensar, sentir e agir com relagao ao
uso das TICs. Ao se apropriar do referencial das RSM para a leitura da realidade
pesquisada, busca-se analisar as movimentagcdes nas representacdes sociais dos
educadores das EFAs brasileiras e argentinas sobre o uso das TICs nas suas praticas
educativas, que se encontram inseridas em contextos educativos geradores de
mudancgas. Tais contextos, em alguma medida, possuem elementos que exercem
pressao para a inferéncia de objetos ou situagdes incontornaveis, cuja presenca nao
pode ser negada e que se exige um posicionamento imediato por parte dos individuos,
e, esse posicionamento é construido a partir dos conhecimentos adquiridos e
elaborados em dialogo com o contexto social.

Sobre os contextos da pesquisa, Brasil e Argentina, a escolha desses dois
paises esta ligada ao fato de terem sido pioneiros no processo de expansédo da
Pedagogia da Alternédncia (P.A.) para a América Latina (NOSELLA, 2012, p. 61;
APEFA, 2001, p. 9). Tal modelo educativo teve a sua origem, na década de 1930,
numa pequena comunidade chamada Sérignac-Péboudou, em Lot-et-Garonne — no
Sudoeste Francés, a partir do envolvimento de agricultores que buscavam uma
formacgao apropriada e proxima da realidade rural (CALIARI, 2002, 2013; NOSELLA,
2012; TELAU, 2015).

Mantendo os seus principios e motivagées de origem, as EFAs brasileiras e
argentinas conduziram as suas praticas educativas guiadas por métodos pedagdgicos

historicamente desenvolvidos e comprometidos com a transformacao da realidade de
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seus educandos. Esse projeto de formagao possui uma proposta de alternancia? entre
tempos e espacos adaptada aos contextos dos povos do campo, a partir do uso de
mediadores pedagogicos especificos e que compdéem um dos pilares fundamentais
de uma EFA.

Sendo assim, por ter um projeto de campo e de sociedade numa perspectiva
emancipadora, a escola do campo exerce um papel fundamental e estratégico na
proposta critica de uma sociedade que busca a reducéo das diferengas, valorizando
a democratizagdo do conhecimento e das oportunidades em prol de assegurar a
sustentabilidade econbmica, social, politica e cultural do seu povo. Partindo dessa
premissa, a Educacdo do Campo se estrutura na direcdo da formacgao dos individuos
— estudantes, familiares e meio social, fornecendo-lhes condi¢cbes necessarias para o
desenvolvimento do protagonismo nos processos de busca e lutas pelos seus direitos.

As raizes da Educagao do Campo estao, conforme afirma Fernandes (2008),
na confrontagao entre dois projetos: o projeto do capital representado pelo latifundio,
e o projeto dos povos campesinos, que querem produzir e viver a partir de um projeto
de desenvolvimento sustentavel que oferecam condicbes plenas e dignas de
permanéncia no campo. Assim, a partir do principio de que no campo brasileiro
existem um conjunto significativo de populag¢des ou grupos sociais com caracteristicas
especificas (camponeses, agricultores familiares, quilombolas, indigenas das mais
diversas tradigbes, ribeirinhos, povos da floresta, pescadores, etc.), a Educacéo do
Campo se apresenta como um paradigma educacional comprometido com o
fortalecimento das culturas e formas de vida campesinas, na direcado de um projeto de
campo e de sociedade mais democratico.

Nessa perspectiva de formacado educativa, podemos afirmar que o modelo
critico é o defendido pelos movimentos sociais do campo para os seus educadores
(DINIZ-PEREIRA, 2008). Essa formacéao deve possibilitar a construgdo de uma pratica
educativa que articule os conhecimentos cientificos e a valorizagdo da cultura e
desenvolvimento regional.

Para Molina (2009), a intencionalidade formativa desenvolvida pelos

movimentos sociais tem caminhado na dire¢cao de uma formagao de educadores que

2 E adotado na presente tese, a diferenciagdo entre Alternancia (substantivo préprio) e alternancia
(substantivo comum). A Alternancia se refere ao principio formativo, considerado um paradigma
educativo em construgdo — conforme discussdo no Capitulo 2. Por sua vez, a alternancia possui
somente o seu significado literal.
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trabalhem numa perspectiva que vai para além da educacgéo escolar tradicional. O

papel do educador do campo tem como base:

[...] a compreensdo da educagado como pratica social; da inter-relagao do
conhecimento; da escolarizagdo; do desenvolvimento da construcido de
novas possibilidades de vida e permanéncia nesses territorios pelos sujeitos
do campo (MOLINA, 2009, p. 191).

Compreender a educagao como pratica social significa na perspectiva critica,
que a realidade sera levada para sala de aula como objeto de problematizagdo. Para
tanto, a realidade social deve ser elemento de constante reflexdo dentro do processo
de formagao dos educadores, e posteriormente, nas suas praticas pedagadgicas.

Portanto, ao problematizarmos o objeto de pesquisa da presente tese — uso
das TICs, destacamos um estudo realizado no ano de 2017 pelo Comité Gestor da
Internet no Brasil (CGl.br, 2018a), que constatou um avango no acesso as tecnologias
digitais sobre uma parcela significativa da populagédo do campo. Conforme dados, a
presenga do computador em domicilios de area rural € de 24%3, enquanto a presenca
de celular é de 83%“ Quando analisado o acesso individual a internetd,
aproximadamente 50% da populagéo rural e 76% da urbana séo classificados como
usuarios® de internet.

Se por um lado tais avancos podem indicar uma melhoria nas formas de acesso
as tecnologias e informagdes no meio rural, por outro lado, € importante compreender
0 uso e apropriagao dessas tecnologias tendo por base os principios da Educacgao do
Campo, como ampla pratica educativa vinculada a um projeto politico de
transformacao social.

Nesse sentido, o presente estudo doutoral busca ampliar a compreensao sobre
como as TICs e seus avangos contemporaneos sao percebidos e apreendidos pelos
educadores das EFAs dentro de um projeto educativo que dialoga com a sua
realidade. Espera-se ainda com este estudo, contribuir na discussédo da formagao de
educadores do campo, refletindo quanto a necessidade de elaboragao de conteudos
formativos contextualizados e comprometidos com um projeto de Educacdo do
Campo, de matriz critica e territorializante, conforme destacam Munarim (2014) e
Molina (2009b):

3 Indicador A1. Cf. (CGl.br, 2018a. p.269).

4 Indicador A. Cf. (CGl.br, 2018a. p.267).

5 Indicador C2a (Cf. CGl.br, 2018a. p.299).

6 Considera-se ‘usuario’ aquele que utilizou a Internet ha menos de trés meses em relagdo ao momento
da entrevista.
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E importante problematizar o formato e a ideologia das propostas de insercdo
de tecnologias digitais nas escolas do campo, considerando em que medida
elas apenas tém como foco a melhoria da aprendizagem de uma populagao
supostamente carente de saberes, ou se, por outro lado, além de
proporcionar o acesso ao conhecimento produzido pela humanidade, elas
propdem espagos de comunicagao e criagdo de redes que fortalegcam as
reivindicagdes dos sujeitos do campo (MUNARIM, 2014, p.172).

A formacao de educadores do campo deve romper com o padrao tradicional
de atuagao de educadores, incapazes de perceber a realidade vivida por seus
educandos. A conformacdo dessa nova escola do campo demandara, como
uma das praticas recorrentes de seus docentes, a busca constante de
informacgdes sobre a propria realidade enfrentada pelos educandos em seus
locais de origem, como ponto de partida e matéria prima central para o
trabalho a ser desenvolvido em torno dos conteudos a serem apreendidos
(MOLINA, 2009b, p. 33).

Tal enfoque é primordial para a compreensao das possibilidades, desafios e
importancias quanto a presenca das TICs no contexto formativo do campo, que
envolve muito mais do que somente a escola. Ou seja, busca-se neste estudo
compreender como que o educador tem elaborado seus saberes visando uma
educacao que busque desenvolver todo um contexto social que se encontra permeado
por diversos tipos de tecnologias.

Do ponto de vista das tecnologias utilizadas nos contextos educativos, a
compreensao das formas de como essas sao significadas e tensionadas dentro de um
contexto politico e social cuja tradicdo ndo alcancga tal abordagem, podera trazer
maiores compreensodes a fim de aprimorar as lutas por uma Educacdo do Campo em
consonancia com o atual estagio de desenvolvimento da humanidade. Ainda no
interior dessa tematica, Munarim (2014) defende a importancia de pensar propostas
pedagogicas que dialoguem com as relagdes entre escola, contexto social,

educadores, estudantes e tecnologias digitais:

Nao basta levar computadores as salas de aula, é preciso que todos os
envolvidos no processo educativo compreendam por que aqueles
computadores estédo ali, como sdo produzidos e por que sua chegada foi
pensada e colocada em pratica por alguém. A outra questdo central dessa
constatacdo é que as proprias tecnologias, sejam digitais ou ndo, ndo sao
dirigidas especificamente para os povos do campo (MUNARIM, 2014, p. 92).

Nessa mesma linha de analise, Molina, Antunes-Rocha e Martins (2019, p. 5-
6) afirmam que:

A educagao do campo encontra-se desafiada como um territério produtor de
conhecimentos, entendendo essa pratica como transformadora e
comprometida com a superacgéo da exploragao do trabalho e da natureza na
perspectiva da acumulacgao capitalista. Assumir a totalidade social com suas
contradigbes como referéncia para uma atividade tedrica que se pretende
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emancipadora passa possivelmente pela apropriagdo de um conhecimento
que permita compreender a origem, a natureza e a fungdo social dos
conhecimentos e das formas de conhecer que sdo hegemoénicas na
atualidade, produzindo, ao mesmo tempo, novos conteudos, novas
metodologias e novas intencionalidades para os resultados a serem obtidos.

[...] Nesse didlogo, sdo imprescindiveis a problematizagdo da realidade e a
revalorizacdo dos conhecimentos sociais dos camponeses, buscando
articular a essa valorizagédo a geragéo e a disseminagao de tecnologias que
sejam adequadas a diversidade dos territérios nos quais se encontram os
sujeitos em formagéo, em prol da transformagido da realidade social das
familias camponesas.

Portanto, buscando realizar a leitura da realidade pesquisada na presente tese
doutoral, foi adotada uma estrutura metodoldgica de carater qualitativo, do tipo
exploratorio, com orientacbes definidas em Ribeiro e Antunes-Rocha (2018). A
escolha desses autores se justifica pelo fato de que a sua obra define as estratégias
metodoldgicas para a leitura do objeto de pesquisa a partir do referencial teérico das
Representacdes Sociais em Movimento.

Tendo por base os pressupostos tedricos e metodolégicos das RSM, o
processo de analise de dados da pesquisa contemplou a busca pela dimensio do
elemento estranho que mobiliza as representacdes sociais, ou seja, quais sao os fatos
ou fendmenos que estao gerando necessidades de alteragdes nas formas de pensar,
sentir e agir dos educadores das EFAs pesquisadas, em relagdo ao uso das TICs em
suas praticas educativas.

Com relacédo a coleta de dados, foram utilizados os seguintes instrumentos
complementares: questionario semiestruturado, com a intencdo de apreender
informagdes sobre o grupo social no qual os educadores se inserem; entrevistas
narrativas, a fim de recolher dados aprofundados sobre a relacdo dos educadores com
as formas de pensar, sentir e agir frente as TICs; e, observacao estruturada nao
participante, a fim de complementar as observacdes dos contextos sociais e
individuais obtidos nos demais instrumentos, e também por se tratar de um estudo
que envolve a realidade educacional de dois Paises.

Quanto aos participantes da pesquisa, foram analisados 11 educadores de uma
EFA do estado do Espirito Santo/Brasil e 12 da provincia de Santa Fé/Argentina. No
Espirito Santo, elegeram-se as EFAs que recebem orientagbes pedagdgicas

baseadas nos principios criticos da Educacdo do Campo, promovida pela
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RACEFFAES’ (Regional das Associagdes dos Centros Familiares de Formag&o em
Alternancia do Espirito Santo) — concentradas na regido norte do estado. Ja na
provincia de Santa Fé, a escolha da escola foi através da parceria com o I.S.P.I.8 N°
9204 (ICAM?® — Centro de Formacién de Monitores).

As escolas selecionadas foram a Escola Familia Agricola de Ensino
Fundamental, Médio e Educagéao Profissional do Bley, no Brasil, e Escuela Secundaria
Orientada Particular Incorporada N° 8221 — "Escuela de La Familia Agricola La Sarita",
na Argentina.

A partir da definicdo do campo de pesquisa, teve inicio a aplicagdao do
questionario semiestruturado com os 23 educadores das duas EFAs, dos quais apds
a analise dos dados coletados e aplicacdo dos critérios de inclusdo, foram
selecionados 5 educadores de cada pais para participarem da entrevista narrativa.

Ademais, por se tratar de um estudo que envolve contextos de EFAs de dois
paises, a etapa de analise dos dados buscou uma apreensao dialética de suas
especificidades, das relacbes com o problema de pesquisa abordado e das suas
diferenciagdes qualitativas. Segundo Carvalho (2014, p. 138-139), os estudos na

perspectiva dialética:

[...] ndo devem se restringir & analise dos aspectos descritivos [...]. E
necessario considerar que a educagdo, como uma atividade humana,
participa da totalidade social.

Isso implica em considerar as multiplas determinag¢des historicas, materiais,
culturais e temporais, uma vez que € na materialidade que se produz as ideias, teorias,
concepgdes e politicas educacionais. Implica também em analisar a educagao no
processo das relagdes de classe, determinadas pelas relagdes de producido e que
igualmente possuem um carater contraditorio.

Ja no que diz respeito a expansao da Pedagogia da Alternancia pelas EFAs na
Ameérica Latina, a elaboragdo de um estudo que aproxima as realidades dos paises
pioneiros nesse processo, trardo grandes contribuicbes em termos de praticas
pedagdgicas e demais experiéncias da profissdao docente no cenario da educagao

latino-americana.

7 "A RACEFFAES tem por finalidade a promocao de atividades em comum, a comunicagdo entre os
CEFFAs, a intermediagcédo da relacdo com as entidades mantenedoras (MEPES e Secretarias de
Educacao) e a promogdo da unidade politico-pedagdgico, no sentido de garantir a manutengéo e
aplicagdo dos principios da Pedagogia da Alternancia nos CEFFAs" (TELAU, 2015, p. 32).

8 Instituto Superior Particular Incorporado.

9Instituto de Capacitagdo de Monitores — Criado em 1971 pela APEFA, para a formagdo dos
Educadores dos CEFFAs Argentinos. (tradugdo de APEFA, 2001, p.10)
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Portanto, a presente tese esta estruturada em cinco capitulos, sendo
apresentado no capitulo 1, as consideragdes sobre o0 objeto de pesquisa — uso das
TICs nas praticas educativas campesinas (elementos econdmicos, sociais,
educacionais e filoséficos). No capitulo 2, apresentamos o contexto da pesquisa,
iniciando por um resgate histérico da Pedagogia da Alternancia, e a sua expansao
para a América Latina. Destacamos ainda o paradigma da Educagdo do Campo como
elemento presente no processo formativo das EFAs, e por fim, apresentamos uma
discussdo sobre Territorialidade e Ciberterritorialidade da Educagdo do Campo. No
capitulo 3, sdo apresentados os referenciais tedricos e metodoldgico que sustentam
a pesquisa e ajudam no processo de leitura e interpretagédo da realidade pesquisada,
a fim que de no capitulo 4 sejam apresentadas as analises e discussdes sobre as
representacdes sociais em movimento dos educadores das EFAs sobre o uso das
TICs nas suas praticas educativas. Por fim, no capitulo 5 sao feitas as consideragdes,

reflexdes e apontamentos sobre a pesquisa desenvolvida.



19

CAPITULO 1 - AS TECNOLOGIAS DE INFORMAGAO E COMUNICAGAO

O termo Tecnologias de Informagao e Comunicacéo (TICs) € o mais comum
para se referir aos dispositivos tecnoldgicos que oferecam suporte para obter,
transmitir, reproduzir ou transformar uma informacgao, todavia, devido a falta de uma
classificagdo amplamente adotada na literatura, observa-se que o termo TICs no
contexto educativo é utilizado também para se referir a tecnologias como a televisao,
o jornal e a escrita. Buscando delimitar o objeto de estudo aos dispositivos digitais
contemporaneos, alguns pesquisadores utilizam os termos Novas Tecnologias de
Informagcdo e Comunicagdo (NTICs), Tecnologias Digitais de Informacdo e
Comunicacao (TDICs), entre outros semelhantes para se referirem as tecnologias
digitais. Entretanto, entendemos que no atual estagio do desenvolvimento tecnologico
da sociedade, e para a finalidade do presente estudo, a distincdo entre os termos nao
se faz necessaria, prevalecendo a utilizacdo da expressao TICs no seu sentido mais
amplo — respeitando as limitagdes de cada periodo histérico, e aceitando os demais
termos como equivalentes.

Para Kenski (2012), novas formas de aprendizagem, comportamentos, valores
e atitudes surgiram ou se modificaram por meio da interagdo, comunicagao e do
acesso a informacéao propiciadas pelas TICs. Tais influéncias e transformagdes vao

para além do contexto escolar, conforme destaca Castells et al. (1996, p. 15):

o carater estratégico das tecnologias e da informagédo na produtividade da
economia e na eficacia das instituicdes sociais mudam as fontes de poder na
sociedade e entre as sociedades. O controle da ciéncia e da técnica das
tecnologias da informagéo chega a ser uma fonte de poder em si mesma.

A partir dessa perspectiva, na secao 1.1 sera discutida a presenca e 0 uso das
TICs como elementos constituintes do cotidiano da sociedade, destacando suas
interfaces com o campesinato. Ja o uso no contexto escolar, assim como as politicas
publicas e indicadores de acesso as TICs serdo discutidos na segao 1.2. Por fim,
buscando maior entendimento do objeto de pesquisa e a sua relagdo com o contexto
pesquisado, buscamos na filosofia da tecnologia, a partir da Teoria Critica da
Tecnologia de Andrew Feenberg (TCT) — apresentada na se¢éao 1.3, um referencial
filoséfico que contribua no entendimento das formas de como as TICs estdo sendo

apropriadas pelos educadores das EFAs.
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1.1 Tecnologias: Informagao e comunicagao como elementos do cotidiano

Em meados do século XVIIl, a Revolugdo Industrial promoveu profundas
transformacdes econdémico-sociais a partir do uso de novas tecnologias nos processos
produtivos da época. Do mesmo modo, Castells (2003, p. 67) afirma que o final do
século XX foi o periodo da histéria contemporanea em que grandes transformagdes
ligadas a novas invencgdes e descobertas tecnoldgicas surgiram ou se consolidaram,
dando por consequéncia, origem a um novo paradigma tecnolégico ou “novo
paradigma técnico-econémico” (WERTHEIN, 2000, p. 71), que se organiza em torno
da tecnologia da informagao e das redes de comunicagéo.

Assim, com o surgimento da internet no final dos anos 1960, as ideias de
liberdade e imaterialidade passaram a revolucionar a leitura e a comunicacdo em rede,
possibilitando arquivar, copiar, difundir e construir textos; exibir e ter acesso a todo
tipo de informagao de qualquer categoria, a todo instante. Ao longo do tempo, a
informacao deixou de ser um processo local para se apresentar em ambito global,
reconfigurando o tempo e o espaco, acelerando as praticas e encurtando as
distancias.

Com o uso do computador ou dispositivos com fungao equivalente, diversos
tipos de servigos foram agilizados e facilitados, assim como, novos campos da ciéncia
e conhecimento puderam se desenvolver em fungdo das novas capacidades de
processamento e compartilhamento das informagdes (LEVY, 1993). Tal dinAmica se
fez possivel a partir da possibilidade de formacéo de redes de comunicagao de dados
e interconexdes entre os diversos dispositivos digitais, dando origem a um ambiente

definido como ciberespaco, conforme descreve Lévy (1999, p. 17):

O ciberespaco [...] € o novo meio de comunicagéo que surge da interconexao
mundial dos computadores. O termo especifica ndo apenas a infraestrutura
material da comunicagido digital, mas também o universo oceanico de
informagdes que ela abriga, assim como os seres humanos que navegam e
alimentam esse universo.

A partir desse novo paradigma tecnoldgico, surge uma sociedade centrada na
informacao e simbolizada pelas Novas Tecnologias de Informagdao e Comunicagao -
NTICs'?. Nesse contexto, tém-se como desafio a exploragdo e apreenséo do potencial

emancipador que tais avangos podem promover para o desenvolvimento dos povos e

10 Ao passo que as “novas” tecnologias passam a integrar o cotidiano da sociedade, compartilhamos o
entendimento que essas sido consideradas meramente como tecnologias, conforme ja referido no
comeco do capitulo.
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classes sociais que nao estruturam o quadro hegemoénico, conforme destaca Stoffel
et.al. (2014, p. 62):

produzir tecnologias apropriadas e adequadas localmente, obedecendo as
especificidades de cada ecossistema, [...] a mudanga de relagdo entre os
saberes e a mudanga de estratégia do regime séciotécnico e socioecondmico
vigentes sédo condi¢bes fundamentais para almejar a sustentabilidade na
agricultura familiar e o consequente desenvolvimento sustentavel.

Para tanto, a constante busca por acesso a novos conhecimentos a partir de
informacgdes atualizadas devem ser objeto de pretensado dos povos do campo, assim
como também, a capacidade de desenvolvimento e proposicdo de novos
conhecimentos e tecnologias contextualizadas e comprometidas com o
desenvolvimento sustentavel. Como exemplo dessa proposicao, Affonso, Hashimoto
e Sant’Ana (2015) destacam a contribuicdo das TICs para otimizar o processo de
gestao da propriedade rural. Em complemento, Vieira, Bernardo e Sant’Ana (2015, p
175), reforcam que a melhoria no acesso a informagao resolveria diversos problemas
que os agricultores enfrentam, pois “[...] a informacgao torna-se ferramenta util para o
desenvolvimento do agronegdécio nacional, com énfase ao segmento da agricultura
familiar que encontra barreiras fisicas, geograficas, digitais e comunicacionais [...]".

Ademais, além de propiciar um canal de criacéo, difusdo e compartilhamento
das informagdes e conhecimentos, as TICs propiciam um modo de praticar e manter
redes sociais. Por rede social se entende, um conjunto de dois elementos, sendo o
primeiro, pessoas, instituicdes ou grupos, e o segundo suas conexdes: e a Internet é
0 meio que permite a constituicdo dessa rede intermediada pelas ferramentas ou
dispositivos conectados a ela (LEVY, 1993).

Neste novo espaco comunicacional das TICs, ou ciberespacgo, surgem outras
formas de vivéncia, culturalmente diferentes, em que todos participam ativamente e
opinam sobre definicdes e decisdes globais. Essas interagbes n&o seguem
coordenadas de tempo, espago ou organizagdo social estruturada e definida. Seu
tempo é o do momento da exposicdo, e seus espacos sado reconfigurados
dinamicamente, de acordo com a perspectiva e os objetivos de seus usuarios. Nesta
direcao, Kenski (2012, p. 47) afirma que

a multiplicidade de origem das informacgdes apresentadas nas redes, sem
estruturas legitimadas de conhecimento nas quais elas estejam ancoradas,
exige dos usuarios o fortalecimento de suas identidades, sua identificacao
individual ou grupal (identificagbes regionais ou vinculadas aos atributos e
anseios de movimentos aos quais se afinam) e a andlise das fontes segundo
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Novos vieses que nao sao mais apenas os advindos do reconhecimento da
autoridade no tratamento da informacao.

Baseadas no seu préprio dinamismo, as redes funcionam como um espago
para compartilhar e receber informacgdes, podendo a partir desse processo, gerar
avancos relevantes para os diversos setores da sociedade (MORIGI e PAVAN, 2004,
p. 117). As organizagbes dessas redes muitas vezes assumem motivos e causas —
sejam elas, culturais, étnicos ou sociais. Nesta diregao, Lévy (1999, p. 125) afirma
que:

a informatica pessoal nao foi decidida, e muito menos prevista por qualquer
governo ou multinacional poderosa. Seu inventor e principal motor foi um
movimento social visando a reapropriagdo em favor dos individuos de uma
poténcia técnica que até entdo havia sido monopolizada por grandes
instituicdes burocraticas.

No entanto, Guedes (2013, p. 35) destaca que,

o potencial dessas ferramentas pode levar a interpretagdo equivocada de que
mobilizagdes sociais nas redes vao resolver todos os problemas apenas por
existirem, mas elas nao trabalhardo o engajamento e ndo se desenvolverao
por si proprias. Elas podem e devem ser utilizadas, ativadas, monitoradas e
avaliadas. Caso se mostrem eficazes para promover mobilizagdes e
transformar realidades, podem ser melhoradas e mais bem aproveitadas
pelas liderangas e pelos Movimentos Sociais.

Em termos de producgao e circulagao de informagdes, bem como em ampliagao
do numero de participantes, as redes sociais digitais demonstram capacidade de
mobilizacdo virtual e de levantamento de discussbes importantes para o
desenvolvimento sociopolitico. Todavia, o conhecimento quanto ao uso e ao amplo
acesso se fazem necessario para que as TICs se tornem instrumentos de mudancas,
dentro e fora das redes digitais.

Dessa forma, o uso das TICs se apresenta, ao mesmo tempo, como uma
oportunidade e um risco ao equilibrio social, pois pode conduzir tanto a reducao da
desigualdade de renda entre as classes e a melhoria da qualidade de vida, pela
equidade de oportunidades, como a perpetuacédo da desigualdade, pelo surgimento
de uma classe excluida digitalmente.

Nesta direcdo, a Unido Internacional de Telecomunicag¢des (UIT) elabora
anualmente o relatorio Measuring the Information Society Report - MIS™, que identifica
o desenvolvimento das TICs no mundo e acompanha a evolugdo do custo e da

acessibilidade dos servigos associados. O principal produto desse estudo € o calculo

1 Relatério completo disponivel em:
https://www.itu.int/en/ITU-D/Statistics/Pages/publications/mis2017.aspx
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do indice de Desenvolvimento de TICs (IDI'2), que combina onze indicadores para
classificar o desempenho dos paises quanto a infraestrutura de acesso, uso e
habilidades. Esse indicador € amplamente reconhecido e utilizado mundialmente para
o estudo e elaboracgdes de politicas publicas relacionadas a promocgéao das TICs, e,
para alguns paises, € o unico indicador disponivel.

No ultimo relatério publicado — 2017, a Islandia aparece com o maior IDI (8,98),
superando a Coreia do Sul (8,85). Os demais paises que completam a lista dos cinco
mais bem posicionados sdo Suécia, Islandia e Reino Unido. Ainda nessa
classificagdo, ao analisar o contexto latino-americano'®, o Uruguai esta na 422
posicado, Argentina (512), Chile (562) e o Brasil (662), de um total de 176 paises
avaliados.

Analisando alguns indicadores que compdem o IDI em percentuais, o indicador
“acesso” as TICs — que indica o percentual de residéncias com acesso a internet, no
Uruguai é de 61,8%, Argentina (63,8%), Chile (61,1%) e Brasil (52,4%). Ja em relagao
ao “uso” das TICs por habitante, o Uruguai possui 66,4% da populagéo, Argentina
(70,2%), Chile (66%) e Brasil (59,7%).

Apesar desses dados apresentarem uma série historica que indica um
constante crescimento da sociedade da informagao e comunicagdao em todo o mundo,
a exclusao digital permanece em determinadas regides, principalmente nas zonas
rurais.

Nesta direcdo, partindo dos contextos da presente pesquisa — Brasil e
Argentina, buscou-se identificar e aprofundar a compreensao dos indicadores que
ajudassem na analise do fendbmeno do crescimento das TICs no contexto campesino.
Em se tratando das bases de dados da Argentina, a unica fonte oficial de estatisticas
identificada foi o Instituto Nacional de Estadistica y Censos de la Republica Argentina
— INDEC™™, que disponibiliza seus estudos para as publicagdes do MIS-UIT, sendo
que essas nao apresentam dados detalhados e consistentes sobre o0 acesso e uso
das TICs em contextos campesinos.

Ja no contexto Brasileiro, o Comité Gestor da Internet no Brasil (CGI'™)

desenvolve em conjunto com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),

12 Sigla em inglés para ICT Development Index, sendo ICT a sigla em inglés para TIC.

13 Tendo em vista que as andlises desta tese se desenvolvem em contextos Brasileiros e Argentinos,
todas as analises terdo enfoque nesses dois paises.

14 https://www.indec.gob.ar/

15 https://www.cgi.br/
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uma série de pesquisas que visam a compreensao do fenbmeno da expansao da
internet no territério Brasileiro — Urbano e Rural, dentre as quais citam-se a TIC
Domicilios e a TIC Educag&o’®.

A TIC Domicilios adota definigdes metodologicas para a medigdo do acesso e
uso das TICs que estdo integradas aos debates internacionais de padronizagcédo de
indicadores. Atualmente, a pesquisa utiliza os conceitos e definicbes contidos na
ultima versédo do “Manual for Measuring ICT Access and Use by Households and
Individuals”, publicado pela Unido Internacional de Telecomunicagdes em 2014. ATIC
Domicilios teve a sua primeira publicagdo em 2005 e, até 2007 a pesquisa era
realizada somente considerando areas urbanas. A partir de 2008, a amostra da
pesquisa passou a abranger areas rurais.

Segundo os dados da TIC Domicilios 2017'(CGl-br, 2018a), 61% dos
domicilios brasileiros possuem acesso a internet, conforme série historica
apresentada no Grafico 1. As atividades mais mencionadas durante o uso da Internet
sdo o envio de mensagens e o uso de redes sociais. No ambito do uso individual de
Internet, a pesquisa revela que atualmente, o celular é o dispositivo mais utilizado para
acessar a rede, sendo que mais da metade da populagao conectada faz o acesso a
Internet exclusivamente pelo telefone celular, representando aproximadamente 58,7

milhdes de brasileiros.

Grafico 1. Domicilios com acesso a internet, por area (2008 — 2017) - Total de domicilios (%).
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Fonte: TIC Domicilios 2017.

16 Detalhado na secgéo 1.2.
7 Disponivel em: https://www.cetic.br/media/docs/publicacoes/2/tic_dom_2017_livro_eletronico.pdf
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Destaca-se ainda que entre os anos de 2013 e 2017, esse tipo de uso teve um
crescimento acentuado, sendo ainda mais significativo entre usuarios das areas
rurais, apesar da permanéncia da diferengca em relagao as areas urbanas, conforme
observa-se na série historica apresentada no Grafico 2.

A partir de outros indicadores da pesquisa TIC Domicilios 2017, é possivel
constatar que as atividades de comunicagdo ainda sao as mais realizadas pelos
usuarios de Internet. Segundo a analise, 90% dos usuarios de Internet declararam ter
enviado mensagens por aplicativos de comunicagdo (WhatsApp, Skype ou chat do
Facebook). Embora essa proporcéo esteja estavel em relagdo a 2016, a realizagao
dessa atividade apresentou um aumento significativo nos ultimos cinco anos: em
2013, 74% dos usuarios de Internet a realizavam. Outra atividade de comunicacéao, o
uso de redes sociais, foi mencionada por 77% dos usuarios de Internet, proporgcéo que

permaneceu estavel ao longo dos ultimos anos.

Grafico 2. Uso da internet no telefone celular nos ultimos trés meses, por area (2013 —2017). Total da
populacgéo (%).
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Fonte: TIC Domicilios 2017.

No que diz respeito as atividades voltadas para busca, producdo e
compartilhamento de informagdes, os indicadores se mantiveram estaveis em relacao
a 2016, sendo mais frequentes a busca de informacdes sobre produtos, servigcos e
relacionadas a educacao, conforme apresentados na Tabela 1. Um indicador que
merece destaque esta relacionado a produg¢ao e compartilhamentos de conteudos na
internet, tendo em vista que tal agdo € um avango das tecnologias de informacéao e

comunicagao atuais, que dispdem de canais que viabilizam a participagao ativa e
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macica da populacdo no contexto de produgcdo e reprodugdo de informacdes,

apresentando uma nova tendéncia para o uso das TICs.

Tabela 1. Indicadores de busca, producao e compartilhamento de informagdes na internet.

AREA
INDICADOR
URBANA RURAL
Leu jornais, revistas ou noticias pela internet (C7) 56% 38%
Realizou atividades ou pesquisas escolares (C8) 45% 37%
Fez cursos a distancia (C8) 9% 7%
Estudou na internet por conta prépria (C8) 38% 27%
Compartilhou contetido na internet (C9) 75% 62%
Criou ou atualizou blogs, paginas na internet ou semelhante (C9) 21% 11%
Postou na internet textos, imagens, fotos, videos ou musicas que 38% 329
criou (C9)

Fonte: Compilagao a partir de TIC Domicilios 2017, elaboragédo do autor da pesquisa.

Diante desse cenario, o Comité Gestor da Internet no Brasil (CGl.br, 2014)
afirma que a inclusao digital ndo é simplesmente ter acesso a um computador ou a
internet, € necessario haver conhecimento para utilizar esses recursos nas diversas
atividades. Nessa direcao, Alves, Silva e Santos (2016) afirmam que uma possivel
estratégia para essa questdo passa por um trabalho de alfabetizacdo digital da
populacio.

Assim, questdes vinculadas ao acesso e a disponibilizacdo da informagao no
contexto campesino configuram-se como fatores que necessitam de multiplos estudos
e de atencao de varios atores da sociedade. Moreira et al. (2014) enxergam nas
politicas publicas um meio para reduzir as barreiras de acesso encontradas por esse
segmento, sendo possivel promover melhores condigdes de igualdade a utilizagao de
recursos tecnoldgicos e ao acesso a informacgao.

Para Affonso, Hashimoto e Sant'’Ana (2015, p. 47), “as TICs se tornam uma das
principais vias para o acesso a informagao e a diminui¢do da distancia entre o meio
rural e o restante da sociedade, assim, contribuindo para minimizar a assimetria
informacional”. Em relagdo ao uso das tecnologias da informacédo e a assimetria

informacional pertencente nesse segmento, Sant’Ana e Bonini (2014) afirmam que:

O acesso a esses recursos precisa ser amplo e democratico. E preciso criar
condigbes para seu entendimento, principalmente por meio da apresentagao
de suas vantagens e tornando a busca por sua utilizagdo mais atrativa para
todos os setores da sociedade.
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Ao considerar a caréncia informacional no meio rural, especificamente para os
pequenos produtores, Moreira e Sant’/Ana (2015) acreditam que o uso das TICs pode

estimular o processo de desenvolvimento das comunidades:

O uso de TICs pode ampliar os horizontes da disseminacao de informacgodes
provenientes da agricultura e para agricultura, distribuidas entre agentes
como, produtores, universidades, 6rgaos publicos, institutos de pesquisa,
servicos de extensao rural, iniciativa privada e organizagbes nao
governamentais. Hoje, muitas destas informacdes encontram-se acessiveis
digitalmente, podendo ser recuperadas por meio de tecnologias como a
Internet (MOREIRA e SANT'ANA, 2015, p. 15-16).

Nesta mesma dire¢cdo, no estudo realizado por Bernardes et al. (2015), com
bananicultores brasileiro, foi observado que os produtores utilizam as TICs para ter
acesso a informacdo, principalmente nos assuntos vinculados a dados
meteorologicos, econdmicos, tecnoldgicos e de sustentabilidade. Nas questdes
vinculadas a sustentabilidade, os autores ressaltam que as TICs, principalmente por
meio da internet, proporcionam um ambiente de pesquisas e trocas de informacgdes
entre os produtores, tornando-se o meio mais utilizado para atender a necessidade
informacional relacionada ao assunto demandado.

Por fim, Batalha et al. (2005, p. 44) corrobora com a presente analise, e
problematiza que o baixo nivel tecnoldgico dos agricultores familiares brasileiros nao
pode ser explicado apenas pela falta de tecnologia adequada: ao contrario, em muitos
casos, mesmo quando a tecnologia esta disponivel, a mesma nao se transforma em
inovacao em razao da falta de conhecimentos quanto ao uso de tais recursos
tecnologicos.

Portanto, entendemos que a presenca e busca por maior inclusdo de recursos
tecnologicos no contexto campesino devem demandar estratégias que utilizem uma
curva de aprendizagem, e nesse sentido, a presenga da escola € de grande
importancia para conduzir tal processo, focalizando as vantagens e desvantagens

devidamente contextualizadas em relacao as TICs.
1.2As TICs e a sua insergao no contexto educacional

Concordamos com Sampaio e Leite (2013, p. 27), quando as autoras afirmam
que na sociedade contemporanea, as relacdes sociais possuem diferentes interesses,
poderes e direitos. Nesta diregcao, Frigotto (1992) destaca que a tecnologia deve ser
entendida como resultado e expressédo das relagcdes sociais, e, as consequéncias

desse processo tecnologico s6 podem ser entendidas no contexto dessas relacoes.
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Ou seja, as tecnologias séo frutos do conhecimento cientifico avangado, aplicado a
produgao e a cultura, de maneira a atender aos interesses das classes dominantes.
Segundo Kawamura (1990), por serem dominantes, esses grupos se apropriam do
saber historicamente acumulado, controlando sua sistematizacdo, difusdo e seu
acesso.

Neste sentido, em relagcdo a democratizagao do acesso aos beneficios das
novas tecnologias, uma dentre as diversas preocupacdes reveladas por estudiosos
da area (MARCUSE, 1967; FERKISS, 1972; FROMM, 1984; FRIGOTTO, 1992; LEVY,
1993, 1999; PARENTE, 1993; SCHAFF, 1995; CASTELLS, 1999), fundamenta-se na
constatagdo da exclusdo como caracteristica inerente ao sistema capitalista. Tal
constatacao norteia a necessidade de reflexao a respeito da intervencao da escola no
processo de formagédo para o uso critico das tecnologias, a fim de que nado seja
reproduzida as relagbes de dominagao e exclusao impostas pelo sistema dominante.

Os atos e processos de informar e comunicar sdo inerentes a qualquer
modalidade de educacdo e foram, durante séculos de educacao formal, realizados
somente por mediagdes de livros, quadro-negro e giz. Essa situagéo de estabilidade
técnica do processo educacional foi alterada no ultimo século com inovagdes
tecnolégicas no registro, organizacéo, armazenamento e difusdo das informacgdes. O
retroprojetor, transparéncias, mimeografo e a televisdo foram alguns dos recursos
tecnolégicos vistos como auxiliares dos processos educacionais nas primeiras
décadas do século XX em muitos paises da América Latina, e reconhecidas como
TICs em suas épocas.

A revolugdo dos microcomputadores nos anos 1980 e demais inovagdes
tecnolégicas nas comunicagdes alcangaram primeiro as universidades, e, algum
tempo depois as escolas. A partir do final da década de 1990, com as possibilidades
criadas pelos usos das TICs, consolidou-se no plano internacional uma agenda em
torno da inclusdo digital. A principal questdo da época era como promover a
democratizagdo do acesso as tecnologias, permitindo a inser¢gao da maior quantidade
de pessoas na sociedade da informagédo (CASTELLS, 1999). Nesse contexto, os
paises da América Latina passaram a dispor, desde as ultimas décadas do século XX
e primeira do século XXl, de uma variedade de instrumentos e processos para
acessar, recuperar, armazenar, produzir, compartilhar e apresentar informacdes por

meios eletrénicos.
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Ja na primeira década dos anos 2000, distintos artefatos tecnoldgicos
comecaram a fazer parte da cultura, ganhando espacgo nas praticas sociais e
ressignificando as relagdes educativas, ainda que nem sempre estejam presentes
fisicamente nas escolas (ALMEIDA e SILVA, 2011, p. 3). Nesse contexto, a discuss&o
sobre a inclusao digital passa também a considerar desigualdades quanto ao uso e a
efetiva apropriagao das TICs.

A essa discussao, acrescenta-se a difusdo de tecnologias méveis projetadas
para o uso da internet, e que vem provocando mudancas intensas e visiveis nos
sentidos nos quais as pessoas atribuem as relagbes, a vida e ao saber. Esse
fendmeno se apresenta como um elemento e uma consequéncia da chamada “cultura
digital”, ou cibercultura’ (BONILLA e PRETTO, 2011).

A cultura digital integra o conjunto de técnicas, praticas, atitudes e modos de
pensar que se desenvolvem no ciberespaco (LEVY, 1999), porém, ela surge ndo
somente como consequéncia do desenvolvimento das TICs, mas também pela
necessidade de comunicagdo e conexao entre os individuos. A medida que o contexto
social muda e as tecnologias tornam-se mais desenvolvidas, as caracteristicas
comunicacionais dos individuos transformam-se. Desse modo a cultura é levada a
mudancga, uma vez que esta representa os costumes, crengas, habitos, entre outros,
de determinado grupo ou comunidade.

Investigar a escola na cultura digital significa considera-la como uma unidade
fundamental de formacgcdo do professor, estudante, familia e contexto socio-
comunitario, tendo em vista que o primeiro lugar que emerge a cultura digital é no
contexto social e familiar. Nesse cenario, a escola cumpre um papel fundamental
através do seu projeto pedagogico, de construir um curriculo que contextualize de
maneira critica todos esses elementos contemporaneos.

No processo de incorporagao das tecnologias na escola, deve-se aprender a
lidar com a diversidade, a abrangéncia e a rapidez do acesso as informacodes, bem
como com novas possibilidades de comunicagao e interacdo, o que propicia novas
formas de aprender, ensinar e produzir conhecimento. Para Mattos (2017, p. 273) e
Kenski (2012, p. 75), ainclusao tecnolégica de professores e alunos compreende uma
forma de uso significativo e critico dessas ferramentas dentro de uma sociedade do

8 As expressdes “cultura digital” e “cibercultura” serdo utilizadas como sinénimos em todo o texto.
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conhecimento que exige um individuo critico, criativo, protagonista do seu processo
de aprendizagem, e, com capacidade de trabalhar em grupo.

Esse individuo devera ser atento e sensivel as mudangas da sociedade, com
uma visdo transdisciplinar e com a capacidade de constante aprimoramento e
discernimento de ideias e agbes. Face ao exposto, tém-se um duplo desafio para a
educacgao: adaptar-se aos avangos das tecnologias e orientar o caminho de todos para
o dominio e a apropriagao critica desses novos meios. Dessa maneira, a escola do
campo tem o desafio de retratar para a sua comunidade, a viabilidade de se construir
uma nova perspectiva de vida a partir da insergao de novas tecnologias, objetivando
a construgcao de um projeto sustentavel, com desenvolvimento tecnoldgico e acesso
informacional global.

Torna-se importante destacar ainda que, o acesso a internet e as tecnologias
possibilitam para a comunidade do campo o desenvolvimento de sua propria
identidade virtual. Para além de apenas receber conteudos, os povos terdo a
oportunidade de produzirem conteudos sobre as suas realidades. Deve-se levar em
consideragao que as tecnologias ndo existem apenas para que se tenha acesso a
cultura urbana, mas sim, para permitir também o protagonismo dos povos campesinos
dentro da cibercultura.

O uso a apropriagao das tecnologias nas escolas do campo deve ter também
como objetivo formar o corpo docente das instituicdes. A formagao inicial e continuada
possibilitara aos professores a familiarizagao e inser¢cao das tecnologias no dia a dia
escolar, de maneira consciente e contextualizada. A exploracao didatica das TICs
envolve a mobilizagdo de saberes multidisciplinares dos educadores, que devem
integrar variaveis pedagodgicas e tecnoldgicas. Ou seja, ndo basta colocar os
equipamentos nas salas de aula para que o ensino seja eficaz, € necessario planejar
e analisar de que forma sera promovida ativamente a integracao das TICs no processo
de ensino-aprendizagem. Para tanto, deve-se haver uma capacitagdo no aspecto
tecnolégico e de sua integragéo nas atividades curriculares.

O educador deve ter o entendimento de quando e como usar as TICs como
ferramenta de estimulo da aprendizagem. Nessa direcado, Jodo Pedro da Ponte, ao
relacionar as TICs e as atitudes do educador, observa que

toda a técnica nova so6 é utilizada com desenvoltura e naturalidade no fim de
um longo processo de apropriagao. No caso das TIC, este processo envolve
claramente duas facetas que seria um erro confundir: a tecnoldgica e a
pedagogica. (PONTE, 2000, p. 64).



31

Portanto, as TICs ndo devem ser simplesmente um fenbmeno informativo ou
comunicativo orientado para a obtengao de informagdes, mas sim um instrumento de
desenvolvimento cognitivo que permita a transformagdo da informagdo em
conhecimento. Nessa diregdo, estudos como o de Oliveira (2013) discute a
incorporagao da cultura digital a partir do uso das TICs na Educacédo do Campo, e
afirma que essas estao para além do fortalecimento da aprendizagem e da interagao;
uma vez que o uso das novas tecnologias podem fortalecer culturas, valores locais,
regionais, além de dar visibilidade a uma Educagdo do Campo forjada pelos
movimentos sociais e povos campesinos'®.

E nessa perspectiva que o presente estudo doutoral enfatiza que o acesso aos
recursos tecnologicos é condi¢do necessaria, mas nao suficiente, para a melhoria da
qualidade de vida dos povos campesinos. Mais do que acesso, € necessario
compreender como essas tecnologias sao geridas e usadas na sociedade,
apropriando-se delas, ndo para se adequar ao sistema que as impde, mas sim, para
organizar-se em busca de um projeto de sociedade que se deseja (PRETTO, 2008).
Para tanto, entendemos ser necessario a busca por maior acesso aos conhecimentos,
de uma formacéo plena, contextualizada, para que as populagdes do campo tenham
condicbes de reivindicarem a elaboracdao e efetivagcdo de politicas publicas que
reconhegam seus anseios.

Em se tratando de politicas publicas voltadas para a promoc¢ao das TICs,
Bastos (2010) identifica como primeiras iniciativas, aquelas que se destinaram a
introduzir computadores nas escolas — principalmente as urbanas. Na América Latina,
conforme destacado no Quadro 1, as primeiras agdes nessa diregdo foram
desenvolvidas na Costa Rica (Programa Nacional de Informatica Educativa) em 1988,
no Chile (Red Enlaces) em 1992, e no Brasil (Prolnfo) em 1997. Seguindo a tendéncia,
e motivados pelo impulso que a Internet mostrava ter nos paises desenvolvidos, em
meados da década de 1990, grande parte dos paises da América Latina langaram
programas ou iniciativas de promogao das TICs nas escolas.

Essas iniciativas visavam melhorar a qualidade da educacdao por meio da

criacdo de ambientes de aprendizagem com alta densidade tecnoldgica — incluindo o

19 No contexto das EFAs, destaca-se a iniciativa do projeto “histdrias digitais” desenvolvido pela AIMFR
em niveis nacional e internacional, em parceria com DISOP (Instituto Belgo-Brasileiro de Cooperagao
para o Desenvolvimento Social) e a ONG Belga Comundos. O objetivo deste projeto esta no
desenvolvimento de histérias digitais pelos estudantes, retratando e valorizando os seus contextos de
vida.
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uso de software multimidia e computadores em redes —, que estimulassem a
criatividade, o pensamento l6gico e a capacidade de resolver problemas. No final da
década de 1990, a Rede Interativa Virtual de Educacdo (RIVED), uma iniciativa
colaborativa envolvendo Brasil, Peru e Venezuela, buscou explorar as potencialidades
do desenvolvimento de softwares educativos pelas universidades da regido, na busca
pela elaboracdo de uma base de dados de objetos educacionais. A iniciativa resultou
em um Banco Internacional de Objetos Educacionais??, disponibilizado no portal do

Ministério da Educacgao do Brasil.

Quadro 1. Programas ou Iniciativas publicas de promogao das TICs na América Latina.

PAIS PROGRAMAI/INICIATIVA ANO
EducAr 1990
Argentina Um Laptop por Nifio 2007
Argentina Conectada 2010
Programa Nacional de Informatica na Educagéo (Prolnfo) 1997
Brasil UCA — Um Computador por Aluno 2007
Programa Banda Larga na Escola (PBLE) 2008
Red Enlaces 1992
Chile
Portal Novasur 2009
Plan de Conectividad
Uruguai Educativa de Informatica Basica para el Aprendizaje en Linea (Plan 2007
Ceibal)
Rede Interativa Virtual de Educacgéao — RIVED 1999
(Brasil, Peru e Venezuela)
América Lati Rede Latino-americanas de Portais Educativos — RELPE
mericatalind | argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colémbia, Costa Rica, Cuba, El
Salvador, Equador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, 2004
Panama, Paraguai, Peru, Republica Dominicana, Uruguai e
Venezuela)

Fonte: Adaptado de Bastos (2010, p. 28)

No que tange ao acesso as TICs na Educagao do Campo brasileiro, a principal
politica publica de fomento € o Programa Nacional de Educagdo do Campo
(PRONACAMPO). O programa é composto por quatro eixos: gestdo e praticas
pedagdgicas, formacéao inicial e continuada de professores, educacao de jovens e
adultos e educagao profissional, e infraestrutura fisica e tecnolégica. Como parte do

objetivo geral de superar a defasagem de acesso a educagédo escolar pelas

20 Disponivel em http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/
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populagdes do campo, o item 4 do Decreto Federal n°® 7.352, traz como meta contribuir

para a:

inclusao digital por meio da ampliagdo do acesso a computadores, a conexao
a rede mundial de computadores e a outras tecnologias digitais, beneficiando
a comunidade escolar e a populagéo proxima as escolas do campo (BRASIL,
2010).

Tais agoes foram ratificadas pela Portaria n°. 68, de 9 de novembro de 2012,
que dispbde sobre a integracdo das escolas do campo ao Prolnfo, por meio do
PRONACAMPO, e pela Portaria n°. 86, de 1° de fevereiro de 20132,

No entanto, ainda que nos ultimos anos as iniciativas de uso das TICs na
educacao tenham se manifestado dentro das politicas publicas de diferentes paises e
que diversos programas e projetos tenham sido executados, as analises dos impactos
do uso pedagodgico dessas tecnologias nas escolas evidenciam resultados que ainda
necessitam de maiores aprofundamentos analiticos. Almeida e Silva (2011) indicam
que a presenga das TICs nas escolas por si s6 ndo tem sido garantia de resultados
satisfatorios na melhoria da aprendizagem e no desenvolvimento do curriculo e,
muitas vezes o uso das TICs se restringe a atividades pontuais sem uma real
integragéo ao curriculo.

A partir do reconhecimento da relevancia das politicas publicas de promocéao
das TICs e de elaboragbes de estratégias formativas que integrem tecnologias e
curriculo, outro elemento de grande importancia tem sido a constru¢ao de indicadores
de medicdes referente a presenca das TICs nos ambientes educacionais, a fim de
oferecer parametros para a criagdo de novas politicas e corregdes dos projetos em
curso. Visando atender esse objetivo, o Centro Regional de Estudos para o
Desenvolvimento da Sociedade da Informacéo (Cetic.br??), tem produzido estatisticas
com solidos fundamentos técnicos em parceria com o Instituto de Estatistica da
Unesco (UIS), visando a produgédo de um guia pratico para a medi¢ado da adogao das
TICs em escolas, a fim de produzir dados comparaveis nos ambitos regional e global.

Produto desse trabalho, o “Marco Metodoldgico para a Medigado do Acesso e
Uso das Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo na Educagao” (CGl.br e UIS,

2016), define um modelo conceitual de dimensdes e indicadores para a construgéo de

21 Para maiores detalhes com relagdo a politica publicas de Inovagdo e Tecnologia no Brasil, consultar
(CGl.br, 2017b, p.34)

22 Classificado como centro regional de categoria |l da Organizacdo das Nagbes Unidas para a
Educacgao, a Ciéncia e a Cultura — Unesco.
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pesquisas envolvendo as TICs em contextos educacionais aplicavel em toda a
América Latina, conforme Figura 1.

O modelo conceitual proposto busca analisar o potencial das TICs em articular
a escola com a sociedade, integrada com distintos espagos fisicos e virtuais que
trabalham com o conhecimento. Criando assim, contextos de aprendizagem hibridos,
que propiciam desenvolver uma educacgao dialdgica, contextualizada e construtiva, a
partir de uma relag&o critica e criativa com as tecnologias digitais (ALMEIDA e

VALENTE, 2014), tendo em vista o desenvolvimento, a reflexdo, a intencionalidade, a
eética e a criatividade do ser humano.

Figura 1. Modelo conceitual de dimensdes e indicadores da Cultura Digital
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Fonte: CGl.br e UIS (2016, p. 17).

Considerando os distintos espacos que circulam a cultura digital, CGl.br e UIS
(2016) destacam que a sala de aula é compreendida como o espaco onde as politicas

publicas, o curriculo, as ideias e relacdes sociais convertem-se em acdes e onde
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ocorrem as principais interagdes entre os atores, especialmente no que diz respeito a
relacédo entre professor-aluno e aluno-aluno.

Por sua vez, a escola esta inserida em uma comunidade da qual recebe
influéncia e na qual atua como propulsora de conhecimento e informagdo. A
comunidade também é um espago contemplado no escopo de investigagao do modelo
conceitual. O mesmo ocorre com o0 espaco politico, que, por meio da formulacédo de
diretrizes curriculares e politicas publicas de acesso e uso das tecnologias, pode
alterar a posic&o da escola frente a cultura digital (CGl.br e UIS, 2016).

Segundo CGl.br e UIS (2016, p. 16), considerando tais espagos e seus atores,
o “Marco Metodoldgico para a Medicao do Acesso e Uso das Tecnologias de
Informagao e Comunicacdo na Educacao” busca a compreensio de trés dimensdes
de analise a respeito da cultura digital (ou cibercultura): acesso, uso e apropriagao.
Em cada espago, assim como na interagdo entre os atores, estas dimensdes
desdobram-se em indicadores especificos.

A dimensao do acesso compreende os meios de disponibilizacdo das TICs para
o desenvolvimento de projetos tanto dentro quanto fora da escola, como o uso de
tecnologias moéveis para criagdo de ambientes de aprendizagem. Também sao
abordados os aspectos das politicas publicas que possibilitam a oferta e o uso de
TICs.

A dimensao do uso se refere a forma como os atores da escola, professores e
alunos em especial, utilizam as TICs para se informar, produzir conhecimento e criar
ou aperfeicoar os processos de ensino e aprendizagem. Ja a dimensado de
apropriagao envolve a producdo, a mixagem e a difusdo do conhecimento e agbes
culturais a partir do desenvolvimento de competéncias.

Servindo de base para a elaboragdo do Marco Referencial Metodoldgico para
a Medigao do Acesso e Uso das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo na
Educacao, a pesquisa TIC Educacéo?® coleta desde 2010, dados junto & comunidade
escolar com o objetivo de mapear o acesso e uso das tecnologias nos espagos de
aprendizagem. Essa producéo de dados visa principalmente fornecer evidéncias que

possam tanto orientar a elaboragdo de politicas publicas quanto auxiliar no

23 O projeto TIC Educagéo conta com o importante apoio institucional do MEC, por meio da Secretaria
de Educacgao Basica (SEB), assim como do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep), do Conselho Nacional de Secretarios de Educacéo (Consed), da Unido Nacional
dos Dirigentes Municipais de Educacéo (Undime) e da Unesco no Brasil.
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monitoramento da efetividade de sua implementacdo nos diversos contextos
educacionais?4.

No que tange a questao de indicadores e estatisticas oficiais quanto a presenga
das TICs na Educagido do Campo?®, um grande avancgo foi a inclusdo das escolas
localizadas em areas rurais, a partir do ano de 2016, nas pesquisas realizadas pelo
Comité Gestor da Internet no Brasil (CGl) sobre o uso das TICs na educagéao (CGl.br,
2017b). Na edigdo de 20162, foi produzido um estudo piloto com 602 escolas que
buscou coletar indicadores sobre a infraestrutura e o uso de TICs em escolas
localizadas nas areas rurais, tendo como base referencial o Marco Metodolégico
(CGl.br e UIS, 2016). Os dados coletados foram um primeiro passo para mapear a
influéncia das politicas publicas na questdo do acesso, uso e apropriacao das TICs
nas escolas do campo.

Segundo dados desse estudo?’ (CGl.br, 2017b, p. 113 - 121), a maioria das
instituicbes citam o Prolnfo (22%) e o Programa Banda Larga nas Escolas (PBLE)
(20%) como as principais politicas publicas das quais participam. Quanto a
infraestrutura, 69% possuem ao menos um tipo de computador (de mesa, portatil ou
tablet). A pesquisa ainda revelou que os indicadores referentes a formacado dos
professores demonstram ser uma das caréncias® das escolas do campo para a
integracao das tecnologias as praticas de ensino e aprendizagem, uma vez que 84%
das escolas ndo haviam realizado programas de formagéo para uso de computador e
Internet em atividades pedagdgicas nos 12 meses anteriores a pesquisa.

Entre os motivos para nao utilizar a Internet, destacam-se a falta de estrutura
de acesso na regido onde a escola esta localizada (16%) e o alto custo de conexao
(10%). Na pesquisa TIC Domicilios 2016 (CGl.br, 2017a), 60% dos domicilios de areas

rurais sem acesso a Internet também citaram o prego como motivo para o ndo uso da

24 Em consonancia com tais objetivos, a pesquisa TIC Educagdo foi uma das referéncias que
subsidiaram as discussbes para a elaboracdo em 2017, pelo Ministério da Educacdo (MEC) do
Programa de Inovacdo Educagdo Conectada (PIEC). O PIEC é uma politica publica nacional de
integracdo das tecnologias ao curriculo das instituicbes de Educagéo Bésica.

25 No cenario educacional argentino, Tedesco (2008) apresenta um estudo com dados sobre a presenga
das TICs na Educacdo do Campo da Argentina, porém os dados possuem pouca profundidade de
analise, e nao foi possivel obter acesso aos microdados citados no trabalho a partir das referéncias
informadas.

26 Nas edigbes seguintes do TIC Educacéo, as escolas localizadas na zona rural passaram a serem
analisadas em escala representativa.

27 Nesta segdo serdo apresentados alguns dados resumidos da pesquisa TIC Educacgdo 2016. Os
dados completos estéo disponibilizados em (CGl.br, 2017b, p. 113 — 121).

28 Reforca-se a posicdo de que tais indicadores ndo podem ser analisados de maneira
descontextualizada. Isso reforga as inquietacdes e objetivos da presente tese doutoral.
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rede e 47% a falta de disponibilidade de Internet na regido. Os dados de ambas as
pesquisas sinalizam dois dos principais desafios a serem vencidos pelas politicas
publicas para ampliar a inclusdo digital®® das populagbes do campo, de forma
consistente e continua: investimentos nos ambitos da infraestrutura, producao e
disponibilizacdo de recursos educacionais; e, formacdo de educadores para o
desenvolvimento de competéncias quanto ao uso das TICs.

Em consonancia com essa linha de pensamento, Belusso e Pontarolo (2017)
ressaltam o papel desempenhado pelas tecnologias para fortalecer as relagdes
sociais, as trocas e os conhecimentos da populagdo do campo, proporcionados pela
experiéncia com os meios digitais. Assim, segundo os autores, a falta de acesso as
tecnologias de informagdo e comunicagéo nas escolas rurais dificulta a comunicagéo
dos estabelecimentos com os 6rgados competentes de educagédo e com a sociedade,
mas, acima de tudo, também impossibilita a disseminag¢ado dos produtos culturais e
educacionais promovidos pela comunidade escolar, bem como das estratégias
utilizadas para fortalecer o seu territério.

Os dados apresentados nas pesquisas reforcam o que diversos autores
(KENSKI, 2012; LEVY, 1999; MORAN, 2006; VALENTE, 1999) afirmam sobre a
importancia das TICs no processo de ensino-aprendizagem, destacando que o seu
uso deve proporcionar novas oportunidades de atuacdo pedagogica e formacao de
um individuo preparado para as demandas da sociedade contemporanea. E preciso
que as TICs sejam utilizadas de maneira que todas as suas potencialidades sejam
exploradas e que nao sejam utilizadas apenas como instrumento de apoio
pedagdgico, sem as devidas contextualizagdes criticas.

Portanto, entendemos que o desenvolvimento de uma formagao de educadores
que trabalhe o pensamento critico-filoséfico quanto ao uso das tecnologias, integrado
a um processo de letramento e alfabetizacao tecnolégico, se fazem necessario para
a consolidagao quanto ao uso das TICs nas praticas dos educadores do campo. Nessa

direcdo, na busca pela fundamentacdo das presentes afirmacgdes, destacamos

29 Segundo Bonilla e Pretto (2011, p.31), a nogdo de “exclusdo digital” que tem como resposta a
“inclusao digital” nas pautas obrigatérias dos governos ¢ “tao problematica e inconsistente teoricamente
como a de exclusdo social”. Para os autores, os individuos que nunca tiveram acesso as TICs “néo
poderiam ser considerados excluidos digitais, pois ainda n&o tiveram reconhecido o direito de acesso
as mesmas; estdo esquecidos, a margem dos processos de insergdo dessas tecnologias na sociedade”
(p.33). Para os autores, o termo “incluséo digital” deve ser problematizado a partir da importancia da
articulagdo entre as agdes de inclusdo digital e as “questdes educacionais e culturais, e com a

=

promocéo da participacéo politica do cidadao” (p.33).
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estudos que se propuseram a refletir sobre a formacao de educadores a partir das
perspectivas elencadas.

Na dissertacdo de Santos (2016), buscou-se investigar como que o letramento
digital dentro do Curso de Licenciatura em Educagdo do Campo da Universidade
Federal de Minas Gerais (LECAMPO/UFMG) repercutiu nas praticas educativas dos
seus estudantes, quando esses exercem suas praticas em sala de aula. Nesse
sentido, foi observado que o letramento digital trouxe além da formagéao técnica, uma
formacédo de dimensdo social e critica. Tal formagao fez com que os licenciandos
percebessem a possibilidades de crescimento tanto individual quanto,
consequentemente, do movimento social ao qual estdo integrados, fortalecendo
ainda, o entendimento quanto ao seu pertencimento como sujeitos sociais capazes de
transformar a realidade em que vivem, a partir da apropriacdo das tecnologias.
Resultados na mesma direcdo foram encontrados nas teses de Martins-Augusto
(2014), Ferreira (2014) e Castro (2015).

Em relag&o aos dois ultimos trabalhos referenciados, esses utilizaram de forma
compartilhada, porém com focalizagbes distintas, 0 mesmo objeto de pesquisa —
formando uma pesquisa de carater longitudinal. Ferreira (2014) discutiu o formato e a
elaboracdo de uma formagdo em “Comunicacdo e Tecnologias da Informagao” na
direcdo da ampliacdo das perspectivas criticas dos estudantes da licenciatura em
Educacgado do Campo da UnB.

Na sequéncia, Castro (2015), a partir da formagao proposta em Ferreira (2014),
desenvolveu a tese: “Formacado de educadores do campo e tecnologias digitais:
relacdes e desafios na licenciatura em Educacado do Campo da UnB”, onde a autora
verificou que a partir do acesso e a apropriagdo das Tecnologias Digitais no processo
de formacdo de educadores do campo, houve uma mudanca na capacidade de
articulagcdo dos conhecimentos praticos sobre o uso de computador e Internet. Tais
mudancgas envolveram principalmente, a articulagdo com as dimensdes econémicas,
politicas, culturais e cognitivas; individuais e coletivas — numa relagao critica.

Tais mudangas observadas corroboram nas proposicoes de uma formacgao
docente a partir de uma perspectiva transformadora/emancipadora, que se mantenha
em dialogo com as praticas pedagdgicas das escolas do campo — inseridas em um
projeto de Educagédo do Campo.

Ja em se tratando da relagdo de integragcado entre contexto e incorporagdes

tecnoldgicas nas praticas educativas, encontramos na tese de Souza (2011), uma
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discussdo sobre os limites e as contradigbes de se fazer uso da Pedagogia da
Alternancia, enquanto uma complementaridade para uma EaD emancipadora voltada
para a Educac¢do do Campo. O trabalho de Souza (2011) exemplifica a discusséo ora
desenvolvida, quanto a dialética entre contexto e adogé&o dos avangos tecnoldgicos.

Nesse sentido, a autora apresenta a seguinte sintese sobre as suas analises:

Os resultados apontaram que, contradicdes podem advir de limitadores
como a pedagogia, as TIC, a escassez de politicas publicas, mas no plano
de fundo estdo os interesses do sistema de produgao vigente, os donos
do capital, de lancar mao de qualquer meio em prol da sua condigdo de
opressor, e contra 0 que possa ameacar o seu status quo.

[...]Verificou-se que as contradigbes podem ser reveladas, ndo importa se
os atos educativos sejam mediados pelas TIC, se a relagédo esteja diferida no
tempo, mas, o quanto ela é problematizadora, tornando possivel se alcangar
um novo tipo de sociedade tecnolégica que pode dar suporte a um grande
numero de valores, entre eles, a democracia, concluindo-se que
democratizar as tecnologias para a educacao € lutar por melhores politicas
publicas, buscar melhores desenhos de EaD, diferentes daqueles que se
prestam ao sistema técnico-capitalista de uma educagdo para os

economicamente excluidos, desconsiderando que a tecnologia é um
fendomeno de dois lados, onde estdo operador e objeto, ambos, seres
humanos, sendo possivel, pois, o didlogo democratico na rogca (SOUZA,
2011, p. 15).

Ou seja, apesar da EaD apresentar desenhos tecnoldégicos que resultem em
avangos ao contexto campesino, a atual configuragcdo hegemodnica exerce uma
pressao para a nao focalizagao de tais dimensdes, tornando tal debate inviavel ou
invisivel. Todavia, propositivamente, Souza (2011) encontra nos conceitos na TCT de
Andrew Feenberg®, uma indicagéo de agdes a serem desenvolvidas no sentido de se
disputar o dominio tecnologico do EaD, de maneira que seja inserido no desenho
técnico desse tipo de modalidade de ensino, elementos em dialogo com o contexto
formativo campesino3’.

Para tanto, precisamos entender a tecnologia como um dinamico processo de
construgao social em que valores, convicgdes e pressdes politico-econémicas-sociais
dialogam na tentativa de consolidacdo de interesses varios. Dentro desse
entendimento, os artefatos tecnolégicos e as respostas cientifico-tecnologicas
expressam e carregam significados resultantes desse dinamico processo de

afirmagao dos mesmos interesses.

30 Apresentada na segdo 1.3.
31 Dentro dessa tematica, cito o trabalho de Araljo e Souza (2016), que discute uma nova forma de
desenho técnico para o uso de uma ferramenta do EaD.
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Dessa maneira, a tecnologia pode ser entendida como elemento social e
carrega em si implicagbes emancipadoras, o que significa afirmar que os interesses
politico-sociais e os valores culturais influenciam a concretizagcdo dos principios
técnicos. E, se a hierarquia social autoritaria/lhegemonica é uma dimensao impositiva
do progresso técnico, “(...) deve haver um modo alternativo de racionalizar a
sociedade que leve a democracia em lugar de formas centralizadas de controle”
(Feenberg, 2010, p. 71).

Nessa diregdo, quanto a importancia de se problematizar o formato e a
ideologia das propostas de insergao de tecnologias nas escolas do campo, Munarim
(2014) ao desenvolver a sua tese: “As tecnologias digitais nas escolas do campo:
contextos, desafios e possibilidades”, apresenta uma discusséo sobre a necessidade
de se buscar apropriagdes tecnoldgicas que permitam espagos de comunicagao e
criacao de redes na direcao do fortalecimento das reivindicagdes dos povos do campo.

Um exemplo de acédo na diregcdo do fortalecimento das reivindicagdes dos
povos campesinos a partir da apropriagdo de novos territorios digitais € encontrado
na tese “Ciberdemocracia e Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra: praticas
comunicacionais no terreno da esfera publica virtual”’, de Tejera (2012). A autora
analisou a inser¢ao do movimento social dentro do que é descrito na pesquisa como
sendo a “esfera publica virtual”. Nesse trabalho, sdo apresentadas observacbes que
dialogam com Lago e Marotias (2006), no sentido de que as a¢des dos movimentos
sociais no contexto da Ciberdemocracia sdo capazes de dar vazdo a uma
multiplicidade de vozes que, habitualmente, ndo encontram condi¢cdes de expressao
na esfera publica presencial, mas que muitas vezes alcancam, através da atuagao no
ciberespagco, uma interseccdo entre os dois espacos — presencial e virtual. Tal
desenho argumentativo se alinha com a exposi¢cdo de Antunes-Rocha, Martins e
Martins (2014, p. 124):

A luta dos Movimentos Sociais pela democratizagdo do acesso ao
conhecimento, as ciéncias, as tecnologias tem importancia estratégica na
formacgao dos sujeitos capazes de construir alternativas para um projeto mais
justo e sensato de desenvolvimento de campo e de pais. Mas esta luta é, pela
sua propria natureza, também uma critica a absolutizacéo de algumas formas
de conhecimento e de ciéncia ou a desvinculagdo da materialidade e das
contradigbes de sua construgao histérico-social.

Portanto, a partir das analises e reflexdes desenvolvidas no presente capitulo,
compartilhamos o entendimento de que o meio rural ndo pode ser visto como um local

distante e atrasado pelos que vivem no meio urbano, mas sim, reconhecido como um
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icone de diversidade que esta em constante desenvolvimento. Observa-se ainda que
a difusdo das TICs, especialmente da internet, tornou-se uma necessidade para o
meio rural, tanto quanto ja era para o urbano, tendo em vista atender a demanda por
conhecimento e informagdes constantemente atualizadas.

Nesse sentido, é essencial que as informagdes disponiveis levem em
consideragao os saberes locais, € que 0s povos campesinos n&o sejam reconhecidos
somente como receptores, mas também como parte atuante; atores essenciais que

devem integrar a Sociedade da Informacéo.
1.3 Teoria Critica da Tecnologia: aspectos filos6ficos sobre o objeto pesquisado

Ao discutirmos a presenca e uso das TICs nas praticas educativas®® dos
educadores das EFAs, buscamos, a partir do dialogo com o campo da filosofia da
tecnologia — em particular pela abordagem da Teoria Critica da Tecnologia,
desenvolver um entendimento sobre a relagao entre o objeto e o contexto da pesquisa.

Cupani (2004, p. 493) afirma que a filosofia da tecnologia permite que se
consolidem pensamentos sobre o que é técnica, tecnologia e sobre como elas
influenciam a vida em sociedade e podem alterar a relacdo do ser humano com o
sistema de producgao vigente, reconhecendo a tecnologia como dimensao da vida
humana, e ndo apenas como um evento historico. Nessa diregao, apds estudos
bibliograficos sobre as perspectivas de investigacdo da tecnologia na dimensao
filosofica, e em fungao das aproximagdes epistemoldgicas com a presente pesquisa,
optamos por seguir nossa fundamentacgéao filoséfica sobre a tecnologia a partir da
perspectiva da Teoria Critica da Tecnologia (TCT), proposta por Andrew Feenberg.

A tecnologia, concorda Feenberg (2002), € um fendbmeno que constitui a
estrutura material da Modernidade. Mas a tecnologia, no argumento do autor, ndo &
um instrumento neutro, pois ela encarna valores antidemocraticos provenientes da
sua vinculacdo com o capitalismo. Os valores e interesses das classes dominantes
estao inscritos no proprio desenho dos procedimentos e dispositivos, bem como nas

decisdes que os originam e os mantém (CUPANI, 2004).

32 Conforme detalhamentos no capitulo 2, as praticas educativas das EFAs sdo pautadas pelos
principios da Pedagogia da Alternancia, que possui um conjunto de praticas educativas guiadas por
métodos pedagdgicos historicamente desenvolvidos e comprometidos com a transformagao da
realidade social de seus educandos, a partir de um projeto de escola articulado a um projeto de campo
e de sociedade numa perspectiva emancipadora.
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Por outro lado, a tecnologia nao constitui uma entidade autbnoma, nem um
destino de caminho unico e incontornavel. Ela é, antes, “um processo ambivalente de
desenvolvimento, suspenso entre diferentes possibilidades”, e “um cenario de luta”
(Feenberg, 2002, p. 15). Para Feenberg (2002), a tecnologia esta inserida no universo
sociocultural, e ha de se questionar quais sao as possibilidades que os seres humanos
possuem de intervir nesse universo.

Nesse sentido, o autor busca propor a construgdo de uma abordagem
alternativa para explicar os fendmenos tecnoldgicos, que se distancie de uma
perspectiva determinista e essencialista de compreender o0s processos de

desenvolvimento e apropriacao das tecnologias. Suas teses basicas sao:

1. O desenvolvimento tecnolégico esta predeterminado tanto por critérios
técnicos quanto sociais de progresso, podendo, por conseguinte, bifurcar-se
em qualquer uma de diversas dire¢des, conforme a hegemonia que
prevalecer.

2. Enquanto as instituicbes sociais se adaptam ao desenvolvimento
tecnolégico, o processo de adaptagao é reciproco, e a tecnologia muda em
resposta as condigdbes em que se encontra tanto quanto ela a influencia.
(FEENBERG, 2002, p. 143)

Nessa dire¢ao, segundo as analises de Feenberg (1991, 2001, 2002), todas as
teorias contemporaneas sobre as tecnologias podem ser diferenciadas conforme a
natureza do conhecimento tecnoldgico, podendo ser descritas pelas respostas de
duas questdes basicas:

a) A tecnologia é neutra ou carregada de valores?

b) Pode o impacto da tecnologia ser humanamente controlado ou ela opera de
acordo com sua proépria légica autbnoma?

A fim de situar o conjunto de aspectos constitutivos da TCT, tomaremos por
base as perspectivas contemporaneas da filosofia da tecnologia, a partir da obra
Dagnino, Branddo e Novaes (2004) — reproduzida na Figura 2, que discute tais
perspectivas a partir de duas questdes fundamentais: a neutralidade e o
determinismo.

Na figura a seguir, o eixo vertical — da neutralidade — representa no extremo
superior, a percepgao que considera a tecnologia como neutra, ou seja, livre de
valores ou interesses econémicos, politicos, sociais ou morais. No extremo inferior,
considera-se a tecnologia como condicionada por valores, sendo esses socialmente
especificos, ou seja, a tecnologia ndo proporciona apenas um unico modo de vida, mas

aponta para varios estilos possiveis.
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Por sua vez, no eixo horizontal — do determinismo — representa-se, no extremo
esquerdo, a percepgao que considera a tecnologia como autbnoma e, no direito, a que
a entende como controlada pelo homem. Considera-se uma tecnologia como
autdbnoma no sentido de que a invencao e o seu desenvolvimento tém suas préprias
leis imanentes, as quais os seres humanos simplesmente seguem ao interagirem
nesse dominio técnico. Por outro lado, a tecnologia pode ser humanamente
controlavel quando se pode determinar o proximo passo de evolugdo conforme

intengdes humanas.

Figura 2. Quatro visbes sobre a tecnologia
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Fonte: Dagnino, Brandao e Novaes (2004, p. 48)

A partir da intersecdo dos eixos, tém-se quatro perspectivas da filosofia da
tecnologia, sendo o primeiro associado ao instrumentalismo. Essa visao combina as

percepgdes do controle humano da tecnologia e da neutralidade de valores. E uma
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visdo moderna padrao, que concebe a tecnologia como uma ferramenta utilizada para
o desenvolvimento das necessidades cotidianas. A visao instrumentalista concebe a
tecnologia como submissa a valores estabelecidos em outras esferas sociais, como
por exemplo, a politica ou a cultura (FEENBERG, 2002). Por isso, € vista como um
instrumento, uma ferramenta neutra, sem conteudo de valor intrinseco (ITURRI,
2002). Uma visao instrumentalista no campo da educagao tende a conceber como
positiva toda a inovagao tecnoldgica, independente dos contextos de aplicagao.

A segunda visao é a do determinismo, que combina autonomia e neutralidade.
E a visdo marxista tradicional segundo a qual o avanco tecnolégico é a forca motriz
da historia (DAGNINO, BRANDAO E NOVAES, 2004). Nessa visdo, acredita-se que
a tecnologia ndo é controlada humanamente, mas sim, o contrario, ou seja, a
tecnologia molda a sociedade as exigéncias de eficiéncia e progresso. Nessa diregao,

Feenberg (2010, p. 59) afirma que:

Os deterministas tecnolégicos usualmente argumentam que a tecnologia
emprega o avango do conhecimento do mundo natural para satisfazer
caracteristicas universais da natureza humana, tais como as necessidades e
faculdades basicas. Cada descoberta que vale a pena diz respeito a algum
aspecto de nossa natureza, preenche uma necessidade basica ou estende
nossas faculdades. Comida e abrigo sao necessidades desse tipo e motivam
alguns avangos. As tecnologias como o automével estendem nossos pés
enquanto os computadores estendem nossa inteligéncia. A tecnologia
enraiza-se por um lado no conhecimento da natureza e por outro nas
caracteristicas genéricas da espécie humana. Nao depende de nés adaptar
a tecnologia a nossos caprichos, mas, pelo contrario, nés devemos
adaptarmo-nos a tecnologia como expressdo mais significativa de nossa
humanidade.

Segundo Feenberg (2002), as teorias deterministas levaram a visdo
essencialista da tecnologia, tanto para o viés positivo — na qual a tecnologia é
caracterizada positivamente como uma forga de eficiéncia, racionalidade e progresso;
como para o negativo — concebendo-as como uma forga de dominagao e totalitarismo
(ITURRI, 2002).

A terceira visédo € a do substantivismo, que entende a tecnologia como dotada

de autonomia e portadora de valores. Feenberg (2010, p. 59-60) explica que:

Um valor substantivo, [...] envolve um compromisso com uma concepgao
especifica de uma vida boa. Se a tecnologia incorpora um valor substantivo,
ndo € meramente instrumental e ndo pode ser usada segundo diferentes
propositos de individuos ou sociedades com ideias diferentes do bem.
Quando vocé escolhe usar uma tecnologia, vocé ndo esta apenas assumindo
um modo de vida mais eficiente, mas escolhendo um estilo de vida diferente.
A tecnologia néo é assim simplesmente instrumental para qualquer valor que
VOCE& possui.
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Nesse sentido, a teoria substantiva desenvolve uma visao critica quanto a
autonomia da tecnologia, vendo nessa caracteristica uma ameaca. Pois, uma vez
difundida, a tecnologia se torna imperialista, controlando um apds o outro, cada
dominio da vida social que ndo faga parte do dominio na qual a tecnologia tenha sido
projetada. A visdo substantivista compreende que a tecnologia € projetada a partir de
intencionalidades, porém n&o reconhece que tais tecnologias podem ser modificadas
pelo homem, a fim de atender outros dominios.

Por fim, a teoria critica da tecnologia (TCT) reconhece as consequéncias
negativas do desenvolvimento tecnoldgico ressaltadas pelo substantivismo, mas
sustenta a postura de que é possivel realizar ajustes ou propor tecnologias
alternativas para atender os diversos dominios. Feenberg (2010, p. 62) afirma que “o
problema ndo esta na tecnologia como tal, sendo em nosso fracasso até agora em
inventar instituicdes apropriadas para exercer o controle humano dela”.

Segundo essa visao tedrica, € possivel controlar o avango e finalidades das
tecnologias, a partir de um processo mais democratico de acesso ao desenvolvimento
tecnolégico. Feenberg (2001) defende que a tecnologia € ambivalente, o que quer
dizer que ndo ha uma unica relagao entre o avango tecnologico e a distribuicdo social
do poder. A ambivaléncia da tecnologia tem dois principios, conforme descreve
Feenberg (2001, p. 76):

a) conservagao da hierarquia, que enfatiza que a hierarquia social pode ser
preservada e reproduzida quando uma determinada tecnologia é introduzida.
Esse principio explica a continuidade do poder nas sociedades capitalistas, o
que foi possivel, segundo a andlise de Feenberg, gracas a estratégias
tecnocraticas de modernizagdo, apesar das enormes transformacdes
tecnoldgicas; e

b) racionalizagdo democratica — que significa dizer que determinada
tecnologia também pode ser utilizada com a finalidade de desestruturar a
hierarquia social existente ou forga-la a visualizar necessidades que se tem
ignorado. Um exemplo de destaque € o uso da internet e redes sociais.

Acredita-se em sintese, que o conceito de ambivaléncia da tecnologia — que
significa dizer que a tecnologia esta disponivel a desenvolvimentos alternativos com
diferentes consequéncias sociais, permite articular tecnologia e educagdo sem
comprometer, evidentemente, o carater emancipatorio dessa ultima.

Silva (2007, p. 130-131) afirma que essa alternativa de compreensédo do
desenvolvimento tecnoldgico permite situar melhor a tecnologia como uma dimenséao
da vida humana, e que, no caso da educacéo, torna-se fundamental. Nesse sentido,

€ possivel afirmar que a valorizagdo da tecnologia deve ser realizada de forma
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contextualizada e critica. Castells (1999) afirma que as TICs ndo sao simplesmente
ferramentas a serem aplicadas, mas processos a serem desenvolvidos. Esse
desenvolvimento se d4, pois, na sociedade.

O campo da tecnologia educacional € um espaco de intensos conflitos e
escolhas. Ao adotarem (ou n&o) as TICs em suas praticas de ensino, os educadores
nao estao fazendo apenas escolhas técnicas, mas, assumindo posturas ideoldgicas e
politicas. Ressaltando a perspectiva da ambivaléncia da tecnologia de Feenberg, Silva
(2006) apresenta uma discusséo sobre esse conceito, visando analisar o processo de
apropriagao das tecnologias no campo educacional.

Atrelado ao conceito de ambivaléncia, Feenberg (1991) propde o principio da
Racionalizagdo Democratica®3, no qual afirma que a tecnologia também pode ser
utilizada para confrontar numa perspectiva contra-hegeménica, a hierarquia social
existente; ou forgca-la a visualizar necessidades que tém ignorado. Tal principio dentro
do campo educacional, torna-se fundamental para confrontar a nocdo de
instrumentalidade pura.

Portanto, entendemos que as contribuicbes da TCT proposta por Feenberg se
fazem no sentido de construir uma perspectiva filoséfica que amplie a compreensao
sobre as formas de apropriagao da tecnologia nos diversos contextos socioterritoriais,
possibilitando o entendimento da tecnologia como um campo em disputa, onde a
educacdo possa contribuir para que as pessoas estejam atentas a questionar o
modelo tecnolégico e, ao mesmo tempo, possam incorporar 0s seus interesses nos

proprios mecanismos tecnologicos.

33 Tal principio serviu de inspiragdo para a elaboragdo do conceito de ciberterritorialidade desenvolvido
ao longo do presente estudo.
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CAPITULO 2 - AFORMAGAO EM ALTERNANCIA DAS EFAS E A EDUCAGAO DO
CAMPO: PARADIGMAS EDUCACIONAIS EM CONSTRUGAO.

Este capitulo tem por objetivo compreender a abrangéncia da formagao em
Alternancia das EFAs a partir de uma analise histérica da sua origem e principios, de
maneira a contextualizar a pratica dos seus educadores na dire¢ao de compreender
as suas representagdes sociais sobre o uso das Tecnologias de Informacao e
Comunicacido nas suas praticas educativas. Para tanto, faz-se necessario além da
compreensao da estrutura filoséfica de uma EFA, o entendimento sobre os principios
da Educagdao do Campo que permeiam as praticas desenvolvidas nos diversos
contextos campesinos. A partir de tal compreenséao, busca-se ampliar o entendimento
sobre os elementos que compde o contexto da presente pesquisa.

Para alcangcarmos tal objetivo, propomo-nos na segdo 2.1, apresentar®* a
historia da formacado em Alternancia das EFAs, destacando os seus principios e
sistematizacbes pedagodgicas que constituiram o que se define na atualidade por
Pedagogia da Alternancia (P.A.) das EFAs. Assim, apresentamos a sua expansao da
Franca para demais paises, sendo descrito na se¢ao 2.2 a histéria da expansao da
P.A. da Italia para o Brasil, enquanto que em 2.3 descrevemos a expansao para a
Argentina.

Na secao 2.4 sera apresentado um estudo sobre o paradigma da Educagao do
Campo, destacando a sua origem, principios e a sua relagdo com a Pedagogia da
Alternancia praticada nas EFAs. Por fim, desenvolvemos na se¢ao 2.5 uma discussao
sobre territorialidade e ciberterritorialidade pautadas nos principios da Educacéao do

Campo.
2.1A Origem das EFAs

A historia das Maisons Familiales Rurales (MFR), denominagao original
Francesa da primeira EFA, teve inicio numa pequena comunidade chamada Sérignac-
Péboudou, em Lot-et-Garonne, no sudoeste Francés, em 1935, a partir de uma
experiéncia formativa em Alternancia que durou dois anos até a criagcao efetiva da

primeira MFR no ano de 1937 em Lauzun, também pertencente ao departamento de

34 Faremos uma apresentagdo de forma passageira, tendo em vista que outros autores ja o fizeram
com grande precisao e maior profundidade. Mencionamos, como referéncia, os trabalhos de Nosella
(2012), Begnami (2003), Caliari (2013), Telau (2015), Silva (2003), Garcia-Marirrodriga e Puig-Calvo
(2010) e Zamberlan (2004).
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Lot-et-Garonne. Caliari (2013, p. 184-185) destaca que essa primeira experiéncia
surge durante um periodo marcado por grandes guerras, revolugdes e crise
econbmica no continente europeu, que impactaram varios setores produtivos e
geraram grande éxodo rural.

Além desses problemas, o estado francés se mostrava desinteressado pela
questdo da educacao para o meio rural, e, quando ofertado, era uma educacgéao
direcionada para as questdes urbanas, tornando o ensino desinteressante para os
jovens do meio rural. Esse foi o grande desafio a ser enfrentado pelos pais, liderangas,
igreja e entidades ligadas a agricultura (NOSELLA, 2012; SILVA, 2003).

A partir dessa realidade, em Sérignac-Péboudou, o Padre Abbé Granereau
juntamente com os agricultores Jean Peyrat e Arséne Couvreur comeg¢am a discutir e
tentar descobrir alternativas para a continuidade da educagéo escolar dos jovens
trabalhadores rurais daquela regido, tendo como fundamento principal a proposta de
uma educagao que levasse em conta os conhecimentos praticos do meio rural, com
uma formacéo técnica geral e contextualizada com o meio social.

O Padre e os agricultores, segundo Gimonet (2007, p. 21-22), ndo tinham
experiéncias pedagogicas, e por isso tomaram por base os principios trabalhados pelo
sindicato no qual atuavam, Le Secrétariat Central d'Initiatives Rurales (SCIR3 —
Secretaria Central das Iniciativas Rurais). O SCIR tinha como objetivo o
desenvolvimento rural, e previa em seu estatuto a criagao de centros de treinamentos
para jovens ligados a agricultura, complementados por uma formagao intelectual e
profissional, além de uma formacéao social, moral e religiosa.

Nessa direcdo, em 21 de novembro de 1935, quatro jovens se apresentaram a
casa paroquial e sob a orientacdo do Padre e das familias envolvidas, tiveram inicio a
experiéncia formativa que durou dois anos e obteve resultados satisfatérios para as
familias envolvidas, despertando o interesse da comunidade e gerando uma demanda
que possibilitou em 1937, a organizagao da primeira MFR nos moldes conhecidos
atualmente, com uma turma de 30 jovens.

A MFR inicia seu funcionamento sob o comando e responsabilidade moral,

juridica e financeira de uma associagao de familias de pequenos agricultores. Uma

35 O SCIR tinha sede em Paris e, entre 1920 e 1930, criou varias Se¢des Regionais. Em Lot-et-Garonne
existia um SCIR. O presidente desta Sec¢éo era o agricultor Jean Peyrat, pai de um dos primeiros
educandos da MFR e o Secretario era o Padre Granereau. Arséne Couvreur era o presidente nacional
da SCIR e um dos responsaveis pelo “La France Agricole”, um importante Jornal Agricola da Franga.
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das primeiras a¢des da associagao foi a contratagdo de um técnico a fim de orientar
e ensinar os jovens, e, ao mesmo tempo realizar as visitas nas propriedades, no
periodo de alternancia (NOSELLA, 2012; ZAMBERLAN, 2004). Com isso, observa-se
que desde a sua génese ha uma delimitagdo bem objetiva sobre a abrangéncia da
formacao pretendida nas MFRs e o papel do seu educador®®, cuja atuagao integra os
diversos espacos de construgdo do conhecimento do jovem.

A partir do ano de 1942 foi iniciado um processo de expansido das MFRs na
forma de assessoria para outras regides, de maneira que, segundo Caliari (2002, p.
75-76), visando preservar seus principios®’ constitutivos, os pais dos alunos,
monitores e dirigentes das Maisons criaram a "Union Nationale des Maisons
Familiales Rurales” (UNMFR). Apds a sua criagédo, Nosella (2012, p. 51) narra que
houve a criagdo de um centro de formagéao técnico-pedagdgico para monitores, sendo
contratado técnicos em pedagogia com a finalidade de sistematizar as praticas
desenvolvidas nas MFRs, conduzindo assim, na organizacéao tedrica da Pedagogia da
Alternancia a partir do resgate das experiéncias cotidianas e as suas relagdes com as
teorias consolidadas no campo da educacgao e da psicologia.

A sistematizagcdo da Pedagogia da Alternancia e a construgdo de sua base
tedrica de sustentagdo tiveram a colaboragao de inimeros educadores38. Dentre eles,
destaca-se André Duffaure, que conforme afirma Telau (2015, p. 20-21) com base em
Marois (2003, p. 3), em 1948 comecou a trabalhar juntamente com o professor Daniel
Chartier na elaboragdo do método pedagdgico Plan D'étude (Plano de Estudo), e sua
instrumentalizagdo por meio das Fiches Pédagogiques (Fichas Pedagdgicas), além
do método da Mise en Commun (Colocacdo em Comum) e da construcao do Plan de

Formation (Plano de formacéo).

36 Durante toda a elaboracgéo desta tese, os termos educador e monitor serdo utilizados com o0 mesmo
significado.

37 “Ainda nesta primeira fase da experiéncia, o movimento das MFRs ja esboga uma linha de principios
fundamentais e unificadores, sendo eles:

a) a responsabilidade e independéncia dos pais que criam um estatuto juridico para eles mesmos
gerenciarem a escola;

b) A pedagogia da alternancia como metodologia que liga teorias e praticas, tendo a pratica e o meio
como lugares de aprendizagem. A alternancia deve acompanhar o ritmo agricola da regi&o;

C) a preocupagao com a organizagao profissional; o desenvolvimento do meio e

d) a formagao dos jovens com preparagdo para o seu futuro, uma formagéo integral com instrugéo,
educacgao, formacgéo da personalidade” (NOVE-JOSSERAND, 1998, pp 8-9, apud BEGNAMI, 2003, p.
27).

38 Para maiores estudos sobre as influéncias pedagodgicas, cf. topico 7.1.3 — “Algunas personalidades
del mundo de la pedagogia relacionadas con la alternancia" em (PUIG-CALVO, 20086, p. 192-208)
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Dando continuidade na direcdo de uma elaboracdo mais sistematica da
Pedagogia da Alternancia, ao assumir a dire¢gao do centro de formag¢ao dos monitores
em 1958, Daniel Chartier organizou uma equipe permanente de formacao que teve a
colaboragdo de Jacques Legroux e Jean-Claude Gimonet. Em 1960%° toda essa
dindmica recebeu o nome de Pedagogia da Alternancia. (TELAU, 2015; PUIG-
CALVO, 2006).

Nesse momento, observa-se que a P.A. sistematizada pelo movimento das
MFR se coloca como um novo paradigma educacional para o contexto campesino,
tornando-se tema de estudos e aprofundamentos tedricos. Begnami (2003, p. 116)
afirma que diversos autores procuraram conceituar, classificar e diferenciar essa
pedagogia a partir de diferentes elementos, o que demonstra a complexidade dessa
metodologia educativa. Puig-Calvé e Gimonet, (2013, p. 41) e Gimonet (2007, p. 111-
112) afirmam que a Pedagogia da Alternancia se situa dentro da corrente da

Pedagogia da Complexidade. Gimonet (2007, p. 112) destaca ainda que:

O desenvolvimento da formag&o permanente e ao longo da vida [...] o impulso
das novas tecnologias de informagcdo e comunicagdo que difundem
amplamente as informagbes e os saberes, 0os progressos das ciéncias da
educagdo e outras mudangas significativas, impuseram uma outra
pedagogia, necessariamente, de carater complexo, tornando as pessoas
implicadas e responsaveis. A emergéncia da alternancia amplia o
desenvolvimento desta corrente pedagdgica.

No Quadro 2 a seguir, elaborado por Telau (2015, p. 21) a partir da analise de
Begnami (2003), Silva (2003) e Rodrigues (2008), sao apresentadas as principais

terminologias e classificagées da Pedagogia da Alternancia.

Quadro 2. Terminologias da Pedagogia da Alternancia

Girod de I’Ain Gimonet (2007) e Bourgeon (1979) Outras
(1974) Malgsaive (1979) 9 terminologias
Alternéncia externa Falsa Alternancia Alternancia justapositiva Dissociativa
Alternancia Alternéancia associativa Associativa

Aproximativa

Alternancia interna

Alternéncia real Alternéncia copulativa Integrativa

Fonte: Telau (2015, p. 21)

39 Segundo Garcia-Marrirodriga e Calvo, (2010, p. 47), em 1956, aparece a primeira publicagéo sobre
a Alternancia, a cargo de André Duffaure e Jean Robert (DUFFAURE; ROBERT, 1956). Outra agéo da
época foi a apresentagédo da Pedagogia da Alternancia na Universidade de Sorbonne (Paris) por Roger
Cousinet.
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Gimonet (2007, p. 120) apresenta trés terminologias para a P.A., sendo a falsa
Alternancia constituida pela sucessao de periodos de trabalho pratico e tempos de
estudos, sem nenhuma ligag&o entre si; a Alternancia aproximativa, que associa na
sua organizacdo didatica os dois tempos da formacédo de forma coerente, porém
aditivas, nao fornecendo instrumentos para interagir com a realidade; e por fim, a
Alternancia real, que realiza uma estreita conex&do e iteragcao entre os tempos de
formacao teodrica e pratica, privilegiando o trabalho reflexivo sobre a experiéncia.

Em relagéo as terminologias, Telau (2015, p. 23) afirma que:

Essas terminologias, mais do que um esforgco para enquadrar a Alternancia
em conceitos, ajudam a caracterizar suas dimensdes, ou seja, nos mostram
que alternar tempos e espacos formativos ndo é suficiente para caracterizar
uma Alternancia real. E preciso que exista uma intencionalidade
sistematizada nesse ‘ir e vir’, ou seja, € preciso que haja pedagogia nessa
alternancia.

Esse processo que constitui uma unidade de formacéao, foi esquematizado por
Gimonet (2007, p. 30) na forma de uma sequéncia de trés tempos, conforme Quadro
3.

Quadro 3. Um processo de alternancia num ritmo em trés tempos

1. O meio familiar 3. O meio familiar,
. . 2. AEFA profissional e
profissional e social .
social
o Experiéncia. e Formalizacao-estruturacgao. ¢ Aplicagao-acgao.
¢ Observacdes, investigacdes, analise. | e Conceitualizagéo. ¢ Experimentacao.
(Saberes experienciais) (Saberes teédricos e formais) (Saberes-agoes)

Fonte: Gimonet (2007, p. 30)

A partir dessas conceituagdes e perspectivas, € possivel perceber que a
formacdo em Alterndncia desenvolvida pelas EFAs se institui como espacos de
didlogos e de referéncias, criando situagdes de questionamentos sobre como o
conhecimento é produzido e distribuido (CALIARI, 2013, p. 181). Na busca para
alcancar tais objetivos, utiliza-se de metodologias pedagogicas capazes de integrar a
formacado dos seus estudantes a um desenvolvimento local sustentavel, elementos
esses que integram as finalidades da formagao das EFAs. Gimonet (2007, p. 15) e
Garcia-Marirrodriga e Puig-Calvé (2010, p. 65-66) afirmam que toda EFA deve se
sustentar a partir de quatro pilares basicos. Dois pilares sao formados pelos objetivos

e dois pelos meios necessarios para alcangar tais fins, conforme Figura 3.



Figura 3. Os quatro pilares das EFAs
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FORMAGAO DESENVOLVIMENTO
INTEGRAL .e LOCAL
OBJETIVOS Um projeto Processos que criam
% pessoal de vida lagos sociais
: i' 1" :
. #J.-" :
ALTERNANCIA ASSOCIAGAO
MEIOS Uma . RESPONSAVEL
metodologia Familias e outros atores
pedagdgica locais
pertinente

Fonte: Adaptado de (GARCIA-MARRIRODRIGA e CALVO, 2010, p. 66)

Nos pilares dos objetivos, o primeiro consiste na formacao integral do
estudante, que perpassa por uma formacao “onde a pessoa se forma em todos os
ambitos — técnico, profissional, intelectual, social, humano, ético, espiritual — de suas
capacidades como pessoa e como ser humano” (GARCIA-MARIRRODRIGA e PUIG-
CALVO, 2010, p. 65), ou seja, uma formacado que integre as atividades praticas e a
reflexdo tedrica sobre elas. Nessa perspectiva educativa, o jovem deve ser o
protagonista de sua propria formagao.

O segundo pilar aponta para a possibilidade do desenvolvimento local e da
intervencao nessa realidade, enfatizando a dimensao do incentivo a participagao
popular e praticas agricolas sustentaveis, fazendo com que as pessoas “[...] em
formacdo, convertam-se em atores de seu proprio desenvolvimento e do
desenvolvimento do territério onde estdo inseridos [...]” (GARCIA-MARIRRODRIGA e
PUIG-CALVO, 2010, p. 65). Nessa perspectiva, os estudantes e toda a estrutura da
EFA devem ser elementos de apoio para a organizagdo de suas comunidades,
promovendo debates sobre a realidade educacional, problemas locais e debates
contemporaneos, tais como sobre o avanco das TICs no contexto campesino.

Para que se alcance tais finalidades, as EFAs dispdem de outros dois pilares
que sao denominados de “Pilares Meios”, formados por uma metodologia pedagdgica
pertinente e pelas associagdes responsaveis. O primeiro destes pilares, a Pedagogia
da Alternancia, segundo Caliari (2013, p. 158), parte de uma discussao empenhada
na elaboracao e ressignificagdo de conhecimentos em contextos proprios de produgao
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de vida, buscando construir coletivamente uma praxis contextualizada, comprometida
e compartilhada para os contextos especificos das familias e comunidade camponesa
que compde o contexto formativo. Portanto, a P.A. deve ter o compromisso de
envolvimento de todos os atores da formagao: a familia, os educadores, os estudantes
e demais pessoas que atuam no contexto socioprofissional (GARCIA-
MARIRRODRIGA e PUIG-CALVO, 2010, p. 65).

O segundo pilar de que dispde as EFAs para atingir suas finalidades sé&o as
associagdes, que se instituem como uma organizagao local de base participativa na

qual

as familias, as comunidades, as instituicdes locais, os profissionais do setor,
junto aos promotores e as pessoas presentes no meio e comprometidas com
o0 projeto, sdo os responsaveis pela gestdo da escola e o desenvolvimento do
meio. (PUIG-CALVO, 1999, p. 18).

A partir do entendimento da estrutura desse modelo educativo, e retomando a
trajetdria historica das EFAs, temos que apos a consolidagdo e expansado das MFRs
em territoério francés, deu-se inicio a uma nova fase com a sua expansao em 1959
para a Italia, na regido de Treviso e Ancona. Na Italia, a Maison Familiale passou a se
chamar Scuola della Famiglia Rurale (ou Scuola Famiglia Rurale), porém
diferentemente do que aconteceu na Franca, a experiéncia italiana nasceu
diretamente pela agao de politicos e da igreja catdlica, impactando negativamente na
filosofia e consolidacdo do movimento, que praticamente se extinguiu na Italia
(NOSELLA, 2012; ZAMBERLAN, 2004).

Ainda neste processo de expansao pela Europa, a partir de 1966 as MFRs
foram criadas em territorio espanhol e posteriormente em 1984 em Portugal. Ja em
direcdo a outros continentes, o primeiro registro foi na Africa, onde os primeiros
contatos foram realizados a partir de 1959. Nos paises da América Latina, a primeira
experiéncia surgiu no Brasil, mais precisamente no Estado do Espirito Santo em 1968,
sob inspiracéo italiana, € no ano seguinte na Argentina — sob inspiragao francesa.

Esse movimento de expansao pelos continentes trouxe a necessidade de uma
organizagao que reunisse e garantisse a manuteng¢ao dos principios fundantes das
MFRs. Diante desse desafio, representantes dos centros educativos dos vinte paises
e das vinte e uma organizacdes envolvidas nas praticas formativas em Alternancia
promoveram o primeiro Congresso Internacional, realizado em Dacar-Senegal, em
maio de 1975, a partir do qual foi proposto a criagao da Association Internationale des
Maisons Familiales Rurales (AIMFR) (MENEZES, 2003, p. 48). A AIMFR tem a
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fungdo*® de assegurar as relagdes e intercambios de praticas, orientagbes
pedagogicas e materiais educativos entre as organizagdes das EFAs, a nivel de
paises, continentes e no mundo. Observa-se ainda que uma das agdes da AIMFR foi
a de definir a nomenclatura “Centros Educativos Familiares de Formagao por

Alternancia (CEFFAs)”, para se referir a pratica em Alternancia em nivel mundial*'.
2.2 A expansao da Pedagogia da Alternancia para o Brasil

A expansao para além das fronteiras italianas da Scuola Famiglia Rurale
ocorreu para o Brasil por iniciativa do jovem Padre Jesuita Humberto Pietrogrande,
missionario na regiao agricola no sul do estado do Espirito Santo, quando da sua
chegada ao Brasil em 1965. Assim como na Europa do inicio do século XX, o Brasil
da segunda metade do século XX apresentava uma conjuntura rural de quase total
abandono, empobrecimento e um grande éxodo para as grandes cidades, por
consequéncias de um modelo econémico urbano-industrial baseado no capital, na
industria e no latifundio. Um exemplo desse processo de abandono da agricultura
familiar e o empobrecimento do campo aconteceu no estado do Espirito Santo com a
politica governamental de erradicagéo das lavouras cafeeiras de baixa produtividade
(CALIARI, 2002, p. 29-31).

Neste contexto de crise na produgdo agricola das pequenas unidades
familiares camponesas do sul do Estado, o Padre Pietrogrande se envolve na busca
de oportunidades que proporcionassem melhores condi¢cdes de vida ou, no minimo,
que amenizassem as dificuldades enfrentadas pelos italo-brasileiros e seus
descendentes, que moravam nos municipios de Anchieta, Alfredo Chaves, Iconha,
Piuma e Rio Novo do Sul, areas de atuacdo da Companhia de Jesus no Estado do
Espirito Santo (ZAMBERLAN, 2004, p. 33; CALIARI, 2013, p. 194).

O Padre seguia o novo direcionamento da Igreja Catdlica, que estava passando
por uma transformagao determinada pelo movimento espiritual do Concilio Vaticano
Il, pela Enciclica Mater et Magistra do Papa Joao XXIII e Populorum Progressio do

Papa Paulo VI. Esse novo direcionamento da igreja orientava os padres a se

40 Para maiores detalhes sobre o funcionamento da AIMFR, consultar estatuto, disponivel em:
http://www.aimfr.org/Archivos/Estatutos/

41 Ao longo desta pesquisa doutoral, optou-se em utilizar a nomenclatura EFA para as escolas e
educadores para a figura do monitor. Esta definigcdo se deu em dialogo com os participantes da presente
pesquisa, que optaram por tais identificagdes. Porém, nas ocasides que forem utilizados o termo
CEFFA, entenda-se como sindnimo de EFA.
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preocuparem nao somente com agdes religiosas, mas sobretudo, com agdes de
promogao socioeconémica da populagdo menos favorecida (NOSELLA, 2012, p. 62).

Retornando a Italia em 1966 para concluir seus estudos, Pietrogrande inicia
uma articulacdo para a elaboracdo de projetos que contemplassem a situagao
vivenciada por ele e pelos camponeses italo-capixabas. Os amplos debates e a
procura incessante por alternativas para o contexto rural capixaba levaram o Padre
juntamente com outros envolvidos a organizarem um movimento italo-brasileiro em
1966 chamado Associazione degli Amici dello Stato Brasiliano dello Espirito Santo
(AES), que tinha o objetivo providenciar mediante a colaboracdo de entidades e
associagdes italianas e brasileiras “um plano de pesquisa cientifica e de realizagao
pratica a formacdo de uma comunidade nova, fruto de um processo natural de
desenvolvimento” (NOSELLA, 1977, p. 117).

Por meio da articulagcdo e financiamento da AES foi possivel promover
intercambios entre o Brasil e a Italia, a fim de que a pratica educativa das EFAs fosse
desenvolvida no estado capixaba seguindo a pratica italiana, mas respeitando as
especificidades locais. Esse intercambio entre 1966 e 1968, por meio da troca cultural,
de recursos humanos e financeiros entre a regido capixaba e a Italia foi bastante
intenso. Nosella (2013) narra que ligadas as agdes de intercambio e aos resultados
por elas produzidos, foram se desenvolvendo atividades sociocomunitarias,
orientadas por liderangas religiosas. Criaram-se comités locais em cinco municipios,
e esses implementaram as a¢des que deram inicio em 26 de abril de 1968 a criacéo
oficial do Movimento de Educag&o Promocional do Espirito Santo (MEPES)*2.

De 1969 até o final da década de 1970 foram implantadas EFAs no sul do
estado e a partir dai, na regido norte. Houve uma diferenga na implantacdo das
escolas entre as regides do estado. No norte esse projeto teve inicio por meio de uma
acao de expansao das escolas em Alternancia fomentada inicialmente através da
Diocese de Sao Mateus e do MEPES, junto as familias camponesas num movimento
contra-hegemoénico e alternativo de agricultura camponesa, em oposigao ao éxodo
rural provocado, sobretudo, pelo avango do agronegdcio e a expansao do plantio de
eucalipto para fins de celulose por empresas reflorestadoras como a Aracruz Celulose
(MENEZES, 2013, p. 91). Ja no sul do estado, as agdes se centraram mais em

42 Para maiores detalhes sobre as fases da fundagdo do MEPES e articulagao local, cf. (PESSOTTI,
1978; ZAMBERLAN, 2004)
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estratégias de promogao da qualidade de vida, do que em lutas sociais. Nesse sentido,
segundo Queiroz (2011, p. 39) a década de 1970 foi

um periodo de organizagdo dos movimentos sociais, bem como da luta pela
democracia. No campo educacional, sobressaem as iniciativas de educacao
popular através da educacéo politica, da alfabetizagdo de jovens e adultos,
da formagao de liderangas sindicais, comunitarias e populares. Por parte de
alguns setores de algumas igrejas, houve um comprometimento com os
movimentos sociais e com as lutas e organizagdes dos trabalhadores tanto
no meio urbano, quanto rural. E nessa década, por exemplo, que surge a
Comisséao Pastoral da Terra (CPT), organizagéo da Igreja catdlica, mas com
participacao de outras igrejas, em defesa dos posseiros, na luta pela reforma
agraria e pela permanéncia na terra.

Retomando o contexto de lutas e articulagcdes sociais por democracia iniciados
na década de 1980, Telau (2014, p. 32) descreve que acompanhando tal conjuntura,
a Pedagogia da Alternancia no norte do estado do Espirito Santo expandiu-se com a
criacdo de Escolas Comunitarias Rurais e as Escolas Familias Agricolas ligadas as
Secretarias Municipais de Educagao. A Pedagogia da Alternéncia foi também adotada
pelas escolas populares de assentamentos do Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra (MST).

Diante dessa diversidade de praticas educativas e da necessidade de
orientagdo quanto aos principios da Alternancia, houve um movimento de articulagéo
no sentido da criagdo de uma rede de unidade politico-pedagdgica entre as EFAs
capixabas, que resultou na institucionalizacdo da RACEFFAES (Regional das
Associacgoes dos Centros Familiares de Formagao em Alternancia do Espirito Santo)
no ano de 200343,

Destaca-se ainda que a RACEFFAES esta inserida em outros espagos visando
o fortalecimento das praticas em Alternancia no estado do Espirito Santo. Dentre
esses espagos, cita-se o Comité Estadual de Educacdo do Campo e a Equipe
Pedagogica Nacional e Latino-Americana. Todavia, por se tratar de uma regional, a

RACEFFAES possui abrangéncia somente nas EFAs do norte do Espirito Santo.

43 Para alcangar seus objetivos a RACEFFAES organizou, pautada nas discussdes sobre a Educagao
do Campo, “um plano de formagdo continuada dos educadores, objetivando que novas praticas
pedagégicas fossem desenvolvidas, inspiradas nos demais movimentos de Educagdo Popular do
Brasil. Para tanto a RACEFFAES procura sistematizar a funcionalidade da Pedagogia da Alternancia
no contexto de inser¢do dos CEFFAs ora buscando inspiragdo nos principios originais, ora
reorganizando essa dinamica devido a proximidade com os Movimentos Sociais, a realidade
agropecuaria e com o Movimento de Educagdo do Campo, procurando estabelecer a Pedagogia da
Alternancia como “uma vinculagéo entre escola e a realidade rural dos jovens” (QUEIROZ, 2004, p.
42), mas também expandir a dimensao do rural de um campo da individualidade e da familia, para
vinculos com a comunidade, com 0s movimentos sociais e, dessa forma, com a dinamica social como
um todo.” (TELAU, 2014, p.33)
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Atualmente o Brasil € o pais com maior quantidade de CEFFAs* em
funcionamento fora da Franca, e o estado do Espirito Santo congrega a maior
quantidade de praticas educativas alternativas que utilizam a Pedagogia da

Alternancia como estratégia pedagogica principal.
2.3A expansao da Pedagogia da Alternancia para a Argentina

Na Argentina, as primeiras experiéncias de educagéo no meio rural datam do
inicio do século XX nas provincias de Buenos Aires e Entre Rios. Ao longo da primeira
metade do século XX, as escolas argentinas instaladas no campo traziam propostas
de ensino relacionadas as questdes do manejo da pecuaria e cultivo de alimentos
complementares a essa atividade; sendo todos os procedimentos relacionados as
atividades agroexportadoras. Estavam fora dos projetos pedagdgicos das escolas do
campo, preocupagdes no que se referem ao cotidiano, cultura das familias e os
cultivos voltados ao mercado interno, contribuindo assim, com uma formagao que
estimulava o éxodo rural*® (BARSKY e GELMAN, 2009).

Em contraponto, o norte de Santa Fé foi um cenario de importantes
transformacdes sociais, de maneira que os jovens aumentaram seu protagonismo
encorajados pelo desejo de ndo emigrar do campo e também por instituigdes que
influenciaram em diferentes areas, tais como: Juventud Agraria Cooperativista e INTA
(Instituto Nacional de Tecnologia Agropecuaria), que desenvolviam um trabalho de
extensdo agricola e formagéao de dirigentes cooperativos junto aos jovens produtores,
visando o desenvolvimento do campo com a melhoria das técnicas e arranjos
produtivos. A esses, soma-se a Diocesis de Reconquista que em 1958 através do seu
primeiro Bispo, Monsefnor Juan José Iriarte e do Padre Antonio Pergolesi, criaram o
Movimento Rural Diocesano de Agéo Catdlica, a fim de promover uma vida mais digna
no campo (BACALINI e FERRARIS, 2001).

Nesses anos, a influéncia da segunda Conferéncia Geral do Episcopado Latino-
Americano realizada em Medellin, na Colédmbia em 1968, que visava debater a
aplicacédo dos ensinamentos do Concilio Vaticano Il as necessidades da Igreja

presente na América Latina, produziram grandes mudangas nas agdes da igreja

44 Foi utilizado tal nomenclatura para reforgar a diversidade das praticas educativas em Alternancia
desenvolvidas em territorio brasileiro.

45 Para maiores aprofundamentos sobre a questdo agropecuaria familiar da Argentina, cf. “Dossier: El
lugar de la familia en la produccién agropecuaria argentina (1960-2008)” (MUZLERA e ARCE, 2009)
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Argentina. Como parte de suas preocupagdes de promocgdo, o Bispado forneceu
contatos e viagens a sacerdotes e fiéis comprometidos com agbes pastorais, para
completarem suas formacdes e permitir que aprendessem sobre outras experiéncias
adaptaveis a realidade e as necessidades das regides menos favorecidas. Assim, do
Movimento Rural emergiram varios lideres que a posteriori se tornaram lideres nas
diferentes instituicdes sociais (FORNI, et.al., 1998).

Durante a sua viagem de estudos de um ano na Europa, o professor Humberto
Suligoy teve contato com a realidade das Maisons Familiales Rurales. Ao retornar,
durante as férias escolares de 1967, Alloatti (2011, p. 39) afirma que encorajado por
Jorge Pereda, que trabalhava no Ministério da Agricultura de Santa Fé, e
especialmente pelo Padre Antonio Pergolesi e pelo Bispo Monsefior Juan José Iriarte,
Humberto Suligoy comegou a experiéncia de Alternancia com um grupo de jovens em
uma escola primaria da pequena vila de La Potasa, distante 10 km da cidade de
Reconquista (Provincia de Santa Fé). Para realizar esta experiéncia, Humberto contou
com a ajuda do professor Jorge Sanchez e de alguns técnicos. Neste curso de veréao
de trés meses, eles colocaram a prova os principais elementos da pedagogia
praticada pelas MFRs Francesas: a alternancia, o contato com a realidade e a
participacao das familias (OLIVA, 2016; ICAM, 2016).

Em 1968, em consequéncia dos bons resultados obtidos nesta primeira
experiéncia, cria-se entdo uma turma piloto com a duracdo de um ano letivo, a partir
da parceria entre os Ministérios da Agricultura e Pecuaria e do Ministério da Educacéao,
juntamente com Movimento Rural Diocesano de Agao Catdlica. O primeiro forneceu a
equipe técnica que assessorou nas questbes agropecuarias, o segundo cedeu o
espaco e professores, e o Movimento Rural mobilizou a comunidade a assumir a
responsabilidade de manutencdo da experiéncia, que foi desenvolvida na mesma
escola de La Potasa (ALLOATTI, 2011, p. 39-40; ICAM, 2016).

ICAM (2016) e Alloatti (2011, p. 39-41) afirmam que em maio de 1968, teve
inicio um curso com 24 jovens dentro do ciclo basico agricola tradicional, ao qual os
elementos pedagogicos e organizacionais da alternancia foram implementados.
Pouco depois do inicio das atividades, surgiram problemas nas relagdes com o
governo provincial que nao queria aceitar a responsabilidade das familias na
administracao escolar, e especialmente na escolha dos professores. Por esta razao,

quando em 1969 houve a abertura de uma escola similar em Rafaela, promovida pela
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referida diocese, essa surgiu como uma escola de gestdo privada, para se tornar
independente dos requisitos e rigidez da estrutura oficial.

Embora essas duas experiéncias ndo tenham se mantido ao longo dos anos,
ambas foram as pioneiras*® no contexto do Movimento da Educagdo Rural em
Alternancia na Argentina, uma vez que foram implementados e desenvolvidos muitos
dos elementos organizacionais e pedagdgicos que posteriormente definiriam a
proposta pedagogica das Escuelas de la Familia Agricola (EFAs) argentinas.

Para garantir o fortalecimento e manutengdo da experiéncia, agricultores,
técnicos e professores decidiram em 1970, criar uma associagao civil chamada
APEFA (Asociacion para la Promocion de las Escuelas de la Familia Agricola) com
sede na cidade de Reconquista (pertencente a provincia de Santa Fé), cujos objetivos
principais foram a promocéo, capacitagdo e assessoria das EFAs. Em seguida, foi
decidido pela criagao do Instituto de Capacitacion de Monitores (ICAM), que comegou
a operar em 1971 com o objetivo de capacitar os educadores para atuarem nas EFAs
(LORENZO, 2013).

O agrénomo Oscar Alloatti foi nomeado primeiro diretor do ICAM e a equipe de
ensino do Instituto foi formada por Gerardo Bacalini, Jean Charpentier e Margarita
Faure de Charpentier. Na ocasiao, Jean Charpentier era funcionario do Servigo
Internacional da UNMFR, responsavel por aconselhar a expansao das MFRs em
varios paises desde 1960, de maneira que, em 1969 atendendo a diversos pedidos
de assessorias na América Latina, fez uma viagem de 3 meses para a Argentina, e
tdo logo foi contratado pela APEFA para desenvolver o trabalho de expansao da
Pedagogia da Alternancia em 1970.

As primeiras experiéncias em alternancia produziram um forte impacto que
favoreceu o surgimento de outras EFAs em varias provincias argentinas. Neste
caminho das experimentacodes e diversificacdes, nos anos 70 através da cooperagao
das Escolas Familias Agricolas espanholas, surgiram os Centros de Formacioén Rural
(CFR), mantido pela Fundagao Marzano. O primeiro CFR surgiu em 1974 na cidade
de Rueda, regiao sul da provincia de Santa Fé. Assim como as Escuelas de la familia

agricola, os CFRs possuem carater privado/filantropico.

46Durante a elaboragdo deste estudo, foi possivel constatar que diversos autores consideram a escola
familia agricola Moussy, fundada em 1970, como sendo a primeira experiéncia em Alternancia da
Argentina, em fungéo desta ainda desenvolver suas atividades fundamentadas nos principios da P.A.
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No final dos anos 1980, a partir da experiéncia das primeiras EFAs e com a
coordenacgao de Jean Charpentier, os Centros Educativos para la Produccion Total
(CEPT), de carater publico com cogestdao administrativo-pedagogico do conselho
comunitario, foram criados e posteriormente federados a FACEPT — Federacion de
Centros Educativos para la Produccion Total. As trés organizagdes, a partir de 1997,
constituiram a Organizacion Nacional de Escuelas de Alternancia (ONEARA).
Segundo Garcia-Marirrodriga e Calvo (2010, p. 112), em 2009, a Argentina tinha 109
escolas divididas em diferentes entidades: 64 Escuelas de la familia agricola (EFAs),
10 Centros de Formacion Rural (CFRs) e 35 Centros Educativos para la Produccion
Total (CEPT).

2.4Educacao do Campo

Nesta se¢do buscamos destacar brevemente a trajetoria historica da Educagao
do Campo no Brasil, visando uma compreensado de como a Educacdo do Campo
contribuiu com elementos de influéncia nas formas de pensar, sentir e agir dos
educadores das EFAs, em relacdo aos seus processos educativos e de luta por uma
sociedade mais justa e que garanta a permanéncia sustentavel do homem no campo.

Segundo Mattos (2014, p. 32), historicamente a Educag¢do do Campo no Brasil:

[...] passou por alguns periodos distintos, porém nao de forma linear, que
podem ser sintetizados da seguinte forma: a) Periodo de negacdo dos
sujeitos do campo, que se estendeu da colonizag&o até a década de 1930; b)
Nas décadas de 1930 e 1940 houve uma preocupagao com a educagao rural
por parte do Estado, devido a migracdo campo-cidade. Porém, essa
preocupacgdo ndo abarcava a necessidade de se debater os verdadeiros
problemas presentes no campo; c) Nas décadas de 1950 e 1960 surgiram os
primeiros debates sobre uma concepgdo de educacdo pautada no dialogo,
na valorizagc&o do sujeito e de sua pratica sociocultural; d) Nas décadas de
1970 e 1980, apods o retrocesso causado pela ditadura militar, aconteceu a
organizacdo dos movimentos sociais em diversas frentes, fazendo avangar o
debate da Educagao do Campo.

Nessa esteira, Queiroz (2011, p. 38) destaca que as décadas de 1960 e 1970
foram periodos de organiza¢des de movimentos sociais e da luta pela democracia. No
campo educacional, sobressaem as iniciativas de educacido popular através da
educacao politica, da alfabetizacdo de jovens e adultos, da formacgao de liderangas
sindicais, comunitarias e populares, tais como a Comissao Pastoral da Terra (CPT) e
as Escolas Familias Agricolas (EFAs). Dentro desse periodo, vale destacar a
organizacgao e fundagado do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST)

em 1984, no qual se consolidou como um movimento combativo e expressivo na luta
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pela Reforma Agraria e que contribui para o fortalecimento de um projeto de Educagao
do Campo.

Se por um lado a histéria da educacéo rural no Brasil foi de negagéo de direitos
aos agricultores por parte das agdes e das politicas governamentais, constata-se,
sobretudo nas trés ultimas décadas do século XX, toda uma movimentagao por parte
das organizagdes e entidades ligadas aos agricultores, ndo apenas por uma educagao
rural, mas por uma Educacédo do Campo (GOHN, 2012, p. 53-58; QUEIROZ, 2011).
Essas lutas fazem parte do conjunto de iniciativas e agdes contra a concentragao da

terra, do poder e do saber, conforme destacam Antunes-Rocha et al. (2010a, p. 70):

0 que esta luta informa é a emergéncia de outra matriz para discutir e lutar
pela escola. Estd comprometida com uma educagao construida com a
participagao eletiva dos sujeitos do campo. Nado uma escola para, por ou com,
mas do, isto &, com vinculos de pertencimento politico e cultural. Temos,
entdo outro principio importante na construgdo de um projeto: as formas de
participagéo dos sujeitos do campo no processo de elaboragéo, execugédo e
avaliagdo. Aqui vale ressaltar a énfase as diversas formas pelas quais os
povos do campo estdo se organizando. Para citar alguns: movimentos
sociais, sindicais e comunitarios, organizagdes nao governamentais, redes,
féruns, conselhos.

Imersos nesta realidade, em julho de 1997, o MST em parceria com a
Universidade de Brasilia (UNB), o Fundo das Nacg¢des Unidas para a Infancia
(UNICEF), a Organizacédo das Nacgdes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO) e a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) realizaram o 1°
Encontro Nacional de Educadoras e Educadores da Reforma Agraria — 1° ENERA,
para celebrar os 10 anos de criacdo do setor de educagao do MST, e produzir um
balangco dos resultados obtidos nos diferentes niveis de escolarizagdo até entédo
desenvolvidos.

Nesse encontro foi possivel compartilhar agdes no que tange questdes ligadas
ao desenvolvimento de um projeto de sociedade do campo igualitaria e um projeto de
escola que refletisse esses ideais, mas que até entdo eram desenvolvidas pelos
diversos parceiros de forma isolada. Durante o evento, foi proposto o inicio das
articulacdes no sentido da elaboragcédo da primeira proposta de politica publica que
buscasse orientar a Educacdo do Campo, o PRONERA — Programa Nacional de

Educacgdo na Reforma Agraria®’.

47 Carvalho (2017, p. 66) descreve que “Apds um longo processo de negociagdes, foi publicada a
Portaria n°10/98, em 16 de abril de 1998, que possibilitou a sistematizacdo do PRONERA. No entanto,
entre a publicagéo da Portaria oficial n® 10/98 e a efetivacdo do PRONERA, enquanto Politica Publica,
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Segundo Kolling, Nery e Molina (1999, p. 10), o entusiasmo com o éxito do 1°
ENERA levou uma representante da Unicef a desafiar as entidades promotoras e
apoiadoras do evento, para um trabalho mais amplo sobre a educacéo a partir do
mundo rural, que levasse em conta o contexto do campo no que diz respeito as suas
especificidades culturais, maneira de ver e de se relacionar com o tempo, 0 espaco, o0
meio ambiente e quanto ao modo de viver, de organizar a familia e o trabalho.

Desse encontro surgiu o proposito de realizagdo da 12 Conferéncia Nacional
por uma Educacédo do Campo. Os primeiros passos do processo de organizagéo da
conferéncia foi a delimitacdo do seu objetivo, que foi a proposigao de politicas publicas
para a educagao basica do campo que estivesse em dialogo com um projeto popular
de desenvolvimento. Além desse evento nacional, ficou definido a organizagéo de
eventos em niveis estaduais, no primeiro semestre de 1998, a fim de discutir o texto-
base e definir os delegados participantes da conferéncia nacional. Dos 27 Estados,
somente 4 nao realizaram as conferéncias (Amazonas, Roraima, Amapa e Acre),
todavia, foi garantida a representatividade de todos na conferéncia.

No dia 27 de julho de 1998, quase mil participantes compareceram na 12
Conferéncia Nacional — Por uma Educagao Basica do Campo, em Luziania - (GO).
Neste momento de colocagdo em comum dos debates ocorridos em nivel estadual,
enumeram-se alguns principios necessarios para as escolas do campo, relacionadas
ao protagonismo dos povos do campo, as coletividades, aos modos de produgéo
sustentaveis e por uma escola de direito.

No texto base da conferéncia, é defendido que a populagdo do campo tivesse
direito a uma educacéo diferenciada, fundamentada numa formacdo humana em que
fosse garantida a qualidade da vida no campo. Para tanto, faz-se necessario uma
nova concepgao de escola e de um projeto pedagdgico vinculado a um projeto de
desenvolvimento para o campo. Outra discussao importante que o referido documento
traz € a da ampliagdo do conceito de educacgao basica, compreendendo também as
aprendizagens de outras praticas educativas. Nesse sentido, a escola tem o papel

importante de desenvolver um projeto educativo contextualizado e que trabalhe a

passaram-se mais de dez anos. Foi necessaria a intensificagdo da pressao feita pelos Movimentos
Sociais para que, em 2009, por meio do Art. 33 da Lei 11947/09, esse fosse instituido enquanto politica
publica, sendo através do artigo 11° do Decreto 7.352, no ano de 2010, instituido como politica de
Educacao do Campo vinculado a Reforma Agraria.”
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produgdo de conhecimentos relevantes para o avangco do desenvolvimento da
realidade campesina (MATTOS, 2014, p. 33).

Segundo Carvalho (2015, p. 61), a constru¢cado de uma politica de formagao de
professores também foi colocada entre as proposi¢des da 12 Conferéncia, como uma
possibilidade de transformacgao da realidade da escola do campo. Tal formagao deve
articular um projeto de desenvolvimento nacional priorizando a necessidade de
valorizagédo do patriménio natural e social, e o lugar do campo dentro desse projeto
de sociedade. Nessa proposicdo, o professor passa a educador do campo, com

caracteristicas especificas:

[...] precisa ter a compreensao da dimensao do seu papel na construgao de
alternativas de organizagdo do trabalho escolar, que ajudem a promover
essas transformagdes na logica tradicional de funcionamento da escola. Uma
atuagao que entenda a educagdo como uma pratica social. Enfim, a formagao
deve contribuir para que o educador seja capaz de propor e implementar as
transformagoes politico-pedagdgicas necessarias a rede de escolas que hoje
atendem a populagédo que vive no e do campo. Um educador do povo do
campo para muito além da educagao escolar. Um educador que assume seu
papel como agente de transformacdo da sua realidade pessoal e social
(MOLINA e ANTUNES-ROCHA, 2014, p. 227).

Por fim, foi elaborada a orientacdo quanto a substituicao do uso da expresséao
“‘Educacgao Rural” pela “Educagao do Campo”, no sentido de dar énfase as lutas
sociais e culturais dos conjuntos de trabalhadores e trabalhadoras do campo; sejam
0s camponeses, quilombolas, indigenas ou os diversos tipos de assalariados
vinculados a vida e ao trabalho no meio rural, respeitando e valorizando suas
diferencas histéricas e culturais (KOLLING, NERY e MOLINA, 1999, p. 18-19).

Os debates nédo se esgotaram nestes dois eventos — ENERA e Conferéncia
Nacional por uma Educacao Basica do Campo. Em 2002, foi organizado um Seminario
que teve como marco a mudangca do nome do movimento, que passou a ser
denominado “Por uma Educacdo do Campo”. Nesse seminario, reafirmou-se o
posicionamento sobre a luta por uma Educacdo do Campo, dando visibilidade as
experiéncias das escolas do campo com vistas a construcéo de politicas publicas em
nivel municipal, estadual e federal.

Em reflexo e em continuidade ao Movimento de Luta por uma Educacao do

Campo*®, em 2004 foi realizada a Il Conferéncia Nacional, buscando, conforme

48 Também podemos acompanhar o processo de discussdes do movimento de luta pela Educagéo do
Campo a partir das sete publicacdes da Colegdo Por Uma Educacéo Basica do Campo, que entre 1998
e 2008 apresentou os debates e sistematizag¢des das agdes de luta, sendo publicados com os seguintes
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descreve Carvalho (2015, p. 56-57), a “articulagao de diferentes mobilizagdes a fim de
se construir o panorama de politicas publicas para a educacéo que dialogasse com
as proposicoes feitas”, principalmente no que diz respeito a educacédo basica no
campo. Durante a conferéncia, foram definidas agbes de fortalecimento do
movimento, tal como a criagdo do Férum Nacional de Educagao do Campo (FONEC),
que teve como objetivo a analise e a proposi¢ao das politicas publicas em Educagao
do Campo, e da discussao de uma proposta especifica de formagao de educadores
do campo, que resultou no Programa de Apoio as Licenciaturas em Educagédo do
Campo (PROCAMPO).

Dentro desse escopo das lutas, ha de se destacar a troca de aprendizados
entre o Movimento das EFAs e o Movimento por uma Educagdo do Campo. A
aproximagao entre Pedagogia da Alternancia e Educacdo do Campo & também
destacada por Begnami (2011, 2019) quando o autor ressalta que ambas séao
originarias do protagonismo dos movimentos sociais de base popular do campo. Um
exemplo dessa relagao esta na publicacdo do Parecer 01/2006, do Conselho Nacional
de Educacéo (CNE), recomendando a adogéo da Pedagogia da Alternancia para as
escolas do campo. Esse Parecer destaca que a Educacédo do Campo é “um assunto
estratégico para o desenvolvimento socioeconémico do meio rural e, a Pedagogia da
Alternancia vem se mostrando como a melhor alternativa para a educagao basica”
(BRASIL, 2006, p. 2). Nesse sentido, Begnami e Burghgrave (2013, p. 32), reforgcam
que:

A Educagdo do Campo constréi-se na luta pela superagdo do modelo de
educacgao rural. O movimento EFA participa dessa caminhada desde os seus
primérdios, isto €&, integra o conjunto de sujeitos coletivos que estdo
construindo a histéria, os principios, os conceitos, as praticas e os marcos
legais da Educagdo do Campo. [...] Por outro lado, os debates sobre a
construgdo de sociedades sustentaveis, protagonismo, luta pela terra,
pedagogia dos movimentos e das lutas sociais passam a integrar as
preocupagdes do cotidiano e das pesquisas nas EFAs.

Ao falarmos dos Principios da Educagcao do Campo, compreendemos esses
como valores, objetivos e praticas, que sustentam as discussdes e acdes desse

Movimento. Desde o primeiro caderno da Colecdo “Por uma Educagao Basica do

titulos: | Conferéncia Nacional por uma Educagao Basica do Campo (1998); A Educacéo Basica e o
Movimento Social no Campo (1999); Projeto Popular e Escolas do Campo (2000); Identidade e Politicas
Publicas (2002); Contribuicbes para um Projeto de Educacdo do Campo (2004); Projeto Politico
Pedagégico da Educagdao do Campo (2008); Campo, Politicas Publicas e Educagao (2008). Benfica
(2017, p. 86-88) apresenta um breve resumo sobre as sete publicagdes.
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Campo” (1998) os principios foram tratados como elementos fundantes das
perspectivas tedricas, politicas e sociais da Educagado do Campo, sendo construidos
coletivamente pelos Movimentos. A partir da leitura de Diniz-Menezes (2013, p. 33),
Kolling, Nery e Molina (1999) e Carvalho (2015, p. 64-65), organizamos os principios
da Educagao do Campo em trés, sendo eles: protagonismo dos sujeitos, escola de
direito e produgao sustentavel para a vida.

O Protagonismo dos Sujeitos é para Diniz-Menezes (2013, p. 33) um “controle
social, pedagdgico e politico da qualidade da educagao escolar, mediante a efetiva
participacdo da comunidade e dos movimentos sociais do campo”. Esse protagonismo
propde uma participagao que abrange o acompanhamento e elaboragdo dos
processos e praticas na Educagdo do Campo. Compreender o protagonismo
possibilita construir articulacdes entre a escola do campo e a sociedade a partir da
insercao das praticas e sujeitos nos processos formativos.

O segundo principio fundamental da Educagcéo do Campo ¢é a escola de direito,
“o direito a escola é garantido a partir da luta, processo que evidencia um dos sinais
mais agudos da profunda desigualdade social e educacional que atinge a populagao
campesina. A Educacado do Campo luta pela existéncia concreta da escola.” (DINIZ-
MENEZES, 2013, p. 34).

O terceiro principio norteador das praticas € a constru¢ao de uma produgao

sustentavel para a vida, destacado por Diniz-Menezes (2013, p. 34-35) como

uma educagéao especifica e diferenciada, voltada aos interesses da vida no
campo, mas alicercada numa concepgao de educagido como formacgao
humana e comprometida com uma estratégia especifica de producéao da vida
no campo, segundo a qual a concepc¢éo de escola se ressignifica para além
do espaco fisico e da relagdo professor/aluno. A proposta é desenvolver
projetos na perspectiva da manutenc¢éo ou superagdo do modelo de produgao
da vida que mantém a forma de posse da terra, das aguas, dos bens de
consumo, das praticas culturais, do poder politico, dentre outros.

A partir do terceiro principio exposto, Carvalho (2015, p. 65) afirma que os “os
processos de ensino e aprendizagem construidos tém um compromisso com as
formas de vida sustentaveis do campo e da cidade, e articulam-se com os demais
principios da escola de direito e do protagonismo”.

Diante o presente exposto, é possivel sustentar que a Educacdo do Campo se
coloca como um novo paradigma em construgao nos e pelos movimentos sociais e
que rompe com o paradigma da educacgao rural, cuja principal caracteristica € o

produtivismo, ou seja, o campo visto somente como lugar de produg¢ao de mercadorias
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€ nao como espacgo de produgao de vida e resisténcia, onde os camponeses lutam
por acesso e permanéncia na terra e para edificar e garantir um modo de vida que
respeite as diferengas quanto a relacdo com a natureza, a cultura e os modos de
produgao dos povos do campo.

Outra caracteristica que fortalece a Educagdo do Campo como contraponto ao
modelo de educacgéo rural sdo o que nomeamos neste estudo de trés eixos de agdes.
Eles sdo agrupamentos que reunem as ag¢des concretas ao longo da histoéria, e que
sao permeados pelos trés principios fundantes da Educacdo do Campo, dando-lhes
sustentacao e fortalecimento, sejam com agdes de luta ou academicamente com a
construcao de novos conhecimentos sobre o Movimento.

O primeiro eixo € Movimento de Lutas, compreendido aqui como o processo de
organizagao dos individuos que compdem os coletivos do campo na luta por politicas
publicas e pela garantia do direito a uma educacgéo pensada e produzida pelo e para
os individuos que compdem tais coletivos.

No segundo eixo estdo os Conjuntos de Praticas, agrupando agdes concretas
ligadas a operacionalizagdo da Educacdo do Campo. No terceiro eixo estdo as
Politicas Publicas, que congregam todas as conquistas dos povos do campo por agao
de legitimacgao dos seus direitos pelo Estado.

No Quadro 4, propomos*® a construgdo de uma matriz de relagédo entre os
principios e os eixos de agdes, cujo objetivo n&o é dicotomizar agdes e principios, mas
sim, contribuir com um elemento didatico-analitico para a produg¢ao de conhecimento
de base estruturada dentro do paradigma da Educacao do Campo, de maneira a
legitimar e fundamentar esse e demais estudos que se baseiam no paradigma.
Partimos do entendimento de que para ser compreendida como uma agao® ligada a
Educacdo do Campo, essa deve atender minimamente aos seus principios basicos.

Portanto, uma escola disposta a inserir em seu projeto politico-pedagogico
questdes relacionadas a realidade vivida pelos seus estudantes é uma escola que se

preocupa com situagdes concretas do lugar. Nessa diregdo, a Pedagogia da

49 As proposicoes aqui apresentadas fazem parte de discussées e elaboracgdes realizadas durante as
aulas da disciplina cursada no ano de 2016 pelo autor, intitulada Gestao e Politicas Publicas na
Educacao do Campo, sob a responsabilidade da professora Maria Isabel Antunes-Rocha no programa
de pos-graduagdo a qual esta tese se vincula. Também integraram tais discussdes, os mestrandos
Alessandra de Jesus Meira, Cleper de Arruda Lima e Ellen Vieira Santos, e a doutoranda Elisabeth
Moreira Gomes.

50 Compartilhamos do entendimento de que a pesquisa académica também é considerada uma agao
neste contexto de andlise.
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Alternancia possibilita a escola sair de sua estrutura e se inserir nas comunidades dos
seus estudantes, fortalecendo as relagdes da escola com a familia e comunidade, e
gerando um ambiente fértil para a troca de saberes. Essa troca de conhecimentos
entre os saberes técnicos e populares enriquecem as relagdes sociais campesinas,
provocando um fortalecimento territorial destes individuos, a partir do reforgo no

sentimento de pertencimento.

Quadro 4. Matriz de analise dos principios constitutivos de uma Educagédo do Campo

PRINCIPIOS CONSTITUTIVOS DE UMA EDUCAGAO DO
CAMPO

Protagonismo e Producéao sustentavel
. Escola de direito .
dos Sujeitos para a vida

Movimento de
lutas

EIXOS DE ACOES

Conjunto de
praticas

Politicas
publicas

Fonte: Elaboragao do autor

Ao relacionarmos os principios da Educacdo do Campo com as praticas
pedagodgicas dos educadores das EFAs dentro de um contexto formador onde as
Tecnologias de Informacao e Comunicacgao de alguma forma se fazem presentes, faz-
se necessario a compreensao de como tais tecnologias se relacionam com principios,
praticas e contextos sociais, uma vez que a apreensao das representacdes sociais
esta diretamente relacionada com as construgdes sociais, experiéncias e relagcdes
com o objeto da representacao.

Quando utilizadas para o desenvolvimento do contexto social, as TICs podem
assumir o papel de obtencio ou produgao de informagdes e comunicagdes visando
avangos na vida campesina — sejam para um projeto de desenvolvimento técnico-
cientifico ou movimentos de lutas por garantias de direitos, enquanto que, ao se
analisar a TICs inseridas nas praticas laborais do educador, além das fungdes ja
elencadas, estas podem se tornar meios facilitadores do processo de ensino-
aprendizagem. Partindo dessa perspectiva teorico-critica sobre a tecnologia
brevemente exposta, e apresentada com maiores detalhes no capitulo 1, buscamos
até entdo nesse capitulo, desenvolver um entendimento sobre o contexto no qual se

insere o objeto de estudo das representagdes sociais, e, reafirmar que tal contexto é
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dindamico e promotor de constantes movimentag¢des nas formas de pensar, sentir e
agir dos povos nele inserido.

Ademais, tendo por base o entendimento apresentado, observamos que ao
longo da elaboracdo da presente pesquisa doutoral, além da apreensdo das
representacdes sociais elaboradas e/ou (re)elaboradas pelos educadores das EFAs
sobre o0 uso das TICs nas suas praticas educativas, fez-se necessario ter uma melhor
compreensao — apresentada na segéo seguinte — de como esse objeto se relaciona
com a territorialidade desses povos, tendo em vista que o modo de vida e a identidade
territorial camponesa sao partes integrantes do seu projeto educativo e da dinamica

de resisténcia social, politica, econdmica e cultural.
2.5Territorialidade e Ciberterritorialidade da Educagao do Campo

A Educacao do Campo nasce da materialidade das relacdes sociais e disputas
territoriais no campo. E a conquista, a resisténcia e a recriagdo dos/nos territérios
camponeses que permitem a criacdo e a reproducao da Educagdo do Campo. No
interior dessa tematica, Antunes-Rocha, Martins e Martins (2012, p. 31) acrescentam
que,

A escola da Educacdo do Campo nasce como uma das dimensdes da luta
pela conquista de um modo de produgéo da vida. Nesse sentido, se articula
com um conjunto de principios, conceitos e praticas em construgdo, no
conjunto das lutas empreendidas pelos trabalhadores do campo. Sendo
assim, a escola também se insere como um territério a ser ocupado.

Nessa diregdo, Camacho (2019) destaca que a luta pela Educagdo do Campo
tem origem na materialidade dos problemas socioeconémicos e educacionais
enfrentados pelos camponeses e, consequentemente, na busca de solugdes pelos
movimentos sociais do campo. Logo, identificar as dindmicas dos territérios e
territorialidades camponesas € fundamental para a construcdo de uma concepgao
sobre a Educacao do Campo que reflita na Iégica material e simbdlica de reproducéo
da realidade campesina, contribuindo assim, com os processos de lutas sociais,
politicas, econbmicas e culturais.

Para tanto, desenvolvemos dentro desta secdo uma reflexdo a partir dos
conceitos de territério e territorialidade, no sentido de avangar na compreensao de
como que a presenga das TICs — que trazem consigo os conceitos de ciberespacgo e
cibercultura, se relacionam com a Educag¢ao do Campo. Para subsidiar tal elaboracao,
além das discussdes realizadas no NEPCampo/FaE/UFMG, adotamos a matriz
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conceitual referenciada por Fernandes (2006, 2008, 2009), Antunes-Rocha, Martins e
Martins (2012), Haesbaert (2004), Lévy (1999) e Castells (1999).

Segundo Fernandes (2006), o conceito de territorio permite a compreensao do
espaco como articulado pelas dimensdes produtivas, culturais, educacionais, politicas
e sociais. Conforme afirma o autor, o territério pode ser analisado a partir de duas

dimensoes — material e imaterial:

Temos territérios materiais e imateriais. Os materiais sdo formados no espacgo
fisico e os imateriais no espaco social a partir das relagdes sociais por meio
de pensamentos, conceitos, teorias e ideologias. Territérios materiais e
imateriais sao indissociaveis, porque um nao existe sem o outro. A construgao
do territério material é resultado de uma relagdo de poder que é sustentada
pelo territério imaterial como pensamento, teoria e/ou ideologia
(FERNANDES, 2008, p. 47)

O processo de construgdo do conhecimento &, também, uma disputa
territorial que acontece no desenvolvimento dos paradigmas ou correntes
tedricas (FERNANDES, 2009, p. 210).

Nessa esteira, podemos conceituar a territorialidade como sendo os vinculos
subjetivos, ligado a percepgao, que determinado individuo ou grupo social possuem
com um ou mais territérios materiais e/ou imateriais. Ou seja, “as territorialidades séo
as representacgdes dos tipos de uso dos territoérios” (FERNANDES, 2009, p. 205).

Haesbaert (2004) conceitua ainda que a territorialidade € uma estratégia de
poder, pois é através dessa estratégia territorial que o poder se manifesta e as metas
dos grupos que o exercem podem ser concluidas. Dentro desse entendimento,
Raffestin (1993, p. 160-162) afirma que:

Territorialidade pode ser definida como um conjunto de relagdes que se
originam num sistema tridimensional sociedade-espago-tempo (p. 160). [...]
A territorialidade se manifesta em todas as escalas espaciais e sociais; ela é
consubstancial a todas as relagdes e seria possivel dizer que, de certa forma,
€ a ‘face vivida’ e a ‘face agida’ do poder (p. 162).

Raffestin (1993) afirma também que, os individuos ao se apropriarem dos
espacos-territérios acabam por “territorializar” os mesmos, sustentados por um
conjunto de agbes, posturas, praticas e comportamentos, que revelam relagbes de
poder, fundamentais para esse processo de construcdo da territorialidade. Assim, a
territorialidade esta ligada ao cotidiano e ao lugar, influenciada por aspectos culturais,
politicos, econdmicos e ambientais dos individuos e grupos sociais.

Tendo em vista essa caracteristica sociotemporal que atribui dinamicidade as
territorialidades elaboradas, Haesbaert (2004) discute sobre a relagdo entre

territorialidade, desterritorialidade e reterritorialidade, como sendo um processo de
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dominacgéao e apropriagao de novos espagos — materiais ou imateriais, realizado pelos
grupos sociais ao incorporarem novas estruturas de um territério. Nesse sentido,

Fernandes (2005, p. 30) afirma que:

A criagdo ou conquista de um territério pode acontecer com a
desterritorializagdo e com a reterritorializagdo. Os territérios se movimentam
também pela conflitualidade. O territério € espaco de vida e morte, de
liberdade e de resisténcia. Por essa razao, carrega em si sua identidade, que
expressa sua territorialidade

Assim sendo, a dinamica de transformacgao dos territérios e consequentemente
suas territorialidades, pode ser descrita pela territorializagao, pela desterritorializagao,
ou seja, pela sua destruicdo, por mais que seja temporaria, e, pela sua recriagéo a
partir de processos de reterritorializagao.

Nessa diregdo, é importante destacar que as relagdes socioterritoriais que
ocorrem nos contextos campesinos estdo submetidas a influéncia de um modelo
capitalista globalizado, onde a ciéncia, a técnica e a informacgao tornaram as relagbes
sociais globalizadas. Ou seja, o territério camponés esta articulado com a cidade, com
o regional e com o global.

Avancando na questao da territorialidade, Begnami (2019) ainda afirma que a
Educacdo do Campo e a Pedagogia da Alternéncia constituem territérios imateriais
que atuam para o fortalecimento do territério material, entendendo o campo nas suas
dimensdes geograficas, social e de producao e reproducao da vida camponesa com
todas as suas contradigbes e conflitualidades, conforme afirma Begnami (2019, p.
349):

Ao adotarmos a conceituagéo de territorialidade concluimos que a Alternancia
€ uma pedagogia das territorialidades camponesas educativas. Ou também,
a pedagogia da desterritorializagdo da escola como espago absoluto de
construgdo do conhecimento, numa perspectiva de reterritorializagao da
construgédo do conhecimento na articulagdo com a comunidade, dialetizando
a relagao escola-comunidade e viabilizando as possibilidades de ampliagcéo
do acesso a educagéao aos trabalhadores do campo.

Nessa dire¢cao, Begnami (2019) afirma que a cultura camponesa € um territério
imaterial, e talvez, um dos elementos mais importantes para o fortalecimento do
sentimento de pertenga ao territorio camponés. Nesse entendimento, os camponeses
produzem seus espacos diversos, de modo que os espacgos geograficos formados por
elementos naturais possuem também dimensdes sociais, politicas e culturais —

produzidas a partir das relacées sociais.
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Ja em se tratando das Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo, com a
popularizacdo das comunicagées em redes — a partir de diferentes dispositivos de
publicagcdo e difusdo de conteudos, surgem diversos espagos coletivos virtuais,
compartilhados e autbnomos na dimensao estruturante. Esses espagos geram para
0s seus usuarios o sentimento de pertencimento a um mundo comum, reconfigurando
o conceito de espago em suas dimensdes material, imaterial e simbdlica.

Essa interconexdo mundial de computadores, designado -ciberespago,
remodela a sociedade, gerando um impacto social e cultural, principalmente na
discussdo sobre o poder, como aborda Castells (1999; 2003; 2017). Tal avango
tecnolégico é fator de influéncia na alteracdo da base material da sociedade,
apresentando uma nova forma de relagao entre a economia, o Estado e a sociedade,
onde “as redes interativas de computadores estdo crescendo exponencialmente
criando novas formas e canais de comunicag¢ao, moldando a vida e, ao mesmo tempo,
sendo moldadas por ela” (CASTELLS, 1999, p. 22). Nessa dire¢cdo, conforme
descreve Castells (1999), surgem novas territorializagdées a partir da organizagdo em
rede, baseadas nas caracteristicas da mobilidade e da multidimensionalidade.

Sendo assim, se antes da popularizacdo da Internet — principal expoente do
avancgo das comunicagdes em redes, as pessoas habitavam os espacos territoriais de
forma presencial, hoje com o ciberespacgo elas podem estar ao mesmo tempo em
diversos locais — de forma virtual®!, sejam esses locais de existéncia fisica ou somente
digital.

A relacao territorio-cibercultura pode ser observada tanto sob a perspectiva das
possibilidades ampliadas de compartiihamento de subjetividades, representacoes e
vivéncias em redes, quanto a partir das diversas dindamicas de controle e de acesso a
informacgéo que levam a territorializagdes via ciberespaco (HAESBAERT, 2004).

A partir do exposto, passamos a analisar as TICs — que trazem consigo os
conceitos de ciberespaco e cibercultura no presente estudo, e a sua relagdo com os
conceitos de territorio, territorialidade e suas dinamicidades. Para tanto, entendemos®?
que uma das principais transformacgdes sociais promovidas pela revolugéo tecnolégica

pode ser analisada sob a otica das relagdes entre tempo e espaco, alteradas pelas

51 A participacdo em uma reunido, a partir do recurso de video chamada, € um exemplo dessa
afirmativa.

52 Tal entendimento é desenvolvido com base nos principais autores que discutem o desenvolvimento
tecnoldgico contemporaneo: Lévy (1999) e Castells (1999) — e obras correlacionadas.
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comunicagbes em redes de alcance mundial e descritas pelo conceito de
Ciberespago®.

O Ciberespaco ¢é visto como uma dimensao da sociedade em rede, criada pela
evolugdo dos recursos tecnologicos e pelas construgdes sociais resultantes das
apropriagbes® feitas pelos individuos, definindo novas formas de relagdes sociais. As
relagdes sociais no ciberespacgo, apesar de virtuais, tendem a repercutir ou a se
concretizar no mundo real. No interior desse tema, o socidlogo Manuel Castells (1999)
discute a relagdo entre a internet e o territério. Para o autor, a rede mundial de
computadores e seus dispositivos conseguem alterar de forma fundamental a cultura
— a partir da cibercultura — ao viabilizar o contato com as experiéncias socioculturais,
econdmicas e politicas de outras sociedades.

No ciberespago, surgem novos territorios imateriais assim como novas
territorialidades. Antes de sua existéncia, as territorialidades dos individuos
encontravam-se limitadas as relagcdes sociais estabelecidas nas areas fisicas que
ocupavam. Com o surgimento e difusdo dos meios de informagdo e comunicagdo em
rede, a definigdo de territorialidades individuais e de grupos sociais se ampliam e
ganham complexidade.

Nesse sentido, Haesbaert (2004) destaca o aspecto desterritorializante®® do
ciberespaco, e alerta que todo processo de desterritorializacdo vem acompanhado de
uma reterritorializagcdo. Além disso, ndo devemos compreender o ciberespago como
um espaco “liso, ou apenas como um espaco de desencaixe e de compressao espago-
tempo, mas como lugar de quebra e criagdo de controle e de hierarquias, de
territorializacao e desterritorializagao” (LEMOS, 2006, p. 7).

Da mesma forma, Bicalho e Morais (2016) acreditam que a territorializagao
possibilitada pelo ciberespaco nao implica no abandono do territério onde um
individuo esta inserido. O que acontece nao é o abandono do territério, mas sim a sua

reestruturacao — no sentido de reterritorializagao.

53 De acordo com Haesbaert (2004), um dos principais teéricos sobre a desterritorializagdo no
ciberespaco é Lévy (1999, p. 94), o qual conceitua ciberespago como sendo “o espag¢o de comunicagéo
aberto pela interconexdo mundial de computadores e das memorias dos computadores”, sendo o virtual
a marca desse ciberespaco.

54 Na presente pesquisa buscamos, ao analisar as representagdes sociais dos educadores sobre o uso
das TICs, observar em que medida essa apropriagao ocorre.

55 Entendemos que o processo de desterritorializagdo esta relacionado, entre outros elementos, com o
aumento da capacidade de mobilidade, seja de pessoas, de bens materiais, de capital ou de
informacéo.
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Portanto, as discussdes realizadas até entdo buscam contribuir para um
entendimento sobre as possiveis transformagdes do territério — seja ele material ou
imaterial — da Educac¢do do Campo, a partir do surgimento e popularizagdo do acesso
as tecnologias de informagdo e comunicagdo em rede. E, em se tratando da
percepcgao de possiveis transformacgdes por parte dos povos campesinos, o conceito
de territorialidade dentro do ciberespaco se faz presente e de necessario
entendimento.

Assim, é valido avangar em uma reflexdo sobre os ciberterritorios e as
ciberterritorialidades, examinando de forma cuidadosa as relagdes interpessoais
vividas nessa nova forma de comunicag¢ao que envolve a realidade digital. Com base
no referencial teérico apresentado, entendemos que o ciberterritorio se apropria das
definicdes de ciberespaco e territério, ao passo que a ciberterritorialidade se aproxima
de uma relagao integrativa entre ciberespaco, cibercultura e territorialidade.

Partindo desse entendimento, os povos campesinos ao terem acesso as TICs,
passam a ter acesso ao ciberespaco que nao pode ser interpretado como um espaco
neutro, pois nele encontram-se diversos elementos que revelam as relacdes de poder
na dimensao territorializante e na dimensao da filosofia da tecnologia, justificando
portanto, o uso da expressao “ciberterritério”. Ademais, dada a caracteristica de
escalabilidade da comunicagdo em rede, permitindo a realizagdo de multiplos
acessos, podemos encontrar nas TICs em redes um elemento de reterritorialidade da
Educacdo do Campo, quando tomamos como ponto de referéncia o acesso aos
conteudos disponiveis nos diversos ciberterritérios da internet.

Mantendo-se ainda na questdo da busca por elementos ou agdes que
sustentem a proposta do conceito de Ciberterritorialidade da Educagao do Campo,
apresentamos alguns trabalhos®® que descrevem nos seus objetivos e/ou resultados,
discussoes relacionadas com a questao da territorialidade campesina no ciberespaco.

No artigo, “a apropriagdo do Facebook por agricultoras que constroem a
agroecologia e os feminismos em diferentes contextos socioambientais brasileiros”,
os autores, Almeida e Henriques (2019), por meio de entrevistas em profundidade
aplicadas durante o 4° Encontro Nacional de Agroecologia, buscaram compreender

as estratégias de comunicacao, de agricultoras que fazem o uso da Internet, sobre

5% Ao elaborarmos o presente levantamento de produgbes académicas, ndo tivemos o objetivo de
realizar um levantamento do estado da arte sobre o assunto — apesar do exaustivo processo de
pesquisa para elaboragao da presente relagao de produgdes.
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suas causas defendidas e demandas cotidianas. Questionadas acerca de quando e
como passaram a utilizar a Internet e o Facebook, as mulheres da pesquisa apontaram
a sua organizagao politica como estimulo para se inserirem no ambiente digital,

conforme descrevem os autores:

Além da articulagdo politica, parte das agricultoras situa a Internet e o
Facebook como forma alternativa e mais qualificada de acessar noticias e
conteudos. O grupo cita a diversificagdo das fontes de informagdo como um
meio para se ter outros elementos e argumentos para discutir com as demais
mulheres, seja nos movimentos ou na prépria familia. Essa estratégia seria
uma alternativa a “logica capitalista, tradicional, que bota s uma versao dos
fatos”, o que revela um descontentamento e desconfianga em relagdo as
midias tradicionais. Os grupos e paginas ligados aos movimentos sociais sdo
descritos como canais que “orientam” suas leituras, existindo, para tanto, um
processo de filtragem das paginas que seguem e replicam (ALMEIDA e
HENRIQUES, 2019, p. 61-62, grifo nosso).

Na citagao acima, ao incorporarem o elemento da analise politica a analise do
fendmeno tecnoldgico, as camponesas do estudo citado ampliam as suas percepgoes
sobre as formas de resisténcia na busca por democracia e cidadania no seu contexto.
Tal situacéo nos fornece elementos para compreendermos a tecnologia também como
sendo um fendbmeno social, e constituinte de um espago de luta contra-hegeménico,
fortalecendo assim as reflexdes criticas que nos ajudam a questionar as teorias de
neutralidade da ciéncia, o determinismo tecnolégico e a perspectiva linear de
desenvolvimento — elementos de reflex&o integrantes da Teoria Critica da Tecnologia.
Na conclusao do trabalho, Aimeida e Henriques (2019, p. 64) apresentam as seguintes
analises:

A presenca virtual dessas agricultoras representa a ocupagao de um espaco
que ainda exclui a maior parte dos pares delas. Tal presencga traz consigo nao
apenas possibilidades de auto expressédo, mas também de amplificagdo da
expressao publica das lutas que esse publico trava cotidianamente. Essas
mulheres dao vida aos feminismos e a agroecologia nos seus diferentes
territérios. Em um exercicio recente de auto exposi¢cédo on-line, elas tém se
desafiado a ser corresponsaveis por essas causas também nas redes
virtuais.

Portanto, observamos que o desenvolvimento tecnoldgico trouxe novas
possibilidades de conexdo para a humanidade. Em consequéncia disso, pode-se
observar uma diversificacdo nas relacées de trabalho, na forma como as pessoas se
relacionam, na forma de busca de conhecimento, entre outras. A relacao da sociedade
com o espago se modifica a partir da evolugao das TICs, e nesse contexto, a
informagdo e o conhecimento constituem elementos-chave. A emergéncia do

ciberespaco e todas as possibilidades de comunicagao e interagao proporcionadas
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por esse meio podem impactar nas formas de relacionamento e organizagao dos
individuos na sociedade.

Portanto, o debate quanto ao uso das TICs nas praticas educativas campesinas
ultrapassa a perspectiva do uso somente como uma ferramenta de apoio pedagdgico,
a partir do reconhecimento de que tais elementos atualmente se permeiam em uma
complexidade de relagdes culturais, temporais e espaciais. Nessa direcdo, a
Educacdo do Campo, ao assumir um projeto de escola articulado a um projeto de
campo e de sociedade numa perspectiva emancipadora, deve buscar a discussao
sobre o uso das TICs nos diversos espacos de vida, incluindo o ciberespaco.

Essa situagcdo faz com que todos os envolvidos no processo educativo —
familias, estudantes e educadores, comecem a refletir em como se beneficiarem
dentro de seus contextos, a partir do uso dessas novas formas de acesso a
informacdes e novas formas de comunicagdo. A territorializagdo nesses novos
espacgos nao implica no abandono do territério onde o individuo esta inserido. Nesse
sentido, entende-se que pode haver desterritorializagao e reterritorializacédo, e que
nesse movimento, ocorre a multiterritorialidade. O territério anterior ndo é
abandonado, mas pode ser ressignificado no novo territério. Portanto, os conceitos de
territorializacéo, desterritorializagcdo e multiterritorialidade constituem possibilidades
de compreensao do ciberespaco e da cibercultura, pois admitem, mais do que outros
conceitos, o movimento, a transformacao permanente, e a reconfiguragao.

Por fim, ao apropriarmos dos referenciais: de territorialidade como estratégia
territorial de poder, das Representagdes Sociais como metodologia de leitura da
realidade, e, da Educagdao do Campo enquanto projeto de escola integrado a um
projeto de sociedade; buscamos avangar no entendimento de como a Educagao do
Campo pode exercer suas intencionalidades®” de criagdo de conteudos e de
estratégias de influéncia dentro do ciberespaco, a fim de construir territorialidades
nesse espaco, ou seja, na dire¢do da construgao® de ciberterritorialidades pautadas

nos principios da Educac¢ao do Campo.

57 Um exemplo de tal intencionalidade esta na orientagédo quanto a produgéo de conteldos relacionados
a agroecologia, seja por meio de paginas virtuais, ou ainda por estratégias de comunicagao via redes
sociais virtuais.

5% Para que se atinja tais objetivos, entendemos que as apropriagbes tecnoldgicas pelos povos
campesinos devem ocorrer em consonancia com a perspectiva filoséfica da TCT, a partir do
entendimento de que a ambivaléncia da tecnologia pode abrir espago para uma racionalizagdo
democratica dentro do ciberespacgo.
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CAPITULO 3 - REPRESENTAGOES SOCIAIS EM MOVIMENTO

A partir das problematizagdes sobre a presenca e intensificagdo no uso das
TICs no contexto campesino, desenvolvidas no capitulo 1, e das reflexdes sobre as
praticas educativas das EFAs — descritas no capitulo 2, apresentamos neste capitulo,
a perspectiva epistemoldgica assumida no desenvolvimento da pesquisa e o
referencial tedrico metodoldgico utilizado.

Em termos de teoria filoséfica do conhecimento, partimos do pressuposto de
que a realidade deve ser entendida a partir de suas contradicdes e historias. Dessa
forma, assumimos como perspectiva epistemoldgica, a compreensédo de sociedade
referenciada na dimensdo do Materialismo Histérico Dialético (MHD) de Marx e
Engels. Ja o entendimento dos conceitos de hegemonia, formac&o de intelectuais
organicos e mudangas sociais a partir da organizagdo e tomada de consciéncia
politica, se referenciam em Gramsci.

Para o MHD, a existéncia do universo e tudo mais que ha nele esta
fundamentada em sua existéncia material, podendo ser conhecida pela nossa razéo.
Sendo assim, os conhecimentos que os individuos produzem objetivamente, segundo
Marx e Engels, devem reproduzir o real considerando suas multiplas determinagdes.
Dentro dessa compreensao, a materialidade historica se desenvolve a partir das
analises empreendidas sobre uma categoria considerada central: o trabalho como
principio educativo. Assim, o trabalho é categoria de analise dos homens porque é a
forma mais simples e mais objetiva que eles desenvolveram para se organizarem em
sociedade.

Ao assumir essa perspectiva para analisar o processo educacional, faz-se
necessario partir de reflexdes empirico-tedricas para a compreensao da concretude
desse processo, ou seja, refletir sobre as contradigbes da organizagéo do trabalho na
sociedade, sobre as possibilidades de superagdo de suas condi¢cbes adversas e
empreender no interior do processo educativo, agdes que contribuam para a defesa
de um projeto de vida e de sociedade que atenda as demandas dos povos
campesinos.

Pires (1997, p. 88) destaca ainda que uma grande contribuigdo do MHD na
tarefa de compreender o fendbmeno educativo, diz respeito a necessidade de descobrir
em tais fenbmenos, a categoria mais simples, o empirico, para chegar a categoria

sintese de multiplas determinag¢des, o concreto pensado. Isto significa dizer que a
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analise do fenbmeno educacional em estudo pode ser apreendida quando consegue-
se descobrir a sua mais simples manifestagao para que, apos elaboragao de teorias
e hipoteses, seja possivel analisar plenamente o fenémeno observado.

Portanto, realizar uma analise da realidade dos participantes da pesquisa
acerca do seu trabalho como educadores do campo, e responsaveis por promoverem
as transformacgdes a partir das contradi¢gdes vivenciadas e observadas, tende a indicar
que as causas sao, todas elas, ramificacdes da forma como sao produzidas as suas
existéncias dentro do modo de producao da vida. Tal analise permite ainda observar
a acao docente na perspectiva de superagao das contradigdes quanto a presenga de
elementos tecnolégicos que nao foram projetados para o contexto campesino,
percebendo essa presenga como elemento inerente as condicdes materiais, politicas
e econbmicas, que estido colocadas para os educadores do campo.

E nisso, a escola pode se apresentar como elemento fundamental de luta e
transformacao na diregdo de um projeto de sociedade que reconheca e valorize o
modo de vida e cultura camponesa. Nessa mesma dire¢ao epistemoldgica, a escola
€ considerada central no pensamento do fildsofo marxista italiano Antonio Gramsci,
tendo nela um importante papel na constru¢ao de um projeto de mudanga social e
conquista da hegemonia, a partir da difusao da cultura e da formacgao de intelectuais
organicos.

No entender de Gramsci, a hegemonia pressupde a conquista do consenso em
torno de um projeto de sociedade e concepg¢ado de mundo, além da busca por uma
lideranga cultural e politico-ideoldgica de uma classe ou bloco de classes sobre as
demais. Nessa estratégia, possui um papel fundamental os intelectuais organicos, que
sao aqueles que adquirem uma visado critica do processo historico no qual estéao
inseridos.

Nesse sentido, a educagao tera para o intelectual organico e para a
reorganizagao da nova sociedade uma fungao elementar. Ela devera levar as pessoas
para um estagio evolutivo de pensamento critico, ou seja, de “investigacédo continua e
do desvelamento das bases materiais da teoria, isto é, a critica da utilizagao ideolégica
da teoria” (MONASTA, 2010, p. 30). Para Gramsci somente a filosofia da praxis podera
ser um instrumento ideolégico, logo educativo, capaz de expandir a consciéncia critica
nas massas, capacitando-as para controlar suas vidas e dirigir a sociedade.

Partindo dessa dimensdo de analise, existem pontos de resisténcia aos

discursos hegemdnicos que abrem horizontes de irradiagao, sobretudo através da
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utilizacao das tecnologias digitais em rede para disseminar informagdes e ideias que
valorizam a consciéncia social, as causas comunitarias e os direitos da cidadania. A
comunicagao virtual vem somar-se — jamais substituir ou suplantar, as fontes de
veiculacdes alternativas, instituindo formas colaborativas e ndo mercantis de trabalho
informativo e cultural (CASTELLS, 1999).

Esses veiculos podem ser incluidos na categoria gramsciana dos aparelhos
privados de hegemonia. Sdo organismos coletivos, de natureza voluntaria e com
diretrizes convergentes, que procuram dar visibilidade as convicgdes sobre a
necessidade de uma ordem publica fundada na participagédo social e no pluralismo
cultural.

A histéria dos movimentos sociais comprova que é possivel uma escola que se
torne contra-hegemonica ao modelo capitalista dominante. Para isso, é necessaria
uma nova praxis politico-pedagdgica, tal como a desenvolvida pelo Movimento de
Educacao do Campo e demais movimentos sociais campesinos, enquanto intelectuais
coletivos. Esses intelectuais organicos da Educagdo do Campo sdo quem iréo
produzir a disputa pela hegemonia por meio da construgdo de matrizes pedagdgicas
baseadas nos seus principios, buscando discutir criticamente®® o uso e apropriagéo
dos avangos propostos pela hegemonia, em prol de um projeto contra-hegemaénico,
no qual se destaca no presente estudo, as TICs.

Mediante o exposto, o referencial tedrico metodoldgico utilizado para a leitura
da realidade e elaboracdo das analises deste estudo tera a sua apresentagao
organizada em duas seg¢des: em 3.1, apresentamos a Teoria das Representacoes
Sociais, a partir da obra de Moscovici (2010, 2012), com enfoque na abordagem
processual definida por Jodelet (2001, 2017). Tais referenciais se apresentam como
pilares para o entendimento da perspectiva tedrica das Representagdes Sociais em

Movimento (RSM), apresentada na se¢ao 3.2.
3.1Teoria das Representagoes Sociais

A Teoria das Representag¢des Sociais (TRS) foi proposta pelo psicélogo romeno
Serge Moscovici durante a sua pesquisa de doutorado, e publicada em 1961 no livro

La Psychanalyse: Son Image et Son Public. Nesta pesquisa, Moscovici teve por

% A partir da perspectiva filoséfica da Teoria Critica da Tecnologia, ou outra teoria de base
epistemoldgica compativel, conforme discutido na secéo 1.3
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objetivo estudar como os saberes cientificos se incorporavam ao senso comum,
analisando como os diferentes segmentos da sociedade se apropriavam de tais
conhecimentos. Para tal analise, foi escolhido®® o estudo de como a psicanalise era
percebida pela sociedade parisiense.

Para elaborar a teoria, Moscovici teve como principais referéncias o conceito
de representacdes coletivas de Emile Durkheim na qual se afirma que as
representacdes coletivas sao produgdes sociais que se impdem sobre os individuos,
atuando como elemento coercitivo de produgao das representagdes individuais; e a
antropologia de Lévy-Bruhl, que teoriza sobre crengas, mitos e pensamento coletivo®.

Na concepgao de Moscovici, uma representagao social ndo € elaborada apenas
pela vontade da coletividade, como defendia Durkheim, mas pelas rela¢des individuais
e coletivas. Portanto, podemos afirmar que uma RS é um fenbmeno que descreve a
forma como um determinado grupo se apropria de um conhecimento, dando-lhes
significados e elaboragdes simbdlicas. Nesse sentido, Moscovici (2012, p. 45) afirma
que,

quando falamos de representagbes sociais, em geral partimos de outras
premissas. Primeiramente, consideramos que nao existe recorte entre o
universo exterior e o do individuo (ou do grupo), que o sujeito e o objeto nao
sdo totalmente heterogéneos em seu campo comum. O objeto esta inscrito
num contexto ativo, movedico, pois é parcialmente concebido pela pessoa ou
pela coletividade como prolongamento de seu comportamento e, para eles,
s6 existe como fungao dos meios e dos métodos que permitem conhecé-lo.

Na TRS busca-se analisar as formas de pensar, sentir e agir de um individuo
ou determinado coletivo em relagdo a um objeto, tendo como primicias o fato de que
o conteudo informacional referente ao objeto é ajustado ao contexto social. Com isso,
as representagdes sociais possibilitam a apreensao do mundo através de esquemas
intelectuais incorporados, a partir dos quais sao criadas figuras no imaginario do
sujeito da representacgéo, deixando o momento presente compreensivel.

Para tanto, deve haver uma aproximagao cognitiva entre o individuo e o objeto
para que ocorra o fendbmeno da representacao, e ainda, o objeto precisa fazer parte
da pratica social cotidiana do individuo e do grupo investigado. Nesse sentido, Jodelet
(2001, p. 21-22) afirma que

60 Na ocasido da elaboragdo da pesquisa, além da psicandlise, a propagagéo do marxismo era outro
fendmeno que perfazia interesse de pesquisa para Moscovici, porém “Eu estava impossibilitado de
escolher o marxismo, porque era um estrangeiro e um refugiado de um pais comunistal...] Ainda mais,
Daniel Lagache, que era meu professor, era psicanalista e acabou interessado em minhas ideias e me
encorajou a comegar a pesquisa na area” (MOSCOVICI, 2010, p. 311).

61 Para maiores aprofundamentos epistemolégicos sobre a origem da TRS, Cf Farr (1994).
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[...] as representacdes sociais sdo fendbmenos complexos sempre ativados e
em acado na vida social. Em sua riqueza como fendmeno, descobrimos
diversos elementos (alguns, as vezes, estudados de modo isolado):
informativos, cognitivos, ideolégicos, normativos, crencgas, valores, atitudes,
opinides, imagens etc. Contudo, estes elementos sdo organizados sempre
sob a aparéncia de um saber que diz algo sobre o estado da realidade. [...] é
uma forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com um
objetivo pratico, e que contribui para a construgdo de uma realidade comum
a um conjunto social.

Ao descrever a representagao como dimensao dos grupos sociais, Moscovici
(2012, p. 62) afirma que uma RS pode ser apreendida como um “conjunto de
proposicoes, de reacdes e de avaliagbes”, organizadas de “maneiras diferentes
conforme as classes, culturas ou grupos”, constituindo o universo consensual de
opinides sobre um objeto socialmente inserido.

Para cada universo consensual, ou seja, para cada representagdo social
elaborada, é proposto trés dimensdes estruturantes, sendo: Informacédo, que se
caracteriza pela organizagdo dos conhecimentos e fontes informacionais que um
grupo possui a respeito do objeto; Campo de representagao ou imagem, que consiste
na construgao associativa pelo individuo entre imagens e sentidos referente ao objeto;
e Atitude ou tomada de posi¢cao, que se refere a concretizacdo do sentido das
representacdes sociais nas agdes dos grupos e individuos, explicitando a orientagao
global em relagéo ao objeto da representacao social (MOSCOVICI, 2012, p. 66-69).

A partir da compreensdo dessas trés dimensdes estruturantes de uma
representacao social, Moscovici (2012, p. 226-229) e Jodelet (2001, p. 30) destacam
trés fenbmenos da realidade social associados a construcdo de uma representacao
social, sendo: dispersdo e defasagem das informagdes relativas ao objeto
representado, focalizacdo em relagdo a um centro de interesse, e a pressao para a
inferéncia do objeto.

A dispersédo e defasagem diz respeito a forma e conteudo informacional
referente @ um objeto representado. Esses fendbmenos se relacionam com as
condicbes de acesso e exposi¢cao as informagdes sobre o objeto. Tais condigdes se
referem tanto as informagdes disponiveis, quanto as condi¢des objetivas de acesso a
elas, como por exemplo, obstaculos de transmissao, falta de tempo, barreiras
educativas, entre outras.

A focalizagao é um fendbmeno marcado pela forma como um individuo ou grupo
valoriza um aspecto particular do objeto em detrimento de outro, fazendo com que o

conhecimento do individuo sobre o objeto seja filtrado. Ou seja, esta condigao implica
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na agao convergente do individuo em relacdo ao pensamento construido
coletivamente por um grupo, ndo s6 no sentido de compartilhar da mesma opiniao,
mas também no sentido de representa-la nos diferentes espagos nos quais transita
socialmente.

Por fim, a pressao a inferéncia acontece quando é exigido de um individuo ou
grupo, a tomada de posigcao frente a um objeto, ou seja, quando nédo é possivel
manter-se neutro ao envolvimento, a acdo ou a adesao de novos elementos que irdo
alterar o campo representacional ja existente ou fazer com que tal elemento provoque
a elaboragdo de um novo campo representacional neste individuo ou grupo
(MOSCOVICI, 2012, p. 229; JODELET, 2001, p. 30).

Nesse caminho, entendemos que o surgimento ou reelaboragdo de uma RS
esta diretamente relacionada a um contexto social. Tal representagao permite que um
determinado grupo inserido nesse contexto possa construir seus conjuntos de saberes
sobre determinada situagao ou objeto, de maneira a tornar compreensivel o mundo a
sua volta. “A compreensédo de um determinado objeto assume as caracteristicas que
0 grupo confere a ele, ou seja, o0 objeto € a representagéo a ele conferida pelo grupo”
Moraes (2007, p. 34).

Seguindo com esse entendimento, o triangulo sujeito-outro-objeto proposto por
Moscovici busca sistematizar os processos de interagdao na construgao de uma RS,
contribuindo para os processos de formacdo das condutas e de orientagdo das
comunicagdes sociais (MOSCOVICI, 2010; SA, 1998). Markova (2017) afirma que
esta abordagem triangular substitui o olhar binario entre o individuo e o objeto, por
uma visao em trés termos: Sujeito individual (Ego) — Sujeito Social (Alter) — Objeto,
onde o Alter € o mediador das relagdes entre o Ego e o objeto. A autora complementa
ainda que:

[...] Serge Moscovici postulou que ndo se pode conceituar o social e o
individual como duas entidades separadas. Em vez disso, o Eu e o(s) Outro(s)
(ou o Ego-Alter) sdo mutuamente interdependentes em e pela interagdo. O
Ego-Alter gera conjuntamente sua realidade social — objetos de
conhecimento, crencas ou imagens. [...] (MARKOVA, 2017, p.369)

Ou seja, na construgdo®? de uma RS, o individuo entra em contato com o objeto

de representacao a partir de uma inter-relagdo com o outro, podendo elaborar nesse

62 Dada a complexidade do processo de construgdo de uma RS, apresentamos uma descrigdo
simplificada, a fim de compreenséo dos conceitos expostos nessa segao.
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processo®, uma perspectiva coletiva sobre o objeto, que se juntard as suas
elaboragdes individuais.

O individuo, ao entrar em contato com essas novas informagdes, inicia um
processo de “pressao a inferéncia”, tendo em vista a existéncia de algo nao-familiar
buscando tornar-se familiar ou reconhecido no seu sistema cognitivo. Para
compreender o fato de transformar o que € nao-familiar em familiar, Moscovici propoe
os conceitos de objetivagdo e ancoragem, que buscam dar suporte a um processo de
pensamento baseado na memoria e nas conclusdes passadas (MOSCOVICI, 2010).

A objetivagao tem a fungao de tornar o abstrato em algo concreto, de tal forma
que o individuo consiga reproduzir um conceito em uma imagem ou em um nucleo
figurativo (MOSCOVICI, 2012, p. 260). Para Sa (1998, p. 65), o nucleo figurativo é
“‘uma estrutura imagética em que se articulam de forma mais concreta ou visualizavel,
os elementos do objeto de representacdo que tenham sido selecionados pelos
individuos ou grupos em funcao de critérios culturais e normativos”. Para Moscovici
(2012, p.158-159), a objetivagdo mostra como os elementos representados de uma
ciéncia se integram a uma determinada realidade social.

Jodelet (2001) e Moscovici (2012) afirmam que o processo de objetivagcao pode
ser decomposto em trés fases: construgao seletiva, esquematizacédo estruturante e
naturalizagado. A construcéo seletiva ocorre por meio da concomitancia da selegao de
informagdes e das normas estabelecidas internamente aos grupos — as abstragdes
tedricas, em relagéo ao objeto. Essa selecao permite a construgdo de uma estrutura
imagética, que sdo imagens ou simbologias que representam o pensamento do grupo.

A partir desta imagem ou simbologia, na esquematizacdo estruturante, o
individuo busca torna-la coerente para o seu sistema de relagées e valores cognitivos.
Ou seja, a explicagdo sobre um determinado fenbmeno vai se estruturando e se
tornando socializavel. Por fim, na naturalizacédo, a percepgcao do objeto é encarada
como realidade e materialidade. O individuo e o seu grupo vao explicar os fenbmenos
gue acontecem no mundo a partir das imagens e metaforas que foram elaboradas
coletivamente e dentro de um periodo histérico.

Segundo Moscovici (2012, p. 111), “a transformagéo de uma teoria estruturada
em um conjunto de relagcbes com autonomia e extensido variaveis é a primeira

condigdo para a constituicdo de uma representacao social”. Se a objetivagéo consiste

63 De forma ativa ou nao
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nessa transferéncia do conhecimento cientifico para o publico, a ancoragem
corresponde as bases preexistentes em que se apoiam os individuos que produzem

uma representacao social, conforme refor¢a o autor:

Ancoragem e objetivacdo s&o, pois, maneiras de lidar com a memoéria. A
primeira mantém a memdéria em movimento e a memoaria é dirigida para
dentro, esta sempre colocando e tirando objetos, pessoas e acontecimentos,
que ela classifica de acordo com um tipo e as rotula com um nome. A
segunda, sendo mais ou menos direcionada para fora (para os outros), tira
dai conceitos e imagens para junta-los e reproduzi-los no mundo exterior,
para fazer as coisas conhecidas a partir do que ja é conhecido (MOSCOVICI,
2010, p. 78).

A ancoragem € um processo onde o objeto ou situagdo ndo-familiar busca ser
relacionada com outro objeto familiar e identificado, a fim de que seja possivel nomear
e classificar o nao-familiar. Quando o individuo ndo consegue classificar o objeto
estranho, isso reflete em uma postura de resisténcia. Para tal superacao, € necessario
que rotule e nomeie o objeto ameagador, associando esse em uma categoria

cognitiva, para assim poder representar e comunicar, conforme afirma o autor:

Interpretar uma ideia ou um ser nao familiar sempre requer categorias,
nomes, referéncias, de tal modo que a entidade nomeada possa ser integrada
na ‘sociedade dos conceitos’. (MOSCOVICI, 2010, p. 70)

Para Jodelet (2001), tal processo:

Enraiza a representacéo e seu objeto numa rede de significagdes que permite
situa-los em relagdo aos valores sociais e dar-lhes coeréncia. Portanto a
ancoragem desempenha um papel decisivo, essencialmente no que se refere
a realizagédo de sua inscrigdo num sistema de acolhimento nocional, um ja
pensado. (JODELET, 2001, p. 38-39).

Portanto, ancorar significa atribuir sentido ao objeto, dando um valor subjetivo
a ele. Segundo Purkhardt (1993), o processo de ancoragem envolve duas ligagdes
impossiveis de serem desassociadas, a classificacdo e a nomeagao, uma vez que,
por mais ciente que se esteja da existéncia de um determinado objeto, se ele ndo
estiver classificado e nomeado cognitivamente, ele se torna inexistente para o
individuo.

Dentro do processo de ancoragem, segundo Moscovici (2010, p. 60-70), a
classificacdo € uma das principais caracteristicas, pois € necessario atribuir uma
caracteristica ou um rétulo a algo que nao é completamente conhecido pelo individuo.
A classificagao realizada pelo processo de ancoragem € uma forma de associar um
determinado objeto, dentro de um conjunto de conhecimentos ja representados por
determinado grupo. Quando um grupo atribui um determinado valor a um objeto ou a

uma pessoa, geralmente o faz pensando positivamente ou negativamente, pois € uma
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atribuicdo pautada exatamente nos juizos de valores ja estabelecidos, tanto pelo
individuo quanto por seu grupo.

A classificagdo € descrita em dois processos: a generalizagdo e a
individualizagdo. A generalizacdo é quando quem esta ancorando consegue
aproximar a imagem de um objeto ndo-familiar, que se encontra a sua frente, com um
que seja familiar. Ja o processo de individualizagao ocorre quando 0 novo objeto que
esta sendo ancorado é visto com uma grande distancia dos objetos ja reconhecidos
por este que o esta ancorando, criando uma imagem de objeto desviante de um
modelo preestabelecido. Ressalta-se ainda, que este processo de classificacdo nao é
neutro, pois a opinido de uma pessoa € formada a partir da opinido de outros que
foram selecionados por uma série de fatores que os promovem como referéncias.

Ademais, dentro do processo de ancoragem, além da classificagéo, tém-se a
nomeacao. Moscovici (2010, p. 66) afirma que “é impossivel classificar sem, ao
mesmo tempo dar nomes”. Dar nome a um determinado objeto, ou a algo, significa
inserir este objeto dentro de uma “matriz de identidade de nossa cultura” (p. 66),
conferindo-lhe determinado status e determinadas caracteristicas. Portanto, é
necessario dar nomes aos objetos, pois do contrario, nao sera possivel associa-los
como imagens passiveis de compreensao para o grupo. Moscovici afirma que a
nomeacao pode produzir trés efeitos:

a) o nome permite que uma pessoa ou objeto seja descrito com uma certa
atribuicdo de qualidades e intengdes sobre ele;

b) o nome da a possibilidade de distingdo de objetos ou pessoas pelas suas
caracteristicas distintas;

c) o nome torna algo ignorado, até entdo, em algo reconhecido.

Todavia, ha de se destacar que o processo de construgcéo ocorrido através da
ancoragem e objetivacao durante a elaboragéo das representagdes sociais ndo pode
ser entendido como uma sequéncia de processos, uma vez que durante a
(re)elaboragdo de uma representagéo social, o individuo pode ancorar e objetivar
diversas e alternadas vezes, dada a relagdo dinamica entre o objeto e o Ego-Alter
(MOSCOVICI, 2012).

Portanto, € a partir do entendimento desses processos que podemos
compreender a elaboragdo das RS como um regulador da relagao dos individuos com

o0 mundo e entre outros individuos. Para Jodelet, esses processos:
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Orientam e organizam as condutas e as comunicagdes sociais. Da mesma
forma, elas intervém em processos variados, tais como a difusdo e a
assimilagdo dos conhecimentos, o individual e coletivo, a definicdo das
identidades pessoais e sociais, a expressao dos grupos e as transformacgdes
sociais. (JODELET, 2001, p.22).

Para Sa (1998) a teoria de Moscovici € uma complexa forma de estruturar
estudos, mas nao é em si completa. Por isso, as correntes que emergem da TRS n&o
sao em si e em relagao as outras contraditorias, mas complementares. Tais correntes
partem dos principios teodricos elaborados por Moscovici e ndo devem ser vistas como
incompativeis. De acordo com Moliner e Guimelli (2015, p.21), o modo de abordar o
fendmeno da representagao social esta organizado em quatro grandes categorias de
orientagdes tedricas, sendo: sociogenética ou processual®, estrutural, sociodinadmica
e dialogica.

Cada categoria, em geral, compartilha entre si caracteristicas comuns, mas
trabalham com aspectos diferenciados dentro da teoria, a saber respectivamente: Os
processos e condi¢des de constituicdo de uma RS; Conteudo, organizagao e dinamica
das representagdes; Ligacdes entre as relagdes sociais e as RS; e O papel da

linguagem e comunicacéo na elaboragéo das representagdes.
3.2Teoria das Representagoes Sociais em Movimento

Apoiando-se nos estudos da TRS de Moscovici (2012) e na corrente tedrica
processual, definida por Jodelet (2001); Antunes-Rocha (2004, 2012) identificou em
seus estudos a ndo estagnacdo das representagdes sociais em determinados
contextos — contextos nos quais se tém denominado “geradores de mudancga”. A esse
movimento das representacgdes sociais, que por ora se apresenta como uma categoria
analitica dentro dos estudos das RS, a autora define como Representacdes Sociais
em Movimento (RSM).

Segundo Antunes-Rocha (2018, p. 21-23), a perspectiva tedrica das RSM
encontra fundamentacgdo tedrica, principalmente, em Moscovici (2012), Moliner
(2001), Tafani e Bellon (2005) e Flament (2001). As RSM tém sido objeto de estudo
do Grupo de Estudos em Representagdes Sociais (GERES/FaE/UFMG)®, nos quais

64 Alguns autores, como Sa (1998), usam o termo processual para esta orientagdo teérica onde se
incluem Moscovici e Jodelet.

65 Os estudos do GERES buscam analisar as modificagdes das formas de pensar, sentir e agir de
individuos que se encontram em contextos educativos geradores de mudanga. Tais contextos, de
alguma forma, possuem elementos que exercem pressao para a inferéncia de situagdes que desafiam
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se destacam os trabalhos desenvolvidos por Antunes-Rocha et al. (2015), Carvalho et
al. (2016), Ribeiro, Carvalho e Antunes-Rocha (2017), Carvalho (2015, 2017), Telau
(2015), Ribeiro (2016, 2019), Amorim-Silva (2016), Benfica (2017), Gomes (2018) e
Ribeiro e Antunes-Rocha (2018), e, ao qual esta tese se vincula e se incorpora nos
aprendizados teoricos, metodoldgicos e epistemoldgicos desenvolvidos.

Ribeiro, Carvalho e Antunes-Rocha (2017, p. 349) afirmam que quando ha
mudancga na informagdo, no contexto ou na atitude dos individuos, de alguma forma,
ha mudangca no seu campo representacional. Tal mudanca resultara em
movimentacgdes nas suas RS, de maneira a tornar uma situacao estranha ou nova em
familiar e perceptivel. Sobre as pesquisas na perspectiva das RSM, Antunes-Rocha

(2018, p. 32, grifo nosso) afirma que,

Estamos ainda em fase inicial da discussdo que articula movimento e
mudanga. De um modo geral, os resultados de nossas investigagbes
apontam que os sujeitos diante do estranho podem articular trés
movimentos: podem recusar-se a vivenciar o novo; aderir integralmente
ao estranho, quase sempre anulando o que lhe era familiar; ou iniciar um
processo de reelaboragdo do familiar na perspectiva de integrar o novo.
Observamos que ndo ha uma linearidade, ou mesmo uma sucessdo na
apropriagdo desses trés movimentos. O que parece circunscrever as
possibilidades de escolha esta inscrito nas condigdes socioculturais de cada
um e do grupo como um todo.

Destaca-se ainda que o movimento de “recusar-se a vivenciar o novo” é
entendida como movimento pois, para que o individuo possa se manter em uma
determinada posigao, ele necessita reafirmar as suas formas de pensar para fortalecer
a sua escolha, mobilizando com isso diversos elementos que sustentem suas

concepcgoes e atitudes:

Os resultados até entdo indicam que ndo ha como passar ileso pela
experiéncia de contato com um objeto que desafia o entendimento, questiona
as praticas e mobiliza as emogdes, ha sempre mudanga, movimento e
processo. Mesmo os sujeitos que ndo alteram suas referéncias apoés ter
passado pela relagdo com o novo objeto precisam movimentar-se para
garantir sua permanéncia. Em alguns casos, o esfor¢go para manter é mais
acentuado do que aquele mobilizado para a mudanga. (ANTUNES-ROCHA,
2018, p. 33).

Assim, para que o individuo construa, mantenha ou modifique uma RS, deve-

se existir uma mobilizagdo contextual, informacional, atitudinal ou identitaria

a cognigao dos individuos. Ou seja, o individuo ou o grupo se vé diante de uma situagdo incontornavel,
da qual a sua presenga ndo pode ser negada, exigindo um posicionamento diante dessa. Tal
posicionamento & construido a partir dos conhecimentos adquiridos sobre essa situagéo, e em dialogo
com o contexto social ao qual o individuo e o grupo pertence.
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(RIBEIRO, 2019) que produzam conflitos entre forgas instituidas e instituintes,
possibilitando a construgdo/manutencgao/transformagdo de uma RS (ANTUNES-
ROCHA, 2018, p. 21). Nessa dire¢cdo, o GERES tem organizado seus trabalhos no
sentido de perceber o processo de movimentacdo das RS e os elementos que

impulsionam tais movimentos, conforme destaca Ribeiro (2016, p. 75):

Uma das nossas preocupacdes até o instante foi conceituar e mostrar que as
representagdes sociais se movimentam. Este movimento, seja abrupto, lento,
progressivo ou nao realizado - que reafirma e cristaliza posi¢ées, acontece
fatidicamente com as representagdes na sua génese, na sua estrutura e na
relacdo dialética com o cotidiano. Entretanto, talvez a grande questao desta
afirmativa se encontre como podemos estudar esse movimento.

Nas pesquisas até entdo desenvolvidas, tém-se utilizado um modelo analitico
que continua em elaboragao e que busca inicialmente compreender o objeto estranho
que desestabiliza as RS dos individuos. Tal proposta busca fundamentacgao tedrica
em Moscovici (2010), a fim de compreender a dimensao do estranho que provoca as
mudangas nas representagdes dos individuos. Antunes-Rocha (2018, p. 20) descreve

esse processo analitico:

Nas pesquisas realizadas neste programa de pesquisa, busca-se inicialmente
a dimensdo do estranho, isto é, quais sdo os fatos e acontecimentos que
ocorrem e que estdo gerando necessidades de alteragdes nas
representagodes [...]

Ap6s a compreensao de quais elementos pressionam as representacdes
sociais dos individuos, busca-se apreender quais os conteudos presentes neste
processo de movimentacao das formas de pensar, sentir e agir. Para tal, é analisado
0 objeto de estudo a partir da dimensao da totalidade e temporalidade, buscando notar
0s aspectos sociais, histéricos, politicos e contextuais desse. Em seguida, busca-se
compreender os processos historicos de produgao de significados que orientam as
acdes do individuo ou grupo no contexto analisado.

A partir disso, organiza-se a magnitude do estranho: origem, individuos
envolvidos, abrangéncia, dentre outros aspectos. A investigagcao se orienta por meio

de trés perguntas:

a) como se organizam os conteudos representacionais do objeto em um
contexto em mudanga?

b) quais os movimentos realizados pelos sujeitos com relagdo aos
saberes instituidos e dos saberes instituintes?

c) como os conteuados/movimentos articulam-se em termos das
possibilidades e limites de mudanga de uma representagdo social?
(ANTUNES-ROCHA, 2018, p. 20-21, grifo nosso)
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Quanto ao processo metodolégico para analise do movimento das
representacdes sociais, Carvalho (2017, p. 243) destaca que esse vem sendo
construido a partir do desenvolvimento de dissertagdes, teses, participacdes em
eventos e publicagbes dos membros do GERES. Nessa diregcdo, Antunes-Rocha

(2018, p. 31) destaca que em termos metodolégicos,

0 uso de questionarios (para um numero de sujeitos maior do que 15),
entrevista narrativa e observagéo — principalmente quando o foco do estudo
€ a pratica social, vem se constituindo como procedimentos que apontam
para possibilidades analiticas.

Outro elemento importante durante o processo de analise do movimento das
RS, diz respeito a necessidade de considerar a historicidade dos individuos como
conteudo das RS, conforme destacado por Moscovici (2010, p. 108). Para tanto, faz-
se necessario compreender a trajetoria temporal dos individuos dentro do conjunto de
informacdes que influenciam a construgao/manutencdo/modificagdo das RS. Nesse

sentido, Jodelet (2017, p. 27) afirma que:

As representagdes sociais estdo na histéria e tém uma histéria: evoluem na
medida das mudancgas intervenientes nos modelos culturais, nas relagdes
sociais, nas circunstancias histéricas que afetam os contextos em que se
desenvolvem, nos agentes que forjam a partir de sua experiéncia e de sua
insercdo em uma rede de vinculos sociais e intersubjetivos.

Quanto ao reconhecimento da historicidade das representagdes, Jodelet (2017,

p. 28) ainda destaca que:

as representagdes sociais dependem do contexto histérico e do peso de seu
passado. [...] o estudo das representag¢des permite apreender a histéria sendo
feita. Elas tém, de algum modo, um valor premonitério ou antecipatério; uma
potencialidade pouco reconhecida, mas que fundamenta o alcance de seu
estudo para sua analise das dindmicas sociais.

Ao se considerar a questdo da temporalidade nas pesquisas das RSM,
principalmente em contextos educacionais, focalizamos os esfor¢cos de pesquisa na
compreensao dos elementos que exercem forgcas de influéncia no processo de
alteracdo ou permanéncia do espacgo representacional de um determinado individuo
ou grupo. A partir da apreensao dessas forgas, torna-se possivel a proposigéao dentro
do campo educacional, de estratégias que visem potencializar ou garantir a
manutencgao de elementos virtuosos deste processo de movimentacao das RS.

Assim, percebemos que as representagdes sociais sdo partes de um corpo de
entendimento que constitui a realidade social das nossas vidas. E a producao
simbdlica do pensamento social, comunicagao e interagao entre grupos e individuos
(PURKHARDT, 1993). Nesse sentido, Jovchelovitch (2004, p. 23) afirma que,
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O problema do tempo, que corresponde ao problema fundante da histéria, é,
portanto, claramente integrado ao processo representacional. Temos,
portanto, os vinculos sujeito-sujeito-objeto- projeto- tempo- contexto- agéo
comunicativa como fendmenos constituintes do processo total do fendbmeno
representacional.

Nessa dindmica, a estratégia metodologica de entrevista narrativa associada
com a analise das trajetérias dos participantes de pesquisa, tem ajudado nas
pesquisas de RSM, uma vez que ao apresentar a sua relagcdo com o objeto da
representagcido, o individuo narra a sua trajetéria de vida inscrevendo o objeto da
representacdo em uma escala temporal.

A partir dessa exposigao, busca-se compreender a dindmica evolutiva das RS
de forma a apreender as pressdes exercidas nesse processo de contato com o

“novo/diferente”.
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CAPITULO 4 -ESTUDO DAS RSM: TECNOLOGIAS, INFORMAGCAO E
COMUNICAGAO

A Representacéo Social é uma forma de conhecimento, socialmente elaborada
e partilhada, com um objetivo pratico, e que contribui para a construgdo de uma
realidade comum a um conjunto social (JODELET, 2007, p. 22).

Nesse sentido, objetivamos por meio desta pesquisa, compreender como os
educadores das EFAs do Espirito Santo/Brasil e de Santa Fé/Argentina estédo
movimentando as suas representacdes sociais sobre o uso das TICs nas suas
praticas educativas, tendo em vista o atual avango das tecnologias, cujo
desenvolvimento tem alterado® as formas de acesso, produgdo e divulgacédo de
informacdes e conhecimentos, assim como alterado as relagdes de poder em suas
diferentes perspectivas — conforme discussdes realizadas no capitulo 1 e na segao
2.5.

Na busca por apreender a movimentagao das representagdes sociais dos
participantes da pesquisa, utilizamos a Teoria das Representacbes Sociais em
Movimento (RSM), fundamentada na obra organizada por Ribeiro e Antunes-Rocha
(2018) como referencial teérico e metodolégico. Tendo por base tais pressupostos, a
pesquisa se orientou pela busca da dimensao do estranho que mobiliza ou tensiona
as representagdes sociais dos individuos, ou seja, quais sao os fatos ou fenbmenos
que estdo gerando necessidades de alteragdes nas representagdes sociais dos
educadores das EFAs pesquisadas, em relacao ao uso das TICs em suas praticas
educativas.

Para a realizagdo desta pesquisa, elegemos®” duas EFAs — uma do estado do
Espirito Santo/Brasil e a outra da provincia de Santa Fé/Argentina, sendo apresentado
neste capitulo os dados referentes as coletas de dados, suas analises e reflexdes.

Para tanto, as coletas de dados ocorreram no Brasil entre os meses de junho e

julho de 2018 — na EFA do Bley, e na Argentina em agosto e setembro de 2018 — na

66 Tais alteragbes tensionam em alguma medida, as representagbes sociais ja existentes nos
educadores.

67 Sobre os contextos da pesquisa — Brasil e Argentina, a escolha desses dois paises esta ligada ao
fato de terem sido pioneiros no processo de expansao da P.A. para a América Latina. Quanto aos
participantes da pesquisa, foram analisados 11 educadores de uma EFA do estado do Espirito
Santo/Brasil e 12 da provincia de Santa Fé/Argentina. No Espirito Santo, elegeram-se as EFAs que
recebem orientagbes pedagodgicas baseadas nos principios criticos da Educagédo do Campo, promovida
pela RACEFFAES. Ja na provincia de Santa Fé, a escolha da escola foi através da parceria com o
ICAM.
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EFA de La Sarita. Nas coletas, foram realizadas as aplicagées® de questionarios
semiestruturado e entrevistas narrativa, conforme desenho metodolégico apresentado
na proxima secéo. A relacdo dos participantes por método de coleta € apresentada na

Tabela 2 abaixo.

Tabela 2. Quantidade de participantes por métodos de coleta de dados

METODO DE COLETA Aedrlietldinlzs
REIDADCS BRASILEIROS ARGENTINOS TOTAL
Questionario 11 12 23
Entrevista Narrativa 5 5 10

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Durante a realizacdo dos campos de pesquisa, na fase de aplicagdo do
questionario semiestruturado, o primeiro procedimento foi a realizagdo junto aos
educadores das EFAs, de uma breve contextualizagéo do objetivo da pesquisa e da
exposic¢ao de todas as questdes éticas envolvendo este processo. Em seguida, para
evitarem possiveis constrangimentos entre pesquisador e educadores, foi
disponibilizado copias dos questionarios e dos TCLE em um espaco coletivo (sala dos
professores), e, com a devida liberdade de participagao, eles foram orientados quanto
ao preenchimento das folhas e devolugdo no local combinado. Os questionarios
ficaram a disposi¢ao por dois dias.

ApOos esse prazo, houve uma comunicagao com todos os educadores, a fim de
verificar se alguém nao havia tomado conhecimento da pesquisa ou ainda estaria
realizando o preenchimento do questionario. Nessa etapa, participaram 23 de um total
de 25 educadores, sendo 11 da EFA do Bley e 12 da EFA de La Sarita. Um educador
em cada EFA optou por nao participar da pesquisa.

Apés a tabulacdo dos dados e definicdo dos critérios de inclusdo para a
realizagao das entrevistas narrativas, houve o convite individualizado aos educadores
selecionados — sendo 5 de cada EFA. As entrevistas narrativas e as suas gravacoes
foram realizadas com a autorizagao verbal e escrita dos participantes.

Todas as entrevistas foram realizadas nas dependéncias das respectivas

EFAs, e, foi dado a cada participante a opcéao de escolha de um local que Ihe fosse

68 Conforme descrito na seg¢éo 4.1.3, o método de observagao estruturada ndo participante foi realizado
durante todo o percurso de elaboragdo da pesquisa, na forma de um instrumento complementar aos
demais métodos de coleta de dados.
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mais agradavel para conduzir o didlogo. Apods finalizada toda a coleta de dados dessa
etapa, optamos por contratar um servigo especializado em transcrigao de entrevistas,
a fim de garantir a qualidade da transcrigdo e em fungédo do grande volume de audio
gerado nesse processo. Optamos ainda por manter as entrevistas realizadas na
Argentina em espanhol, a fim de evitar possiveis perdas semanticas durante o
processo de traducéo.

Com o objetivo de apresentar as analises dos dados coletados a partir dos
referenciais tedricos, filosoficos e metodoldgicos adotados nesse estudo, o presente
capitulo se organiza da seguinte forma: na secado 4.1 apresentamos o desenho
metodologico utilizado para o desenvolvimento do presente estudo. Na secdo 4.2
apresentamos a descricdo do campo de pesquisa. Na sequéncia, na se¢ao 4.3,
apresentamos uma analise dos dados dos questionarios semiestruturados. Na se¢ao
4.4 descrevemos os critérios definidos para a inclusdo dos educadores na etapa de
entrevista narrativa, para que, a partir dos dados transcritos das entrevistas, fosse
possivel definir na sec¢ao 4.5, as categorias de analise de conteudo para a analise da
reconstrucao das narrativas dos educadores.

Na secao 4.6 desenvolvemos a analise de conteudo a partir da reconstrugao
das narrativas dos educadores brasileiros, ao passo que na seg¢ao 4.7 foram
analisados os educadores argentinos, para que, na segcao 4.8 se apresentem as
analises do movimento das representacdes sociais dos educadores sobre o uso das

TICs em suas praticas educativas.
4.1 Desenho Metodologico

Adota-se nesta pesquisa, uma abordagem qualitativa do tipo exploratorio, com
orientacbes metodoldgicas definidas em Ribeiro e Antunes-Rocha (2018). A escolha
desses autores se justifica pelo fato de que a sua obra define as estratégias
metodoldgicas para a leitura do objeto de pesquisa a partir do referencial teérico das
Representacbdes Sociais em Movimento.

Tendo por base os pressupostos tedricos e metodolégicos das RSM, o
processo de analise de dados da pesquisa deve contemplar a busca pela dimensao
do estranho que mobiliza as representacdes sociais, ou seja, quais sdo os fatos ou
fendbmenos que estdo gerando necessidades de alteragbes nas formas de pensar,
sentir e agir dos individuos e grupos inseridos em um determinado contexto social
(RIBEIRO, CARVALHO e ANTUNES-ROCHA, 2017, p. 347).
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Para tal, foram utilizadas estratégias de investigagcdo capazes de analisar os
componentes estruturantes de uma representacéao social — informagao, campo da
representacao e atitude; e os fenbmenos da realidade social relacionados a
emergéncia de uma representagdo social, sendo: dispersao e defasagem das
informagoes relativas ao objeto representado, focalizagao em relagao a um
centro de interesse, e a pressao para a inferéncia do objeto.

Em seguida, a partir da identificagdo do elemento estranho ou novo que
mobiliza as RS, buscou-se apreender quais os conteudos presentes neste processo
de movimentacgao das RS. Esse processo, conforme orientagao metodoldgica definida
em Antunes-Rocha (2018, p. 20-21), se orienta por meio de trés perguntas:

a) Como se organizam os conteudos representacionais do objeto em um
contexto em mudang¢a?

b) Quais os movimentos realizados pelos individuos com relagdao aos
saberes instituidos e dos saberes instituintes?

c) Como os conteudos/movimentos articulam-se em termos das
possibilidades e limites de mudanga de uma representagao social?

Outro elemento importante durante o processo de analise do movimento das
RS, diz respeito a necessidade de considerar a historicidade dos individuos como
conteudo das RS, conforme destacado por Moscovici (2010, p. 108). Para tanto, foi
necessario compreender a trajetoria dos participantes da pesquisa e as suas relagbes
dentro do conjunto de informagdes que influenciaram a construgdo, manutengao ou
modificagdo das RS.

Com relacao aos participantes da pesquisa, foram analisados os educadores
de uma EFA do estado do Espirito Santo/Brasil e uma da provincia de Santa
Fé/Argentina. No Espirito Santo, elegeram-se as EFAs que recebem orientagao
pedagdgica baseada nos principios criticos da Educagdao do Campo promovida pela
RACEFFAES. Ja na provincia de Santa Fé, a escolha da escola foi através da parceria
com o ICAM, responsavel pela formagao dos educadores das EFAs da Argentina.

Sobre os métodos de coleta de dados, Antunes-Rocha (2018, p. 31) destaca
que:

0 uso de questiondrios (para um numero de sujeitos maior do que 15),
entrevista narrativa e observagéo — principalmente quando o foco do estudo
€ a pratica social, vem se constituindo como procedimentos que apontam
para possibilidades analiticas.
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Nesse sentido, foram utilizados o questionario semiestruturado, entrevista
narrativa e observacao estruturada nao participante, conforme detalhamentos nas
secOes seguintes. Esses instrumentos, ao se complementarem nas estratégias de
coleta dos dados, permitiram elaborar entendimentos sobre as relagdes que os
participantes pesquisados construiram e estdo construindo entre as TICs e as suas
trajetorias de vida, praticas pedagogicas e demais integragdes com o contexto da
EFA; a fim de que fosse possivel apreender os elementos e forcas envolvidas no
processo de movimentagao das suas representagdes sociais sobre o uso pedagogico
das TICs.

Quanto a analise dos dados, o principal método foi a analise de conteudo com
inspiracdo em Bardin (2010), a partir da analise tematica da reconstrugcdo das
narrativas®® dos participantes da pesquisa, conforme detalhado na secéo 4.1.4.

Ainda no que diz respeito ao tratamento de dados, € importante destacar as
questdes éticas relacionadas a esta pesquisa. O presente estudo doutoral segue as
diretrizes e normas que regulamentam as pesquisas envolvendo seres humanos,
outorgada pela Resolugéo 466/12 do Conselho Nacional de Saude. Para tanto, antes
da realizacao da coleta de dados, houve a submissao na forma de projeto de pesquisa
ao colegiado do Programa de Pés-Graduagcdo em Educacéo da FaE/UFMG, a fim de
aprovagao do mérito da pesquisa mediante exame de um parecerista.

Na sequéncia, foram elaborados o Termo de Consentimento Livre Esclarecido
(TCLE) — Apéndice C, e o termo de anuéncia das escolas nas quais seriam realizados
os trabalhos de campo. A partir de ent&o, houve a submissao via Plataforma Brasil”,
ao Comité de Etica na Pesquisa COEP/UFMG, da proposta de pesquisa, juntamente
com o termo de anuéncia assinado, e demais anexos solicitados. A pesquisa foi
aprovada com N° CAAE: 74429317.9.0000.5149, parecer n°: 2.395.579.

Por fim, visando garantir a confidencialidade e ao mesmo tempo respeitando a
autonomia de escolha quanto a sua forma de identificacdo durante a pesquisa, na
aplicacado do questionario semiestruturado (Apéndice A), foi elaborada uma questéo
que ofereceram trés opgdes para os participantes em relacdo a forma na qual

gostariam de ser identificados na fase de escrita da tese. As opgdes foram:

69 Adotamos a perspectiva analitica da reconstrugdo das narrativas dos participantes a partir da
referéncia de Amorim-Silva (2016), que propde que as narrativas nos permitem perceber o processo
de construgao das Representagdes Sociais.

70 Acesso em: http://plataformabrasil.saude.gov.br/
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a) Autorizo ser identificado pelo meu nome;

b) Desejo ser identificado pelo seguinte nome:

c) Autorizo o pesquisador a escolher um nome ou identificador.

A maioria dos respondentes da pesquisa escolheram a opgao C. Portanto,
optou-se por substituir os nomes dos participantes por identificadores. Os
participantes brasileiros foram nomeados com o identificador de prefixo BR e os
argentinos pelo prefixo AR, seguidos de um numero sequencial, que ndo possui

relagao direta com a ordem das entrevistas narrativas.
4.1.1 Questionario Semiestruturado

Moliner e Guimelli (2015, p. 46-48) apresentam orientagdes sobre os tipos de
questdes que devem ser consideradas em um questionario, a fim de garantir a
producdo de dados que permitam conhecer os registros cognitivos relacionados as
funcdes das representacdes sociais. Os questionarios permitem envolver muitos
individuos como participantes, se comparado com a escolha exclusiva do método de
entrevista narrativa. Com isso, € possivel apreender informagdes sobre o grupo social
no qual os entrevistados se inserem, e obter informagdes desses com relagdo as
formas de pensamentos e julgamentos frente ao objeto de pesquisa.

Somadas as orientagdes metodoldgicas definidas em Antunes-Rocha (2018, p.
32), o questionario semiestruturado da presente pesquisa foi organizado em trés eixos
de questdes, sendo: ldentificacdo — nome, idade, tempo de docéncia, local de
moradia, participagdo em movimentos sociais; Formagao — dados sobre formagéo de
nivel superior e formagao especifica ligada ao uso de TICs; e, Relagdo com as TICs
— nivel de relagao com as tecnologias e conceitos sobre o assunto.

O presente instrumento de coleta de dados foi elaborado com perguntas
semiestruturadas contendo majoritariamente questdes objetivas, sendo que, para
algumas dessas se apresentavam uma série de possiveis respostas abrangendo
varias perspectivas do assunto ou objeto. Buscou-se com tais questdes, apreender
elementos relacionados aos conhecimentos prévios dos respondentes em relacéo ao
objeto de pesquisa, e sobre a sua integragdo ao contexto pesquisado. No mais, foi
possivel analisar caracteristicas especificas de cada participante, visando a
elaboracao dos critérios de inclusao para entrevista narrativa, conforme descrito na
secao 4.4. Os dados obtidos nesta fase da pesquisa serdo apresentados na secao
4.3.
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Ademais, Marconi e Lakatos (2015, p. 88) orientam que antes de sua utilizagao
definitiva, o questionario deve ser validado a partir da sua aplicagdo em uma pequena
populagao, e/ou a partir de estudos anteriores que orientem a formulacéo dos itens de
cada questao. Nesse sentido, além do estudo tedrico apresentado nos capitulos 1 e 2
da presente tese, tem-se um estudo anterior, de Araujo (2016) que contribui com tal

funcao.
4.1.2 Entrevista Narrativa

Na entrevista narrativa, foi desenvolvida uma abordagem em profundidade’, a
fim de obter informagdes que possam contribuir para a analise do movimento das
representacdes sociais dos educadores das EFAs sobre o uso das TICs nas suas
praticas educativas, assim como aprofundar em questdes que possam surgir apos as
analises das respostas dos questionarios. Com relacdo ao uso da entrevista narrativa,

Jovchelovitch e Bauer (2002, p. 91) destacam:

Através da narrativa, as pessoas lembram o que aconteceu, colocam a
experiéncia em uma sequéncia, encontram possiveis explicagdes para isso,
€ jogam com a cadeia de acontecimentos que constroem a vida individual e
social. Contar histérias implica estados intencionais que aliviam, ou ao menos
tornam familiares, acontecimentos e sentimentos que confrontam a vida
cotidiana normal.

Essa compreensao aprofundada das informagdes torna-se possivel, uma vez
que a narrativa permite a compreensao das agdes do ponto de vista dos individuos
que a vivenciaram, a partir dos contextos temporais, espaciais € motivacionais. Nesse

sentido, Antunes-Rocha (2018, p. 31) afirma que:

Temos um bom caminho para percorrer no que diz respeito ao potencial que
a entrevista narrativa traz para a analise do movimento de uma representagéo
social em um determinado recorte temporal de vida dos sujeitos. Mapear o
discurso sobre o objeto, em termos espaciais e temporais, vem se
constituindo como um procedimento analitico proficuo.

Com relacao ao procedimento de entrevista, a fim de ter um guia para que seja
desenvolvida uma narrativa rica em topicos de interesse, Jovchelovitch e Bauer (2002,
p. 96) orientam que a entrevista seja organizada em quatro fases: Fase de exploragao
de campo e fase inicial de formulacao do topico para narracédo; Narragao central; Fase
de perguntas que esclaregcam questdes anunciadas; e, Fala conclusiva.

71 "As entrevistas “em profundidade” sdo aquelas que apresentam uma maior flexibilidade, permitindo
ao entrevistado construir suas respostas sem ficar restrito a um nivel mais rigoroso de diretividade e
mediacdo por parte do entrevistador, como acontece no caso do uso de questionario ou de uma
entrevista totalmente estruturada" (OLIVEIRA et al., 2012, p. 5).
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Portanto, na primeira fase de execucgéo da entrevista narrativa, foi apresentado
ao educador o topico inicial da narragao. Nesse sentido, Jovchelovitch e Bauer (2002)
sugerem que primeiro se faga uma explicagao sobre o objetivo da pesquisa e nesse
momento sejam solicitadas as permissdes para a gravagao. Ainda nessa fase, explica-
se a metodologia utilizada no procedimento de entrevista narrativa, deixando claro que
a fala sera feita sem interrupg¢des do pesquisador.

Na segunda fase foi desenvolvida a narrativa. Nesse momento o educador deve
narrar os fatos sem ser interrompido, a fim de que a escolha das informacbes
relevantes tenha como referéncia a sua vivéncia, elencando os recortes tematicos, a
cronologia, o tipo de experiéncia e o nivel de incorporagdo de detalhes. A nao
interrupcao é condicido essencial para que a narrativa ocorra de acordo com a vivéncia
do narrador.

Na terceira fase, chamada de fase de questionamentos, foram desenvolvidas
perguntas imanentes, ou seja, questdes a respeito de elementos que foram citados
na entrevista, mas que nao foram detalhados. Para Jovchelovitch e Bauer (2002),
deve-se evitar confrontar o narrador sobre a presenca de contradicdes, uma vez que
a narrativa apenas evidencia a contradigao presente na propria vivéncia do individuo
€ nao cabe ao entrevistador pressionar o participante para que se explique sobre isso.

Na ultima fase foi realizada a fala conclusiva, em que o pesquisador conversa
com o educador com o gravador desligado. Nesse momento, podem acontecer
discussdes informais que ajudem o pesquisador a entender a narrativa, embora néo
se configurem como material a ser inserido na narrativa, ja que sao dotadas de
explicagdes racionalizadas que fugiram da escolha do tépico inicial.

Por fim, Muylaert (2014) destaca que as narrativas combinam historias de vida
a contextos socio-histdricos, e, ao mesmo tempo revelam experiéncias individuais, e
as imagens que se tém de si mesmo e da sua relagédo com o objeto de analise. As
narragdées sdo mais propensas a reproduzir estruturas que orientam as acgdes dos
individuos, do que outros métodos que utilizam entrevistas. Dessa maneira, o objetivo
da entrevista narrativa ndo é apenas reconstruir a histéria de vida do individuo, mas
também, o de compreender os contextos em que essa trajetoria de vida foi construida
e os fatores que produzem mudancgas e motivam as a¢des do individuo e do seu grupo
social.

A interpretacdo de narrativas ainda representa um desafio (ANTUNES-

ROCHA, 2018, p. 31), pois podem seguir diferentes técnicas ou métodos. Ao mesmo
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tempo em que o dominio de técnicas especificas € exigido, ndo ha a intencao de
esgotar as possibilidades de analises, uma vez que o foco do estudo deve visar a
compreensao das RS e a sua movimentacdo quando em contato com uma situagao

nova ou que desafia o entendimento do individuo e de seu grupo social.
4.1.3 Observagao estruturada nao participante

Durante o desenvolvimento da pesquisa, foi utilizado a observagao estruturada
nao participante da realidade como método de coleta indireta de dados, a fim de
complementar as observacgdes dos contextos sociais e individuais obtidos nos demais
instrumentos. Com relacdo ao uso da observacao estruturada nao participante,

Marconi e Lakatos (2015, p. 78) destacam que:

[...]JNa observacao estruturada o observador sabe o que procura e o que
carece de importancia em determinada situagédo [...]JNa observagdo nao
participante, o pesquisador toma contato com a comunidade, grupo ou
realidade estudada, mas sem integrar-se a ela [...]Isso, porém, ndo quer dizer
que a observagdo nao seja consciente, dirigida, ordenada para um fim
determinado. O procedimento tem carater sistematico.

Em relagdo ao envolvimento do pesquisador, optamos pela observagao nao
participante, compreendendo a necessidade de nao criar intervengdes diretas no
fendbmeno observado. Embora nossa pesquisa tenha a intencionalidade de construir
dados cientificos que fortalecam as politicas de formacao de professores do campo,
entendemos a nossa limitagdo em atuar diretamente nas agdes in loco dos

professores.
4.1.4 Tratamento dos dados

Tao logo finalizada a aplicagado dos questionarios semiestruturados, o primeiro
passo foi a tabulagdo das respostas por meio de um software de processamento de
planilha eletrbnica, de maneira a organizar e agrupar todas as respostas obtidas em
funcdo das suas respectivas perguntas. A partir de entéo, foi possivel desenvolver
analises, tabelas e graficos, sendo essas apresentadas e discutidas na se¢ao 4.3.

Tabulados, os dados dos questionarios contribuiram para um maior
entendimento do contexto no qual se desenvolveu a pesquisa, assim como, permitiu
a investigacao de indicativos iniciais de como se constitui o campo informacional e
possiveis focalizagbes do educador em relagdo ao objeto de pesquisa. Também foi

possivel observar caracteristicas especificas de cada participante, visando a
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elaboracao dos critérios de inclusao para entrevista narrativa, conforme descritos na
secao 4.4.

Partindo para a preparacdo e analise dos dados, a fim de identificar os
elementos que desestabilizam as RS dos educadores das EFAs sobre o uso das TICs

nas suas praticas educativas, Antunes-Rocha (2018, p. 31) afirma que:

a analise tematica associada a reconstrugdo e analise das trajetérias dos
sujeitos da pesquisa, mostra-se promissora para a apreensao do movimento
da representagdo na perspectiva processual da teoria em contextos
geradores de mudanga ao possibilitar, na medida do possivel, apresentar as
condicdes de ingresso, os desafios iniciais, as condi¢cdes de trabalho e a
situacao atual dos sujeitos de pesquisa

Em conformidade com tais orientagdes, foi realizada uma analise de conteudo
a partir da reconstrucéo das narrativas’? dos participantes. Buscamos nesse processo
ainda, apreender os trés fendmenos da realidade social relacionados a construcao de
uma representacao social: dispersao e defasagem das informacgdes relativas ao objeto
representado, focalizacido em relagdo a um centro de interesse, e a pressao para a
inferéncia do objeto.

Ainda em relagao a analise de conteudo, vale destacar que mesmo tendo como
ponto de partida a mensagem textual, deve-se considerar as condigbes contextuais
de seus produtores durante o processo analitico. E na concepcao critica e dinamica
da linguagem que a analise de conteudo se funda. Ou seja, ndo se deve considerar
apenas a semantica, mas também a interpretacdo do sentido que os individuos
atribuem as mensagens (FRANCO, 2005). Portanto, os conteudos das entrevistas
devem ser transcritos e analisados com base numa sequéncia simples, porém légica:
primeiro, gravaram-se as entrevistas, passando a transcricao, digitacao, classificagao
das informacdes, e por fim, refinamento dos temas e analises dentro do referencial
tedrico das RSM.

Por fim, por se tratar de um estudo que envolvem os contextos de EFAs de dois
paises, a etapa de analise dos dados n&o buscou apenas semelhancgas ou diferengas,
mas sim, buscou compreender dialeticamente suas especificidades, sua relagdo com
o problema de pesquisa abordado e sua diferenciagéo qualitativa. Segundo Carvalho

(2014, p. 138-139), o estudo comparativo numa perspectiva dialética

2 A fim de evitar polissemias, sempre que possivel, usaremos a expressdo “narrativas” ao invés de
“trajetdrias”, uma vez que varios campos das ciéncias apresentam interpretagdes préprias para o
conceito de trajetorias. Reforgamos ainda, que no presente estudo, as duas palavras possuem mesma
equivaléncia de significado.
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nao devem se restringir a analise dos aspectos descritivos ou mais restritivos
e delimitados dos sistemas, como se os dados pudessem falar por si. E
necessario considerar que a educagao como uma atividade humana participe
da totalidade social. Com efeito, isso implica em explicitar as multiplas
determinagdes histdricas, materiais e culturais, uma vez que € na
materialidade que se produz o ser social e as ideias, teorias, concepgoes e
politicas educacionais. Implica também em analisar educagdo no processo
das relagdes de classe, determinadas pelas relagbes de producgao, e que
igualmente possui um carater contraditorio.

Neste sentido, em relacdo aos estudos das representag¢des sociais a partir de

uma otica comparativa, Jodelet (2017, p. 52) afirma que:

Nessa perspectiva, parece-me também necessario abordar as
representa¢des sob uma ética comparativa, seja pela comparacao de varios
grupos sociais, seja pela comparagdo entre diversas culturas. O
reconhecimento dos contextos sociais e culturais de produ¢do e emergéncia
das representagdes sociais, a comparagao dos sistemas de representagbes
em diversos conjuntos sociais, o0 exame das transformacdes que esses
sistemas conhecem sincrénica e diacronicamente (em fungédo do tempo), a
escolha dos objetos de representagao complexos e operantes na vida social,
a centragao sobre a dindmica interna das representagdes préprias a sujeitos
definidos por sua pertenga social, sdo doravante para nés enquadramentos
necessarios para analisar o pensamento social em suas transformagdes e em
seus efeitos sobre os atores sociais e a mudancga social. Essa abordagem
globalizante deveria ser capaz de estabelecer uma teoria geral das
representagdes sociais.

Tendo em vista que os objetos de estudo das RS devem estar inscritos em um
contexto social, cultural e um tempo histérico, Jodelet (2017, p. 63) destaca que ao
analisar as RS de objetos que estejam presentes em mais de um contexto, devem ser
levados em consideragdo as especificidades que caracterizam o0s grupos, as
sociedades e as nacdes — que compreendem mundos sociais diferentes, mas que por
causa da globalizacdo e da aceleracdo do tempo, nao sdo mais estranhos uns aos

outros, mas sim, contemporaneos e comparaveis:

Essa aproximagédo dos mundos contemporaneos € um fendmeno novo e tem
implicagdes no plano da pesquisa naquilo que se chama a comunhdo e a
confrontagdo de experiéncias sobre objetos comuns em contextos
diferentes, como é o caso, por exemplo, da exclusdo (Sawaia, 1999). A
abordagem das representagées sociais permite responder a esse
desafio. Ela permite que se instaurem, entre diferentes areas
geograficas e culturais de investigacdo, um dialogo e um intercambio
nao competitivos e nao conflitantes. Esses visam a construir uma
perspectiva comum de abordagem da realidade social e dos fenébmenos que
nela se desenvolvem, e contribuir para sua comparagdo para avangar no
sentido de uma verdadeira compreensao que permite visualizar, ao lado das
condi¢gdes sociais e econOmicas, as dimensdes culturais e historicas
(JODELET, 2017, p. 69, grifo nosso).
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Dessa forma, destacamos que o tratamento dos dados da presente tese
articulou 3 etapas: Tabulagao e transcricao detalhada dos dados coletados a partir
dos questionarios e entrevistas narrativas; Analise de conteudo a partir da
reconstrugdo das narrativas dos educadores brasileiros e argentinos; e, Analise das

movimentacdes das Representagdes Sociais.
4.2Descrigcao dos Campos de Pesquisa

Nesta secdo, apresentamos uma breve descricdo contextual das EFAs

participantes da pesquisa.
4.2.1 EFA do Bley

A Escola Familia Agricola de Ensino Fundamental, Médio e Educagao
Profissional do Bley — EFA do Bley’3, esta situada na Rodovia Jo&o Izoton Filho, Km
12 — Corrego Bley, a 12 quilémetros da sede do municipio de Sdo Gabriel da Palha,

noroeste do Estado do Espirito Santo/Brasil, conforme Figura 4.

Figura 4. Localizacdo do municipio de Sao Gabriel da Palha no mapa do Brasil

Brasil

Sao Gabriel da Palha

Espirité Santo

Fonte: Google Maps, 2018, adaptado.

Em relagcdo ao municipio’™ de Sao Gabriel da Palha, esse ocupa uma area de
432 km?, distante 212 km da capital Vitéria/ES. Limita-se ao norte com o municipio de

73 Este subtdpico tém como referéncia o Projeto de Desenvolvimento Institucional (PDI) da rede MEPES
da EFA Bley — 2016.

74 Os dados sobre o municipio tém como referéncia o site institucional da Prefeitura Municipal de Sao
Gabriel da Palha (https://saogabriel.es.gov.br), do IBGE (https://cidades.ibge.gov.br/brasil/es/sao-
gabriel-da-palha) e do INCAPER (https://cidades.ibge.gov.br/brasil/es/sao-gabriel-da-palha).
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Nova Venécia e Sdo Mateus, ao sul com Sao Domingos do Norte, a leste com Vila
Valério e a oeste com Aguia Branca. A populacdo de S3o Gabriel da Palha esta
estimada em 37.375 habitantes, com a densidade de 73,26 habitantes por kmZ2. Desse
total, 24.327 pessoas (76,4%) vivem no meio urbano e 7.532 pessoas (23,6%) vivem
no meio rural (IBGE, 2017).

O municipio foi colonizado em sua maioria por imigrantes europeus a partir dos
anos 1930, vindos do sul do estado. Em funcdo disso, Sdo Gabriel da Palha e
municipios vizinhos possuem muitos agricultores familiares que vivem em pequenas
areas de terra. Todavia, geograficamente, o norte do Espirito Santo € uma regiao de
concentracao fundiaria.

Economicamente, Sdo Gabriel da Palha é conhecido pelo seu principal produto,
o Café Conilon. A cidade possui uma das mais importantes cooperativas de café do
pais, a Cooperativa Agraria de Cafeicultores de Conilon de Sdo Gabriel da Palha
(COOABRIEL).

Quanto ao surgimento da EFA do Bley, em 1970 teve inicio ao trabalho de base
para a implementacdo da EFA no municipio. O primeiro passo foi o contato entre o
paroco da época, o prefeito e representantes do MEPES. Esses atores se articularam
com diversas organizagdes de agricultores, que por sua vez, apoiaram o projeto da
Pedagogia da Alternancia desenvolvida pelas EFAs como sendo uma alternativa
possivel de ensino no contexto rural, tendo em vista que a regido era composta em
sua maioria por pequenas unidades de producéao agricola familiares.

Com a experiéncia do MEPES na criagao das EFAs no sul do estado, e unindo
as forcas de liderancas religiosas, poder publico e camponeses, iniciaram-se as
atividades de implantagdo da Escola Familia Agricola do Bley’®, em 1971. Ao todo, a
escola possui uma area de 7,9 hectares, para ensino, pesquisa e producdo. As
finalidades sdo de praticas agroecologicas que visam o desenvolvimento das
atividades agropecuarias de forma ecologicamente correta, socialmente justa e
economicamente viavel. Na propriedade escolar existe uma reserva florestal de

10.000 m? com espécies nativas.

75 Bley é o sobrenome de Jodo Punaro Bley, militar e administrador publico do estado do Espirito Santo
entre os anos de 1930 a 1935 — como interventor federal, 1935 a 1937 — como Governador eleito pela
Assembleia Legislativa estadual, e 1937 a 1943 — novamente como interventor federal. Tanto a EFA
quanto a comunidade na qual a escola esta inserida levam seu nome.
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O movimento de mobilizagao para implantagéo da EFA foi tomando a forma de
uma Associagao composta pelo coletivo das familias envolvidas, tendo nela uma
diretoria e uma comissdo organizadora, garantindo assim, a parceria entre o
movimento das familias camponesas, o poder publico e demais instituicbes
envolvidas. Os servigos de construgao da escola foram possiveis gragas as familias e
as comunidades envolvidas, além das doagdes diversas e a parceria com o Poder
Publico para os servigos de construcio da estrutura fisica.

E assim, em 1972, a primeira turma de estudantes foi formada pelos filhos dos
agricultores envolvidos diretamente no processo de construgado da escola. O primeiro
curso era de Agricultor Técnico e no inicio, ndo era reconhecido legalmente. Além da
turma, também foi constituido um Conselho Administrativo com representagao dos
agricultores, das instituicdes envolvidas e dos monitores, que foram capacitados pelo
Centro de Formacgao do MEPES.

A EFA do Bley é uma institui¢cao filantrépica e comunitaria mantida pela rede
MEPES e por meio de contribuicbes e doacdes diversas, sendo: verbas provenientes
do Governo Federal, Estadual e Municipais; verbas de instituicbes privadas nacionais
e internacionais; e, receitas de atividades econdmicas.

Com o fim da ditadura militar em 1985, (re)surgem os movimentos sociais cujas
pautas reivindicavam a permanéncia e a luta pela terra. A partir das conquistas desses
movimentos e da continuidade de praticas educativas desenvolvidas a partir das
comunidades de base, surgem novos elementos que interferem também na dinédmica
da EFA do Bley. A abertura para o publico feminino na escola foi um dos grandes
passos conquistados na pos-ditadura. Em 1988, o curso oferecido passa a ser o
seriado de 52 a 82 série, e a partir de 2006, a oferta € do 6° ao 9° ano do ensino
fundamental e ensino médio integrado a educacéo profissional.

A EFA do Bley tem um papel estratégico para o fortalecimento da cultura e dos
saberes campesinos, uma vez que se localiza préximo as areas de pequenas
propriedades no Noroeste do Estado. Atualmente, a escola forma os estudantes com
o curso técnico de Administracdo Rural e Agropecuaria com énfase em Agroecologia.
Além disso, a EFA do Bley é a sede politica da RACEFFAES, fazendo da escola um
espaco de referéncia na producao, formagao e amplo debate sobre o desenvolvimento

da Pedagogia da Alternéncia na regido norte do Estado do Espirito Santo.
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4.2.2 EFA de La Sarita

Reconhecida oficialmente pelos 6rgaos educacionais Argentinos como Escuela
de Educacioén Técnica Particular Incorporada N° 8221, e popularmente como Escuela
de La Familia Agricola de La Sarita ou ainda EFA de La Sarita, essa EFA foi criada
em 1976, a partir de articulagdes que datam os anos 1970 em fungao da preocupagéao
de um grupo de produtores rurais, acompanhados pelo padre Antonio Pergolesi, que
viram a necessidade de criar uma escola onde os jovens tivessem a possibilidade de
estudar e ainda ajudar no trabalho do campo, evitando a necessidade de éxodo para
as cidades. Ou seja, uma escola adaptada ao meio rural e que permitisse a
aproximacao entre as atividades campesinas e a formacgéao escolar.

O distrito de La Sarita’® fica situado no setor noroeste do departamento General
Obligado — provincia de Santa Fé, ocupando uma area de 690 km?2, conforme
apresentado na Figura 5. Com relagao a capital provincial — Cidade de Santa Fé, essa
fica distante 360 km. De acordo com dados do censo nacional de 2010, a populagao
estimada é de 2000 habitantes, todos classificados como populagao rural.

Quanto a composicdo dos setores da economia, o setor primario é
majoritariamente de produgao agropecuaria, onde a pecuaria ocupa 73% do territorio
e a agricultura se destaca pela producao de soja, girassol, trigo, algodao e milho. O
setor secundario nao possui industrias importantes, somente pequenas instalacoes
metalurgicas. Ja o setor terciario possui apenas lojas de varejo de distribuicdo de
alimentos e roupas, nao existindo farmacias, hotéis, bancos ou qualquer outra
instituicao financeira.

Quanto a histéria da fundagao da EFA de La Sarita, no ano de 1972, um grupo
de pais, autoridades e vizinhos se reuniram na localidade de La Sarita, em busca de
um projeto escolar que mantivesse os jovens na localidade, oferecendo uma
alternativa que gerasse pertencimento a juventude rural, ja que nao havia escola
secundaria naquela regidao. Nessa reunido, o Sr. Humberto Suligoy, entao diretor da
EFA de Moussy’’, informou aos participantes sobre o funcionamento deste tipo de

escola e a pedagogia em que ela se apoia. A sua apresentagao gerou muito

76 Dados obtido no site oficial da provincia de Santa fé: https://www.santafe.gov.ar/

7 A EFA de Moussy teve seu funcionamento iniciado no ano de 1970, e é considerada a EFA em
funcionamento mais antiga do pais, tendo em vista o fechamento das experiéncias de La Potasa
(iniciada 1968) e Rafaela (iniciada em 1969).
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entusiasmo nos presentes, que por unanimidade aceitaram a criacao de uma escola

segundo os modelos da Pedagogia da Alternancia baseada nas MFRs.

Figura 5. Localizacdo da comuna de La Sarita no mapa da Argentina
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Fonte: Google Maps, 2018, adaptado pelo autor.

A partir de entado, as familias multiplicaram o entusiasmo sobre a ideia do

projeto escolar, de modo que se organizaram na busca por espago para a sua

construcao. No inicio de 1973, a comunidade iniciou a articulagao para a arrecadagao

de fundos para a realizacdo das obras. Com relagcdo a escolha do espago que foi

construido a EFA, encontra-se descrito nos documentos internos que,

Cuentan los testimonios que en una caminata acompafando la virgen,
pasaba la procesion frente a la casa deshabitada perteneciente a la familia
de Dofia Rosa Cusit de Tejerina, en Victor Manuel Il, y a dofia Tita de Petean
(conocida como la Tita del Blanco) se le ocurrié decirle al Padre - en voz baja
— ‘Padre ahi tenemos la casa para hacer la EFA’... y esto fue el comienzo de
un nuevo camino para concretar la apertura de la EFA.

Ainda de acordo com os depoimentos dos conselheiros nos documentos

internos da época, foi muito facil conseguir o empréstimo da casa mencionada, uma

vez que a proprietaria tinha interesse na criagdo da escola. A partir de entdo, teve
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inicio as atividades escolares em 1976, junto com o envolvimento as familias e o apoio
incondicional do bispo Juan José Iriarte e do padre Pergolesi.

Logo em seguida, o conselho de administracdo — formado pelas familias da
regido, recebeu uma proposta para compra da casa com um hectare de terra
(apresentada na Figura 6), na qual até entao era alugada. A proposta foi analisada em
varias reunides, e foi decidido enfrentar o desafio da compra, apesar da falta de
recursos na época. Com muito esforgo, obteve-se recursos por meio de festivais,
atividades esportivas e algumas doagdes das familias, de maneira que foi possivel
construir e realizar adaptagdes dentro da casa, visando a hospedagem dos alunos e

professores durante os periodos de estudos na EFA.

Figura 6. Area da Escuela de La Familia Agricola de La Sarita

EFALa Sarita
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Fonte: Google Maps, 2019.

A partir de entdo, diversas parcerias com 6rgdos publicos nacionais e
fundagdes internacionais permitiram a captacdo de recursos para a expansao da
infraestrutura da EFA, permitindo concretizar a construgcao das atuais dependéncias
administrativas, sala dos professores, biblioteca, laboratério de informatica e salas de
aula.

Em relagédo ao reconhecimento do Ministério da Educacéao, a partir de 1980 a
EFA foi incorporada ao ensino oficial, € no ano seguinte foi obtido um subsidio de 50%
da contribuicdo para os salarios do corpo docente. Em 1984, apds longos
procedimentos, foi alcangado o aumento da contribuicdo estadual para 80% dos

salarios do corpo docente. Em margo de 1989, 100% da contribuigdo do estado foi
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obtida. Nessa época, a EFA ja oferecia o ensino secundario de “Bachiller con
Orientacion Agraria’.

E importante destacar que na Argentina, houve varias mudancas na estrutura
do ensino fundamental e médio, que passou a se chamar EGB e Polimodal, produto
da aplicagao da Lei Federal de Educacgao. Isso promoveu propostas de mudangas nas
estruturas curriculares, com a instituicao tendo que escolher entre quatro propostas
de orientagéo. A EFA de La Sarita desenvolveu um curriculo implementado em carater
experimental e com orientagédo agricola em bens e servigos. Atualmente, outra etapa
de mudancas na educacéao é apresentada apds a aprovagao da Nova Lei Nacional da
Educacao, em 2007, que propde a restauragao do ensino fundamental de sete anos
e ensino médio de cinco anos de duracdo — opg¢ao da provincia de Santa Fé.

A zona de influéncia da EFA de La Sarita € composta de 16 localidades
pertencentes as comunas de La Sarita, Nicanor e Molinas, El Araza, Garabato, Fortin
Olmos e Reconquista. Abrange um raio de 40 km, integrando familias que estao
envolvidas em atividades agropecuarias.

Com relacdo ao ICAM, a EFA de La Sarita sempre teve uma relacdo muito
proxima com a instituicdo, de maneira que a escola sempre tem recebido estudantes
da formacéo terciaria do “Profesorado de Ciencias Agrarias” para realizagao dos seus
estagios docente. Além disso, grande maioria da equipe de La Sarita foi formada no
ICAM, seja em nivel de professorado ou pods titulo. No mais, a escola faz parte da
UEFAS — Union de Escuelas de la Familia Agricola Santafesinas, e da APEFA,
permitindo que as familias, professores e alunos participem de diferentes eventos e

intercambios nos niveis provincial, nacional e internacional.
4.3Informacdes a partir dos Questionarios

Partindo das orientagdes metodologicas descritas na secdo 4.1.1, o
questionario semiestruturado da presente pesquisa — disponivel no Apéndice A, foi
organizado a partir de trés eixos de questdes: Identificagao, Formagao e Relagdo com
as TICs. Ap0s a sua aplicacéo nas duas EFAs e a tabulacido das respostas em planilha
eletrdnica, deu-se inicio a etapa de analise.

Nesta etapa, buscamos obter informacdes sobre o grupo pesquisado a partir
da analise do perfil de cada educador e da sua relagdo com o contexto da pesquisa e
dos conhecimentos prévios em relacdo ao objeto da representagdo. Durante as

analises, também foi possivel observar caracteristicas especificas dos participantes
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que vieram a contribuir no processo de elaboragao dos critérios de inclusdo para a
entrevista narrativa.

Nesta etapa da pesquisa, participaram 23 de um total de 25 educadores, sendo
11 da EFA do Bley e 12 da EFA de La Sarita. Um educador de cada EFA optou por
nao participar da pesquisa.

No primeiro eixo de analise, tém-se as questbes que identificam os
participantes. Em linhas gerais, as idades dos educadores variaram entre 24 e 53
anos, sendo 12 homens e 11 mulheres. Ja os tempos de docéncia em EFAs variaram
entre 1 e 32 anos, de maneira que a média dos brasileiros foi de aproximadamente 8
anos e dos argentinos, 17 anos. A maioria dos educadores residem no meio rural e
estdo vinculados a movimentos sociais de diversas finalidades, conforme destacado

no Grafico 3 para a EFA do Bley e Grafico 4 para a EFA de La Sarita.

Grafico 3. Perfil geral dos educadores da EFA do Bley.
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Analisando o Grafico 3, é possivel constatar que na EFA do Bley, a maioria da
equipe é formada por homens. Um fato relevante sobre a faixa etaria dos educadores
€ que, apesar da escola ter mais de 30 anos de funcionamento, 5 educadores
possuem menos de 10 anos de atuagao, outros 5 educadores possuem menos de 20
anos, e, somente um educador possui mais de 20 anos de docéncia. Com relagcao ao
local de moradia (Urbano/Rural), a maioria reside no meio rural, sendo que a escola
oferece moradia para os educadores, e 5 deles residem dentro do espaco da EFA, em
casas individuais, juntamente com as suas respectivas familias.

Na EFA de La Sarita, conforme Gréfico 4, observa-se que a equipe possui um
equilibrio entre homens e mulheres, e, metade possuem idade superior a 40 anos.

Com relacdao ao tempo de docéncia, 3 educadores possuem menos de 10 anos, 3
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educadores possuem entre 10 e 20 anos, e a outra metade — 6 educadores, possuem
mais de 20 anos de docéncia na EFA de La Sarita.

Um elemento que predomina de maneira geral no contexto das escolas do
campo, e em especial nas EFAs, diz respeito a sua integracdo com o contexto
sociocultural. Fato esse que pode ser observado com o envolvimento dos seus
educadores na participagdo em movimentos ou organizagdes sociais. Tais
participagdes variaram entre movimentos de contextos religiosos, clubes atléticos, e
movimentos sindicais de lutas campesinas; de maneira que os dois primeiros foram

observados entre os participantes argentinos, e o ultimo com os brasileiros.

Grafico 4. Perfil geral dos educadores da EFA de La Sarita.
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Ainda no eixo de perguntas sobre a identificagdo dos participantes, foi
analisado a area de conhecimento e atuagdo de cada educador. Tendo em vista que
somente 2 educadores — 1 de cada escola nao participaram, podemos afirmar que
houve representatividade de todas as areas de conhecimento (disciplinas do nucleo
comum e nucleo técnico) nesta fase de coleta de dados.

Em sequéncia, ao analisarmos o segundo eixo de perguntas, destacamos a
questao referente a realizagao de formacao que trabalhe assuntos relacionados com
0 uso das TICs nas praticas pedagodgicas. Constatamos que a maioria — 8 de 11
educadores no Bley e 7 de 12 educadores em La Sarita, nunca tiveram acesso a esse

tipo de formacao.
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A partir de tais dados, podemos inferir que a constru¢do do campo de
conhecimento dos educadores em relagdo ao uso’® das TICs se desenvolveu
principalmente a partir de experiéncias cotidianas, ao invés de ocorrer mediante o
contato com conhecimentos técnicos/cientificos. Ou seja, o campo de conhecimento
sobre o uso das TICs nas praticas pedagodgicas da EFA foi formado majoritariamente
pelo senso comum e a partir de experiéncias individuais dos educadores, indicando
uma possibilidade de dispersdo e defasagem da informacédo — que dizem respeito a
forma e conteudo informacional do objeto representado.

Ja o terceiro eixo de perguntas do questionario, foi composto por questdes que
buscavam apreender do educador, o seu nivel de relagdo com as tecnologias e
conceitos sobre o assunto. A partir desses objetivos, busca-se compreender o campo
de conhecimento relacionado ao objeto da representagdo, uma vez que entendemos
que grupos com campos de conhecimentos distantes sobre um mesmo objeto terdo a
possibilidade de desenvolverem representagdes sociais distintas.

O Grafico 5 é referente a analise da questdo em que os participantes podiam
escolher multiplas opgdes sobre quais itens eram compreendidos como sendo TICs
na atualidade. Entendemos que todas as opg¢des, de alguma forma, apresentam
elementos que sao tecnologias de informacédo e comunicagao; sendo que algumas
sao mais associadas aos seus periodos historicos de maior destaque, como por
exemplo o livro. Esse tipo de avaliagao é importante para a compreensao de como o
educador e 0 seu grupo compreendem a presenga de cada item relacionado ao seu
cotidiano escolar atual.

Entre os educadores do Bley, o unico elemento que foi undnime como sendo
uma TIC na atualidade foi o Celular/Smartphone, seguidos pela Internet, Computador
e Redes Sociais. Um destaque é que Livros e Jornal Impresso, que sdo tidos na
literatura como sendo elementos de TICs de primeira geragao, foram associados
ainda como elementos atuais por 7 educadores. Tal associagédo pode sinalizar — apés

aprofundamento nas analises, que as representag¢des de alguns educadores tenham

8 Torna-se fundamental a ressalva de que em fungdo da dinamicidade das tecnologias, a formagao
para o uso das TICs nas praticas pedagogicas, dependendo da proposta formativa e do momento
histérico da sua oferta, pode nao ter contemplado o uso de elementos tecnoldgicos presentes nas TICs
contemporaneas. Com isso, ndo podemos afirmar que a constatagdo da realizagao de tal formagao
gere por si s6, a formagdo de um campo de conhecimento sobre o objeto que se diferencie da
elaboragao dos educadores que nao realizaram tal tipo de formagao.
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seus nucleos figurativos estruturados, de alguma forma, a partir de elementos de

geragoes anteriores de TICs.

Grafico 5. Definigdo de elementos integrantes das TICs.
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Ja os educadores de La Sarita concentraram suas escolhas nos elementos
ligados as novas formas de comunicagao em rede, como Internet, Computador e
Redes Sociais.

No que diz respeito a fontes de acesso a informagcdo e comunicacéo,
entendemos que as TICs ndo sao s6é um elemento ligado ao campo da educagéo. As
tecnologias, no que tangem a capacidade de informagao e comunicacao fazem parte
do cotidiano das pessoas. E nesse sentido, buscamos compreender quais
componentes os educadores associam a essas fungdes, sendo permitido nesse tipo
de questionamento, a escolha de até 2 itens.

No Grafico 6 a seguir, observamos que o uso de redes sociais como fonte de
informacgao pelos educadores de La Sarita se mostrou uma alternativa bem popular,
porém, houve uma dispersao de escolhas entre as demais opgdes, o que pode indicar
uma diversificagdo de fontes para obtencdo de informagdes. A mesma analise se

aplica aos educadores do Bley.
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Grafico 6. Principais fontes de acesso a informagdes gerais.
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Por sua vez, no Grafico 7, o foco foi nas principais fontes para a realizagao de

comunicacgao no cotidiano dos educadores.

Grafico 7. Principais fontes de comunicacgao utilizadas pelos docentes.
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Na EFA de La Sarita, a primeira opgcdo de escolha dos seus educadores foi
telefonia mével e a segunda ficou dividida entre e-mail e pessoalmente; e somente um
educador destacou espontaneamente o aplicativo de comunicag¢ao. Por outro lado,
aplicativos de comunicacado e telefonia moéveis foram os mais lembrados pelos
educadores do Bley.

Partindo para o contexto das praticas educativas, a préxima questao, analisada
pelo Grafico 8, buscou compreender a relagao entre o educador e o0 computador e/ou
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a internet — considerados TICs de ultima geragao, dentro de suas diversas atividades
docentes. Nesta questao, era permitido escolher multiplas op¢des e ainda, caso nao
fosse listada alguma opgéo de interesse do respondente, ele poderia especificar no
campo “outros”.

Conforme se observa no grafico abaixo, um educador da EFA do Bley escolheu
o campo “outros” e especificou o uso do computador para o preenchimento das
cadernetas, que s&o os diarios de classes utilizados nas EFAs do estado do Espirito
Santo. No mais, observa-se em La Sarita uma predominancia de uso dos elementos
tecnologicos em atividades que envolvem o planejamento das praticas educativas em
detrimento do uso em momentos de estudos. Ja no Bley, o uso desses elementos em

momentos de estudos foi destacado.

Grafico 8. Uso de computador e/ou internet nas atividades escolares.
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Por fim, a questao analisada no Grafico 9 foi inserida no questionario a partir
das observagodes realizadas no trabalho desenvolvido em Araujo (2016) e com base
nas constatacdes apresentadas no capitulo 1 desta tese — em relacdo ao crescente
aumento no uso da internet e das redes sociais em todos os estratos sociais, seja no
contexto brasileiro, quanto em escala mundial. Objetivou-se nesta questao, observar
o campo atitudinal do participante frente ao elemento “Redes Sociais”.

E importante reforcar que esta questdo teve por base servir de guia para uma
maior compreensdo do perfil dos participantes, ndo podendo ser analisada
isoladamente na forma de descricdo do campo atitudinal ou de perfil enquanto usuario
de tecnologias.

Na EFA do Bley, destaca-se o fato que dois educadores se identificarem como

pouco utilizadores de redes sociais — sendo que um deles estédo entre os selecionados
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para a entrevista narrativa. Ja os demais educadores do Bley se identificam com o
perfil que entendemos ser de pessoas que ja incorporam ou estdo em fase de
incorporagao do uso de redes sociais no seu cotidiano. Apesar de nao ter nenhum
perfil de “pouco ou nenhum acesso” em La Sarita, quatro educadores se identificaram

com perfis mais conservadores quanto ao uso de redes sociais.

Grafico 9. Perfil de uso de redes sociais dos educadores das EFAs.
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Por fim, 2 educadores da EFA de La Sarita e 1 Educador da EFA do Bley
informaram que n&o tinham interesse em participar da etapa de entrevista narrativa
da pesquisa. Com isso, 10 educadores de cada EFA se dispuseram para a

participacado na proxima etapa da pesquisa.
4.4Definicao dos critérios de inclusao para as Entrevistas Narrativas

A partir dos entendimentos obtidos através das sistematizacbes dos
questionarios semiestruturados, o proximo passo foi elaborar os critérios de inclusao
dos participantes para a realizacao das entrevistas narrativas, a fim de apreender a
movimentagao das representagdes sociais dos educadores das EFAs pesquisadas,
sobre o0 uso das TICs em suas praticas educativas.

Conforme afirma Jodelet (2017, p. 51), para acessarmos as representagcoes
sociais de um grupo € importante que se desenvolva uma analise junto a individuos
que estejam incorporados a esse grupo, de maneira que nos seus discursos seja

possivel reconhecer elementos de construgao social. A autora, ao descrever o sujeito
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das representagdes sociais, ou sujeito social, afirma que esse se trata de um individuo
inscrito em uma situagao social e cultural definida, tendo uma histéria pessoal e social.
O sujeito social, como membro de um grupo, € definido por seus valores,
modelos, tradicdes de saberes e normas. Tais caracteristicas permitem que ele
desenvolva uma atitude de porta-voz, ou as vezes até mesmo como defensor do
grupo. Em se tratando do discurso desse sujeito, esse se desenvolve a partir de
elementos que reforcam o seu pertencimento, adesao e defesa de valores e posicoes
do seu grupo (JODELET, 2017, p. 51).

Diante ao exposto, e, apdés uma reflexdo sobre os dados obtidos e analisados
a partir dos questionarios, da observacao da realidade durante a fase de campo de
pesquisa, e buscando fundamentacgéo tedrica nos elementos ja descritos nessa tese,
foram definidos trés critérios de inclusdo dos educadores para a realizacdo das
entrevistas narrativas, sendo eles:

e Tempo de docéncia na EFA igual ou superior ao tempo médio de
atuacao de todos os educadores, sendo 8 anos para o Brasil e 17 anos
para a Argentina. Buscamos com esse critério, tentar assegurar que
fossem selecionados educadores que ja tenham se apropriado das regras
de grupo e das praticas pedagdgicas da EFA, evitando assim, que tais
processos de apropriagdes influenciem nas elaboragdes das narrativas
sobre o objeto representado.

e Vinculo como ex-aluno de EFA. Busca garantir que nas narrativas do
individuo, elementos referentes aos principios formativos de uma EFA —
contexto da pesquisa, estejam bem consolidados. Espera-se ainda que a
partir dessa condigao, seja possivel compreender a evolugéo na relagao do
uso das TICs no contexto da Pedagogia da Alternancia, dentro de uma
escala temporal.

e Envolvimento com movimentos ou organizagoes sociais locais ou
regionais. Assim como nos demais critérios, o envolvimento com
movimentos sociais locais ou regionais, busca garantir que o educador
selecionado possua um vinculo de pertencimento ao contexto campesino,
incorporando na sua narrativa, elementos constituidos no coletivo social.

Portanto, a partir dos critérios de inclusao definidos, foi realizada uma analise

dos perfis dos educadores participantes da primeira etapa de coleta de dados, sendo

selecionados 5 educadores de cada EFA para a realizacdo da etapa de entrevista
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narrativa. Assim, foi elaborado o Quadro 5, com o objetivo de compilar breves
informacgdes sobre os educadores participantes da entrevista narrativa, de modo a
possibilitar uma visdo geral desses. A escolha dos pseuddnimos foi detalhada na
secao 4.1.

Para a realizagao da entrevista narrativa, cujo roteiro se encontra disponivel no
Apéndice B, a narrativa central foi construida em torno do seguinte tépico inicial:
“Vamos conversar sobre a questdo das tecnologias de informagdo e comunicagdo
dentro das suas praticas educativas. Como vocé as tem observado, ao longo da sua
trajetoria de vida, desde o periodo em que era estudante, passando pelo seu inicio na
docéncia aqui na escola, e, se essa questdo tem gerado algum desafio no seu

cotidiano enquanto educador”.

Quadro 5. Relagao dos participantes da entrevista narrativa.

PSEUDONIMO SEXO IDADE ATJE(?I’I{(? ggMO RESIDENCIA
EDUCADOR DE EFA (URBANA OU RURAL)
BR1 Masculino 33 anos 12 anos Rural
BR2 Masculino 48 anos 26 anos Rural
BR3 Feminino 27 anos 8 anos Rural
BR4 Masculino 37 anos 11 anos Rural
BR5 Masculino 32 anos 11 anos Urbana
AR1 Masculino 34 anos 10 anos Rural
AR2 Feminino 32 anos 10 anos Urbana
AR3 Feminino 51 anos 30 anos Rural
AR4 Masculino 53 anos 31 anos Rural
AR5 Feminino 49 anos 30 anos Urbana

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Com relagao a inclusao dos educadores AR1 e AR2, houve o relaxamento do
critério de tempo minimo de docéncia na EFA em funcao de que os dois educadores
atendiam aos demais critérios de forma satisfatéria, e, a partir da observacédo da
realidade como instrumento complementar, entendemos que eles satisfazem ao
objetivo definido para o critério de tempo minimo de docéncia.

Em relacdo ao tempo das entrevistas, esse foi variado e foi determinado pela
disposicado do entrevistado para o dialogo, uma vez que se tratava de uma entrevista
narrativa com metodologia descrita na segéo 4.1.2. As entrevistas tiveram uma média

de 1h28min e somaram mais de 800 minutos de gravagéo.
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4.5Definicao das categorias de analise

Conforme descrito no desenho metodolégico da pesquisa, apds a analise dos
questionarios e realizagao das entrevistas narrativas, teve inicio o processo de analise
dos dados gerais. Tendo por base as orientagdes tedrico metodologicas das RSM, foi
utilizada a anadlise de conteudo com inspiragdo em Bardin (2010), a partir da
reconstrugdo das narrativas dos participantes da pesquisa. Nesse sentido,
apresentaremos nesta secdo a definicdo das categorias de analise de conteudo
adotadas para o desenvolvimento das presentes analises.

Em relagdo a analise de conteudo, Bardin (2010, p. 48) a descreve como sendo,

um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes, visando, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do conteudo das
mensagens, obter indicadores (quantitativos ou n&o), que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢gdes de producao/recepgao
(variaveis inferidas) das mensagens.

Bardin (2010, p. 126-146) ainda explicita que apds a sele¢do dos conteudos,
devem-se organizar todo o processo de exploracdo do material, realizando uma leitura
flutuante seguida de uma pré-analise, exploragcdo do material a partir de uma
metodologia ou categoria de analise, para finalmente proceder com o tratamento dos
resultados e interpretagdes a partir do referencial teérico adotado, que na presente
pesquisa é o referencial das RSM.

Quanto a metodologia de analise dos dados, adotamos a perspectiva analitica
da reconstrucdo das narrativas dos participantes, a partir da referéncia de Amorim-
Silva (2016)"°. Segundo Amorim-Silva (2016, p. 114), deve-se buscar a reconstrugéo
das narrativas a partir de temas definidos pelos nucleos de sentidos que compdem as
narrativas. Tal perspectiva encontra fundamentagao em Jovchelovitch e Bauer (2002,
p. 95), que afirmam que narrar histérias segue uma estrutura autogeradora € uma

delas se refere a fixagdo de relevancia, na qual:

o contador de histéria narra aqueles aspectos do acontecimento que séo
relevantes, de acordo com sua perspectiva de mundo. A explicagdo dos
acontecimentos € necessariamente seletiva. Ela se desdobra ao redor de
centros tematicos que refletem o que o narrador considera importante. Estes
temas representam sua estrutura de relevancia.

Portanto, a reconstrugdo das narrativas buscou auxiliar no processo de

compreensao do perfil dos participantes, bem como na contextualizagdo de seu lugar

9 Tal perspectiva foi proposta e continua em elaboragéo a partir de reflexdes dos pesquisadores do
GERES.
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social, econdmico, politico e cultural, e ainda, como que suas narrativas foram
marcadas por momentos que os desafiaram a lidar e se posicionar frente a elementos
novos ou estranhos a sua compreensao, no que diz respeito ao uso das TICs nas
suas praticas educativas.

Para tal, foram elaboradas duas categorias de analise de conteudo: O
Educador e as Tecnologias, € Pedagogia da Alternancia.

A elaboracdo dessas categorias teve como referéncia a analise das unidades
de conteudo presentes nas entrevistas narrativas e a observacdo da realidade
pesquisada, bem como o didlogo com os referenciais tedricos que orientaram a escrita
deste trabalho. Durante o processo de analise, percebemos que poderiam ser
extraidas tantas outras categorias que permitissem interpretacbes diversas, no
entanto, a definigdo dessas categorias foi um recorte analitico condizente com os

referenciais tedricos apresentados e com o objetivo da pesquisa.
4.5.1 O Educador e as Tecnologias

Nesta categoria, buscou-se refletir sobre o sujeito da fala — o educador, e sua
trajetdria de vida em relagédo ao uso das TICs. Nesse sentido, buscou-se compreender
gquem € o sujeito social entrevistado e como que as tecnologias tém se relacionado
com a sua trajetdria de vida, a fim de melhor compreenséo sobre suas (re)elaboragdes
representacionais quanto ao uso das TICs nas suas praticas educativas dentro da
EFA.

Na andlise da narrativa, foram observados o0s seguintes elementos:
identificacado (sexo, idade, tempo de docéncia na EFA); histérico de formacgao e de
primeiros contatos com as TICs; descricao da sua trajetéria como docente na EFA,
destacando o acesso e uso das TICs dentro das suas praticas educativas; casos e
fatos narrados (experiéncias, memorias e situagdes novas ou desafiadoras dentro do
seu cotidiano de educador); e, sentimentos expressados (tensionamentos e/ou
sentimentos mobilizadores de mudancgas nas suas atitudes).

Tais elementos colaboram para o entendimento da historicidade do individuo,
e 0 momento de contato com o objeto, assim como da sua construgao subjetiva de
valores no percurso dessa relagao.

Para compreendermos a relacdo entre o educador e as TICs, de maneira a
identificar suas representacdes e os movimentos dessas, utilizamos como indicadores

analiticos, o “Marco Metodoldgico para a Medi¢gao do Acesso e Uso das Tecnologias
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de Informagdo e Comunicagao na Educagao®?” (CGl.br e UIS, 2016). Tais indicadores
discutem a presencga da cultura digital na educacéao a partir da perspectiva do acesso,
uso e apropriacado, contribuindo com o oferecimento de um campo analitico que
possibilitou tratar o elemento temporal da narrativa do participante no que diz respeito
as suas relagdes com o uso das TICs nas praticas educativas.

Conforme ja descrito em detalhes na sec¢éo 1.2, em relagao aos indicadores do
Marco Metodoldgico, o indicador de acesso analisa a presenga de infraestrutura de
TIC para uso pedagogico. Por sua vez, o indicador do uso busca analisar o uso do
computador ou internet por professores em atividades educativas, com foco na busca
por informagdes, e o uso de recursos digitais para a preparagao de aulas e atividades.

Ja a dimensao de apropriagdo envolve a producdo, a mixagem e a difusdo do
conhecimento e ag¢des culturais a partir do computador e/ou internet. Nesse processo
ainda é possivel observar o desenvolvimento de percepgdes sobre as acodes
prioritarias para a integragdo do computador e da Internet nas praticas de ensino e
sobre os desafios para o uso das TIC na escola.

Tendo por base os movimentos analiticos — acesso, uso e apropriacao, dentro
das narrativas dos educadores, foi possivel capturar, a partir da reconstrugcéo das
narrativas, elementos de tensdo para modificacdo de suas RS existentes sobre o uso
das TICs nas praticas educativas.

E por fim, a partir dessa dimenséo temporal e dos conceitos de cultura digital,
buscou-se observar ainda, a articulagado do objeto na sua dimenséo filosofica, a partir
da TCT. Entendemos que a Teoria Critica da Tecnologia de Andrew Feenberg amplia
a perspectiva de analise sobre a complexa e dinamica relagdo entre ciéncia,
tecnologia e sociedade, a partir dos conceitos de democratizagdo dos sistemas

técnicos e racionalizacdo democratica.
4.5.2 Pedagogia da Alternancia

Ao analisarmos as narrativas dos individuos inseridos em um contexto
educativo gerador de mudancas nas formas de pensar, sentir e agir, tornou-se
recorrente a percepcdo de unidades tematicas dentro das narrativas, que
relacionaram de alguma forma, a movimentacao das representacdes sociais desses

educadores com elementos do contexto mobilizador.

80 Cf. Segéo 1.2, p. 34.
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Portanto, tornou-se relevante aprofundar o entendimento sobre os elementos
que compde o contexto®! das praticas educativas dos educadores pesquisados, no
caso, a Pedagogia da Alternancia e a Educagdo do Campo, previamente
contextualizados no capitulo 2 desta tese.

Partindo dos 4 pilares de sustentagdo de uma EFA, buscamos observar como
cada uma dessas dimensdes se dinamizam com o processo de movimentagao das
representacdes sociais dos educadores. Em termos tedricos, apoiamos as discussodes
dessa categoria em Begnami (2019), que contribui também para a analise da
articulagao entre tempos e espacos formativos da Pedagogia da Alternancia a partir
de uma dimensao analitica da territorialidade. Tal analise nos permitiu observar as
TICs como mais uma dimensao tempo/espaco dentro dessa relagao formativa. Nessa
diregdo, Begnami (2019, p. 347-348) afirma que:

A formacao por Alternancia desafia o pensar o tempo e as temporalidades na
formacdo, colocando em debate os tempos sociais. Ao analisarmos a
espacialidade com o referencial analitico da territorialidade, vimos que a sala
de aula na formacao por Alternancia ganha novos sentidos ao se alargar para
além do espaco fisico da escola, territorializando-se na comunidade, nos
espacos de trabalho, da familia, nos Movimento Sociais e Sindicais, culturais,
ecoldgicos, entre outros. Na relagao do alternante com a comunidade forja-
se um processo de coformacgao, ou seja, a comunidade é algada em sua
dimenséao coformadora. Isto &, se o estudante possui vinculos de insergao e
participagdo na comunidade.

Portanto, um elemento de destaque no paradigma educativo da Pedagogia da
Alternancia esta na forma de articulacdo entre tempos e espagos formativos, que
envolvem as diversas dimensdes de producdo e reprodugcao da vida humana. Com
isso, as atividades pedagdgicas ocorrem de forma regular, porém em tempos e
espacos formativos na escola, na familia, comunidade, nas atividades sociais, e,

conforme investigacao da presente pesquisa, nos espacos tecnoldgicos/virtuais.
4.6 Analise tematica da reconstrucao das entrevistas do Brasil

Os estudos na perspectiva das Representagcdes Sociais em Movimento,

desenvolvido pelo GERES, buscam analisar as modificacbes das formas de pensar,

81 Entendemos que dada a complexidade do objeto, que possui dimensao globalizante, o contexto se
desdobra em duas dimensdes: o contexto mundial de insergao das tecnologias, sendo esse ja discutido
no capitulo 1, e o contexto de insergdo especifico dos individuos e grupo de analise, que é o
campesinato, e em especifico, a EFA — e portanto a Pedagogia da Alternancia se justifica como uma
categoria analitica, no sentido de verificar a sua forga de influéncia dentro da constru¢do do processo
representacional.
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sentir e agir de individuos que se encontram em contextos educativos geradores de
mudancga. Tais contextos, em alguma medida, possuem elementos que exercem
pressao para a inferéncia de situagdes que desafiam a cognigao dos individuos. Ou
seja, o individuo ou o grupo se vé diante de uma situagao incontornavel, da qual a sua
presenga nao pode ser negada, exigindo um posicionamento diante dessa. Tal
posicionamento € construido a partir dos conhecimentos adquiridos sobre essa
situagao, e em dialogo com o contexto social ao qual o individuo e o grupo pertence.

Assim, para que o individuo construa, mantenha ou modifique uma RS, deve-
se existir uma mobilizacdo contextual, informacional, atitudinal ou identitaria
(RIBEIRO, 2019) que produzam conflitos entre forgas instituidas e instituintes,
possibilitando a construgdo/manutengao/transformagédo de uma RS (ANTUNES-
ROCHA, 2018, p. 21).

Nessa diregao, tendo por base os pressupostos tedricos e metodologicos das
RSM, o processo de analise de dados da pesquisa deve contemplar a busca pela
dimensé&o do estranho que mobiliza as representag¢des sociais, ou seja, quais sao os
fatos ou fendmenos que estdo gerando necessidades de alteragdes nas formas de
pensar, sentir e agir dos educadores das EFAs sobre o uso das TICs em suas praticas
educativas (RIBEIRO, CARVALHO e ANTUNES-ROCHA, 2017, p. 347; ANTUNES-
ROCHA, 2018, p. 20-21).

Em conformidade com tais orientacdes, foi realizada uma analise de conteudo
a partir da reconstrucao das narrativas dos participantes, apresentadas nas secoes
4.6.1 e 4.6.2. Buscamos nesse processo ainda, apreender os trés fendmenos da
realidade social relacionados a construgdao de uma representagao social: dispersao e
defasagem da informacgao, focalizagdo em relagdo a um centro de interesse, e a
pressao para a inferéncia do objeto.

Ademais, a partir da identificagdo do elemento estranho ou novo que mobiliza
as RS, buscou-se apreender quais os conteudos presentes nesse processo de

movimentacao das representacgdes sociais, apresentados na secao 4.8.
4.6.1 O Educador e as Tecnologias

Na EFA do Bley, participaram da fase de entrevista narrativa 5 educadores,
cujos principais dados de identificacao se apresentam no Quadro 6 a seguir:
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PSEUDONIMO SEXO IDADE ATJEggg ggMO RESIDENCIA
EDUCADOR DE EFA | (URBANA OU RURAL)
BR1 Masculino 33 anos 12 anos Rural
BR2 Masculino 48 anos 26 anos Rural
BR3 Feminino 28 anos 8 anos Rural
BR4 Masculino 37 anos 11 anos Rural
BR5 Masculino 32 anos 11 anos Urbana

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Durante a construgdo das suas narrativas, o primeiro momento envolveu a

apresentacgao do lugar de enunciagao de cada educador:

[...]Jeu sou filho de camponés, meu pai e minha mae sdo camponeses
enquanto identidade, pelo processo da colonizagédo de Pinheiros. [...] depois
aquelas grandes migragdées da galera para a regido de Rondénia, entdo
minha familia passa também por esse processo. S6 que meu pai continuou
no Espirito Santo, e ai agora passa a vender a forga de trabalho. (BR1)

Eu sempre morei na roga, no interior. [...] Eu sou daquela regidao de Pinheiros,
[...] mas logo depois minha familia mudou para a divisa de Pinheiros com
Sao Mateus. (BR2)

[...]sou ex aluna daquil...]minha familia mora aqui perto, sou filha de
camponeses e sou aqui da comunidade. Minha familia sempre esteve bem
presente na escola. (BR3)

A minha origem na verdade sempre foi de familia camponesa; sou filho de
agricultor e agricultora de origem germéanica. Minha familia sempre foi dessa
regido de Vila Valério. [...Jsempre moraram no mesmo local, nunca sairam.
Minha familia sempre foi do sindicato rural, e participamos do MPA. (BR4)

Sou ex-estudante daqui [...]a minha familia mora aqui na regido de Vila
Valério. Ai, vim estudar aqui na escola na época. Formei aqui. A primeira
turma de curso técnico que teve aqui na escola, eu formei aqui. (BR5)

Em todas as narrativas, observamos o reforco das suas identidades

campesinas, origem familiar e suas inser¢des sociais. BR3, BR4 e BR5 sdo moradores

da regidao proxima a EFA. Inclusive, dentro da propriedade da EFA do Bley, foram

construidas casas nas quais os educadores e suas familias podem residir, na qual

BR4 faz uso.

BR1 e BR2 relembram um fato histérico comum no contexto campesino da

década de 1990, e que diz respeito ao intenso processo migratorio e éxodo rural, pela

busca por melhores condi¢des de vida, conforme brevemente descrito na sec¢ao 2.4

desta tese.
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Outro elemento destacado espontaneamente na apresentagdo dos
educadores, e que também foi um dos critérios de inclusao para a participagao na fase
de entrevistas, diz respeito ao vinculo com movimentos sociais locais ou regionais.
Esse vinculo se mostra muito forte na narrativa de BR1, quando ele faz uma leitura da
realidade dentro de uma matriz MHD, ao falar que o seu pai vendeu a sua forga de
trabalho, colocando em evidéncia, a importancia da educacédo da EFA na construgao

dos seus valores.

Porque se nao fosse essa relagao com os movimentos sociais, se meu pai
tivesse continuado na fazenda, muito provavelmente hoje eu seria o técnico
de uma das fazendas. (BR1)

Ja com 14, 15 anos vocé vai entendendo que as coisas nao sdao bem assim,
gue nao foi muito Deus que criou e se criou, ndo foi dessa maneira e que ha
uma relagéo de forga de trabalho, exploracdo, do homem sobre o homem.
Meu pai estar nessa condicdo é um elemento histérico, ndo era para ser
assim. Quando eu descobiri isso, ai ja estou la para 16, 17 anos, la na EFA
de Vinhatico. (BR1)

Todas as narrativas reforcam as relacdes de pertencimento dos educadores
com o contexto campesino, a EFA e seu projeto de Educagcdo do Campo. Tais
condi¢cbes de pertencimento sdo elementos fundamentais, segundo Jodelet (2017, p.
51), para acessarmos as representagdes sociais de um grupo, uma vez que a partir
do discurso do individuo, passa a ser possivel reconhecer elementos de construgao
social.

A partir do reconhecimento dos sujeitos sociais, as suas narrativas seguem
para o resgate das lembrancas dos primeiros contatos com as TICs. Nesse momento,
busca-se observar nas narrativas, elementos descritivos de um componente
estruturante das representagbes sociais: a informagdo sobre o objeto da
representacao, a partir dos fendmenos sociais de dispersao da informacgao sobre o

objeto e a defasagem quando ao acesso de tais conhecimentos:

Quando eu fui para a EFA de Vinhatico, entéo, Ia eu ja tive contato com
retroprojetor. Aquilo para noés era um negécio fantastico, porque vocé ja
ndo precisava fazer tanto cartaz, ja podia agora escrever em uma folha
normalmente, arrancava uma folha plastica, escrevia nela e projetava. Porque
as apresentacbes nossas de estagio, plano de estudo, todas elas eram
sistematizadas no cartaz. (BR1)

[...] Nesse periodo, tecnologia de informagao e tal era s6 a televisao e o
radio, que a gente ouvia a Radio Nacional de Brasilia. [...]Ai dali eu fui para
estudar na EFA de Boa Esperancga. La na escola, nem retroprojetor tinha
na época... o0 estudo era cuspe e giz mesmo assim, ndo tinha muita... Tinha
uma televisdo... a escola tinha uma televisédo, s6. Naquela época, nao tinha
telefone ndo. (BR2)
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[...]Jprincipalmente a gente que estudava aqui, a minha turma na época nao
tinha tanto acesso a isso. Primeiro porque na roga ha dificuldade até mesmo
do sinal de telefone. Vocé ter um computador em casa sendo fosse para
estudar ndo tinha muita serventia, porque era para qué, se nao tinha acesso

a internet e nada disso? [...] entdo no ultimo ano a gente faz o projeto
profissional, e ai surgiu esse negocio do datashow, da apresentagdo em
slides. (BR3)

[...] porque no ensino médio n&do tinha, era tudo a caneta. Inclusive as
apresentagdes de trabalho, de projetos, de estagio, eram tudo no cartaz... e
também naquele retroprojetor. Escrevia naquela folhinha... Que era uma
tecnologia, convenhamos... Facilita... era o que tinha. (BR4)

Estudei os oito anos aqui também. Assim, nessa época, até entédo, a gente
praticamente mal e mal ouvia falar dessas questdes de tecnologia né, ndo
tinha acesso nenhum, nem telefone em casa, nem nada. Depois que eu me
formei aqui, eu comecei a fazer faculdade e tive mais contato. (BR5)

Nesse momento, conseguimos observar o objeto “TIC” sendo descrito e
delimitado pelos educadores, estando eles ainda numa posi¢ao de estudantes. Ao
falarem das TICs, eles reconhecem elementos como a televisdo, computador e
internet, que ja eram contemporaneos das suas geragdes, porém, a imagem que
substitui o conceito de TICs & o retroprojetor. Somente BRS5 tera um contato mais
tardio com as tecnologias de informac&o e comunicagao, se comparado aos demais.

BR4 ao destacar o uso do retroprojetor, descreve elementos de uma
representagao positiva quanto ao seu uso, e que para a sua época, se tratava de um
elemento novo dentro do contexto escolar.

Avancando nas trajetérias dos educadores, observamos que todos
compartilham da compreensdao de que as TICs atuais sdo representadas por
elementos tais como computador, internet e dispositivos desta natureza — conforme
analise realizada nas respostas dos questionarios semiestruturado. Nesse sentido, os
educadores localizam suas narrativas sobre o momento de contato com tais

elementos, sendo na sua maioria ocorrido no periodo de formacgao universitaria.

Quando eu vou para a faculdade é que eu tenho primeiro contato formal,
digamos assim, com o computador [...]la tinha o laboratério de informatica
da universidade. E que eu fago entdo minha primeira disciplina, eu nem sei
como era o nome da disciplina, que era informatica, no¢des basicas. [...] Foi
la esse primeiro contato. Nunca tinha feito nada assim. Eu produzi meu
TCC, que foi minha primeira atividade que eu produzi oficialmente digitando,
dolorosa, um sofrimento desgragado, até hoje eu tenho dificuldade para
digitar. (BR1)

[...]Jna época que terminei o curso técnico, [...] depois iniciei um curso
superior, na modalidade EaD. [...]Jai veio o primeiro problema, porque
morando na roga eu nao tinha acesso a internet e eu ndo tinha um
computador na época, entdo minha familia fez de tudo para que eu tivesse
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um computador mesmo que de segunda mao para que eu pudesse fazer a
faculdade, entdo ja comecga ai. (BR3)

[...] Eu n&o tinha nem celular na época, entdo, vocé estudar na tela do
computador era muito dificil também. (BR3)

Quando me formei, comecei uma faculdade [...] era s6 nos finais de semana
- sexta e sabado. Foi neste periodo que eu tive o meu primeiro contato com
computador. [...] num primeiro momento foi por necessidade, porque
tinha que fazer os trabalhos todos digitais. E para nés, por exemplo, era
muito dificil. Eu ndo tinha curso de informatica, nada disso. Ai vocé fazer
esses trens era meio complicado. (BR4)

No primeiro ano que eu comecei a fazer a faculdade, eu comecei a fazer o
curso de informatica basica ali. Ai foi onde eu tive contato também com
computador, né? De poder ter o contato. Eu ia aprender um pouco ali enfim,
Word, Excel... (BR5)

Bem diferente do retroprojetor, a experiéncia com o computador e internet é
diversificada, pois envolvem questdes econdmicas para a aquisi¢cao de equipamentos,
sociais quanto a disponibilidade de acesso no contexto campesino, entre outras
ligadas ao contexto de vida de cada educador.

Dentro do processo de pensar, sentir e agir, que constitui uma representacao
social, observamos na narrativa de BR1, que ao pensar no uso do computador, o
primeiro sentimento que se recorda € o de dor e sofrimento. Tal construcao
representacional leva o individuo a desenvolver acdes de protecdo quanto ao
elemento tido como agressor.

Na narrativa de BR4, assim como nos demais educadores, € possivel observar
que o contexto da faculdade exerceu uma pressao para a tomada de agao quanto ao
uso do computador.

Nesse momento da reconstrugdo das narrativas, destacamos — conforme
também registrado nos questionarios, que os educadores nao tiveram uma formagéao
quanto ao uso de tecnologias aplicadas aos seus contextos formativos, ou seja, ao
iniciarem seus percursos como educadores na EFA, apresentaram variados niveis de
dispersdao e defasagem da informacdo quanto ao uso das TICs nas praticas
educativas.

Tal realidade se alinha ao contexto educativo campesino brasileiro. A partir dos
dados da pesquisa TIC Educacao 2018 (CGl.br, 2019b), para as escolas rurais, além
dos desafios relacionados a infraestrutura, os responsaveis pelas escolas destacaram
a necessidade de se desenvolverem programas de formagao para os docentes; item
citado por cerca de um em cada cinco diretores. Nessa dire¢ao, de acordo com as
analises dos resultados do estudo (CGl.br, 2019b, p. 140-145), 16% das escolas do
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campo tiveram, nos 12 meses anteriores ao estudo, professores participando de
algum programa de formagdo para uso de computador e Internet para fins
pedagogicos. Resultados que se mantiveram estaveis em relagéo a 2016 e 2017. Ou
seja, tal realidade aponta para uma reflexdo propositiva que envolve o
desenvolvimento de formagdes docentes que incluam discussdes sobre a
alfabetizacao tecnolégica do educador.

Tendo em vista a importancia da compreenséo das praticas educativas dentro
do processo de andlise das RS, neste momento da reconstrugdo das trajetdrias,
faremos as exposic¢des individualizadas das praticas docentes.

Para o educador BR1, a sua unica experiéncia docente é na EFA do Bley. Ao

descrever a sua pratica educativa envolvendo o uso de TICs

[...] A tecnologia, mais propriamente as redes sociais, a popularizagao de
celular, do notebook, da internet, quando ela chega no meio rural, ela chega
muito rapido. Porque € o seguinte: a cidade ja tinha enchido, ninguém
imaginava que o povo da roga ia consumir tdo fortemente isso, e que o celular
ia virar um objeto tdo grande de fetiche como virou. E ele oportunizou contato
entre a molecada. Eu digo que nem a minha geragao enquanto camponés, e
do interior também..., nés ndo imaginavamos que ia dar esse ‘boom’. Eu
enquanto educador, também nao imaginava.

[...] ai quando eu vim dar aula, ai eu incorporo o uso do computador e da
internet, porque ai eu ja tenho mais necessidade, para arrumar estudo,
preparar uma apresentagao... entdo hoje eu ja utilizo. Muito lentamente, mas
ja fago. Por uma questéo de necessidade em fungéo do trabalho.

Para vocé ter uma ideia, o primeiro celular que eu tive eu tinha 22, 23 anos.
E eu fui ter e-mail ano passado, para poder usar neste celular novo aqui.

Embora eu tenha dificuldade de orientar, porque eu domino pouco, nés da
area técnica, eu acho que a gente pode se apropriar mais para os meninos
se apropriarem mais. [...] para os meninos pegarem aquilo que realmente
vai interessar.

Que é colocar essas ferramentas a disposicdo daquele nucleo familiar,
mesmo. Eu acho que essa € a principal motivagao: os meninos dominarem
para que eles possam colocar a disposi¢cao das familias. Isso, por
enquanto, é a bola da vez. O menino tem que aprender a mexer com GPS.
Ele tem que pegar o GPS, ir |4, marcar o ponto, fazer o encaminhamento na
unidade produtiva, trazer, colocar no Autocad, montar a planta.

Ao iniciar a sua narrativa, BR1 realiza uma analise do contexto global, onde se
retrata a rapida difusdo das TICs no contexto campesino, conforme também exposto
na presente tese, na secao 1.1. Nesse sentido, podemos observar ainda que o
contexto globalizante ja se apresenta como um contexto gerador de mudangas, ao

atravessar os individuos e objetos pelas dimensdes politica, econbémica e social — a



127

partir de politicas publicas de difusdo ao acesso a tecnologias, estratégias capitalistas
de produgéao tecnoldgica, entre outras.

Retornando a narrativa de BR1, observamos que a dimenséo do acesso e uso
das tecnologias se fazem presentes, e s&o motivadas em um primeiro momento, pela
necessidade de desenvolver suas atividades docentes de uma maneira que BR1 julga
ser a necessaria. Porém, ja é possivel observar um tensionamento quanto a
necessidade de se ter um maior aprofundamento dos avangos tecnolégicos aplicados

na sua area de atuacao docente.

[...]JComo nds fomos fazendo esses cursos de complementagao, do ponto de
vista pedagdgico tem muita informacgao, isso é incomparavel. Pensando na
area técnica... N6s da area técnica dentro das EFAs, somos um corpo
docente mais antigo. Quando a tecnologia chega na prépria universidade,
uma galera ja tinha saido. Quem foi, por exemplo, da minha geracéo ...,
nés aqui do Bley, quando a gente foi para la, eu, por exemplo, fui para a
faculdade sem bagagem, para o curso de informatica. Eu tive muita
dificuldade e nao tive condigdo de me apropriar muito disso la. Quando eu
volto, eu venho para um cenario onde ainda é ausente, quando chega, chega
da maneira que chegou, meio que de paraquedas, de cima para baixo. A
gente nao tem condigdes de acompanhar. Eu acho que nés vamos ter que
se apropriar dessas tecnologias, para usar ela melhor. N6s aqui ja temos
uma coisa interessante entre nés da area técnica, que a gente acha
importante os meninos dominarem alguns programas. Nos ja utilizamos
bastante datashow com videos para os meninos, bastante produgao,
embora tenha muita coisa que tem que assistir, depois ficar fazendo critica,
mas a gente ja usa muita coisa audiovisual. Entdo isso € uma coisa boa.

Na minha disciplina, por exemplo, eu uso o laboratério de informatica de vez
em quando com os meninos, para fazer alguma pesquisa, [...] ja levei para
eles fazerem pesquisa na prépria internet, porque nem sempre eles tém
acesso em casa, montar trabalho, produzir seminarios, produzir a propria
apresentacao deles, isso ai eu ja fiz e fago com os meninos.

Conforme ja destacado em relagao ao processo de disperséo e defasagem das
informacdes relativas ao objeto representado, observamos na narrativa de BR1, a
descricdo do seu processo de defasagem quanto ao acesso de conteudos
informacionais referente ao objeto. Nesse sentido, conforme narrativa préxima, temos
no processo de alteracdo do campo informacional do objeto, a possibilidade da
ocorréncia de modificagées na estrutura representacional.

Ha de se destacar ainda, que essa narrativa sobre a aplicagao das TICs no
contexto educativo, que envolve o uso da internet para buscar informacoes, e o uso
do computador para elaboragao de trabalhos, em termos de delimitacdo do objeto,
sao caracteristicas focalizadas por BR1 para o uso das TICs nas praticas educativas.
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Eu mais valorizo e sei da necessidade, do que necessariamente domino.
Isso nos forgou, por exemplo, no setor agropecuario, de fazer curso de
Autocad, de convidar instituigdes para vir fazer curso para nés sobre outorga
d’agua, sobre Georreferenciamento, que ja € uma necessidade.

Essa dimenséo de luta por uma Educacédo do Campo € um elemento que motiva
BR1. No campo da filosofia da tecnologia, conforme exposto na se¢do 1.3, quando
analisamos a presente narrativa a partir da matriz analitica apresentada na Figura 2
(pg. 43), observamos que BR1 consegue, a partir de sua base materialista-histérica,
compreender a presengca de valores subjetivos da hegemonia, presentes nos
desenvolvimentos das tecnologias, entendendo a necessidade de buscar a
apropriagao para o uso dos avangos ja alcangados em beneficio da luta por melhores
condicbes de vida no campo, e de um projeto de sociedade sustentavel e
agroecologico.

Quanto a narrativa de BR2, ao descrever a sua trajetéria como docente na EFA,
destacando o acesso e uso das TICs dentro das suas praticas educativas, é possivel
observar que BR2 faz uma associagao direta entre as TICs atuais, o Computador, o

Celular e a Internet:

[...]Jna minha trajetdria de docéncia aqui no Bley, nunca foi muito de utilizar
muitas TICs, até mesmo por causa da minha dificuldade de fazer as coisas
utilizando computador. [...] Hoje eu vejo que tudo que os outros educadores
vao fazer ja faz la na folhinha bonitinha |4 no computador, imprime, entrega
as apostilas para os estudantes, usam o retroprojetor na sala. Retroprojetor
nao, datashow.

[...] Olha, eu. particularmente, nunca tive muito gosto por essas
tecnologias, eu tenho uma dificuldade enorme, estou aprendendo agora
na paulada, porque tem que fazer, mas ainda nao sei, ndo domino muito,
ndo. As aulas minhas sempre foram..., eu usava muito o quadro. [...] Logo
quando comecei, eu usava muito aquelas, como é que nés falamos? O
esténcil e o retroprojetor.

BR2 faz uma associagdo do conceito de TICs a imagem do Computador e
Datashow, porém durante a construgdo daquele momento narrativo, comete um ato
falho®? e troca pelo Retroprojetor. Uma possibilidade de entendimento é que BR2
ainda esta em reelaboragao da sua representagcado do objeto, no que diz respeito ao

campo da imagem que substitui o conceito. Observa-se ainda, a presenga de um

82 Compreendemos que o ato falho, ou lapso freudiano, pode ser um elemento de aprofundamento
analitico. Nesta diregdo, Moscovici (2010, p. 37) apresenta uma interpretagédo sobre o lapso freudiano
dentro do processo de construgao do sistema de representagdes sobre um objeto. Todavia, dentro do
objetivo da pesquisa, optamos por nos basear na citagdo acima e nao realizar maiores
aprofundamentos analiticos.
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elemento indefinido no discurso que o pressiona ao uso das TICs atuais, ao afirmar

“porque tem que fazer’.

Hoje eu tenho telefone com internet. Leio todo dia uns quatro jornais por
dia. [...] Eu uso muito o celular para informagées assim e fago algumas
pesquisas. Eu uso mais em geografia, para pesquisar coisa assim de
geografia. [...] Mais para a minha formagéo, porque eu entendo assim que
quem trabalha principalmente com geografia precisa se atualizar, porque a
geografia caduca em poucos dias, ela € muito viva. Uma informagao que
vocé tem hoje, daqui a dois anos esses humeros ja ndo sao mais 0s mesmos,
entendeu? Entdo vocé precisa ir se atualizando.

Historia, ndo uso tanto. Eu vejo assim, para vocé fazer um bom trabalho com
histéria, vocé tem que dizer quem é o autor, é a linha ideolégica do autor,
eu me identifico nessa parte, porque nao muda muito.

[...]Tem hora que eu questiono isso. Para a sala de aula é extremamente
necessario? Ou seja, tudo o que eu for preparar, eu tenho que ter TICs? Sou
obrigado a colocar? N&o é, de certa forma, trazer até essa polémica ai,
também eu usar a TICs, tipo assim, para mim, eu quero dizer assim, ndo é
uma deficiéncia minha também? Por exemplo, tudo o que eu for falar eu
tenha que mostrar? Nao é uma deficiéncia também minha de conhecimentos
gerais em que eu preciso do apoio de um mecanismo desse ai para nao
me perder? Em alguns aspectos, eu acho que também pode ter isso.

[...] Mas eu ja me apropriei das TICs. Nao exatamente para o uso em sala
de aula.

Observamos nessa narrativa das praticas de BR2, um tensionamento nas suas
formas de pensar, sentir e agir frente a esse elemento novo das TICs — a internet, que
permite ele estar se atualizando, mas que ao mesmo tempo “é ruim”, pois pode indicar
uma “deficiéncia de conhecimentos”. Todavia, mesmo nao tendo muita certeza do que
pensar e como agir, ha uma indicagao de que BR2 “ja se apropriou das TICs, mas néo
exatamente para o uso em sala de aula”.

Buscando aprofundar o entendimento desse tensionamento de BR2,
retornamos aos dados do questionario semiestruturado do educador. Na questao
referente a listagem dos itens que ele classifica como sendo uma TIC na atualidade,
BR2 assinalou: Livro, Jornal Impresso, Televisdo, Celular e Internet, ao passo que néo
reconhece a Internet e o Computador como sendo TICs. A partir dessas analises,
observamos que BR2 apresenta um certo grau de instabilidade nas suas construcoes
cognitivas frente ao objeto e as suas novas focalizagées.

Nesse sentido, observamos que as representacbes de TICs de BR2 se
focalizam em um objeto que tem a funcdo de exposicao ou exibicao, representado
pela figura do retroprojetor. Porém, BR2 ja consegue descrever um novo elemento

presente nas TICs, e que diz respeito aos elementos informacionais e
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comunicacionais em rede. Tal ac&o indica um processo de movimentagdo na sua
estrutura representacional no sentido do uso e apropriagcdo da cultura digital dentro
das suas praticas educativas.

Por sua vez, BR3, iniciando a sua narrativa sobre sua jornada de educadora na
EFA do Bley, narra a sua trajetéria a partir de um novo lugar de fala dentro do ambiente

escolar — que até pouco tempo era o de estudante.

Hoje, as TICs ja sao uma ferramenta de apoio para vocé montar as suas
aulas. Importante e necessaria, eu acredito. Entdo é muito bom, as dindmicas
melhoram muito. Vocé passar um video, ou vocé passar um filme que esta
relacionado com aquele conteudo

A gente pede pesquisas de casa. Mas, por exemplo, atividades que talvez a
gente pudesse fazer utilizando algum programa diferente, principalmente
quando se trata dessa questdo de cartografia, a gente ainda nao
desenvolveu nenhuma atividade dessas com os meninos de pedir para eles
praticarem, de tentarem fazer alguma coisa assim.

[...JEntdo a gente tem aos poucos, a gente poderia fazer mais, acredito. Falta
um pouco das habilidades, mas falta também um pouco de se organizar, de
querer as vezes também, de modo geral, querer fazer de um jeito diferente
também.

As habilidades e o querer fazer, acho que ¢é isso.

Um tema que eu gosto muito quando eu trabalho com os estudantes, essa
questdo das redes sociais, da alienagdo das pessoas, principalmente
quando a gente trata dos jovens, ndo so6 eles, mas meio que de modo geral.
Mas da para fazer uma atividade muito bacana com eles, desse uso das redes
sociais, dos meios de comunicacdo em geral, o quanto eles nos trazem
boas informagdes, mas o quanto também é importante que a gente fique
atento com as informagodes, com o que a gente tem visto e ouvido. Da para
trabalhar uma reflexao muito boa com os meninos. Ele € um tema inclusive
que a gente trabalha no sétimo ano.

[...]Sociologia é uma disciplina do ensino médio, mas quando a gente fala
dessa questdo da alienagao, da comunicacao, de cultura, de ideologia, a
gente esta falando de sociologia no ensino fundamental. Nao sei como eu
vou fazer isso, mas vou fazer. Eu trabalhei com eles um pouco essa questao
do histérico, do radio, da televisao, e quem esta por tras de tudo isso,
também da internet, mas quem esta por tras, quem esta no comando.

Me lembro que fiz uma pergunta assim para eles: ‘Quem comanda o que
passa na televisao, nas radios, na internet, quem esta por tras disso?
Quem é que tem interesse naquilo tudo que esta sendo passado? As
informagdes que vem... Entdo dizem: ‘Ah, é o jornalista quem esta
passando a informacao, é o apresentador’.

Mas o interesse de que aquela informagdo chegue até vocé é de quem?
Desde o inicio, o governo esta trelado as redes sociais, aos meios de
comunicacdo em geral, entdo temos que ficar atento aquilo que a gente
houve, para que de aquilo é real, para quem acreditar, para quem ouvir.

E a questdo do filtro... filtrar, exatamente. [...]Porque &s vezes podem falar
com o estudante do sexto ano, que ele tém condi¢cbes de filtrar algumas
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coisas... mas eu acho que nds enquanto educadores, a medida que vamos
trabalhando os temas e eles vao colocando tudo aquilo que eles viram, acho
que a gente tem condigdes de ajuda-los a filtrar, e entender o que de fato é
real do que nao é, a gente pode considerar como uma boa informacgao.

[...JEnquanto educagdo, evoluir nesse campo também é importante. Eu
estou formando pessoas que vao para a sociedade, vao trabalhar, elas
nao vao viver isoladas.

Eu acho que nds precisamos nos adaptar para atender os estudantes com
o melhor possivel, formando enquanto profissional e enquanto pessoa, para
a sociedade. E as tecnologias fazem parte. Entdo nés precisamos nos
aperfeicoarmos para atendé-los também nesse sentido.

Ao relacionar as TICs nas suas praticas, a primeira referéncia que se destaca
€ em relacdo a “habilidades”. Nesse contexto, assim como ja relacionado nas
narrativas dos demais educadores, a habilidade pode ser entendida como o dominio
do conhecimento técnico para o uso das TICs nas praticas educativas, que reforca a
distancia entre o universo de conhecimento reificado e consensual sobre o objeto da
representacao.

Apesar de declarar uma aparente falta de “habilidade”, a narrativa da BR3
apresenta uma apropriagao critica da cultura digital, problematizando o uso das redes
sociais junto aos seus estudantes, e ainda desenvolvendo um entendimento da
necessidade de ampliar o seu campo informacional sobre o uso das TICs nas praticas
educativas.

Assim como BR3, BR4 também até pouco tempo era estudante da EFA do Bley.

Na sua narrativa, BR4 descreve como incorpora as TICs nas suas praticas educativas:

[...JA gente usa a sala de informatica, a internet é usada I4. [...]JEu uso varias
coisas. Tem apostilas que eles usam para fazer resumos, a gente faz
apresentacdo no Datashow, cada dupla apresenta ou individual.
[...]JAcompanho também... no planejamento, que é a parte mais pratica.
Quantos dias vao gastar, o que é preciso para essa planta de adubacgao,
irrigagdo. Eles tém tudo, fazem tudo. Hoje ja usam o Google Maps, GPS
para medir area...

A tecnologia foi fazendo isso com a gente. Porque os meninos também
querem ver coisa nova. Se vocé pegar s6 o livro e ditar para eles,
basicamente n&o vai colar. O conteludo nao vai se conceber para eles, nao
adianta. Vocé vai fingir que estad educando, para eles fingirem que estédo
aprendendo. Entdo vocé tem que inventar outros jeitos. Hoje por exemplo ja
uso pesquisa na internet, no Youtube. Tem varios viodezinhos simples que
vocé consegue mostrar para os meninos. Eles visualizando conseguem ver.

[...]Ja é a realidade deles a presencga da tecnologia... muito mais do que era
para mim.

Hoje é muito dificil ter um menino que ndo tenha acesso a isso, 0S N0SSOs
estudantes, de 260, se tiver uns 3, 4 que nao tém acesso. Todos eles tém
acesso ao telefone.
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Ao decorrer da narrativa de BR4, observamos que mesmo nao tendo uma
formacao especifica para o uso das TICs, tdo logo ingressado na EFA como educador,
BR4 busca ampliar seu entendimento sobre as TICs, vendo nessas uma diversidade
de formas de apropriacdo dentro das suas praticas. A fim de exemplificar a sua
evolugao no campo atitudinal frente ao uso das TICs, BR4 fala sobre o preenchimento

do seu diario de acompanhamento de classe — denominado de “caderneta”.

[...] porque a nossa caderneta é digital, ndo é escrita. Ai vocé usa o
computador para preenché-las [..]a escola mesmo que foi achando
melhor. O rendimento é muito maior, em vez de eu escrever com a méo. E
rapidinho.

[...] Ave Maria, no come¢o eu era contra. Hoje eu defendo a caderneta
digital, porque tem muita coisa que vocé pode aproveitar. O conteldo
guando muda de curso é geralmente o mesmo, entao posso copiar. De inicio
foi bem pesado, porque para digitar... enquanto quem sabia certinho digitar
gastava dez minutos, eu gastava duas horas. Mas depois vocé vai
aprendendo.

Na passagem acima, observamos uma clara modificagdo no campo atitudinal
de BR4 em relacdo ao uso das TICs, indicando que houve alteragao na estrutura da
sua representacao a partir do momento em que ele se apropriou de conhecimentos
necessarios para que o uso do computador para a finalidade pedagogica nao fosse
mais visto como estranho ou ameacgador dentro das suas formas de pensar, sentir e
agir.

Por fim, em se tratando das narrativas das praticas educativas, o educador BR5
relaciona o uso das TICs nas suas praticas pedagdgicas, destacando a forte presenca
das redes sociais, uso da internet e a questao da orientacdo quanto a verificagao das

fontes de producdes de informacdes no contexto da internet,

Em 2016, dai eu gastei um tempo meu em cima do Excel ali, tentando montar
um modelo de um custo de produgdo, ja colocando as férmulas, para vocé
poder ir preenchendo e ja ir fazendo o curso, sem precisar ficar escrevendo
aquilo toda vida... Ai a gente fez essa atividade. Agora estamos fazendo
essa orientagdo com 0s meninos... [...]Jessa semana mesmo, terca-feira de
manha, fomos no laboratério de informatica. E ai explicando aos meninos
como trabalhar ali com o Excel. Para o custo de producao deles, o projeto,
para ir langando ali e ja ir tendo os resultados.

Eu observo que de alguns anos para ca que comegou mesmo a surgir essa
questao de redes sociais, de ter internet no telefone, e tendo acesso os
celulares a Facebook, WhatsApp e as outras aplicagdes. [...] E também o
uso da internet, principalmente, para ajudar como fonte de pesquisa... Assim,
preparar algum material de pesquisa, algum material para momento de
estudo de alguma érea.

Por exemplo, uma estudante me mandou uma pergunta: ‘como que eu uso o
transferidor para fazer um grafico?” — Ai complicou !!!. Como é que eu vou
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explicar agora para o0 menino em casa, como que ele vai usar? Ai eu
pesquisei no Youtube, e tinha um videozinho de um camarada ensinando...
Eu passei aquele link. Fui no grupo da turma dele e coloquei: ‘esse video
mostra como usar o transferidor’. Os meninos — alguns deles — assistiram. Ai
quando eles retornaram para a escola do final de semana, eu comentei
isso e entao eu expliquei como que eles fariam.

Ai entdo, comeca a ter acesso nesse sentido. E acho que de uns anos para
¢4, que isso esta se tornando mais forte, vamos dizer assim, mais frequente,
né? [...] Todos os estudantes praticamente tém acesso a esse contato ai.
Tanto que praticamente, as vezes, nas proprias turmas, eles criam grupos
de WhatsApp. As vezes, se a turma tem alguma davida né, perguntar,
ajudar enfim, nos esclarecimentos.

A narrativa de BR5 apresenta um exemplo do processo de apropriagao das
TICs nas praticas educativas, ressignificando o software de planilha eletrénica para a
melhoria das praticas laborais no contexto campesino. Ao analisar tais praticas no
contexto da cultura digital e da filosofia da tecnologia, BR5 desenvolve uma
apropriagao das TICs a partir do desenvolvimento de habilidades que permitem a
producdo de materiais de autoria, sendo esse utilizado para a melhoria das suas
praticas educativas e ainda, podendo ser utilizado nos diversos espacgos de
aprendizado do estudante.

Ao longo da sua narrativa, observamos ainda que BR5 descreve o uso do
aplicativo WhatsApp como canal de comunicacéo entre o educador e os estudantes
no periodo de alternancia. Tal fato narrado demonstra o potencial das TICs, a partir
das suas fungdes de comunicagdo em rede, de integrar os diversos tempos e espagos
formativos.

Na sequéncia, buscando aprofundar o entendimento sobre o objeto da
representacado social e seus tensionamentos nas formas de pensar, sentir e agir, a
reconstrucao das narrativas buscou identificar a dimensao dos elementos novos ou
estranhos que desafiam o entendimento dos educadores quanto a integragao desses
nas formas de tecnologias adequadas ao uso nas praticas educativas.

As narrativas que seguem, fazem parte de um conjunto de vozes que ao longo
das entrevistas foram se repetindo em momentos especificos das narrativas. A partir
das analises individuais, observamos a construcdo de uma narrativa composta por

todas as vozes:

[...]JPorque hoje essa parada do celular é tao preocupante que quando a gente
vai falar de TICs, o ‘TIC’ meu vira mais o celular do que qualquer outro ‘TIC’,
eu nao sei porqué... Ao falar de TICs, eu venho com esse danado do
celular. Ao mesmo tempo, eu acho que esse dominio, € bem essa linguagem
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do filtro. Como é que nés vamos orientar um uso de algo que vocé
desconhece? (BR1)

Como é que vocé vai colocar limites ou caminhos, porque nao tem jeito,
essa geracgao nao vai escapar da informatizacdo. E um caminho sem volta.
(BR1)

[...] Isso é ruim. E bom em algumas coisas, mas é ruim em outras. Eu ja
achei que fosse bom, durante um tempo. Como € que a gente nao consegue
acompanhar... Quando, sobretudo as redes sociais, para vocé ter uma
ideia, nos ja pensamos aqui de nao autorizar os meninos trazerem para a
escola notebook, por exemplo. O que ja passou ha cabega da gente. Por que
a gente tinha esse medo? Porque a gente ndo sabia como guardar os
notebooks, o que fazer com aquilo. [...] Isso ja nos ocorreu, hoje esta
resolvido, agora pode, a gente ja imagina que hoje a gente ja assimila isso.
(BR1)

E se vocé ficar muito tempo na vanguarda da defesa da nao mudanga, a
gente vai ficar para tras e pode ser que perde recurso humano. Porque
vocé nao dominou a ferramenta. Nao dominou a arma. (BR1)

E uma reflexdo e uma necessidade, porque se a gente luta pelos direitos,
as vezes temos que colocar o dedo nas situagcdes problemas, e mostrar,
fazer aparecer. Entdo, se as redes sociais ou qualquer outro meio de
comunicagao serve para isso, acho que a gente precisa utilizar para mostrar
a realidade, os desafios e 0 que a gente propde como alternativa. (BR3)

[...] Pois é, a tecnologia, para mim preocupa pelo mau uso, por esse mau
uso ai [sobre 0 uso de redes sociais], eu acho, agora, eu ndo vejo hoje muitas
condi¢gdes de controle. Aqui na escola, sim, porque ndés aqui temos as
condigoes de controlar, primeiro porque ndo tem sinal aberto, livre, entéo a
nossa internet € como se fosse particular, nds podemos restringir. (BR2)

Eu acho que a gente ir se munindo de informagao de como ir trabalhando
ela. De como lidar, de como orientar os estudantes também, para ir tendo
0 acesso, como possibilitar esse acesso. (BR5)

0 mais importante, é principalmente nesse campo mais ideolégico mesmo,

do como fazer, do como utilizar. Do que eu posso utilizar, que é
importante... do que no seria...(BR5)

Porque muitas vezes noticias, sdo espalhadas aos montes, né? Muitas
noticias que s&o... Falsas... Que ndo tem uma boa procedéncia. Mas
muitas vezes, o problema — um dos grandes problemas — que eu acho nessa
questao da tecnologia, quando passou para esse cunho mais de rede social,
essa coisa de cada um poder produzir e colocar aquilo que quer... (BR5)

Mas o trabalho que vai sendo feito por nés educadores, ele vai criando
aquela consciéncia sobre o bom uso... [...]é trabalhar a consciéncia de
conseguir filtrar mesmo. A questdo que a gente falava. Conseguir filtrar o
que é interessante e o que de repente, ndo vai contribuir, né?(BRS5)

Entdo eu acho que isso ndo tem jeito, nés vamos ter que avangar. Vai ser
muito doloroso, nés vamos levar algumas pancadas, n6s vamos ter que
mudar para ndo mudar. Entdo nés vamos ter que mudar orientagao,
vamos ter que ir reajustando. (BR1)

[..] A mudanga é algo que déi. Ainda mais um troco que esta
enraizado.(BR1)
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Dentro do contexto pedagdgico, as TICs devem ser instrumentos facilitadores
da aprendizagem, sendo canal de acesso a informagbes que favoregam esta acao.
Os elementos informacionais e comunicacionais das TICs, como tém-se observado
na trajetéria de BR1, e nos capitulos teoricos, tém sido objeto de transformagdes.
Essas estdo na direcdo da ampla possibilidade de seus utilizadores terem a
capacidade de se comunicarem e criarem conteudos informacionais.

Neste sentido, a possibilidade de obtengao de informagdes de diversas fontes
através da Internet — considerado o principal canal para a circulagdo do conhecimento
na atualidade, também foi elemento de destaque dos educadores.

A partir da narrativa coletiva, podemos observar que os elementos que ampliam
a capacidade de comunicagao, expressao e acesso a informagdes, proveniente dos
avangos tecnolégicos contemporaneos sdo os elementos que desafiam os
educadores para que sejam incorporados como mais uma dimensao das TICs dentro
do campo pedagogico. Nas narrativas, foram destacados o celular, a internet e as
redes sociais como os elementos que estdo desestabilizando as representacdes
sociais dos educadores.

Nesse sentido, Castells (2017) — um dos principais pesquisadores do uso da
internet enquanto ferramenta propulsora da liberdade de expressao, destaca ainda
que com a melhoria das formas de acesso e com a facilitagcdo quanto a usabilidade
das novas ferramentas e plataformas de comunicagcao e informacéo, tém-se criado
um espaco que fomenta o desenvolvimento da voz ativa dos sujeitos. A liberdade de
expressao que vigora no mundo virtual faz do usuario da internet o protagonista nesse
cenario.

Diferentemente das midias tradicionais, tais como televisdo, jornal, revistas,
entre outros, nas quais o individuo se limitava a receber informagdes; encontramos no
ciberespago um ambiente propicio para a liberdade de producdo e acesso a
informacdes. A internet amplia o espago democratico e, com isso, se apresenta como
um campo propicio para a liberdade de expressao, fazendo com que os individuos se
tornem protagonistas nos processos comunicacionais e informacionais dentro desse
espaco digital.

A partir do estudo da filosofia da tecnologia, podemos observar ainda que os
educadores desenvolvem uma analise critica da apropriagdo das tecnologias, vendo
nessas novas dimensdes das TICs, uma alternativa de utilizagdo como um canal pela

luta por direitos. Dentro dessa dimensdo, analisando a partir do referencial da
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territorialidade, trabalhado na seg¢ado 2.5, observamos que a proposi¢ao de BR3 no
sentido de refletir sobre 0 uso das redes sociais como um espaco de discussao e de
luta pelos direitos dos povos campesinos, se alinham com as definigbes de
Ciberterritorialidade da Educacdo do Campo que buscamos delimitar.

Quando observado as narrativas dos educadores da EFA do Bley, em todas ha
uma recordagao da imagem do retroprojetor como elemento de objetivagdo do uso
das TICs, mas que ao longo das suas trajetdrias, observa-se uma transi¢cao entre uma
pratica educativa dita mais tradicional — com exposicdo somente através do quadro
negro, para uma perspectiva onde surgem dispositivos que facilitam o processo de
aprendizagem e se comunicam em rede. Com isso, o Datashow, Computador,
Internet, Celular e Redes Sociais sdo elementos que aparecem como imagens
alternantes na construgcao do conceito do uso das TICs nas praticas educativas dos
educadores da EFA.

Por fim, dentro da presente categoria analitica, apresentamos uma narrativa de

BR5 que sintetiza a analise desenvolvida.

[...] Eu acho que a medida em que as coisas vao evoluindo e que as TICs vao
entrando na sociedade — campesina inclusive, quer queira ou n&o, a gente
esta inserido numa sociedade. E a gente precisa ir compreendendo o que
esta acontecendo, o que esta se passando, para a gente poder entao, saber
lidar com aquilo. Entao, eu acho que o grande foco nessa questédo das TICs
€ como a gente vai se apropriar dela. Eu acho que o grande X da questao é
esse. Entdo, o que a gente deve trabalhar é isso: como utilizar... O que é
importante.

[...]Mas por ter coisas negativas, a gente negar, eu acho um erro. Eu acho
que o que a gente deve fazer é buscar como trabalhar da forma correta. Que
se a gente for analisar, em varias coisas na vida tem o lado bom e o lado
ruim. Entéo, s6 porque tem um lado ruim vocé nao vai fazer? Vai perder o
lado bom?

[...] Eu acho que em tudo é vocé aprender a usar o lado bom. Nessa questao
das TICs, a gente precisa entender isso, que tém seus desafios, mas tém as
vantagens. Entdo, como que a gente vai usar, para a gente obter as
vantagens que ela traz para a gente... Eu acho que nesse sentido que a
gente precisa se preocupar.

[...] essa € uma questdo importante, que a gente precisa mesmo refletir
sobre. Que € algo, como a gente estava falando assim, vai ser inevitavel e a
gente precisa conversar, né? [...] € uma questdo que tende a com o tempo, ir
crescendo.

[...] Nessa questao das tecnologias, a gente sabendo usar, € uma coisa
importante né, para contribuir. Porque quer queira, quer n&o, a juventude
cada vez mais vai tendo muito acesso né, a essas questdes. Entao, eu acho
que a gente tem que pensar em como a gente também utilizar um pouco
desse... Desse acesso para... Para divulgar também os trabalhos da
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escola e divulgar algumas coisas interessantes. Para nao ficar s6 naquela
coisa de lazer mesmo né, na rede social.

[...] Todo mundo vai tendo acesso, vai tendo... Entdo, eu penso que hoje ja é
uma realidade. E uma realidade bem recente, entendeu? Eu sinto que ja é.
E sinto que a gente tem bastante para... Nao sei se é evoluir a palavra. Mas
bastante ainda para poder se adaptar e conhecer e ir entendendo sobre
essas questoes.

[...] E ai, quer queira, quer ndo, essas tecnologias vao surgindo ali para a
juventude, mas vai atingindo toda a sociedade. Hoje em dia, as vezes, vocé
vé uma pessoa ja de mais idade, mas com o celular na méo, que tem uma
internet, um grupo de WhatsApp, de Facebook... Coisas que ha pouco
tempo nao se via... E hoje em dia, a gente ja vai percebendo. Entdo eu acho
que € uma coisa que meio que nao tem para onde correr.

[...] Hoje em dia, vocé tem que procurar ter pelo menos, um basico
conhecimento de alguma coisa que vocé vai precisar utilizar aquilo ali. E em
algumas situagdes, acho que contribui bastante. As vezes ela ajuda no
esclarecimento de algumas duvidas, algumas coisas. Entao, eu acho que ela
tem... Esta contribuindo nesse sentido. Ai eu acho que a gente assim, no
geral, no trabalho da escola, eu penso que de certa forma a gente tem essa
consciéncia. Mas talvez, nao discute as ferramentas. Como que a gente
poderia usar mais hoje em dia... Eu acho que fica um pouco mais de cada
um. E coletivamente, a gente entende a necessidade e a importancia... de
criar um plano de como que a gente esta utilizando, se teria como aprimorar
mais essas questdes, ai eu acho que € uma coisa que a gente ainda esta
caminhando. Eu penso que a realidade vai tensionando para a gente ter
que caminhar para essa dire¢dao. Eu acho que meio que nao tem muita
escolha.

Tendo em vista os diversos elementos analisados na presente categoria,
apresentamos um quadro sintético na se¢ao 4.8 com as analises apreendidas a partir

da presente reconstrugao das narrativas.
4.6.2 Pedagogia da Alternancia

A partir da reconstrucao das narrativas dos educadores, buscamos analisar em
que medida o contexto pressiona a sua relacdo com o objeto da representagao, seja
na direcao de pressionar o individuo para a inferéncia do elemento novo ou estranho,
ou para ocultar alguma dimensdo ameagadora desse, a partir do mecanismo de
focalizagao.

Para tanto, a primeira reconstru¢cdo de narrativas envolve a compreensao de
como as praticas pedagogicas da P.A. se relacionam com o uso das TICs pelos
educadores.

[...]JPara ilustrar, tinha uma orientacdo de que os meninos do fundamental ndo
fizessem apresentagdes digital. Entdo isso para nés era um valor. Olha
para vocé ver que doideira... O menino do fundamental, ndo da para ele fazer
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um negocio digital, porque aquilo da muito trabalho e vem muito errado. Mas
se esse danado ndo comegar a fazer o errado, para vocé ir percebendo e
comegar a fazer, talvez, a melhoria, quando é que esse negodcio vai mudar?
Entdo essa orientagao, inclusive, ela é latente. Hoje a gente se pega falando
isso, por exemplo. E uma contradigdo. Ao mesmo tempo que a gente fala: ‘é
formagao integral, é perspectiva, essa coeréncia da aproximagao, do
ajuntamento’, ao mesmo tempo vocé diz para o menino que ele ndo pode
fazer. Isso mexeu muito comigo...[...]. Eu sempre fui a favor que os meninos
pudessem fazer apresentagdo do jeito que quisessem. Eu falei: ‘gente, os
meninos podem fazer, eles tem que fazer, para descobrir o novo, aprender
a fazer de fato’. (BR1)

[...] A regional, nos nossos encontros, para vocé ter uma ideia, nés ja
fizemos reunido para discutir se os meninos poderiam ou nao fazer a pasta
da realidade ou o projeto profissional, digitado. Porque antes imaginava-
se que nao podia, porque isso vai ou iria tirar um pouco da qualidade do
trabalho. Hoje a gente ja entende que nao. Porque ela vai encurralando,
ela vai dizendo que é necessaria, os meninos também. (BR 1)

[...]JPara vocé ter uma ideia, dentro da rede MEPES, posso falar mais daqui
com propriedade, tem uns dois, trés anos, uns quatro talvez, que a gente se
autoriza a autorizar os meninos a fazer trabalho digital, por exemplo,
entregar um relatério digitado, é novo demais essas coisas para a gente.
Eu nado sei se é saudosismo a palavra certa, mas uma autovalorizagao
daquilo que é manuscrito, daquilo que é produzido por vocé, como se isso
nao fosse também uma produgdo sua. Entdo nds ficamos muito tempo assim.
Acho que isso também é uma heran¢a que a pedagogia da alternancia
tem, que é essa valorizagao, talvez nao a supervalorizagao, mas uma
prote¢do muito forte do senso comum, dessa valorizagdo. Entdo eu acho
que isso foi crescendo, foi fortalecendo. Por exemplo, eu fiz meu ensino
fundamental na escola familia, meu ensino médio na escola familia. (BR1)

[...] Entdo qual é o meio? Algo que era impensavel ha algum tempo, que é
impensavel. E isso, eu vou te mostrar aqui. Que é um meio de comunicagéo
meu com 0s meninos, eles em casa. Que sdo os grupos da turma. Eles me
perguntam coisas, tiram duvidas. Um grupo de WhatsApp para
acompanhar os meninos. Vocé acompanha mais atividades vivenciais.
(BR1)

Hoje, a gente considera que nao é um instrumento oficial da Pedagogia
da Alternancia, mas € um meio que oferece apoio. Eu ja resolvi coisas com
0S meninos, as vezes pesquisa, vocé tira uma foto, tira uma foto da pagina
de um livro e pesquisa aquela parada em casa. Entdo tem ajudado muito.
(BR1)

[...] De dois anos para ca, essa parte do envolvimento dele nas redes sociais
passa a ser ja um tema discutido na avaliacio de habilidade de
convivéncia, entendeu? Antes ndo era, ndo se perguntava isso ha dois, trés
anos, agora ja € uma pergunta que entra assim ‘como é que é o meu
envolvimento nas redes sociais?’ Para saber, principalmente, no aspecto
do estudo para poder dialogar com a familia, para perceber assim, o
celular, a minha interagao nas redes sociais tem me ajudado ou tem me
atrapalhado nos estudos. (BR2)
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Observamos a partir das narrativas, que os mediadores pedagogicos da
alternancia pressionam os educadores a aderirem os elementos tecnologicos no
sentido de facilitar as praticas docentes.

Dentro dos principios fundantes das EFAs, conforme ja discutido no capitulo 2,
existe uma estreita relacdo da escola com as familias e com o seu contexto
socioprofissional. Nesse sentido, com relagdo a presenga das TICs aplicadas as

praticas campesinas, BR1 destaca:

No geral, nas visitas que a gente tem feito, a tecnologia, vamos dizer assim,
do meio rural, dos nossos meninos, o uso dela vai se dar mais no campo,
quando os meninos forem exercer a profissdo de fato. Os meninos vao
usar os programas, a medida que eles terminam o curso. [...Jeu fui em uma
experiéncia de um estudante [...] e o cara utiliza a informatizacao, é todo
informatizado, entdo ele tem planilhas com custo de produto, tudo que entra,
tudo que sai da unidade produtiva, tudo organizado. Porém, a comunicagao
rural € muito dificil, tanto € que ndo pega celular até hoje aqui no local. (BR1)

BR2 e BR3 ampliam a analise de BR1 sobre a presenca das TICs para o

contexto das familias e ambiente escolar:

[...]Isso esta muito geral, entendeu? Na visita que vocé faz, antes vocé fazia
a visita, vocé sentava a uma mesa, ou entdo vocé ia para a roga, mas o cara
ia ver as galinhas, ia ver porco. Hoje vocé chega na visita, vocé que foi visitar
arranca um celular e pde na mesa e as criangas usando celular o tempo
inteiro na familial...].(BR2)

[...]as familias, a associagcao da escola sempre muito apoiou essas
iniciativas da melhoria das tecnologias da escola para melhor atender os
estudantes.(BR2)

Quando eu vou fazer as visitas nas propriedades, tenho observado que tem
chegado essas tecnologias sim. Ndo da mesma forma talvez como na cidade.
N&o sei também, porque eu ja vi muitas pessoas dizerem assim: ‘olha, se a
gente for olhar os jovens no campo e na cidade parece que esse acesso tem
sido quase da mesma forma’. (BR3)

[...]se a gente for pensar na questéo das classes sociais eu penso que talvez
muitos jovens na cidade ainda n&o tém acesso. Mas é questao de recurso,
mas a maioria das pessoas ja tem mesmo na roga se apropriado dessas
tecnologias, tem feito uso assim. (BR3)

[...]por exemplo, n6s fomos terga-feira agora, e as familias tém acesso as
tecnologias, tem telefone, internet... (BR3)

A partir dessas narrativas, observamos a relacdo das familias com os avancgos
das tecnologias, que ja se fazem presentes de alguma forma nesses contextos.
Todavia, observamos em alguns relatos dos educadores em relacao as familias, a
constatagdo do ndo uso dos avancgos tecnolégicos de maneira contextualizada e na
direcdo da melhoria da qualidade de vida e do contexto campesino. Situagdes essas,

que de certa forma geram incOmodos aos educadores, uma vez que dentro das suas
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abrangéncias formativas, buscam-se o0 desenvolvimento de todo o contexto
campesino.

Em se tratando dos pilares objetivos da Pedagogia da Alternancia,
encontramos na formacao do estudante e do meio social, elementos que pressionam
0 educador a perceber as situagdes estranhas ou novas a sua percepgao.
Observamos ainda que tal pressao ocorre guiada por uma matriz de reflexao critica

quanto a percepc¢ao de tais situacoes:

Porque os estudantes comecam a ser questionados, questiona a familia
e questiona o movimento. Nés fazemos coisas muito boas, extraordinarias.
Mas é preciso dar atencao a esse elemento da formagao basica e cientifica
dos meninos. Se a gente nao tem ferramentas que coloca, de fato, a
pedagogia da alterndncia em movimento na estadia, tem que ser revisto.
Por exemplo, ja tivemos estadia de 15 dias. (BR1)

[...Jcomo é que vocé vai lutar contra os caras, tem que dominar! E eles
dominam a tecnologia e a gente ndo, proibimos o celular inclusive. E
contraditério mesmo. Mas isso nos colocou nessa condicdo de acesso a essa
preparagao e a outras fontes. Nao estou dizendo que isso resolve tudo, mas
por exemplo, eu estudei o fundamental e 0 médio sem levar um livro didatico
para a casa. O livro ndo é uma TIC? N&do é uma maneira de que 0 menino
possa se apropriar, sobretudo em uma realidade que vocé nao tem acesso a
informatizacao, se vocé leva a obra literaria impressa para ler, ndo é também
algo importante? Entao vocé imagina que ja teve época que teve
preconceito com livro didatico. Eu sou dessa época. Dentro dos CEFFAS
[...]é prematuro, mas eu comparo a nossa relagao com o celular, a mesma
relagdo que nos tivemos na década de 80 e 90, com os livros didatico.
Porque houve uma negag¢ao do livro didatico, porque realmente é algo
bitolado, padronizado, tem uma intencionalidade. Entdo quando vocé pega
aquilo e faz o filtro, é util. (BR1)

E com a tecnologia € a mesma coisa. Entdo esse momento historico foi nos
tendenciado para isso, as familias foram cobrando mais nesse caso, nao
da tecnologia, mas da formagao desse elemento, do basico. [...] Quando
as politicas publicas abrem espaco agora, que vocé meio que universaliza
0 acesso as universidades, o ensino superior, 0s N0ssos meninos também
passam por esse processo. As EFAs agora vao também para as
universidades. Quando chega 14, a molecada leva uns paus. Os meninos
levam pau em quimica, fisica, matematica. Até onde nés estamos acertando?
Isso mexe muito com a gente. (BR1)

[...] Eu n&o sei se é porque a parada esta muito recente, despertando muita
curiosidade, como a gente valoriza muito isso, e a impresséo que da é que
quando esse pubico nosso esta com os aparelhos, eles ficam muito preso
a eles e tira isso, isso nos coloca meio tensionado. (BR1)

[...] Eu, por exemplo, acho que esse caso da tecnologia, a gente ja ficou muito
tempo no preconceito por nao conhecer, nio ver, nao vislumbrar o uso,
depois que vocé vai vislumbrando a utilizagdo que vocé fala nao, da para
fazer. Alguma coisa aqui da para utilizar. (BR1)
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Portanto, quando se encontram frente a novos elementos, que no caso do
presente estudo, sdo os novos elementos informacionais e comunicacionais em rede,
observamos que ocorre em um primeiro momento, uma reflexdo quanto ao uso e
apropriacdo contextualizada a matriz formativa — em contraponto de uma aceitagao
total do novo, abandonando as praticas educativas ja desenvolvidas.

Ou seja, o contexto formativo pressiona os educadores — que desenvolvem as
suas praticas educativas na direcdo de uma formag¢do humana, libertadora e
emancipatéria dos estudantes e do seu meio, a se posicionarem frente aos novos
elementos comunicacionais e informacionais; tendo em vista que tais elementos ja se
fazem presente nos diversos territérios educativos dos estudantes, conforme
observamos nas narrativas. E, ao se integrarem aos principios da Educagédo do
Campo, tais posicionamentos seguem orientagdes ancoradas nos principios, tanto da

P.A., quanto da Educacdo do Campo.
4.7 Anadlise tematica da reconstrucao das entrevistas da Argentina

A partir das entrevistas narrativas realizadas na EFA de La Sarita,
desenvolvemos nesta se¢do uma analise de conteudo a partir da reconstrugao das
narrativas dos educadores, com o0 objetivo de apreender o movimento das
representacdes sociais dos educadores sobre o uso da TICs nas suas praticas
educativas.

Para tal, buscamos primeiramente, apreender os trés fendmenos da realidade
social relacionados a construcdo de uma representagcdo social: dispersdao e
defasagem das informacdes relativas ao objeto representado, focalizagcdo em relagao
a um centro de interesse, e a pressao para a inferéncia do objeto. Na sequéncia, a
partir das orientagdes tedricas e metodolégicas das RSM, buscamos analisar como
as narrativas foram marcadas por momentos que desafiaram os educadores a lidarem
e se posicionarem frente aos elementos novos ou estranhos as suas compreensoes,
no que diz respeito ao uso das TICs nas suas praticas educativas. Para tanto, a
analise se desenvolveu a partir de duas categorias: O Educador e as Tecnologias —
apresentada na sec¢ao 4.7.1, e Pedagogia da Alternancia — descrita na secao 4.7.2.

Ademais, a partir da identificacdo dos elementos estranhos ou novos que
mobilizam as RS dos educadores argentinos, buscamos apreender os conteudos
presentes nesse processo de movimentacao das representacdes sociais. As analises

dos movimentos das RS serédo apresentadas na seg¢ao 4.8.



4.7.1 O Educador e as Tecnologias

142

Na EFA de La Sarita, participaram da etapa de entrevista narrativa 5

educadores, conforme dados de identificagao relacionados no Quadro 7 abaixo,

Quadro 7. Identificagdo dos educadores argentinos

O DE =
PSEUDONIMO SEXO IDADE ATJE?}’I;O COMO RESIDENCIA
EDUCADOR DE EFA | (URBANA OU RURAL)
AR1 Masculino 34 anos 10 anos Rural
AR2 Feminino 32 anos 10 anos Urbana
AR3 Feminino 51 anos 30 anos Rural
AR4 Masculino 53 anos 31 anos Rural
AR5 Feminino 49 anos 30 anos Urbana

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Ao reconstruirmos as narrativas dos educadores, a primeira unidade de sentido

que analisamos diz respeito a integracdo do educador com o seu contexto social, a

fim de que em sua narrativa ecoem também as elaborag¢des compartilhadas pelo seu

grupo.

Com 10 anos de docéncia na EFA de La Sarita, AR1 € um educador de 34

anos, que vive em uma pequena vila — “paraje”, proxima da escola. AR1 possui um

engajamento social ligado a a¢des pastorais da regiao:

Yo vivo en un Paraje que se llama Paraje Km. 29, una zona rural. Mas rural
que aca. ‘Paraje’ aca en Argentina se le llama a las pequefas localidades.
[...]no mas que 300 residentes. [...]Mi familia son productores... muy
pequefios, muy pequenos. Las producciones se desarrollan en pequefios
espacios se los llama que hacen ‘microemprendimiento’.

Hago un trabajo social. Nosotros convocamos adolescentes de esa
comunidad, como te digo, no tiene comuna, no tiene nada, y armamos un
pequefio, una pequefia organizacion juvenil con las que trabajamos por las
necesidades de la localidad.

[...] nosotros comenzamos trabajando, haciendo la formacién en la iglesia,
haciendo... mas alla de toda la palabra, sino, bueno, hacerlo con gestos. Y
terminamos todo eso, y, bueno, los chicos querian seguir trabajando y
nosotros también y conformamos un grupo, un grupo de trabajo solidario, y
empezamos a gestionar cosas, y asi... a conseguir, conseguir. Armamos
nuestro edificio, tenemos nuestro lugar [...] Hicimos la plaza, hicimos el salén
cultural que es nuestro lugar de encuentro ahora, tiene una pequefia
biblioteca dentro del salén cultural... eh, armamos una murga, todo... todo lo
bueno es que la Provincia de Santa Fe tiene muchisimos proyectos para
grupos organizados.
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Quanto a sua trajetoria de vida no sentido de narrar seus primeiros contatos
com as TICs, AR1 descreve a sua formacao de nivel secundario e terciario —

“professorado” em ciéncias agrarias no ICAM.
Fue alumno de EFA, pero no de esta EFA. De la EFA del Km. 50.

[...] En mi adolescencia, nosotros que... que estabamos en la zona rural, el
Ministerio de Educacion mando computadoras a todas las escuelas para
los chicos, para que puedan trabajar. (AR1)

[...] eran salas de computacion pero lo que pasaba era que teniamos todo
el material tecnoldgico pero no teniamos quien nos ensefie. Qué se yo,
iba a la primaria y llego todo eso y las maestras no sabian como
ensefarnos, asi que eso quedaba todo archivado y no lo usabamos. (AR1)

Em se tratando da experiéncia narrada sobre o contato com o computador no
seu periodo escolar, apresentamos no Quadro 1 (cf. pagina 32) alguns programas e
iniciativas publicas de promocgéao das TICs na América Latina, que tiveram por objetivo
na década de 1990, melhorar a qualidade da educagdo por meio da criacdo de
ambientes de aprendizagem com alta densidade tecnoldgica. Tais politicas incluiram
algumas regides campesinas da Argentina. Todavia, conforme narra AR1, a falta de
formacao docente para o uso das TICs fez com que tais politicas publicas nao

atingissem o resultado esperado®.

Yo por ejemplo tengo mi computadora de cuando empecé el profesorado.
Ahi el contacto, en primeros afios del profesorado. [...] de ahi fue a aprender
porque lo que no aprendi en la secundaria lo tuve que aprender ahi, teniamos
materias también especificas del manejo y de como hacer diferente. En el
ICAM, hoy ya no esta mas esa materia, pero cuando yo cursaba si estaba.
[...]la sacaron, era ‘lenguaje y comunicacion’, se llamaba la materia, y en
eso teniamos todo. Hace unos anos atras, ICAM era el unico instituto que
formaba docentes exclusivos para EFA. Ahora hay dos mas. (AR1)

A partir de sua origem campesina, e envolvimento com as lutas por uma
educacdo que garanta a qualidade de vida e consequente permanéncia dos jovens no
campo, um destaque que deve ser feito € em relagao a formacéao oferecida pelo ICAM:
durante o periodo de formacgéao, o estudante realiza uma alternancia entre o Instituto
e uma EFA, de maneira que em cada semestre letivo, alterna-se a EFA na qual se
realiza o estagio em docéncia. O objetivo dessa estratégia formativa do ICAM é de
oferecer ao seu estudante, novas experiéncias e perspectivas das realidades

campesinas. Outro elemento de destaque na narrativa de AR1 diz respeito a

83 A falta de formacg&o docente para o uso das TICs é somente um dos possiveis elementos de influéncia
nos resultados da implementagéo de uma politica publica de acesso a tecnologia, todavia, o tema exige
maiores aprofundamentos que nao fazem parte do escopo principal da analise da pesquisa.
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realizagdo de uma disciplina relacionada com o uso das tecnologias no contexto
educativo das EFAs.

Seguindo com as narrativas, AR2 € uma educadora de 32 anos de idade, que
atualmente reside na regido urbana, porém grande parte da sua vida foi morando bem
proxima da EFA de La Sarita, sendo inclusive ex-aluna da escola. Além do
envolvimento com a qualidade da formagao oferecida no meio campesino, AR2
desenvolve trabalhos comunitarios em uma ONG que atende um publico em situagao

de vulnerabilidade social — do meio urbano e rural.

Yo me crie aca... creci aca, en un pueblito cercano. Aca... exactamente, si,
vivi ahi hasta, bueno, hice la secundaria, en esta escuela, soy exalumna de
La Sarita.

Mi familia era productores agropecuarios... en realidad teniamos el campo
alquilado, lo venia a trabajar otra persona.

Por eso, nosotros viviamos aca y yo vine a hacer... la primaria la hice en una
escuela, ahi, cerca de casa... eh, que... a un kilbmetro quedaba la escuela,
una escuelita rural donde teniamos pluriafo, o sea, teniamos... primero,
segundo y tercero, después cuarto, quinto y sexto, porque éramos poquitos,
éramos 3 0 4 de cada curso]...]

Y después empiece la secundaria aca [...]Yo fue de la primera promocion
del polimodal. Asi se llamé. Era séptimo, octavo y noveno.

Después que terminé la secundaria, me fue hacer un curso de profesorado
en... en realidad mi titulo dice asi ‘ciencias sociales en EGB, Historia en
Polimodal’. Eso no hice en ICAM.

Assim como todos os educadores entrevistados, AR2 ao se apresentar,
constrdi a sua narrativa entorno da sua origem familiar e da sua relagdo com o meio
social — elementos presentes no contexto da formacao das EFAs. O contato de AR2
com as tecnologias s6 ocorre durante o seu curso de professorado.

Por sua vez, a educadora AR3, com 30 anos de docéncia na EFA de La Sarita,
€ ex-aluna da EFA mais antiga em funcionamento na Argentina — EFA de Moussy.
ARS3 é uma educadora de 51 anos que dedica a sua vida, dentro e fora da escola, pela
busca de um projeto de vida e sociedade que dé melhores condigbes aos povos do
campo:

Yo vivo aca, a pocos kilémetros... hace 30 afios hace que vivo aca. Vine para
trabajar aca. Mi familia eres de otra comuna. De otra comuna mas cerca de
Moussy, si... y como mi opcion es trabajar exclusivamente en el medio
rural, con la familia del medio rural, por eso vine para este lado, asi que...
en el cargo lo que nosotros llamamos ‘el equipo interno’, el cargo de preceptor
o instructor.

El acompafiamiento de las familias era afuera de la EFA, era mi trabajo con
las familias del medio rural porque integro el movimiento rural... eh,
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diocesano... [...] y después como nuestro movimiento esta asociado a una
federacidn internacional, creo que puse ahi, FINAR... y eso me permitié
todas las participaciones mundiales, [...]Jintegro el movimiento diocesano y
Mundial que es la Organizacién de Movimientos que tiene su sede en Bélgica,
y ahi si... yo integre.

Ac3, donde yo vivo, somos, eh, creo que 39 familias... eh, asi que ese es mi...
es mi opcién de vida, digamos, vivir en el medio rural, acompafiar en
acontecimientos que haya y con la familia. Con el tema de la promocién, y,
la formacién o la capacitacion... ofrecer a los jovenes, el acompafamiento
de la familia ofreciendo acompafiamiento a los jovenes que... que hacemos
cursos de formacion, eh, desde... eh, en las vacaciones de invierno y
vacaciones de verano.

Pero... yo llegue en esta zona en el 88, y estaba todo un trabajo de un
sacerdote aca que a través del Movimiento Rural también, era que toda la
zona tenga teléfono, entonces se hacia... primero luz eléctrica, desde el afo
70 hay luz eléctrica en esta zona. Antes no habia. Después, en los afios 80
todo el tema teléfono, eh, y que se consigue el teléfono recién ahi en el 90
y algo... 92/93, eh, teléfono de linea, con antena. Eh, después en poco
tiempo llega todo esto, el boom de los afos, ahi, cerquita del afo 2000...
en el 2000, mas o menos, que... mas o menos fue, eh, toda la llegada de los
teléfonos, y , bueno, ahora... hara cosa de 10 afios, digo yo, esta que todo
el mundo tiene acceso a tener un celular, y con toda la... eh, lo que puede,
lo que te permiten los celulares hoy, no? que yo no conozco mas que
Facebook y WhatsApp, lo esencial.

Durante a sua narrativa, AR3 apresenta a evolugdo das tecnologias no seu
contexto campesino, mas evita descrever com detalhes o seu contato direto com as
tecnologias. O tema das TICs, desde o comego da sua narrativa, gera um certo
desconforto — observado durante a realizagao da entrevista.

Ja o educador AR4 é um dos educadores mais experientes de La Sarita, com
31 anos de integracéo na equipe da EFA, que ainda se somam ao periodo em que foi
estudante da escola. A sua historia de vida e de Pedagogia da Alternancia na
Argentina se cruzam em varios momentos:

Yo soy egresado de esta EFA... de esta EFA... que hice el secundario aca.

Soy la cuarta promocién de aca. Esta escuela empezé en 1976... la de
Mousy empezdé un afio antes, me parece... uno o dos afios antes.

Mi familia vive aca, a 10 Km.

Bueno... en el pais la escuela secundaria era 5 afios, como ahora
practicamente, pero la EFA tenia hasta tercer afo... entendes? Cuarto y
quinto tuvimos que hacerlo en otra escuela. Asi que algunos chicos se iban a
Reconquista, aparte hubo dificultad por el tema del plan de estudios, como
recién empezaba y todo, eh, asi que... No era completo el plan de estudios.
Una materia, por ejemplo, te doy un ejemplo, ingles. Inglés, idioma... tenia
que hacer, yo hice, por ejemplo, un curso aparte... para poder rendir. Bueno...
yo terminé tres afos aca en la EFA, en el 81, después me fui a Corrientes a
terminar, hice sexto afo, yo soy Técnico Agronomo también...
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[...]y esa vez no permitian trabajar en las EFA, como técnico, como te decia
hoy. Si ingenieros que son universitarios, pero nosotros que teniamos sexto
afio... éramos técnicos agronomos.

Después hice profesorado, en el ICAM. Yo soy de la primera promocion
del ICAM nueva. Porque el ICAM empez6 alla en los aios 70, 70 y algo...
con Bacalini y Charpentier... nada mas que yo con ellos, no, o sea, son mucho
mas grandes que yo, nos conocemos... pero no fueron mis profesores.

Ac3, en La Sarita... yo empecé en el 86 el profesorado y en el 87 empecé a
trabajar aca... hace 31 afios

Soy profesor, fue alumno... y mi hijo también, eréis egresado de aca.
Na narrativa de AR4, ele reforga a sua relagao de pertencimento com o contexto
formativo da EFA de La Sarita.

Por fim, AR5 é uma educadora de 49 anos, e com 30 anos de servigos na EFA,

Mi familia vivia a unos 25 kilémetros al Norte... vivia alla, con mi familia y
después hace unos 26 afos que me case.

Yo terminé quinto y ahi me llaman desde aca, para... para ser la secretaria.
Para incorporarme al cargo de secretaria. yo vengo a trabajar y en el 87,
eh, y de ahi estoy en la secretaria y después como docente de informatica.

Yo en ese trayecto, hice una carrera de ‘técnico superior en informatica’ ...
fueron tres afos... [...]La hice estudiando... a distancia, eh, iba a tutorias.

Yo no tengo la formacién del ICAM.

Aca cuando yo estudie no teniamos nada. No, no teniamos. nada y ni
siquiera se hablaba mucho de computadoras. Cuando yo empiece a
trabajar es como que yo empecé a tener contacto con la computadora
por el trabajo

En la secretaria... claro, necesitdbamos una computadora, ahi se puso una
computadora, teniamos que aprender los programas que se necesitaban para
la administracién de la escuela y entonces eso me fue despertando el
gusto por la computacion.

ahi se empieza... yo no me acuerdo en que afo, pero aca se empieza a hablar
de la necesidad de ensenar computacion... [...]JEn el equipo docente para
ensefarle a los chicos. Se empieza con unas computadoras viejitas,
chiquitas... entonces en estas reuniones como en la de ayer, eh, ahi surgi6
esa cosa de querer incorporar hasta que bueno, fuimos pudiendo comprar
algunas, y, bueno, y ahi yo senti la necesidad de prepararme para... para
ensenar, ahi me empezo a gustar.

ARS destaca um elemento constitutivo da Pedagogia da Alternancia
desenvolvida nas EFAs, que é a busca pela formagao do meio social. Foi a partir da
necessidade da escola em formar o seu contexto para o uso do computador, que AR5
buscou uma formacéao para assumir tal demanda da EFA.

Em se tratando do processo de reconstrucdo das narrativas dos educadores,

observamos que no caso dos argentinos, o envolvimento social com o contexto se da
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na sua maioria por intermédio de movimentos religiosos. Durante a observagao
realizada na fase de coleta dos dados, foi possivel constatar que ndo existe uma
relagdo dos movimentos sociais de luta campesina com as EFAs da regido, todavia,
em outras provincias argentinas, existe a relacdo entre movimentos sociais e
movimento das EFAs.

Seguindo com a reconstrugdo das narrativas, o proximo elemento de analise
diz respeito as praticas docentes dos educadores. Buscamos nesse processo,
observar os elementos descritivos do objeto da representagdo, assim como a
integracdo desses as praticas educativas ao longo das trajetorias dos docentes na
EFA de La Sarita.

Nesse sentido, AR1 narra a sua trajetéria como educador na EFA:

[...]JAcerca de mis contenidos...En uno de esos, [...Jnosotros trabajamos lo
que es la entrevista de trabajo, como presentarnos a una entrevista, como
armar un Curriculum Vitae, una carta de presentacion. [...] Vimos, bajamos
de internet, baje de internet una entrevista muy buena y una entrevista mala,
y ellos evaluaban que es lo que veian de malo en esa entrevista que... que
estaba rotulada como ‘mala’, viste, llegar tarde, estar mal presentado,
moverte constantemente, hacer preguntas desubicadas, todos montones de
cosas...

Y por ejemplo ahora que la tecnologia se introdujo velozmente, pasa que
los chicos manejan 10 veces mas que nosotros o ellos nos enseian
muchas cosas a nosotros |[...].

Yo creo que... es muy significativo el uso de las tecnologias y hoy tanto
ellos como nosotros la usamos

[...]por ejemplo, eh como vos decias, aca hay docentes de todas las edades,
tanto jovenes como gente adulta, por ahi a los adultos les cuesta un poco
mas la incorporacién de la tecnologia en el aula, o armar su clase desde
programas que puedan trabajar con la tecnologia... eh, pero, pero bueno, de
a poco... se van metiendo. Tal vez son mas resistentes a trabajar con la
tecnologia, pero no por eso dejan de hacerlo, mientras ellos puedan van
incorporando, van haciendo, van trabajando, y, muchas veces también
pasa que nosotros armamos cosas para trabajar en el aula y tal vez le
pedimos a los chicos que nos ayuden a preparar [...]

Podemos observar na narrativa que AR1 n&o possui dificuldades em incorporar
as TICs nas suas atividades. AR1 destaca o fendmeno de difusdo das tecnologias no
contexto campesino argentino, e observa que o uso das TICs envolve jovens e
adultos. Em termos de cultura digital, observamos que o educador segue um processo

de apropriagao tecnoldgica.
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Na EFA de La Sarita, AR2 iniciou a sua carreira docente, passando do papel
de ex-estudante a educadora. Ela ainda exerce a funcdo de educadora em outra
escola convencional de ensino técnico na regi&o.

Observamos uma grande afetividade ao narrar a sua trajetoria docente em La
Sarita, principalmente na maneira como ela destaca a sua preocupagcdo com a

melhoria do processo de aprendizagem dos estudantes:

Cuando... yo empecé a trabajar aca, en el 2008... eh, hace 10 afios. Pero si,
me gusta estar con los chicos. Y con respecto a la tecnologia, por esta
materia... eh, eh... yo doy mas clases en mi casa por teléfono, por Whatsapp,
por instagram, por Facebook... porque ellos me van mandando lo que van
haciendo... Y a veces como en clase no se puede atender a todos, entonces,
por teléfono...

[...]Yo, bueno... cuando empecé a trabajar aca tenia 20 y pico de afos, tenia
menos distancia generacional con los chicos y nunca se me hubiera ocurrido
darle mi teléfono, por ejemplo, a los chicos... eh, y sin embargo, ahora, no sé
cémo hacen, pero todos tienen el teléfono, todos lo consiguen, no sé, y te
llegan mensajes preguntandote... eh, y... sobre todo con esta materia que es
la que a ellos le... los empezamos a insistir ahora con esto de que tienen que
hacer el proyecto que es lo que marca el cierre de su paso porla EFA... [...]es
todo el teléfono, entonces... busca la informacion, por el teléfono escribe,
busca, se remite a un hecho histérico, va a internet... eh, vuelve, lo aplica, o
sea... ellos lo tienen incorporado.

Viste que historia es complicado para los chicos, por ahi no les gusta a todos,
pero, si vemos videos, podemos ver peliculas... eh, sobre los distintos
temas o algun documental, o algo preparado especialmente para esas clases,
eh... eh... mas que... mas que eso, pedirles que haga una investigacion ellos,
0 que usen para presentar algun tema, Power Point que ellos lo manejan
mejor que nosotros...[...] mejor que nosotros... {Son muy rapidos los chicos
en este sentido! [...] Es una invasion... si eh, y... yo digo que tenemos que
aprender a convivir.

Nas suas consideragdes, AR2 destaca de maneira positiva o uso das
tecnologias no processo de interacao e integracao entre tempos e espagos formativos,
observando que tal estratégia tem colaborado na melhoria do processo de
aprendizagem dos estudantes.

Nesse sentido, observamos dentro da perspectiva da cultura digital, que AR2
desenvolve elementos de apropriacao das TICs em suas praticas educativas. Em se
tratando da delimitagcdo do objeto da sua representacéao, a focalizagao das TICs por
AR2 envolvem as fungdes de comunicacao e de informacgao.

Ja ARS3, de maneira mais timida, narra o uso das TICs nas suas praticas

educativas,
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Si, lo esencial para el uso... la necesidad mia de poder comunicarme,
diriamos. Eh, asi que... el celular hoy, eh, durante la carrera me servia para
poder, para grabar, para... para filmar, para todo eso.

[...]lyo lo que hago, como uso de la tecnologia en ‘artes visuales’, entramos
en internet y miramos, eh, ese es... [...Jpodemos acceder a obras de arte de
todo tipo y de las diferentes épocas, eh... eso es... ese acceso, porque, aca,
ahora, hace poquito que tenemos también la posibilidad, teneos la sala de
computacién y con una internet bastante pobre. [...]Jdesde el afio pasado,
hace poquito, que vamos con los chicos a la sala de computaciéon y no
siempre todos pueden acceder a lo que buscamos... yo hago con ellos alguna
clase, pero para este tipo de busquedas. Para la busqueda de que... para
que ellos accedan a obras de arte o que, bueno que el uso de la tecnologia
no sea para otra cosa, que no sea para los pequefios mensajitos que ellos
se hacen, sino algo mas.

AR3 destaca que no contexto formativo que ela atua, baseado no principio da
formagdo humana, o principal elemento deve ser o dialogo entre os estudantes, de
maneira que algumas tecnologias neste momento acabam n&o sendo a melhor opg¢ao.
Nesse momento da sua narrativa, AR3 apresenta um campo de informagao limitado
sobre o uso das TICs nas praticas educativa, focalizado no elemento “Internet” e com
a representacdo de que o seu uso é direcionado para o lazer e desconexdo da
realidade.

A partir da finalidade objetivada por AR3, e ao ancorar suas praticas educativas
nos principios filoséficos da P.A., AR3 desenvolve certas subjetividades quanto ao
uso das TICs que reduzem o sentimento de pressao para a inferéncia das demais
dimensbes das TICs dentro das suas praticas pedagogicas.

Na sequéncia da sua narrativa, AR3 descreve a realizagdo de uma formagao

de nivel superior, de 4 anos, a partir do uso do ensino a distancia:

y despues de 25 aifos de trabajar aca, y también en toda la zona con las
familias, [...]Jentonces estudie psicologia social. Es operador en psicologia
social, hace... me recibi en el 2016. jSoy una operadora en psicologia social
también! Hace poco, eh, con orientacion en acompafamiento en las
instituciones. Esas la orientacion de esa formacion, si, es una carrera de 4
anos.

eh, senti como una mayor necesidad de tener internet, en psicologia,
porque el trabajo que hacia, todos los trabajos, todos los estudios, eran
grupales. Siempre. Mensualmente, eh, presentar trabajos grupales e
individuales. Es semipresencial, cada 15 dias, eh, teniamos clases... si. eh, y
asi que todas las... era una necesidad de... de tener internet porque, el
trabajo grupal lo haciamos todo por Skype...

ifue un impacto muy grande para mi! Sentia miedo...
Apesar de ARS3 ter acesso a tecnologias, e inclusive estudar a partir da

mediacao digital, tal experiéncia nao é o suficiente para que ela possa movimentar as
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suas RS sobre o uso das TICs nas suas praticas educativas dentro da EFA. Nessa
diregcdo, encontramos em Antunes-Rocha (2018, p. 33) uma possibilidade de

compreensao:

[...] mas situagbes de medo, inseguranca e resisténcia s permanecem
quando os sujeitos ndo acessam novas formas de conhecimento e de
reflexdo sobre a situagdo que estao vivenciando.

Nessa diregao, a partir do método de observagéo da realidade®*, verificamos
que ARS diante do sentimento de medo, apesar de ter tido acesso a novas formas de
conhecimento sobre o uso das tecnologias, n&do consegue desenvolver naquele
momento, uma reflexdo frente aos valores subjetivos ja desenvolvidos, de maneira
que alterassem suas representagdes e sentimentos quanto ao objeto.

Dessa forma, podemos observar que nesse segmento da narrativa de ARS3,
houve uma movimentacao nas suas RS, tendo em vista que a educadora demandou
um esforgo cognitivo para manter suas estruturas representacionais, mesmo apos ter
acesso e vivenciar experiéncias com as TICs que poderiam ter alterado as suas
formas de pensar, sentir e agir frente ao objeto.

Retomando as narrativas das praticas educativas, o educador AR4 as

descrevem da seguinte forma:

Exacto. Te cuento un poco respecto a mi trabajo docente, eh, como... yo
tengo posibilidad de acceso a las tecnologias, un montén, pero me falta
utilizar mas la tecnologia en clase. Eso me pasa.

Usar mas, usar mejor como yo... busco informacién, eh o sea... uso la
tecnologia para el trabajo, para hobbie, no, no soy de estar jugando en la
computadora, buscando, no, uso la computadora, la tecnologia, para trabajar
con los chicos, o alguna otra cosa... Busqueda de informacion, contenido,
pero, a lo mejor... segun mi punto de vista me estaria faltando, eh... traerlo
mas al aula... trabajar mas con los chicos la tecnologia, y los chicos manejan
mucho mas que yo porque nosotros estamos en otra etapa...

Es normal, es normal, pero... me cuesta y veo que desde mi punto de vista
creo que me faltaria incorporar mas la tecnologia en el aula...

[...]Después tengo Ecologia en quinto que también hay muchisima
informacion, por ejemplo, en internet, pero... veo que podria usarla mas,
pero...

[...IYo lo que hago es, bueno uso internet en estas cosas en tecnologia,
pero a mi personalmente me gusta mucho trabajar con la realidad. Busco
mucho en internet, bibliografia, paginas, todas esas cosas... paginas... para
tener un panorama mucho mas amplio y estar actualizado, pero, después,
todo eso... preguntitas y el chico investiga en su zona...

84 Cf secdo 4.1.3.
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Me cuesta trabajar la tecnologia. Me cuesta porque no la entiendo, la
entiendo poco, pero me gusta mas que los chicos investiguen su realidad. Me
encanta. Todo lo el plan de busqueda que hablabamos hoy, yo no hago un
plan de busqueda en ecologia, pero si 4 o 5 preguntitas, como trabajo de
estadia y que los chicos investiguen en su zona, en su realidad, en su casa...
0 en su barrio... sobre los temas... [...]Juna cosa que siempre tuve presente,
que el chico rescate esas vivencias...[...]ly después también tienen, hay
chicos que son mucho mas aplicados y también te buscan informacién y te
amplian. La mayoria tienen acceso a internet, pero el chico que es aplicado
te hace las cosas bien, el trabajo de estadia, o sea, te hace lo que vos le
pedis, y después lo profundiza con algo de otra, una bibliografia o
internet, es lo mas practico, y te hace un trabajo muy lindo. jLos chicos se
enganchan mucho en eso!

Mesmo sendo algo caro para AR4, ele observa que se faz necessario estar
disponivel para aprofundar seus conhecimentos frente a novos conteudos e novos
recursos educativos, como o caso da introducédo da internet como um instrumento
facilitador do processo educativo.

A busca pela formacao do estudante e do seu contexto, torna-se elemento
motivador para AR4, fazendo-o problematizar a necessidade de estar incorporando
mais elementos das TICs em suas praticas. Nessa direcdo, observamos uma
movimentacao das suas formas de pensar, sentir e agir, dentro do conceito de cultura
digital, no sentido de avangar do uso para a apropriagao.

Porém, observamos que AR4 possui conhecimento limitado sobre o uso das
TICs nas praticas educativas, ou seja, existe uma defasagem no campo informacional
do educador. Tal situagcdo, que novamente se revela em mais uma narrativa, coloca
em evidéncia a necessidade da proposicao de formagdes docentes que discutam tal
conteudo.

Por fim, a educadora AR5 descreve a sua trajetéria docente em La Sarita a
partir de uma demanda gerada em fung¢ao do avanco das TICs, o que mostra que a
EFA tem desempenhado a sua fungdo dentro do contexto campesino, buscando
formar seus estudantes e familias, a fim de garantir que os avangos da época
chegassem ao campo.

No comeco da sua trajetéria docente como professora de informatica, os cursos
oferecidos pela escola eram na forma extracurricular — inclusive até hoje algumas
turmas ndo possuem a disciplina de informatica basica no curriculo oficial. AR5

desenvolve a sua narrativa sobre a sua pratica docente e seus desafios:

En nuestra clase, nosotros lo que hacemos es basico. Arrancamos con
conocer la computadora porque tenemos chicos que vienen de zonas
donde no saben que es una computadora. Escuelas primarias donde no
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tienen computadoras, donde el chico nunca se sentd frente a una
computadora. Entonces, arrancamos de cero. Eh, después vemos todo lo que
es procesador de texto, siempre con Word. Eso es lo que mas trabajamos:
que el chico llegue a quinto sabiendo elaborar un buen informe, con toda la...
todas las herramientas del Word. Trabajamos Excel, todo lo que es planillas
de calculos, eso se les hace un poquito mas dificil... eh, es lo que menos les
gusta y después trabajamos lo que es Power Point, las presentaciones

[...ly a veces los chicos hay cosas que las manejan mas que yo,
especialmente en las redes sociales, ahi, entonces yo en redes sociales no
trabajo tanto sino lo basico, digamos... a mi me hace una sensacion de
frustracion... me gustaria... eh, tener un tiempo como para poder
actualizarme... [...]Jme encantaria. Yo hago mucho por internet. Todo lo que
puedo investigo, busco bajo, practico, aprendo.

Eh, en otros yo siento una satisfaccion de que los chicos se van con un
contenido basico de como manejar esos programas que son los que después
necesitan en el terciario, porque veo que los chicos manejan mucho de
computacion, eh... pero de redes sociales. Tengo chicos que son expertos
en redes sociales, manejan la computadora a mil, eh, manejan... muchos
programas de juegos, de, mucha tecnologia, pero no saben el Word, por
ejemplo les cuesta hacer un informe en Word, un grafico, una tablita...

Es como que... o no les importa eso... es como secundario para ellos eso, en
forma personal, no en el aula. Es como que el chico que tiene computadora
en la casa, e eso lo hablamos mucho, el chico que tiene computadora en la
casa dedica mucho tiempo a otras cosas, ni siquiera practica lo que
hacemos aca. Se vuelven de vuelta a las dos semanas y por ahi no se
acuerdan nada de como se hacia...

Yo lo que hago es... eh, un... tomo una clase para hablar del uso de las redes
sociales especialmente, mas alla de Word, Excel y todo eso, halar de las
redes sociales, el uso de las tecnologias: la computadora, el celular...
eh, eh... todo esto que estd generando del tener cuidado con la imagen,
del tener cuidado con la foto, tener cuidado con que voy a cargar en las
redes sociales, tener en cuenta quien va a ver todo eso. eso se habla
muchisimo con los chicos. Hacemos un trabajo. Con todos... en algunas
oportunidades hemos traido profesionales que vengan a hablarles de ese
tema...

A partir da narrativa de AR5, observamos que mesmo tendo acesso a uma
formagcao mais especifica para o uso de tecnologias, tais conteudos possuem uma
finalidade técnico/instrumental, ao passo que o atual avanco das TICs contempla
novos elementos informacionais e comunicacionais em rede. Nesse sentido, AR5
expressa a sua frustracao frente ao elemento novo que desafia as suas praticas
educativas.

Na sequéncia, a partir da reconstrugdo das narrativas referente as praticas
pedagdgicas dos educadores argentinos, seguimos com a reconstrucao e analise das

narrativas com o objetivo de identificar os elementos novos ou estranhos que estao
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desafiando a compreenséo dos educadores quanto ao uso desses dentro de suas
praticas educativas.

Nesse sentido, AR1 observa que dentro do contexto campesino ha um
crescimento no acesso e uso do celular e da internet — assim como ja problematizado
no capitulo 1. Um fato de grande destaque, e que também é objeto de uma importante
reflexdo de AR1, é que assim como no Bley, na EFA de La Sarita também néo é
permitido o uso do celular pelos estudantes durante a permanéncia na escola.

Outro elemento que se aproximou da realidade da EFA do Bley, diz respeito ao
surgimento e incorporagao dos grupos de WhatsApp como forma de comunicagao

constante e oficial dentro do processo de alternancia,

Exacto, eh, por ejemplo... si existe alguna dificultad, algo que ellos no
entienden o no comprenden, cada docente, cada curso, cada afo, tiene un
coordinador. Un docente coordinador. Con ese coordinador, bueno, ellos
tratan de evacuar todo lo que les va sucediendo, eh, y... armamos un grupo
de Whatsapp... con cada curso, y de ahi nos vamos comunicando. No
entienden algo ‘no entendi el trabajo de matematica’, entonces, yo,
coordinador, te voy a y te pregunto a vos, profe de matematica ‘mira, los
chicos de tercer afio no entendieron como resolver tal cosa, se les dificulta’.

[...]Hace pocos aiios se incorporo esto.

[...]Y es una herramienta valiosa de comunicacion para nosotros. [...] Los
padres conocen de esto comunicacion que tenemos con los chicos.
Dependiendo de qué informacién sea, nos comunicamos directamente
con los padres, o sea, si existe alguna dificultad, nos comunicamos con los
papas. Pero si es algo entre docente y alumnos lo hacemos, ahi, nomas, en
el grupo que tenemos formado con ellos. Con los papas nos comunicamos
personalmente.

Nessa realidade contextualizada, um desafio visto por AR1 se relaciona as

novas formas de acesso, filtragem e producao de informacgdes:

Es fabuloso... porque estamos atravesados de tecnologia y tenemos un
potencial fabuloso de tecnologia, pero muchas veces, eh, como que nos
falta... eh, como decirlo?

Orientacidn, capacitacion, cémo trabajar... porque... porque cada uno
desde su lugar va mechando, va sacando o va incorporando de a poquito
pero hay un montén de cosas que no las incorporamos porque nho
sabemos como, de qué manera, eh, en qué momento, 0... 0 vemos que son
muy buenas pero no, no tenemos herramientas de como incorporarlas...

Observamos, novamente, pela narrativa de AR1, que ha uma defasagem nas
informacgdes referentes ao uso das TICs de forma pedagdgica. Nessa mesma direcao,
AR2 vé como um desafio, a questdo do uso consciente das tecnologias pelos
estudantes, principalmente o celular e as redes sociais, e, problematiza a questéo

enquanto educadora critica:
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vamos a tener que revisar nuestras practicas docentes y empezar a
incorporar mas esto... si, no solo el celular... sino también la tecnologia...
incorporar en todo... hay, como te decia hoy, en esta materia, por ejemplo, yo
le puedo hablar 3 horas en la clase... y de los 24 estudiantes, hay uno que no
me esta escuchando... jy mi cabeza esta en ese que no me esta escuchando!

Como guiarlos en el uso de la tecnologia [...] porque por ahi, en la época
del aumento de las comunicaciones y que todos tenemos acceso a la
tecnologia, a un teléfono, a comunicarse, no quiere decir que los chicos lo
hagan de la mejor manera , por eso te decia esto de la guia, de tener algo,
de saber como utilizar...

No sé como explicarte. Eh, yo no... no digo prohibir el uso, porque,
evidentemente... como te decia, hoy estamos atravesados por eso, pero...
pero, ensenarle las limitaciones, o los riesgos.

Tenemos una materia que nos pasa mucho porque cuando ellos tienen que
buscar la informacioén, bueno, lo primero que hacen es entrar en lo primero
que aparece, y el primer portal aca es Wikipedia, y no es informacion
confiable... entonces, ‘no, busquen informacién de alguna universidad, de
alguna... de alguna editorial’, claro, una fuente segura, pero tienes que
decirles cuales son las fuentes seguras, ellos no sabe, entran nomas a
lo primero que aparece. Por eso, tienes que decirle universidad...
editorial.

Eh, por lo general tratamos de no... de... de... si de direccionar y guiar, pero
no de... pero no ideolégicamente. De hecho en la provincia de Santa Fe
tenemos un Gobierno Socialista, y... si, en realidad es un frente, pero... es...
somos unicos, un pais aparte

Es que... eh, en este momento donde ellos estan... eh, que no, no... no saben
poner un filtro, no saben poner un limite, no saben, imaginate que les dejas
tener el teléfono, a la noche no te duermen hasta las 3 0 4 AM.

Por eso, es lo que veniamos hablando. En su buena medida y con la
capacitacion y el acompafamiento, ‘la capacitacién’ porque necesitamos
aprender y saber, para poder después, eh, transmitir, ensehar y
acompaiar a ese uso, eh, que no es algo malo, al contrario... tenemos que
aprender a explotarlo y a sacar eh, ‘explotarlo’ en el sentido de sacarle
mayor provecho, si? [...]de esta nueva herramienta, jporque es una
herramienta!

Pero creo que tendriamos (los docentes) la predisposicion y la capacidad
nosotros de poder hacerlo... de formarse, de prepararse, eh, para después
poder transmitirlo a los alumnos.

Pero para eso tienes que conocer. Y volvemos a caer en lo mismo que decia
hoy, eh... que... que perder ese, ese miedo, empezar a...eh, perder ese
miedo y para eso tienes que conocer, formarte, prepararte... [...]JEl miedo
ese en ese cambio vertiginoso. Rapido. Demasiado rapido.

Por eso digo que todavia falta. Que nos falta... no sé si es miedo, es
resistencia, es... no sé qué es, pero nos falta formacion, especializacion,
capacitacion, para poder sacar el maximo.

Apesar de AR2 ter bastante familiaridade com as TICs, ao destacar a questao

do bom uso das novas tecnologias, observa-se que AR2 busca ainda incorporar
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alguns elementos para poder naturalizar a questdo. Um ponto que foi recorrente na
sua narrativa, diz respeito ao envolvimento da educadora na busca por melhoria das
suas praticas e de uma capacitagcao que a habilite a realizar tal acdo. Ao buscar tal
objetivo, AR3 demonstra o seu interesse em alterar o seu campo informacional, que
por consequéncia podera movimentar suas formas de pensar, sentir e agir frente ao
objeto.

Seguindo a reconstru¢ado das narrativas, AR3 elabora uma reflexdo sobre as
novas formas de comunicagdo e producédo de informagdo e conhecimento, e seus

tensionamentos:

[...]Jme pregunto yo como sociedad, es decir, que va a hacer... y me preocupa
un poco también, esto es lo que tenemos hoy, y... digo esto, asi,
como...persona. Los chicos, que fueron recibiendo algunos valores humanos,
como mas fuertes. Y... la percepcién ahora es como el ‘todo permitido’, a
través de las redes sociales, y dudo, pongo en duda si, en este momento,
se esta transmitiendo... eh... valores, asi, fuertes... como para que una
sociedad futura. Me posiciono yo también en esa sociedad porque...
supongo que ho voy a morir tan pronto, voy a estar viviendo en esa
sociedad eh, dentro de 10 o 15 ainos...

Si, temiendo que uno puede tener mayor acceso, y lo que veo es que... eh,
como la vida light, eh, liviana... eh, pasajera, es decir, vivo el momento
individualmente a pesar de que digo que estoy comunicada con todo el
mundo, y esto que pasa. ¢ Hoy fue, ya fue... y es lo que me va dando... las
redes sociales?

¢El cumulo de informacion y que hago con toda esa informaciéon? La voy
tirando a la basura porque no puedo hacer mucha cosa con tanta
informacion junta... eh, no sé si tengo tantas posibilidades de seleccionar, lo
que para mi es valioso. Eso percibo yo... eh...

Aca en la escuela, si, cuando se hacen formaciones, que se hacen
normalmente dos veces al afio, se invita a toda la familia y bueno, se tratan
temas... no siempre los mismos, de acuerdo con las necesidades. Pero...
para mi meterme, yo sigo teniendo mucho miedo con todo el tema de uso
de las tecnologias. Eh, 0 sea, me da mucho miedo, eh... eh... incursionar
en otras cosas (risas) Es nuevo... [...]También para los chicos.

Todavia, como observado, as vantagens geradas com as novas tecnologias
nao sao invisiveis para AR3, porém existe um certo tensionamento para que essa
visibilidade ocorra. Nesse sentido, ela destaca a criagao e uso do grupo do WhatsApp
como um facilitador no contato com os estudantes,

A mi me fue incorporando los grupos de WhatsApp |[...]

Nunca me habia dado cuenta, pero... yo no me habia dado cuenta de esa
manera, que ya era una herramienta pedagdgica también... eh, digo...
uno ahora cae en la cuenta de... es verdad, es verdad que... que facilita. Eh,
yo me resistia a formar... el grupo de WhatsApp... porque decia yo, a ver,
es un contacto no personal con los chicos, no directo con los chicos.
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y este afo... a veces hay cosas que surgen y facilitan, entonces,
facilitan...

el grupo, el grupo, el boom del grupo, eh, yo hace un afio que estoy, desde
agosto del afio pasado.

Yo me resistia por dos cosas: 1, perdemos o podemos perder, lo ponia en
potencial, eh, esa comunicacién mas directa con los chicos y 2, que no
todos los chicos tienen celular, entonces que uno piensa que todos estan
informados de lo mismo.

[...]siento que no puedo ser un extraterrestre...

As novas formas de comunicagdo e relagdes interpessoais geradas pelas
tecnologias atuais, conforme podemos observar na trajetéria de AR3, possuem
elementos que desafiam as suas formas de pensar, sentir e agir dentro das suas
praticas educativas. Porém, ao conseguir elaborar uma reflexdo quanto ao uso do
grupo de WhatsApp, AR3 consegue superar a questdo do medo, iniciando outro
processo de movimentacdo das suas representagdes sociais sobre o uso das TICs;
admitindo que em alguns momentos, o uso das tecnologias oferecem certo auxilio as
praticas educativas — contrastando com a sua narrativa inicial, onde a sua RS era de
que as TICs so6 tinham finalidade para entretenimento e desconexao da realidade.

Na sequéncia, AR4 desenvolve a sua narrativa destacando a relacéo entre
esse elemento novo — Celular e Internet, dentro da relagao entre educador, estudante
e familia — atores fundamentais do modelo pedagdgico de uma EFA. E por fim, a
formacdo docente € um elemento que também aparece durante a narrativa do

educador.

[...]el tema de celulares es un tema que se habla con la familia, esta dentro
de las normas de convivencia, las normas de convivencia siempre aca se
hicieron entre alumnos, profesores y padres, conformadas. Y se la va
renovando cada tanto. Antes ni se hablaba de celulares en la convivencia,
después tuvimos que incorporarlo. Bueno, se permitia traer celular, el
chico lo podia tener en el ambito... [...]Hoy no se puede, o sea... hoy se
lo trae en caso de que se necesite. Las clases o si el chico vive demasiado
lejos y tiene dificultad para trasladarse, se le permite traer... lo deja en la
cajita, y el viernes cuando se va se lo entrega, para que se comunique con la
familia, pero es todo un trabajo consensuado. Cuestion de la escuela, aca,
entre nosotros. Y se lo converso también mas amplio con el alumnado y la
familia. Y muchas veces las familias te piden que les pongas los limites.

[...]Eh, vos decis siempre... comparando el tema de las tecnologias... Yo creo
que... necesitamos mas cursos acelerados, participar mas para incorporar
mas la tecnologia... Entrenamiento profesional... y mas especifico por area,
a lo mejor.

Por fim, AR5 conduz a sua narrativa problematizando os elementos que

pressionam as suas representagdes sobre o uso das TICs, e que dizem respeito a
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velocidade dos avancgos tecnolégicos e as formas de apropriacdo de tais avangos no
cotidiano. Observa-se que mesmo tendo uma formagao na area de tecnologias, tais

elementos sdo motivos de tenséo para ARS:

Bien... considero que... que... es un punto fuerte dentro de la formacion del
chico mas alla de que sea algo que nos bombardee, que... que nos pega
fuerte y que nos hacen avanzar muy rapido porque uno trata de aprender
en esto, de meterlos en esto, de ensenarles esto y cuando terminamos de
ensenarles esto ya nos pasoé. Ya eso termino y sale otra cosa, eh... es como
que supera, supera el ritmo, es como que uno, lo que hablabamos del
WhatsApp, estamos todos con el tema del WhatsApp. Y nos gusté mucho
meternos, formar un grupo, hacer oficialmente un WhatsApp en la escuela
eh, pero... ya se esta empezando a hablar de otros, de otras... de otros usos,
entonces es como que, nos acomodamos a usar algo y ya sale otra cosa,
ya... nos llueve otra cosa...

Como que estamos atacados por la tecnologia... [...]Jyo siento eso... es un
ritmo tan rapido que es como que uno no se habitia a esto, y ya... eh...
como el consumismo quieres...

Los mas joévenes van rapido con la tecnologia. A nosotros, a mi
personalmente, me cuesta.

Dentro dessa questdo do avango do uso das novas tecnologias, visto
objetivamente por intermédio do telefone celular para se acessar a internet, AR5
descreve a relagao conflituosa entre o uso do celular no momento de permanéncia na
escola e o principio pedagdégico da vida em grupo. Segundo ela, esse tensionamento
€ um dos motivos pelo qual ainda se institui a ndo permissao do dispositivo, mas ao
mesmo tempo, ja se tem observado a mudanga nas formas de pensar, sentir e agir
frente a alguns elementos dessa nova tecnologia — no caso, a partir da “quase

oficializacao” do grupo do WhatsApp como ferramenta pedagdgica.

aca... nosotros lo prohibimos porque, eh, hubo un momento... [...Jnosotros
en una época les permitiamos el celular, si, si, hace muchos afos. Traian
el celular. Lo tenian ellos, eh, y claro, en el comienzo, el boom de los
celulares, los chicos lo traian y en los ratos libres podian usarlo. Patio. Se
sentaban a conversar, pero... eh, el problema era que se generé que
terminaban mandandose entre ellos ahi cerquita, agrediéndose,
haciéndose cargadas un poco pesadas, jodas, dichos muy pesados, eh,
estaban con el celular y perdian todo esto de jugar al véley, de tomar un mate,
eh, a la convivencia. Se perdia la convivencia de grupo... Si, entonces,
buen, no hubo otra manera... [...]Jno encuentra la manera de que el chico no
lo use de manera descontrolada el celular.

Nosotros sentimos que los chicos... se pierden muchas cosas por tener el
celular...

Todavia... en no mas de 3 afos...tenemos que los grupos de WhatsApp
se hacen muy usados... no mas de 3 anos y oficialmente en la EFA, un
ano...
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Porque era como que el WhatsApp, para la EFA no era bueno, primero nos
parecia que era algo que nos generaba conflicto... [...]Jpara la
comunicacion con los alumnos. Nos parecia que no podiamos tener un
grupo con los alumnos.

Es como que era, no podiamos crear un grupo donde, eh... charlar igual a
igual docentes y alumnos, era como que no... pero después, cuando uno
fue conociendo el WhatsApp, uno va entendiendo las tecnologias las
redes sociales, y ahi se empieza a ver la necesidad de tener un grupo
entre coordinador de curso y sus alumnos. Hoy, cada grupo, tiene su
WhatsApp... con el coordinador de curso, también por esto de que la
comunicacion telefénica aca es malisima. No tenemos seial en muchos
lugares, muchas zonas, entonces el WhatsApp entra mas facil que una
llamada, entonces...

Los docentes de aca creo que todos usamos la tecnologia para buscar
informacion, para bajar material... para... eh, yo creo que... al que le
cuesta es, a algunos les cuesta... usar la tecnologia... en la clase. Ya se
usa el libro, el papel...

Pero en cursos que hemos participado, se nota, el docente de mas
antigiiedad que se formo en otra época es como mas... rechaza mas a la
tecnologia, es mas nuevo y utiliza... el mas nuevo utiliza todo. Pero nadie
niega a las tecnologias.

Portanto, a partir da reconstrugdo das narrativas e analise tematica dentro da
presente categoria, observamos a dindmica de movimentacdo das representagdes
sociais dos educadores da EFA de La Sarita sobre 0 uso das TICs em suas praticas
educativas, e, a partir da orientagdo tedrica metodolégicas das RSM, buscamos
apreender a dimensao do novo que pressiona os individuos para a apreensao de tais
dimensdes. Na secdo seguinte, iremos analisar as narrativas no sentido de observar
os elementos da categoria “Pedagogia da Alternéncia”, no sentido de apreender a
pressao a inferéncia exercida para que tais elementos ditos como novos ou estranhos,

passem a integrar a cogni¢cao do grupo.
4.7.2 Pedagogia da Alternancia

Na busca pela compreensao das forcas exercidas pelo contexto em direcéo
aos elementos que desafiam o entendimento dos educadores, assim como realizado
com as entrevistas do Brasil, elaboramos a reconstrugdo das narrativas dos
educadores argentinos.

Em se tratando dos mediadores pedagdgicos da alternancia, AR1 descreve
brevemente sobre a importancia da apropriagcao do WhatsApp dentro do processo de

alternancia de tempos e espacos:
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[...]INosotros. Docentes y alumnos. Ambos, si, pero si. Fue, es una
herramienta fundamental, para comunicarnos y para interactuar, porque
ellos estan dos semanas aca y estan dos semanas en la casa. Eh, y cualquier
interrogante que les suceda de la casa, bueno, se comunican. [...] facilita la
comunicacioén. (AR1)

Em relagao as familias, pilar estruturante de uma EFA, observamos o trabalho
de parceria dos educadores com as familias, seja no processo de formagéo ou na

gestao compartilhada da EFA.

Eh, mira, nosotros visitamos a todas las familias y eso nos permite conocer
la realidad de cada uno y ver que acercamiento tienen o no a la tecnologia.
Hay familias que tienen acceso a todo y familias que tienen nada.
Tenemos esa gran brecha, los que tienen todos y los que no tienen nada
(AR1)

[...]Y bueno, los que tienen... los que tienen acceso muchas veces
dependiendo la familia y como se organizan y como son de exigentes o no,
los padres, pueden hacerle buen uso a la tecnologia que tienen, y
muchas veces tienen ‘el libertinaje’ de la tecnologia, el chico hace lo que
quiere, como quiere, cuando quiere... [...]se la pasa jugando a los
jueguitos todo el dia... o, le dice a la mama ‘estoy trabajando’, y no hace
nada. (AR1)

[...]Ya, algunas familias estructuran tiempos, se organizan en los tiempos y
dicen ‘mira, tal momento es para hacer la tarea, para hacer los trabajos de la
escuela’.(AR1)

[...ICon las familias, nosotros trabajamos a través de... Déandoles la
formacion a los hijos, eso, no trabajamos directamente, en otras épocas, si,
pero ahora no es facil. Aca en la escuela, si, cuando se hacen
formaciones, que se hacen normalmente dos veces al afo, se invita a toda
la familia y bueno, se tratan tremas... no siempre los mismos, de acuerdo
a las necesidades. Pero... para mi meterme, yo sigo teniendo mucho miedo
con todo el tema de uso de las tecnologias. Eh, o sea, me da mucho
miedo, eh... eh... incursionar en otras cosas (AR3)

eh, no todas las familias tienen la posibilidad de que el chico tenga una
computadora, que tenga, que pueda desenvolverse dentro del que hoy en la
sociedad todo es en base a la tecnologia, entonces manifiestan en las
reuniones de padres el agradecimiento de que el chico, eh, aprenda
computacién, aprenda a manejar las redes sociales, el buen uso, que

hablemos del buen uso de las redes sociales... [...]por eso, eh, por ahi
los padres agradecen en el sentido de que uno insiste mucho en el buen
uso. (AR5)

Podemos observar nas narrativas acima, que os objetivos da Pedagogia da
Alternancia no sentido da formacédo humana, libertadora e emancipatoria do estudante
e do seu meio, fazem com que os educadores consigam reconhecer 0s novos
elementos informacionais e comunicacionais em rede, existente nos diversos

contextos formativos dos estudantes.



160

A partir do momento que tais elementos se tornam visiveis cognitivamente para
os educadores, torna-se necessario que eles se posicionem quanto a sua
incorporagao dentro das suas praticas educativas. Nesse sentido, observamos que tal
incorporagdo n&o esta relacionada somente ao uso das TICs como elementos
facilitadores do processo de ensino e aprendizagem; mas envolve também a
orientacdo quanto ao “bom uso” de tais elementos, ou seja, a significagdo por
intermédio do uso critico dos novos elementos informacionais e comunicacionais em
rede na diregdo do fortalecimento da identidade campesina dos estudantes a partir
das produgdes de conteudos compativeis com a sua realidade, assim como a busca
por informacgdes que dialoguem com as suas praticas.

Por fim, é necessario destacar que a intencionalidade formativa da EFA impacta
diretamente na questao da pressao para a mudancga nas formas de pensar, sentir e
agir dos educadores, quanto as praticas educativas e a aceitagao de elementos novos
ou desafiadores. Entendemos ainda, que a intencionalidade formativa — elemento
integrante do contexto educativo, compde grande parte do conteudo das ancoragens
dos educadores dentro do processo de movimentacdo das suas representacoes
sociais sobre o uso das TICs nas suas praticas educativas.

Todavia, ao analisarmos as narrativas brasileiras e argentinas, observamos que
os educadores argentinos apresentam uma postura e um discurso onde nao se
observou um elevado sentimento de pressao para a inferéncia das novas formas de
informagéo e comunicagao em rede.

Ao refletirmos sobre a questao, uma hipétese que podemos associar a esse
fendmeno, com base em todo o conhecimento articulado no presente estudo, diz
respeito a pouca observancia, dentro das narrativas argentinas, da presenga da
dimensédo da luta por um projeto de escola articulado a um projeto de campo e de

sociedade numa perspectiva emancipadora, se comparado as narrativas brasileiras.

Y otra cosa que hoy nosotros, desde la EFA, cuando nacieron, nacieron con
un objetivo que era tratar de mantener los chicos en la zona rural. El
arraigo, pero hoy ya... ese objetivo ya esta desvinculado porque es dificil
mantenerlos aca y en toda la EFA esta pasando porque en el medio rural no
hay medios, eh, no hay en qué quedarse, los chicos no tienen una
herramienta, un lugar, un espacio, una producciéon para qué quedarse, se
quedan aquellos que son grandes productores, los demas, no, se van, se van
a estudiar, se van a formarse... y donde se forman se quedan porque
tampoco pueden volver a ejercer su profesién en el medio rural. Exactamente,
muy pocos son los que vuelven, que puedan volver y desarrollarse en su
localidad. La mayoria se va, estudia y se queda donde consigue trabajo (AR1)
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Y, otra cosa que aca en la zona rural, por ejemplo, los pequefios productores
fueron absorbidos por los grandes, fueron desapareciendo. (AR1)

Observa-se, portanto, que nas narrativas dos educadores brasileiros, a
categoria “Pedagogia da Alternancia” se apropria fortemente do referencial da
Educacido do Campo, sendo possivel notar uma preparagao para a acao mais reativa
quando da presenca de elementos que desafiam a cognicdo das suas praticas

educativas.
4.8 Analise do Movimento das Representagoes Sociais

Na presente pesquisa, buscamos analisar as movimentagdes nas formas de
pensar, sentir e agir dos educadores das EFAs do Bley/Brasil e La Sarita/Argentina
sobre o uso das TICs nas suas praticas educativas, que se encontram inseridas em
contextos educativos geradores de mudancgas. Tais contextos, de alguma forma,
possuem elementos que exercem pressao para a inferéncia de situagdes que
desafiam a cognig¢ao dos individuos. Ou seja, o individuo ou o grupo se vé diante de
uma situagao incontornavel, da qual a sua presenga nao pode ser negada, exigindo
um posicionamento diante dessa. Tal posicionamento € construido a partir dos
conhecimentos adquiridos sobre essa situagdo, e em dialogo com o contexto social
ao qual o individuo e o grupo pertence.

Para tanto, iniciamos no capitulo 1 um estudo sobre as TICs, no sentido de
compreender como tém sido a evolugdo das dimensdes comunicacionais e
informacionais, que integram os recursos e dispositivos tecnologicos. Nesse sentido,
na secao 1.1, foi possivel constatar os avangos tecnoloégicos das ultimas décadas,
responsaveis por significativas alteragdes nas formas e meios de comunicagao e
producao de informacgdes e conhecimentos para a humanidade. Observou-se ainda,
a difusdo de maneira globalizada, quanto ao acesso e uso de dispositivos de
comunicacgao interligados em rede e do uso da Internet — porém seguindo uma matriz
de desigualdades sociais.

Ja na secao 1.2, objetivamos a apresentagdo do uso das TICs no contexto
educacional — objeto da presente analise, onde se discutiu o conceito de cultura digital
— ou cibercultura, a partir das dimensdes do acesso, uso e apropriagao.

Seguindo a preparagao para a analise do movimento das RS, foi realizado, no
Capitulo 2, uma reflexdo sobre a formagao em Alternancia das EFAs e o paradigma

da Educacao do Campo — elementos constitutivos do contexto da pesquisa. Por se
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tratar de contextos educativos geradores de mudancas, foi necessario desenvolver a
compreensao dos conceitos e principios que articulam a construgdo das praticas
educativas das EFAs, a fim de apreender nas analises que se seguem, os elementos
que exercem a pressao a inferéncia do objeto das RS.

A partir de tais entendimentos, realizamos a analise do movimento das
representagcdes sociais definidas em Antunes-Rocha (2018). Tal escolha tedrica-
metodolégica se fundamenta pelo fato de que a presente pesquisa busca a
compreensao de como ocorre a relagédo de percepgao cognitiva dos individuos — numa
perspectiva espago-temporal, frente a situagdes novas ou desafiadoras, e, como que
tais situagdes se relacionam com o contexto, ou seja, buscamos a compreensao da
movimentacgao e das forgas envolvidas em tal processo.

Quanto a movimentacdo de uma representacao social, Ribeiro, Carvalho e
Antunes-Rocha (2017, p. 349) afirmam que quando ha mudanca na informagao, no
contexto ou na atitude dos individuos, de alguma forma, ha mudanga no seu campo
representacional. Tal mudanca resultara em movimentagdes das suas RS, de maneira
a tornar uma situagéo estranha ou nova em familiar e perceptivel.

Ademais, por se tratar de um estudo que envolve contextos de EFAs de dois
paises, a presente etapa de analise leva em consideragao as especificidades que
caracterizam 0s grupos sociais, as sociedades e as nagdes, uma vez que o objeto de
estudo das RS deve estar inscrito em um contexto social, cultural e num tempo
histérico. Para desenvolver a presente analise, nos fundamentamos em Jodelet (2017,
p. 69), que discute a analise das RS de um objeto ou fendbmeno presente em mais de
um contexto. Nesse sentido, a autora compreende que sdo mundos sociais diferentes,
mas que por causa da globalizag&o e da aceleragao do tempo, n&o sdo mais estranhos

uns aos outros, mas sim, contemporaneos e comparaveis:

Essa aproximagao dos mundos contemporaneos € um fenbmeno novo e tem
implicagdes no plano da pesquisa naquilo que se chama a comunhédo e a
confrontagdo de experiéncias sobre objetos comuns em contextos diferentes,
como é o caso, por exemplo, da exclusdo (Sawaia, 1999). A abordagem das
representagdes sociais permite responder a esse desafio. Ela permite que se
instaurem, entre diferentes areas geograficas e culturais de investigagao, um
dialogo e um intercambio ndo competitivos e ndo conflitantes. Esses visam a
construir uma perspectiva comum de abordagem da realidade social e dos
fendbmenos que nela se desenvolvem, e contribuir para sua comparagao para
avangar no sentido de uma verdadeira compreensao que permite visualizar,
ao lado das condigbes sociais e econbmicas, as dimensdes culturais e
historicas (JODELET, 2017, p. 69).
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Neste sentido, em relagdo aos estudos das representagdes sociais a partir de

uma otica comparativa, Jodelet (2017, p. 52) afirma que:

Nessa perspectiva, parece-me também necessario abordar as
representagdes sob uma 6tica comparativa, seja pela comparacao de varios
grupos sociais, seja pela comparagdo entre diversas culturas. O
reconhecimento dos contextos sociais e culturais de producdo e emergéncia
das representagdes sociais, a comparagao dos sistemas de representagcbes
em diversos conjuntos sociais, 0 exame das transformacgbes que esses
sistemas conhecem sincronica e diacronicamente (em fungdo do tempo), a
escolha dos objetos de representagao complexos e operantes na vida social,
a centragao sobre a dindmica interna das representagdes proprias a sujeitos
definidos por usa pertenga social, sdo doravante para nés enquadramentos
necessarios para analisar o pensamento social em suas transformagdes e em
seus efeitos sobre os atores sociais e a mudanga social.

Portanto, a partir da fundamentacéo apresentada e dos pressupostos teodricos
e metodoldgicos assumidos, o processo de analise das RSM se guiou pela busca da
dimensao do elemento estranho que esta gerando a necessidade de alteragdo nas
formas de pensar, sentir e agir dos educadores das EFAs do Bley e de La Sarita sobre
o uso das TICs em suas praticas educativas. Para tal, nas secdes 4.6 e 4.7, buscamos
a partir da analise de conteudo da reconstrugao das narrativas dos educadores,
analisar os componentes estruturantes de uma representagao social, e os fendmenos
da realidade social relacionados a emergéncia de uma representagao social.

A seguir, nos Quadros 8 e 9, apresentamos uma sintese das analises

realizadas nas sec¢des citadas.
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; PARTICIPANTES
CAMPOS ANALITICOS
BR1 BR2 BR3 BR4 BR5
Sexo Masculino Masculino Feminino Masculino Masculino
Idade 33 anos 48 anos 27 anos 37 anos 32 anos
Tempo de EFA 12 anos 26 anos 8 anos 11 anos 11 anos

Nunca realizou formagéo
para o uso pedagdgico
das TICs. Possui
conhecimento sobre as
TICs de geragbes
anteriores. Tem
construido o seu
conhecimento sobre as
TICs atuais mediante a

Nunca realizou formagao
para o uso pedagoégico
das TICs. Os seus
conhecimentos foram
construidos a partir da
sua “dolorosa”
experiéncia com o
computador na

Trajetéria de
construgcao do campo

informacional sobre o

Nunca realizou formagéao
para o uso pedagégico
das TICs. O seu primeiro
contato com as
tecnologias foi ao realizar
uma graduagédo na
modalidade EaD. Apesar
de descrever certa falta
de habilidade, possui

Nunca realizou formagéo
para o uso pedagdégico
das TICs. Seu primeiro

contato com as
tecnologias foi a partir da
necessidade de realizar
os trabalhos da
faculdade no
computador. Ao iniciar
suas praticas docentes,

Nunca realizou formagéo
para o uso pedagégico
das TICs. Porém,
durante o periodo
universitario, buscou por
iniciativa prépria a
realizagao de um curso
de informatica,

e se apresenta em
processo de
reelaboragéo dos seus
conhecimentos, na
diregao de apropriar mais
elementos e dimensdes
das TICs

uso, porém busca
acessar novos
conhecimentos para
modificar a sua pratica
na diregdo de uma
apropriagao critica do
uso das tecnologias.

Cultura digital
Uso <> Apropriagao

pedagdgicas ja se
apropriaram das TICs, de
maneira que a educadora
consegue analisar os
elementos necessarios
para avangar no
processo de apropriagao.

conhecimentos ainda em
construgao sobre o
objeto, tem realizado um
uso critico na diregdo da
apropriagao da
cibercultura.

j faculdade, e com a necessidade de atualizar, . . .
Objeto . -~ conhecimento sobre o BR4 busca se apropriar ampliando seus
necessidade de quando necessario, o X .
. ., uso critico das TICs no dos diversos elementos conhecimentos quanto
incorporar elementos algum conteudo para - .
novos as suas praticas suas aulas - visto como a seu cotidiano de das TICs atuais, na ao uso das TICs.
' o = educadora. busca por melhorar a sua
principal fungéo das TICs e
pratica.
As dimensdes As dimensdes As dimensdes
Focalizagao A dimensao informativa A dimenséo informativa comunicativas e comunicativas e comunicativas e
informativas informativas informativas
Esta na dimenséao do Realiza o uso das TICs, As suas praticas .
A partir dos

A partir dos
conhecimentos sobre o
objeto, tem realizado um
uso critico dentro da
dimensao da apropriagédo
da cibercultura
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CAMPOS ANALITICOS

PARTICIPANTES - (continuagao)

BR1

BR2

BR3

BR4

BR5

Elemento novo ou

ameacador

A dimens&o comunicativa
em rede, representado
pelo celular, internet e as
redes sociais.

A dimens&o comunicativa
em rede, representado
pelo celular, internet e as
redes sociais.

A dimens&o comunicativa
em rede, representado
pelo celular, internet e as
redes sociais; e na
dimensao informacional,
quanto ao tipo de
informacao acessada e a
autoria dessas.

A dimens&o comunicativa
em rede, representado
pelo celular, internet e as
redes sociais.

A dimensao comunicativa
em rede, representado
pelo celular, internet e as
redes sociais; e na
dimensao informacional,
quanto ao tipo de
informagédo acessada e a
autoria dessas.

Atitudes frente a
dimensao do

estranho

A partir da dimensé&o da
luta por uma Educagéao
do Campo, vé a
necessidade de refletir
sobre a melhor forma de
associar tais elementos
dentro do contexto
formativo da EFA.

As suas atitudes ainda
estdo em reelaboragéo,
no sentido de que alguns
elementos talvez possam
ser incorporados as
praticas educativas.

Busca adquirir mais
habilidade para utilizar
NOVOS recursos
disponiveis nas TICs.

A partir da dimenséao da
luta por uma Educagéao
do Campo, vé a
necessidade de adquirir
mais formagao quanto ao
uso pedagogico das
TICs, e 0 uso em
conteudos praticos da
sua area de atuagao
docente e para as
praticas campesinas

gerais.

A partir da dimensé&o da
luta por uma Educagéo
do Campo, vé a
necessidade de refletir
sobre a melhor forma de
associar tais elementos
dentro do contexto
formativo da EFA.
Principalmente
relacionado a produgéo e
uso de conteudos
informacionais pela
Internet.

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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) PARTICIPANTES
CAMPOS ANALITICOS
AR1 AR2 AR3 AR4 AR5
Sexo Masculino Feminino Feminino Masculino Feminino
Idade 34 anos 32 anos 51 anos 53 anos 49 anos
Tempo de EFA 10 anos 10 anos 30 anos 31 anos 30 anos

Trajetoéria de
constru¢ao do campo
informacional sobre o

objeto

Ja realizou formagao
para o uso pedagoégico
das TICs. Quantos aos

novos elementos
informacionais e
comunicacionais em
rede, tém desenvolvido
seus conhecimentos a
partir da pratica
cotidiana.

Possui conhecimento
quanto ao uso das
ferramentas tecnoldgicas
de comunicagao e busca
por informagdes. Tal
conhecimento foi
adquirido com a sua
pratica.

Possui um conhecimento
disperso sobre o uso das
TICs nas praticas
educativas da EFA.
Possui conhecimento
sobre elementos
tecnoldgicos, em fungao
de ter realizado uma
graduacéo na
modalidade EaD.

Desenvolve o seu campo
de informag&o motivado
por melhorar as suas
praticas, porém nao teve
muita formagao sobre as
TICs atuais. O seu
principal uso é para
elaboragéo de aulas

Possui formagao técnica
na area de tecnologias,
porém quanto ao uso das
TICs atuais nas praticas
educativas, tem
desenvolvido seu campo
de conhecimento a partir
das experiéncias
cotidianas

Focalizagao

As dimensodes
comunicativas e
informativas

As dimensoes
comunicativas e
informativas

A dimenséo informativa

As dimensodes
comunicativas e
informativas

As dimensodes
comunicativas e
informativas

Cultura digital

Uso <> Apropriagao

A sua utilizagéo das TICs
se situa na dimensao da
apropriacao.

Tem se apropriado das
TICs para o uso nas suas
praticas educativas, de
maneira critica e reflexiva
quanto as praticas
realizadas.

Permanece na dimensao
do uso, apesar de ter
contato com elementos
informacionais que
possibilitasse alteragao
para a dimensao da
apropriagao.

Avanca na direcdo da
apropriagao, a partir da
observagao quanto a
necessidade de
formacéo especifica para
adequacéao das suas
praticas

A sua utilizagdo das TICs
se situa na dimenséao da
apropriagao.
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PARTICIPANTES - (continuagao)

CAMPOS ANALITICOS
AR1

AR2

AR3

AR4

A dimensao comunicativa

AR5

A dimensao comunicativa

A dimensao comunicativa
em rede, representado
pelo celular, internet e as
redes sociais; e na
dimensao informacional,
quanto ao tipo de
informagao acessada e a
autoria dessa.

Elemento novo ou

ameacador

A dimens&o comunicativa

em rede, representado
pelo celular, internet e as
redes sociais; e na
dimensao informacional,
quanto ao tipo de
informacao acessada e a
autoria dessa.

As tecnologias
interligadas em redes
(em todas as suas
dimensoes)

em rede, representado
pelo celular, internet e as
redes sociais; e na
dimensao informacional,
quanto ao tipo de
informagédo acessada e a
autoria dessa.

em rede, representado
pelo celular, internet e as
redes sociais; e na
dimensao informacional,
quanto ao tipo de
informagédo acessada e a
autoria dessa.

Sente a necessidade de

Sente a necessidade de
formagéao para o uso
mais apropriado dos

novos avangos,
principalmente em
relagéo ao
desenvolvimento de
orientagdes quanto ao
uso das fontes
informacionais
conectadas em redes
(seja para a produgdo ou
filtragem das fontes
produtora dos dados)

Atitudes frente a

dimensao do estranho

Sente a necessidade de
formagéao para o uso
mais apropriado dos

novos avangos,
principalmente em
relagao ao
desenvolvimento de
orientagdes quanto ao
uso das fontes
informacionais
conectadas em redes

(seja para a produgédo ou

filtragem das fontes

produtora dos dados)

Em um primeiro
momento, se negou a
vivenciar todos os
avangos, porém esta em
processo de
reelaboragao das suas
atitudes, na diregao de
reconhecer os elementos
NOVOS COMO Menos
ameacadores

Avancga lentamente na
busca por novos
conhecimentos, a fim de
tornar tais elementos
possiveis de serem
utilizados nas suas
praticas.

formagéao para o uso
mais apropriado dos
Nnovos avangos,
principalmente em
relagéo ao
desenvolvimento de
orientagdes quanto ao
uso das fontes
informacionais
conectadas em redes
(seja para a produgédo ou
filtragem das fontes
produtora dos dados)

Fonte: Dados da pesquisa (2019).
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Portanto, a elaboragcdo de uma representacdo social esta associada a
existéncia de pelo menos trés fendbmenos da realidade social, sendo eles: focalizagao,
pressao a inferéncia, e, dispersédo e defasagem das informagdes relativas ao objeto
representado (MOSCOVICI, 2012, p. 229; JODELET, 2001, p. 30).

A focalizagao € um fenbmeno marcado pela forma como um individuo ou grupo
valoriza um aspecto particular do objeto em detrimento de outro, fazendo com que o
conhecimento do individuo sobre o objeto seja filtrado. Dentre os fatores para a
ocorréncia desse fendbmeno, destaca-se a busca pela convergéncia ao pensamento
construido coletivamente pelo grupo, ou ainda, por fatores relacionados a disperséo e
defasagem das informagdes sobre o objeto — ndo fornecendo elementos suficientes
para a percepgao de todos os aspectos ou dimensdes do objeto.

No Quadro 8, observamos que as focalizagdes de BR1 e BR2 sao limitadas em
relacdo a dos demais educadores. Todavia, conforme analises detalhadas, foi
possivel observar que ambos estdo em processo de ampliagao das suas focalizagoes.
Nesses casos, o principal elemento que define a focalizagao parcial diz respeito a falta
de conhecimento efetivo sobre todas as dimensdes do uso das TICs.

No Quadro 9 observamos que AR3 possui uma focalizagéo limitada das TICs
para o uso nas praticas educativas. Porém, a sua focalizagao é elaborada a partir das
suas ancoragens no contexto formativo e na construgdo de elementos subjetivos,
assegurando com isso, que as dimensdes ameacgadoras das TICs, no entendimento
da educadora, sejam descartadas durante o processo de focalizagéo.

Por sua vez, a pressao a inferéncia ocorre quando € exigido de um individuo
ou grupo, a tomada de posicao frente a um objeto ou elemento novo ou estranho a
sua compreensao, ou seja, quando nao € possivel manter-se neutro ao envolvimento,
a acao ou a adesao de novos elementos que irdo elaborar ou alterar o campo
representacional deste individuo ou grupo.

Ao desenvolvermos a presente pesquisa na perspectiva das RSM, buscamos
dentro da dimensao da presséao a inferéncia, compreender o elemento novo que esta
sendo mobilizado a apreensdo. Buscamos ainda, compreender ou identificar os
elementos que exercem tais forgas.

Para tanto, fundamentados nas analises realizadas nos dois contextos
educativos, constatamos, que os novos elementos informacionais e comunicacionais

em rede — representados pelo Celular, Internet e Redes Sociais, sao tidos como o
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objeto da pressdo a inferéncia para o uso dentro das praticas educativas dos
educadores das EFAs.

Quantos as forcas instituintes, observamos duas dimensdes contextuais: a
primeira € a dimensao globalizante — formada pelo poder hegeménico que controla o
design dos avancgos tecnolégicos e exercem suas forgas de perpetuacao de poder, a
partir da estratégia de tornar tais avancos acessiveis e necessarios ao bem-estar da

sociedade, conforme destacam Feenberg (2002) e Echeverria (2003):

O desenvolvimento tecnolégico esta predeterminado tanto por critérios
técnicos quanto sociais de progresso, podendo, por conseguinte, bifurcar-se
em qualquer uma de diversas diregbes, conforme a hegemonia que
prevalecer [...] (FEENBERG, 2002, p. 143)

Las tecnociencias modifican el mundo social, no sélo la naturaleza. Lo
principal es la transformaciéon del mundo que producen, y en particular, del
mundo social. El conocimiento cientifico es un medio para modificar la
correlacion de fuerzas en una guerra, para obtener beneficios econdmicos en
el mercado, para mejorar la salud de un pais, etc. [...] (ECHEVERRIA, 2003,
p. 150).

A outra dimensao contextual, na qual nos debrucamos no presente estudo, foi
analisada a partir da categoria analitica “Pedagogia da Alternancia”, e descrita em
detalhes nas segbes 4.6.2 e 4.7.2. Tal dimensao diz respeito ao contexto educativo
da Pedagogia da Alternancia e da Educagao do Campo?®°.

Por fim, o ultimo fenbmenos da realidade social referente a elaboragdo de uma
RS, diz respeito a dispersao e defasagem das informacdes relativas ao objeto
representado. Esse fendmeno decorre do fato dos individuos estarem expostos, em
seu entorno social, a uma grande quantidade de informacgdes dispersas e difusas que
necessitam ser integradas e processadas de forma seletiva. Contudo, por razdes
inerentes a propria complexidade do objeto da representacdo, ha uma dificuldade de
acessar as informacgoes efetivamente uteis ao conhecimento desse objeto. Dentre as
possiveis dificuldades, temos os obstaculos de transmissdo, falta de tempo ou
interesse, barreiras educativas, entre outras.

Neste sentido, ao analisarmos a dispersdo e defasagem das informacdes

relativas ao objeto representado — a partir das suas distorgbes, suplementacdes e

85 A dimensdo da Educagdo do Campo, com destaque para o seu principio da luta por um projeto de
campo e de sociedade, foi observada com clareza somente nas analises dos educadores brasileiros,
conforme ja discutido no final da se¢éo 4.6.2. Porém tal constatagdo nao tem o objetivo que afirmar que
as EFAs argentinas desenvolvam uma pratica educativa desalinhada com os principios da Educagao
do Campo. Somente destacamos que os elementos que integram o contexto sociopolitico néo
potencializam as mesmas dimensdes de agao, se comparado ao contexto brasileiro.
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supressoes identificadas nas analises dos contelidos representacionais®®, foi possivel
obter elementos que contribuiram na compreensado de quais s&o as necessidades,
interesses, preconceitos e experiéncias que induzem as especificidades da
construcdo ou transformacdo do objeto e do campo representacional. Tais
informacgdes, segundo Alves-Mazzotti (2017, p. 84-85), sao de “especial interesse para
profissionais que procuram propor melhorias nas praticas em investigagao, como é o
caso de educadores, profissionais da saude e outros”.

Nesse sentido, observamos nas analises a ocorréncia de uma defasagem por
subtragdo quanto ao uso de todas as dimensdes das TICs nas praticas educativas.
Tanto no contexto brasileiro como no argentino, foi observado que tal subtragao ocorre
em fungdo da necessidade de formagao docente®” para o reconhecimento e pleno uso
de todas as dimensdes e funcionalidades do objeto.

Dando sequéncia ao presente estudo, apds a analise do objeto das RS a partir
da dimensao da totalidade, da compreensao dos processos historicos de producao de
significados que orientam as a¢des dos individuos dentro do contexto analisado, e, da
compreensao de quais elementos pressionam as RS dos individuos, buscamos
apreender quais foram os conteudos presentes nos processos de movimentagao das
formas de pensar, sentir e agir dos educadores das EFAs sobre o uso das TICs em
suas praticas educativas.

Em se tratando do processo de movimentacdo das RS dentro da teoria das
RSM, Antunes-Rocha (2018, p. 32) descreve:

De um modo geral, os resultados das investigacbes deste programa de
pesquisa apontam que os sujeitos diante do estranho podem articular trés
movimentos: podem recusar-se a vivenciar o novo; aderir integralmente ao
estranho, quase sempre anulando o que lhe era familiar; ou iniciar um
processo de reelaboragdo do familiar na perspectiva de integrar o novo.
Observa-se que ndo ha uma linearidade ou mesmo uma sucessao na
apropriagdo desses trés movimentos. O que parece circunscrever as

86 Conforme afirma Jodelet (2001, p. 36), o fato da representagdo ser uma reconstrugdo do objeto,
expressiva do individuo e a servico de seus desejos, necessidades e interesses, leva a “‘uma
defasagem em relagéo ao seu referente”.

A autora aponta trés tipos de efeito desse processo nos conteudos representados: as distorgdes, as
suplementacdes e as subtracdes. Na distor¢do, embora todos os atributos do objeto estejam presentes,
alguns se encontram especialmente acentuados ou minimizados; na suplementacao séo atribuidas ao
objeto caracteristicas e conotagdes que ele ndo possui; e na subtragao atributos pertencentes ao objeto
sao suprimidos.

87 Torna-se importante destacar que para elaboragdo de uma formagao docente pautada nos principios
de uma educacgéo critica e emancipatéria, devem-se levar em consideragéo, a reflexdo critica e a
apropriagdo dos elementos tecnolégicos que contribuam para o fortalecimento das intencionalidades
formativas do contexto a qual se busca formacgao.
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possibilidades de escolha esta inscrito nas condigdes socioculturais de cada
um e do grupo como um todo.

Os autores ainda destacam que o movimento de “recusar-se a vivenciar o novo”
€ entendido como um movimento, pois, para que o individuo possa se manter em uma
determinada posigao, ele necessita reafirmar as suas formas de pensar para fortalecer
a sua escolha, mobilizando com isso diversos elementos que sustentem suas
concepgoes e atitudes (ANTUNES-ROCHA, 2018, p. 33).

Portanto, apresentamos no Quadro 10 a seguir, a relagado de possibilidade de
movimentos a serem realizados pelos educadores das EFAs, com relacdo aos

saberes instituidos e instituintes quanto ao uso das TICs em suas praticas educativas:

Quadro 10. Movimento das RS dos educadores

MOVIMENTOS DAS RS DOS EDUCADORES DAS EFAs DO BLEY E LA SARITA,
SOBRE O USO DAS TICs NAS SUAS PRATICAS EDUCATIVAS
m RESISTENCIA REELABORA(}AO ADESAO INTEGRAL
g Manutengao do uso das TICs | Apropriagdo dos avangos das | Adogao dos novos elementos
(=) na dimensao da obtencéo de TICs, utilizando de maneira sem dialogar com o contexto
g informagdes, sem incorporar critica, consciente e educativo e suas
s | 0S novos elementos necessaria, os elementos intencionalidades formativas,
a informacionais e informacionais (acesso e abandonando as praticas
comunicacionais em rede. produgéo) e comunicacionais. desenvolvidas até entao.

BR1 INTERMEDIARIO

BR2 INICIAL

BR3 INTERMEDIARIO

BR4 INTERMEDIARIO

BR5 AVANCADO

AR1 INTERMEDIARIO

AR2 AVANCADO

EM PROCESSO DE

AR3 TRANSICAO

AR4 INICIAL

AR5 INTERMEDIARIO

Fonte: Dados da Pesquisa (2019).

A seguir, descrevemos os movimentos propostos, relacionando-os com as

analises desenvolvidas ao longo da presente pesquisa.



172

O primeiro movimento, de Resisténcia, consiste na manutengcdo do uso das
TICs na dimensao da obtencao de informagdes, sem incorporar os novos elementos
informacionais e comunicacionais em rede. Nesse movimento de “recusar-se a
vivenciar o novo”, temos as representacbes sociais de AR3, que situa suas
ancoragens numa perspectiva de formacdo em Alternancia que deve valorizar o
relacionamento humano mais personificado, entendendo ainda, que 0s novos
elementos conectados em rede sdo desviantes dentro de tal orientagdo pedagdgica,
e, portanto, desnecessarios. Todavia, observamos nas analises que AR3 desenvolve
nas suas RS quanto ao uso geral (em outros contextos) das TICs, o reconhecimento
das potencialidades dos novos recursos em redes, para fins de acesso a informagdes
atualizadas. Destacamos por fim, que entendemos que as RS de ARS ja realizaram
algumas movimentagdes dentro do campo de resisténcia — conforme detalhado na
secao 4.7.1, e que atualmente, ao ter contato com a experiéncia dos grupos de
WhatsApp dentro da sua EFA, suas RS estdo novamente em processo de
desestabilizagcdo, podendo caminhar — caso a percep¢ao da pressao a inferéncia
aumente, para um processo inicial de movimento na diregdo da reelaboragdo do novo
ou estranho dentro das suas RS.

No segundo movimento, de Reelaboragao, ocorre a apropriagdo dos avangos
das TICs, utilizando de maneira critica, consciente e necessaria, os elementos
informacionais (acesso e produc¢do) e comunicacionais. Dentro desse movimento de
reelaboracédo do familiar na perspectiva de integrar o novo, destacamos a presenca
do contexto educativo como elemento da pressao a inferéncia, fazendo com que tal
processo de reelaboragao das RS do uso das TICs ocorra, a partir de uma perspectiva
da filosofia das tecnologias®, dentro de uma matriz de andlise critica.

A partir da compreensao de que cada individuo possui uma temporalidade e
subjetividades dentro do processo de elaboragao das RS, agrupamos os educadores
em trés niveis de reelaboragao: O primeiro agrupamento, de nivel “Inicial’, contendo
2 educadores — BR2 e AR4, é formado por educadores cujas representagdes sociais
reconhecem a existéncia dos elementos novos, e que ja estdo em processo inicial de
mobilizacdo das suas estruturas cognitivas na direcdo de objetivar os novos

elementos dentro da sua estrutura representacional.

88 Cf. secao 1.3.
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No nivel de reelaboragao intermediario, identificamos 5 educadores — BR1,
BR3, BR4, AR1, AR5. Nesse nivel de reelaboragdo, os educadores ja possuem
entendimento quanto a importancia do uso dos novos elementos informacionais e
comunicacionais das TICs, assim como estido inferidos ao uso e a modificagado das
suas objetivagdes quanto ao objeto, porém ainda nao iniciaram ou estdo em fase
inicial desse processo, em fungdo do seu campo informacional apresentar uma
defasagem, em certa medida, subtraido em relagao ao universo reificado.

Nesse sentido, Chamon (2014, p. 306) citando Viaud (1999) afirma que a
transformagao de uma RS pode se dar tanto por alteracdo da objetivagdo quanto por

alteragao da ancoragem:

No primeiro caso, uma mudanga na objetivagdo pode ocorrer por focalizagao
em novos aspectos do objeto [...]. No segundo caso ocorre o deslocamento
social do grupo no espacgo da representagao, isto €, o grupo se move dentro
da rede de significados, gerando outra ancoragem dentro da prépria rede ja
existente (CHAMON, 2014, p. 306).

Observamos em todos 0s casos analisados, que a ancoragem quanto ao uso
das TICs nas praticas educativas segue constantemente relacionada ao contexto
educativo das EFAs, tendo em vista que, conforme afirma Moscovici (2012), a
ancoragem € um processo onde o objeto ou situagdo nao-familiar busca ser
relacionado com outro objeto familiar e identificado, a fim de que seja possivel nomear
e classificar o ndo-familiar. Ou seja, observamos que em todos os casos, o uso das
TICs s6 se justifica dentro da compreensdo dos educadores, caso seja para
potencializar alguma dimensao das praticas ja desenvolvidas no contexto formativo
da EFA (dimensao familiar e identificada), ou que agregue propositivamente melhorias
a essa.

Ja em se tratando do processo de objetivacdo, conforme citagcdo de Chamon
(2014, p. 306), a partir do momento em que o campo de conhecimento € alterado, e
constantemente pressionado a inferéncia, da-se inicio ao processo de construgao
seletiva, dentro da objetivacdo dos novos elementos ao nucleo figurativo da RS.

A construgao seletiva se configura, conforme afirma Jodelet (2001) e Moscovici
(2012), por meio da concomitancia da selegdo de informagdes e das abstragbes
tedricas estabelecidas internamente pelo grupo, em relagdo ao objeto. Essa selegéo
permite a construgdo de uma estrutura, nucleo figurativo, que sdo imagens ou

simbologias que representam o pensamento do grupo. Por fim, o que é pensado passa
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a usar essas imagens selecionadas, “re-apresentando” o objeto na sociedade,
tornando-o natural a partir de seus referenciais cognitivos.

Por sua vez, dentro da analise do terceiro nivel do movimento de reelaboracéo
das representagdes sociais dos educadores das EFAs do Bley e La Sarita sobre o uso
das TICs em suas praticas educativas, identificamos 2 educadores — BR5 e AR2,
definidos como nivel avangado de reelaboracdo. Esse estagio contempla os
educadores cujas objetivacdes ja estdo em fase avangada de modificagdo do nucleo
figurativo da RS, mas que ainda apresentam — assim como constatado com todos os
educadores, certa defasagem e dispersdo informacional quanto ao uso critico,
consciente e necessario das TICs nas suas praticas educativas.

Retomando a exposicdo dos movimentos das RS proposto no Quadro 10, o
terceiro movimento é definido como Adesao integral, e se refere ao processo de
adogao dos novos elementos comunicacionais e informacionais em rede, sem dialogar
com o contexto educativo e suas intencionalidades formativas, abandonando as
praticas desenvolvidas até entdo, ou seja, alterando as ancoragens associadas ao
contexto formativo. Durante o processo de analise da presente pesquisa, nao
observamos educadores que apresentassem esse movimento de adesao integral do
estranho, anulando o que Ihe é familiar. Uma possibilidade aventada diz respeito a
forte ancoragem das suas RS as praticas educativas, fundamentadas nos principios
da Pedagogia da Alternéncia e da Educag¢ao do Campo.

Por fim, concluimos que os achados da presente pesquisa se alinham
teoricamente com as proposicdes da teoria das RSM. Nessa direcdo, Antunes-Rocha
(2018, p. 33) apresentam uma analise sobre os estudos ja desenvolvidos no contexto

do GERES, cujos pontos convergentes se apresentam:

a) O movimento das representagdes sociais néo € linear, isto é, ha uma
tessitura em termos de possibilidades de convivéncia de diferentes
formas de pensar, sentir e agir sobre um objeto, como também se
observa situa¢cdes em que os sujeitos ampliam e reelaboram seus
saberes

b) O acesso a novos conhecimentos tem se mostrado como elementos
estruturantes do movimento e também da mudanga nas
representacdes sociais.

c) A dimensao afetiva € acionada com intensidade nos contatos iniciais
com o objeto/contexto gerador de mudangas, mas situagbes de
medo, insegurancga e resisténcia s6 permanecem quando o0s sujeitos
nao acessam novas formas de conhecimento e de reflexdo sobre a
situacao que estao vivenciando.
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d) O objeto/contexto gerador assume dimensdes econdmicas, politicas,
sociais e culturais em uma perspectiva historica e territorializada.
Geralmente sdo vivenciadas com maior intensidade por um grupo
social, mas sao tecidos no conjunto social como um todo.

Nessa diregao dos achados conclusivos, citamos ainda o trabalho desenvolvido
por Gomes (2018) dentro do contexto do GERES, e que investigou as RS de Escrita
de graduandos de Licenciatura em Educagdo do Campo — Curso Linguagens e
Cddigos, da Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri, a partir da

perspectiva das RSM, cujas falas finais se destacam:

[..] ha que se observar que os processos de politizagdo vividos pelos
entrevistados, demonstram que os movimentos se tornam mais radicais, mais
visiveis, quanto maior o nivel de politizagdo demonstrado. Quanto mais os
sujeitos apresentam clareza em relagdo aos principios, diretrizes da
educagao do campo, quanto mais sao participantes ativos de movimentos
sociais, mais eles se encaminham para movimentos de rupturas com
concepgdes mais tradicionais de escrita e mais se aproximam de RS de
escrita mais contemporéaneas, abrindo o leque de possibilidades de se pensar
praticas, usos e fungbes para as escritas. Também alcangam uma postura
mais dialdgica e iniciam processos de entendimento das RS de si, de escrita
e do proprio movimento social. Além disso, encontram-se mais proximos de
posturas menos radicais, mostrando-se mais aptos e capazes ao didlogo
(GOMES, 2018, p. 272).

Em consonancia com o trabalho de Gomes (2018), compartilhamos da mesma
compreensao ao analisarmos os elementos geradores de pressao a inferéncia junto
aos educadores do Brasil. Nesses, o contexto educativo da EFA exerceu uma pressao
com direcdo e velocidade bem definidas: em direcdo a uma apropriagao critica
fundamentada nos principios de luta por um modelo de Educagdo do Campo
articulado a um projeto de sociedade numa perspectiva emancipadora; e na
velocidade que possa garantir um nivel de apropriagdo que permita a disputa pela
racionalizagdo® democratica da tecnologia, a partir de uma matriz critica de leitura

gramsciana e territorializante.

89 Cf. pagina 45.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Na presente pesquisa, buscamos analisar as movimentagbes das formas de
pensar, sentir e agir dos educadores das EFAs do Bley/Brasil e La Sarita/Argentina
sobre o uso das Tecnologias nas suas praticas educativas — praticas que estédo
inseridas em contextos educativos geradores de mudangas. Tais contextos, em
alguma medida, possuem elementos que exercem pressao para a inferéncia de
objetos ou situagdes incontornaveis, cuja presenga ndo pode ser negada e que se
exige um posicionamento imediato por parte dos individuos. Nessa direcdo, buscamos
compreender como que 0s avangos tecnoldgicos e a difusdo no acesso e uso das
TICs nos diversos contextos campesinos tensionam os campos representacionais
desses educadores, quanto a apropriacdo de tais avangos em suas praticas
educativas.

Para tanto, realizamos no capitulo 1, um estudo sobre as TICs, a fim de
compreender como tém sido a evolugdo das dimensdes comunicacionais e
informacionais das tecnologias. Nesse sentido, foi possivel constatar que os avangos
tecnoldgicos das ultimas décadas foram responsaveis por significativas alteragbées nas
formas e meios de comunicacdo, e producao de informagdes. Em se tratando do
contexto educacional, foram analisadas brevemente as principais politicas publicas
relacionadas com a promocgao das TICs no contexto latino-americano, e ainda, foi
discutido o uso de indicadores relacionados ao uso das TICs e a cultura digital na
escola, a fim de fundamentarmos as analises desenvolvidas. Ademais, em se tratando
da compreensao do objeto de pesquisa e a sua relagdo com o contexto pesquisado,
buscamos na filosofia da tecnologia, a partir da Teoria Critica da Tecnologia de
Andrew Feenberg, um referencial filosofico que contribuisse no entendimento das
formas de como as TICs estdo sendo apropriadas pelos educadores das EFAs.

Seguindo a preparagao para a analise do movimento das RS, no capitulo 2
buscamos avancgar no entendimento sobre a formacgédo em Alternancia das EFAs e o
paradigma da Educagdo do Campo — elementos constitutivos dos contextos da
pesquisa. Por se tratar de contextos educativos geradores de mudancgas, foi
necessario desenvolver a compreensdo dos conceitos e principios que articulam a
construgdo das praticas educativas das EFAs, a fim de apreender nas analises
realizadas no presente estudo, os elementos que exercem a pressao a inferéncia do
objeto das RS.
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Ainda em relagao aos contextos da pesquisa, por se tratar de um estudo que
envolve contextos de EFAs de dois paises, a etapa de analise levou em consideragao
as especificidades dos contextos politicos, econbmicos e sociais, além de reconhecer
0s percursos historicos distintos nos processos de expansao e desenvolvimento das
Escolas Familias Agricolas em cada pais.

Portanto, para que fosse possivel a realizagado da analise utilizando o contexto
das duas EFAs, nos fundamentamos na discussdo sobre os estudos das RS de
objetos complexos® presentes em mais de um contexto, desenvolvido em Jodelet
(2017, p. 69). Nessa questao, a autora compreende que apesar dos objetos da RS
estarem em mundos sociais diferentes, em fung¢ao da globalizacdo e da aceleragéo
do tempo, esses ndo sado estranhos uns aos outros, mas sim, contemporaneos e
comparaveis. Para esse tipo de analise, Jodelet a descreve como sendo a “comunhé&o
e a confrontagdo de experiéncias sobre objetos comuns em contextos diferentes”, e

realiza a seguinte analise:

A abordagem das representagdes sociais permite responder a esse desafio.
Ela permite que se instaurem, entre diferentes areas geogréficas e culturais
de investigagdo, um dialogo e um intercAmbio ndo competitivos e nao
conflitantes. Esses visam a construir uma perspectiva comum de abordagem
da realidade social e dos fendbmenos que nela se desenvolvem, e contribuir
para sua comparagdo para avangar no sentido de uma verdadeira
compreensao que permite visualizar, ao lado das condigdes sociais e
econdmicas, as dimensdes culturais e histéricas (JODELET, 2017, p. 69).

Quanto a busca pela compreensdo das dimensbes sociais, econdmicas e
culturais dentro da analise das RS, esses sdo elementos de interesse dento da

pesquisa das RSM, conforme descrito em Antunes-Rocha (2018, p. 32-33):

[...] tendo em vista que é necessario articular os desafios colocados pela
insercdo econdmica, politica, social e cultura dos sujeitos. Isso porque a
mudanga parece associada aos diversos aspectos, notadamente aqueles
relacionados aos limites da experiéncia cotidiana do sujeito.

A partir de tais fundamentacdes, realizamos a analise do movimento das
representacgdes sociais. Tal escolha tedrica-metodoldgica se fundamenta pelo fato de
que a presente pesquisa busca a compreensao de como ocorre a relagdo de
percepcao cognitiva dos individuos — numa perspectiva espago-temporal, frente a

situagdes novas ou desafiadoras, e, como que tais situacdes se relacionam com o

9 Assim como Jodelet descreve o corpo humano como sendo um objeto complexo, entendemos que
as Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo apresentam diversos elementos e dimensdes de
analises, podendo ser classificado também como um objeto complexo.
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contexto, ou seja, buscando a compreensao da movimentagao e das forgas envolvidas
nesse processo.

Portanto, o processo de analise das RSM se orientou pela busca da dimenséao
do elemento estranho que esta gerando a necessidade de alteragdo nas RS dos
educadores das EFAs do Bley e de La Sarita sobre o uso das TICs em suas praticas
educativas, e, a partir dos achados, buscou-se identificar quais os conteudos
presentes nesse processo de movimentagao das representacdes sociais.

Metodologicamente, foi utilizada a analise de conteudo a partir da reconstrugao
das narrativas dos participantes, a fim de observar como que as narrativas dos
educadores foram marcadas por momentos que os desafiaram a lidar e se posicionar
frente a elementos novos ou estranhos a sua compreensao. Durante a analise da
relagao entre o educador e as TICs, de maneira a identificar suas representagoes e
os movimentos dessas, foram utilizados os indicadores do “Marco Metodolégico para
a Medigao do Acesso e Uso das Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo na
Educacio”, como elementos de analise temporal dentro da narrativa do participante,
no que diz respeito ao seu relacionamento com o uso das TICs nas praticas
educativas.

Nessa direcao, ao nos referenciarmos as analises das narrativas reconstruidas
nas secdes 4.6 e 4.7, observamos a preocupacgao dos educadores na construgao de
orientagdes quanto a analise critica das fontes de dados e sobre os conteudos a serem
produzidos e compartilhados no ciberespaco, assim como na necessidade de
“dominar®'” as tecnologias mais recentes, a fim de garantir o fortalecimento da disputa
pelo controle da hegemonia — a partir de uma leitura gramsciana da realidade.

Ao analisarmos as narrativas dos individuos inseridos em um contexto
educativo gerador de mudancas nas formas de pensar, sentir e agir, tornou-se
recorrente a percepgcdo de unidades tematicas dentro das narrativas, que
relacionaram de alguma forma, a movimentacao das representacdes sociais desses
educadores com elementos do contexto educativo. Para tanto, partindo dos 4 pilares
de sustentacdo de uma EFA, buscou-se observar como cada uma dessas dimensodes
se dinamizam com o processo de movimentagdo das representagdes sociais dos
educadores. Em termos tedricos, as discussdes dessa categoria se fundamentam em

Begnami (2019), que contribui também para a analise da articulagao entre tempos e

91 Conforme narrativa de BR1.
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espacos formativos da Pedagogia da Alternancia a partir da perspectiva da
territorialidade. Tal referencial permitiu observar as TICs como mais uma dimenséao
tempo/espaco nessa relacado formativa.

A partir desse movimento analitico, foi possivel capturar os elementos de
tensao para modificagdo de suas RS existentes sobre o uso das TICs nas praticas
educativas. Tendo por base a dimenséo da temporalidade, e os conceitos de cultura
digital, buscou-se observar ainda, a articulagdo do objeto na sua dimensé&o filosdfica,
a partir da Teoria Critica da Tecnologia de Andrew Feenberg. Essa articulagéo
ampliou a perspectiva de analise sobre a complexa e dinadmica relagao entre ciéncia,
tecnologia e sociedade a partir, fundamentalmente, dos conceitos de democratizagéo
dos sistemas técnicos e racionalizagao democratica.

Quanto aos contextos formativos mobilizadores de mudangas nas RS,
observou-se que a intencionalidade formativa da EFA impacta diretamente na questao
da pressao para a mudanga das representag¢des sociais dos educadores, quanto as
praticas e a aceitacdo de elementos novos ou desafiadores. Nesse tema, constatamos
que a intencionalidade formativa compde grande parte do conteudo das ancoragens
dos educadores dentro do processo de movimentagcdo das suas representacoes
sociais sobre o uso pedagodgico das Tecnologias.

Quando se encontram frente a novos elementos, que no caso do presente
estudo, sdo os novos elementos informacionais e comunicacionais em rede,
observamos que ocorre em um primeiro momento, uma reflexdo quanto ao uso e
apropriagdo contextualizada a matriz formativa. Ou seja, o contexto formativo
pressiona os educadores, que desenvolvem as suas praticas na direcdo de uma
formacdo humana, libertadora e emancipatéria, a se posicionarem frente aos novos
elementos comunicacionais e informacionais — que ja se fazem presentes nos
diversos territorios educativos campesinos. E, ao se integrarem aos principios da
Educacdo do Campo, tais posicionamentos seguem orientagdes ancoradas nos
principios, tanto da P.A., quanto da Educacdo do Campo.

Ja em se tratando do campo informacional sobre o objeto da representacao,
observamos nas analises, a ocorréncia de uma defasagem por subtragdo quanto ao
uso de todas as dimensdes das TICs nas praticas educativas. Tanto no contexto
brasileiro como no argentino, foi observado que tal subtragédo ocorre em fungéo da
necessidade de formacido docente para o reconhecimento e pleno uso de todas as

dimensodes e recursos das TICs.
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Portanto, ao analisarmos as representagcdes sociais a partir da perspectiva
tedrica das RSM, observamos que os educadores se encontram em um processo de
reelaboracdo das suas representagdes sociais, de maneira a incorporarem de alguma
forma, os elementos ligados a sociedade em rede — representados pela comunicagao
dinamica proveniente da internet e redes sociais. Com base em tais consideragoes,
realizamos o apontamento na diregao de que se faz necessario o desenvolvimento de
estratégias de formacédo de educadores que contemplem a alfabetizagdo e o
letramento tecnologico (RIBEIRO e COSCARELLI, 2017; SAMPAIO e LEITE, 2013;
KENSKI, 2012; BONILLA e PRETTO, 2011). Tais estratégias formativas devem visar
o fortalecimento do processo de reelaboracéo de tais RS, a fim de incorporarem uma
visao critica quanto ao uso contextualizado das TICs nos diversos espacos formativos
do territério camponés (FEENBERG, 1991).

Nessa direcao, buscamos ainda com a referéncia a TCT de Andrew Feenberg,
construir um referencial filoséfico que ofereca elementos de sustentagao para futuras
proposicoes de estratégias formativas de educadores do campo®, permitindo a
elaboragdo de um pensamento critico relacionado ao uso pedagogico das tecnologias,
e permitindo avancar na discussdo sobre o fortalecimento da ciberterritorialidade
campesina.

Tais apontamentos se convergem na direcdo do fortalecimento de estratégias
de manutencao e reafirmacéo das territorialidades campesinas dentro desse novo
territorio digital. Com isso, fundamentamos a afirmativa sobre a existéncia de uma
Ciberterritorialidade da Educacédo do Campo, que, ao mesmo tempo em que se nota
a sua existéncia, torna-se necessaria a proposicao de agdes no sentido de garantir a
sua manutencdo e fortalecimento, assim como, maiores aprofundamentos em
pesquisas futuras.

Por fim, a partir do estudo das representagdes sociais dos educadores das
EFAs do Bley e La Sarita sobre o uso pedagogico das Tecnologias, avangamos na
discussdo de como a Educacdo do Campo pode expandir as suas estratégias
formativas em dialogo com as novas Tecnologias de Informacdo e Comunicagao,
reafirmando assim as suas territorialidades, e caminhando na direcdo da consolidagao
de uma ciberterritorialidade pautada nos principios da Educagcdo do Campo. Em

92 Em se tratando de formagao de educadores e filosofia da tecnologia, encontramos algumas reflexdes
iniciais e desafios sobre o tema em Barbosa (2013). Nesse trabalho, a autora discute sobre a filosofia
da tecnologia e a formacgéo de professores da educacao profissional.
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termos tedricos, a presente tese contribui com a Teoria das Representagdes Sociais
em Movimento, a partir da elaboragcdo de um estudo que envolveu a analise de

experiéncias sobre objetos comuns em distintos contextos educativos geradores de
mudanca.
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APENDICE A - QUESTIONARIO SEMIESTRUTURADO

CUESTIONARIO SEMIESTRUCTURADO
Investigacion: Representaciones Sociales en Movimiento de los educadores de los
CEFFAs del Estado de Espirito Santo / Brasil y Santa Fe / Argentina sobre las
Tecnologias de Informacién y Comunicacion (TICs).
Investigador: Prof. Alexandre Fraga de Araujo
Investigador Responsable: Prof. Dr. Maria Isabel Antunes-Rocha
Estimado Educador (a),
Este cuestionario es parte de la recoleccion de datos de una investigacion doctoral del
programa de doctorado latinoamericano en educacién: Politicas publicas y formacion
docente, de la Universidad Federal de Minas Gerais - Brasil. El objetivo del estudio es
analizar las representaciones sociales de los educadores de los CEFFAs del Estado
de Espirito Santo - Brasil y Santa Fe - Argentina sobre las TIC, teniendo el presente
instrumento de recoleccion de datos (cuestionario semiestructurado) la finalidad de
elaborar un entendimiento inicial sobre el contexto y los sujetos investigados. Su
participacion es muy importante para la consecucion de la investigacion, pero ella sera
voluntaria y, si lo desea, podra omitirse de este estudio, sin cargo ni bonificacién. A
pesar de la identificacion inicial del cuestionario, tendremos el cuidado de que usted
no sea reconocido en este estudio, sea en la divulgacion de su nombre o sus datos.

Agradecemos por su colaboracion.
Maria Isabel Antunes-Rocha y Alexandre Fraga de Araujo.

| - IDENTIFICACION

Nombre:

Fecha de nacimiento: Sexo ( )Vvarén ( ) Mujer
E-mail:

Teléfono:

Lugar de residencia: () Regién rural () Regién urbana

¢Cuanto tiempo trabaja en esta EFA?

¢En qué area de conocimiento y / o disciplina (s) usted enseia?

¢ Trabaja con qué niveles de ensefianza y o series?

¢Participa o ha participado en algun movimiento social, sindical u organizacién
social? En caso afirmativo, ¢ cual (s)?

¢Durante el analisis de los datos y escritura de la tesis, desea ser identificado con
algun nombre especifico?

() Yo autorizo el uso de mi nombre para ser identificados.
() Me gustaria a ser identificado por el siguiente nombre:
() Autorizo al investigador a elegir un nombre o un identificador (A, B, C ...).
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Datos referentes a su formacion de nivel superior:
() Licenciatura ( ) Profesorado ( ) Tecnicaturas ( ) Otros

Nombre del curso (s):

Datos referentes a su formacion en cursos de postgrado:
() Especializacién ( ) Maestria ( ) Maestro ( ) Doctorados

Nombre del curso (s):

¢Ha realizado alguna formacion que haya discutido el uso de las ( ) Si
tecnologias en las practicas pedagégicas? ( )No

Il - TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION Y COMUNICACION - TIC

Entre las opciones siguientes, cual (es) usted clasifica como TIC en la actualidad

() Televisor () Computadora ( ) Radio
() Internet () Jornal impreso () Smartphones
() Libros () Redes Sociales ( )GPS

Si lo considera necesario, introduzca otros elementos:

¢En su cotidiano, hace acceso a internet? ( )Si ( )No

tiempo de uso? Otro:

¢ Si es asi, a partir de qué equipo hace el mayor ( ) Computadora ( ) Celular( )

¢Utiliza redes sociales? ¢ Cual (s)?
() Facebook () Instagram () Twitter
() WhatsApp () Otros: () No utilizo

parte del tiempo de uso:

a) Hago lectura/seguimiento de los mensajes de mis contactos.

b) Hago la lectura / acompafiamiento e interacciono través de "likes" o breves
comentarios.

¢) Ademas del acompafamiento y pequefas interacciones en los mensajes de mis
contactos, comparto mensajes que me parece interesante.

d) Yo hago nuevos mensajes, comparto e interactio con mis contactos.

e) Tengo registro, pero rara vez hago el acceso

Como usuario de las redes sociales, elija la opcidon que mejor se define en la mayor

maximo de 2 opciones)

() Jornal impreso () Televisor ( ) Portales de noticias online

En su cotidiano, elija la principal fuente de acceso a informacion general (elija un

( ) Radio () Redes sociales () Aplicaciones de comunicacién




200

Para comunicarse, ¢cual es el principal medio utilizado? (elegir un maximo de 2
opciones)

() Personalmente () Teléfono () Aplicaciones de comunicacion

( ) Carta () E-mail ( ) Otros:

Elija las opciones que describe como usted utiliza la computadora y / o Internet en
sus actividades pedagoégicas:

) Elaboracién de ejercicios y / o pruebas.

) Busqueda de contenido / imagenes / videos para trabajar en el aula.

) Durante la planificacion de las actividades didacticas.

) Produccién y / o exposicion de materiales didacticos en momentos de estudios
) No uso ordenador y / o internet para planificar clases o actividades didacticas.
) Otro:

e e e e e )

¢ Quieres participar en una entrevista para hablar sobre la presencia de las TIC en el
contexto de los CEFFAs?

()Si
( )No




201

APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA NARRATIVA

Jovchelovitch e Bauer (2002, p. 96) orientam que a entrevista seja organizada em
quatro fases: fase de exploracdo de campo e formulagdo do tdépico para narragao,
narragao central, fase de perguntas que esclaregam questdes anunciadas e fala

conclusiva

Fala Inicial: Apresentagao da proposta de pesquisa ao entrevistado, evidenciando

0s objetivos e também os referenciais norteadores.

Narragdo central: Vamos conversar sobre a questdo das tecnologias de
informagao e comunicagcado dentro das suas praticas educativas. Como vocé tem
observado essa questao ao longo da sua trajetoria de vida, desde o periodo em que
era estudante, passando pelo seu inicio na docéncia aqui na escola, e, se essa

questao tem gerado algum desafio no seu cotidiano enquanto educador.

Fase de perguntas: Apds ouvir e ter certeza que a narrativa se finalizou, caso seja
necessario, pedir mais detalhes sobre algum assunto que nao foi devidamente

detalhado. Possiveis eixos a serem aprofundados:

e Analise a partir do ponto de vista do educador desde a sua formagao até o
presente momento, sobre o uso das tecnologias como fonte de informacgao e
comunicacao, solicitando proje¢des futuras no contexto das suas praticas

educativas.

Fala conclusiva: Ao final da entrevista, perguntar se o entrevistado deseja

acrescentar, ajustar ou retirar algum elemento do seu discurso.
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

(obs. Texto traduzido para espanhol para aplicagéo na Argentina)
Aos Educadores(as) que trabalham nas Escolas Familias Agricolas do Estado do
Espirito Santo, mantidas pelo MEPES - Movimento de Educag¢do Promocional do
Espirito Santo.
A los Educadores (as) que trabajan en las Escuelas Familias Agricolas de la provincia

de Santa Fé - Argentina.

Prezados/as Educador

Eu, Alexandre Fraga de Araujo, estudante do Doutorado Latino-Americano em
Educacao: Politicas Publicas e Profissdo Docente da Universidade Federal de Minas Gerais,
gostaria de convida-lo/a participar da pesquisa de Doutorado com o titulo: Representagoes
Sociais em Movimento dos Educadores dos CEFFAs do Espirito Santo/Brasil e Santa
Fé/Argentina sobre as Tecnologias de Informagcdo e Comunicagcao (TICs), sob a
orientacédo da Professora Doutora Maria Isabel Antunes-Rocha.

A pesquisa busca entender e analisar quais sao as elaboragdes sociais sobre as
formas de pensar, sentir e agir dos educadores dos CEFFAs sobre o uso das TICs dentro do
contexto da pratica de alternéncia, verificando ainda, quais sao as pressdes exercidas pelo
crescente uso de tais tecnologias no contexto campesino. Para tanto, seréo realizadas coletas
de dados por meio da aplicagdo de questionarios, realizacdo entrevistas gravadas e
anotacdes em caderno de campo.

A relevancia deste trabalho estd no entendimento das fragilidades e potencialidades
do uso das TICs nas praticas educativas da alternancia, a partir da perspectiva das
representacdes sociais. No que tange a expansido da Pedagogia da Alternancia pelos
CEFFAs na América Latina, a elaboracido de um estudo que aproxima a realidade dos paises
pioneiros neste processo ha quase meio século trara grandes contribuicbes em termos de
praticas pedagdgicas e demais experiéncias da profissdo docente no cenario da educagao
Latino-Americana.

A pesquisa apresenta riscos minimos a sua saude e bem-estar, porém o pesquisador
estara atento e disposto a diminuir ao maximo estes riscos e desconfortos. Entendemos que
o principal risco envolvido na pesquisa sera na divulgacao indevida da identidade da escola e
educador, e nesse caso, nos propomos a realizar todos os esforcos possiveis para preserva-
los. Os resultados da pesquisa serdo comunicados utilizando nomes ficticios, garantindo a
preservacdo da sua identidade. Todos os dados obtidos serdo arquivados na sala do
professor orientador desta pesquisa, Doutora Maria Isabel Antunes-Rocha, na Universidade
Federal de Minas Gerais, Faculdade de Educagao, Avenida Antonio Carlos, 6627 — Pampulha
— Belo Horizonte, MG — Brasil, por um periodo de cinco anos sob responsabilidade do
pesquisador. Esses registros fardo parte de um banco de dados que poderao ser utilizados
nesta e em outras pesquisas do grupo do qual os pesquisadores fazem parte.

A sua participagdo nesta pesquisa ndo envolvera qualquer natureza de gastos. Os
gastos previstos serao custeados pelo pesquisador principal que também assume os riscos e
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danos que porventura vierem a acontecer com 0s equipamentos e incidentes com os
educadores(as) em sua companhia durante o processo. Esta garantida a indenizagdo em
casos de eventuais danos, comprovadamente decorrentes da participagcdo na pesquisa,
conforme decisao judicial ou extrajudicial.

Quanto aos beneficios da sua participacdo, entendemos que no momento do
preenchimento do questionario semiestruturado e da entrevista narrativa, forneceremos
condicdes propicias para que reflita sobre as suas praticas educativas inseridas no contexto
do uso das TICs. Além disso, as analises da pesquisa ao serem divulgadas, poderao propiciar
uma reflexao e reformulacao das estratégias de formacao de educadores dos CEFFAs.

Durante todo o periodo da pesquisa vocé tem o direito de tirar qualquer duvida ou pedir
qualquer outro esclarecimento, bastando para isso entrar em contato com o COEP/UFMG
para esclarecimentos de duvidas éticas (os contatos estdo no final desse documento) e
demais duvidas entrar em contato com o pesquisador responsavel através do telefone +55
(27) 99753-7011 ou pelo e-mail: alexandre.fraga.araujo@gmail.com.

Caso deseje recusar a participagdo ou retirar o seu consentimento em qualquer fase
da pesquisa tem total liberdade para fazé-lo.

Sentindo-se esclarecido(a) em relagao a proposta e concordando com a participagao
voluntaria nesta pesquisa, pego-lhe a gentileza de assinar e devolver a autorizagio, assinando
em duas vias, sendo que uma das vias ficara com vocé e outra sera arquivada pelos
pesquisadores por cinco anos, de acordo com a Resolucao 466/2012 do Ministério da Saude
do Brasil.

Atenciosamente,
Alexandre Fraga de Araujo Maria Isabel Antunes Rocha
(Pesquisador) (Coordenadora da pesquisa)

Agradecemos desde ja sua colaboragao
( ) Concordo e autorizo a realizagao da pesquisa.

( ) Discordo e desautorizo a realizagao da pesquisa.

Nome completo do educador(a)

Assinatura do educador(a)

, ES de de 2018.

Comité de Etica na Pesquisa/lUFMG
Av. Antonio Carlos, 6627 - Unidade Administrativa Il - 2° andar/ sala 2005 - Campus Pampulha
Belo Horizonte, MG - Fone: +55 (31) 3409-4592 - CEP 31270-901 - e-mail:coe rpg.ufmg.br
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