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“A mudanca ndo é um objetivo proposto, mas
uma possibilidade a partir da circunstancia
criada pelo ambiente reflexivo. A mudanga
somente ocorre quando as pessoas diretamente
envolvidas no processo estdo convencidas de sua
necessidade e se dispem a mudar”’.

(ALONSO, 1999, p. 32)
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RESUMO

As tecnologias tém auxiliado o processo de ensino e de aprendizagem, mas o resultado tem
sido pouco observavel na préatica da educacdo formal, que continua inalterada devido a
varios fatores que impedem o uso do computador na sala de aula. Nesse contexto, este
estudo buscou analisar as causas da resisténcia ao uso do computador na sala de aula. Para
tanto, a problematica que norteou esta pesquisa foi: Quais as causas da resisténcia dos
professores da rede pulblica municipal de ensino no uso do computador para o
desenvolvimento de suas praticas pedagdgicas? Nesta direcdo, uma Abordagem de
Pesquisa Qualitativa possibilitou a obtencdo de informacdes que contribuiram para a
cientificidade da pesquisa. A investigacdo realizou-se por meio de uma pesquisa
bibliogréafica acerca da tematica, apoiada nos referenciais tedricos defendidos por Piaget,
Papert, Valente, Altoé, Moraes, Almeida, entre outros. A pesquisa de campo valeu-se da
aplicacdo de questionarios, possibilitando compor quadros descritivos dos sujeitos
pesquisados e identificar fatores que implicam resisténcia a integracdo do computador na
sala de aula para a dinamizacdo da pratica pedagogica. Como resultado, os elementos que
geram resisténcia ao uso do computador, apontados pelas professoras participantes, foram
algumas limitacGes devido a falta de estimulo, incentivo e acessibilidade aos computadores
por parte dos gestores e do sistema educacional; laboratérios sem infraestrutura;
equipamentos danificados e em desuso; inexisténcia de engajamento e da devida
preparacdo e capacitacdo das professoras para o uso e dominio do computador, ancoradas
em uma proposta inovadora; nimero de computadores incompativel em relagdo ao nimero
de alunos; falta de suporte técnico em termos de manutencdo de hardware e software.
Constatou-se que, para a integracdo de computadores nas salas de aula como estratégia
para a melhoria da qualidade de ensino e aceitabilidade dessa ferramenta, além de investir-
se na formacéo inicial e continuada de professores, urge a necessidade de os gestores das
instituicGes escolares descentralizarem os controles para que sejam substituidos por formas
de administracdo flexiveis. Nesse sentido, a gestdo escolar deve possibilitar aos membros
do setor educacional, em particular aos professores, desenvolverem mecanismos que
busquem a reflexdo sobre os resultados de suas acGes e percebam a necessidade de
mudancas em sua pratica pedagdgica com o objetivo de depurar e aprimorar a efetividade
de sua atuacdo em um ambiente de aprendizagem construcionista. Apesar de tais resultados
ndo serem satisfatdrios, percebe-se que as professoras refletem sobre o processo de ensino
e aprendizagem, avaliam o seu processo de formacdo e percebem que as mudancgas na
educacdo sao inevitaveis. Acredita-se que este estudo expressa 0 momento atual em que se
vive, reflete a preocupacdo de varios estudiosos sobre a resisténcia a insercdo do
computador na sala de aula e ha a certeza de que muito ainda precisa ser estudado acerca
desta tematica.

Palavras-chave: Educacdo basica. Uso do computador. Pratica pedagdgica. Resisténcia.
Ambiente de aprendizagem construcionista.
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ABSTRACT

The technologies have helped the process of teaching and learning, but the result has not
been much observed in formal education practice, which remains unchanged due to several
factors that prevent the use of computers in the classroom. In this context, this study
investigates the causes of resistance to computer use in the classroom. To this end, the
question that guided this research was: What causes the resistance of teachers of public
schools regarding the use of computers to develop their teaching practices? In this
direction, a qualitative research approach allowed us to obtain information that contributed
to its scientific status. The investigation was conducted by means of a bibliographical
research on the theme, based on theoretical models advocated by Piaget, Papert, Valente,
Altoé, Moraes, Almeida, among others. The field research drew on the questionnaires,
which enabled the composition of descriptive pictures of the subjects studied and the
identification of factors that involve resistance to the integration of computers in the
classroom in fostering the improvement of teaching practice. As a result, elements that
generate resistance to computer use, indicated by the participant teachers were some
limitations due to lack of stimulus, encouragement and accessibility to computers by
managers and the educational system; laboratories without infrastructure, damaged and
unused equipment; lack of engagement and due preparation and training of teachers for the
use and mastery of the computer, anchored in an innovative proposal; incompatible
number of computers in relation to the number of students; lack of technical support in
terms of maintenance of hardware and software. We found that, for the integration of
computers in classrooms as a strategy for improving teaching quality and acceptability of
this tool, besides investing in the initial training and continuing education, there is urgent
need that the managers of educational institutions decentralize control to be replaced by
flexible forms of administration. Therefore, the school management should enable the
members of the education sector, particularly teachers, to develop mechanisms that seek to
reflect on the results of their actions and understand the need for changes in their teaching
in order to debug and improve the effectiveness of its performance within a constructionist
learning environment. Although such results are not satisfactory, it is perceived that
teachers reflect on the process of teaching and learning, evaluate their training process and
realize that changes in education are inevitable. We believe that this study expresses the
moment we live in and reflects the concern of various scholars on the resistance to
insertion of the computer at school and we are sure that much remains to be studied about
this topic.

Key words: Basic Education. Computer use. Pedagogical practice. Resistance.
Constructionist learning environment.
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1 INTRODUCAO

No ano de 2006, durante nosso caminhar académico no curso de graduagdo em
Pedagogia na Universidade Estadual de Maringd (UEM), tivemos a oportunidade de
elaborar e desenvolver um Projeto de Iniciacdo Cientifica. O projeto de pesquisa, intitulado
A comunicacdo virtual do portador de necessidades especiais que apresenta autismo €
possivel? (ALTOE; TENORIO; FUGIMOTO, 2006), teve como objetivo compreender se
havia possibilidade de o portador da Sindrome de Asperger’ comunicar-se virtualmente por
meio do computador.

Durante o desenvolvimento desse projeto, ao realizarmos um levantamento
bibliografico sobre a questdo em estudo, elegemos alguns textos e artigos de Valente
(1991, 1993, 1996, 1999). O acesso a esse acervo literario possibilitou-nos compreender
que, no contexto atual, vivenciamos alteragdes decorrentes da intensa globalizacdo, que
trazem transformagdes de toda ordem: técnico-cientificas, tecnoldgicas, politicas,
econdmicas, sociais, étnicas, religiosas e culturais. Assim, 0 impacto dessas
transformagdes atinge todos 0s segmentos sociais, em particular o sistema educacional em
todos os niveis de ensino.

Devido as transformacgdes produzidas pela revolucdo tecnoldgica, o uso do
computador na sala de aula pode propiciar mudancas no processo de ensino e de
aprendizagem. No entanto, a insercdo do computador na educacdo traz alguns
questionamentos. Segundo Valente (1993, p. 29), uma das razdes é:

[...] o fato de ele ser capaz de ensinar. Entretanto o que transparece, é que
a entrada dos computadores na educacdo tem criado mais controvérsias e
confusdes do que auxiliado a resolucdo dos problemas da educacdo. Por
exemplo, o advento do computador na educacdo provocou o
questionamento dos métodos e da pratica educacional. Também,
provocou inseguranca em alguns professores menos informados que
receiam e refutam o uso do computador na sala de aula. Entre outras
coisas, esses professores pensam que serdo substituidos pela maquina.

De acordo com Valente (1999) o computador pode provocar uma mudanca de
paradigma pedagdgico, ou seja, do paradigma instrucionista para o construcionista. Para

! A chamada Sindrome de Asperger ou Transtorno de Asperger é uma sindrome do espectro autista,
diferencia-se do autismo classico por ndo comportar nenhum atraso ou retardo global no desenvolvimento
cognitivo ou da linguagem.
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tanto, a formag&o do profissional capaz de mediar a interacdo aluno-computador tem sido
um componente que contribui para o desenvolvimento de atividades na area da Informética
em Educacdo. Conforme proposto pelo autor, ante essas mudancas, existira resisténcia do
sistema educacional e, certamente, o maior desafio € como preparar o professor para
incorporar 0s recursos computacionais em seu fazer pedagdégico.

Ao participarmos dos Seminérios de Pesquisa em Informética Aplicada a
Educacdo, promovidos pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Informatica Aplicada a
Educacdo (GEPIAE), presenciamos o0 andamento de outros estudos. Observarmos que a
maioria dos participantes, em suas pesquisas, trazia a tona a tematica “formacdo de
professores para 0 uso da informética na escola”. Apontavam em suas discussdes que
alguns professores se encontram despreparados para fazer uso de tais recursos tecnoldgicos
na sala de aula e, muitos, ainda persistem resistentes para utiliza-los, ndo dominam o
equipamento, as vezes, por se sentirem incapazes.

E importante salientar que a fecundidade das discussdes ocorridas durante os
seminarios do GEPIAE fortaleceu-nos a necessidade de pesquisar a questdo da “resisténcia
as mudangas”. A partir de entdo, nos, sob a orientacdo da professora doutora Anair AltGe,
ao darmos inicio & organizacdo sistematizada e desenvolvimento de nossa Dissertagdo de
Mestrado, desenvolvemos nosso projeto de pesquisa na Area de Concentragdo em
Educacédo — Linha de Pesquisa: Ensino, Aprendizagem e Formagéo de Professores.

Ao iniciarmos a nossa pesquisa, realizamos a revisao da literatura fundamentada em
uma abordagem construtivista. Todo o percurso foi guiado por aspectos gerais sobre as
concepcdes educacionais a luz de teorias que permitem identificar a construgdo do
conhecimento pelo aprendiz em um ambiente em que o professor atua como facilitador,
articulador e organizador das situacGes de aprendizagem. Essa abordagem concebe o
conhecimento como processo de construcdo por meio da agdo do sujeito frente ao objeto a
ser conhecido. O conhecimento é formado pelas trocas que o individuo realiza em suas
interacbes com o meio, que resultam no desenvolvimento da prépria capacidade que o
sujeito tem de conhecer (PIAGET, 2007).

Para este autor, o conhecimento, resultado de uma interacdo entre sujeito e objeto,
acontece por forca da acdo do sujeito. Quando o meio desafia ou pressiona € ainda a acao
do sujeito que responde, e essa resposta vai deixar marcas no sujeito.

Percebemos a relevancia da concepcdo construtivista do conhecimento nos estudos

desenvolvidos por Piaget (2007). Para tanto, realizamos a revisao da literatura voltada para
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a area da educacdo e informatica e foram lidas e estudadas varias obras de autores
renomados, como Valente (1991, 1993, 1996, 1999, 2003, 2005), Altoé (1993, 1996, 1998,
2001, 2002, 2005, 2008), Valente e Almeida (1997), Moraes (1997), Mercado (1999),
Almeida (1999, 2000), Prado e Valente (2003), entre outros. Esses autores, ancorados em
principios educacionais construcionistas defendidos por Papert (1985, 1994, 1997) e
apoiados nos referenciais tedricos propostos por Piaget (1984, 2007), fundamentam a
utilizacdo do computador com finalidade educacional. Nesta perspectiva, concebem o uso
do computador na Educacdo como um recurso pedagogico que implementa o processo de
ensino. Para isso, o professor necessita de uma formagdo que o capacite a planejar e
organizar atividades que contribuam para a construgdo do conhecimento do aluno
(ALTOE, 1993, 1996; VALENTE, 1996, 1999). A questdo da resisténcia as mudancas foi
estudada em varios autores, destacando-se: Huberman (1973), Japiassu (1983), Libaneo
(1998), Chiavenato (1999), Esteve (1999), Kullok (2000), Moran (2000), Rosa (2002), Cox
(2003), Silva (2003), Stahl (2008), entre outros.

Ao realizarmos essas leituras, constatamos que a formacdo do professor ndo tem
acompanhado o avango tecnoldgico. Durante as Ultimas décadas, o desenvolvimento das
tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC) assumiu um ritmo crescente. Em
decorréncia desse impacto emergem novas exigéncias na area da educacdo, novos
empreendimentos de politicas publicas com a finalidade de melhoria na qualidade de
ensino e de propiciar novas atitudes docentes.

Silva (2003) salienta que algumas escolas brasileiras tém computadores
implantados por programas governamentais, como o Programa Nacional de Informatica na
Educacdo (Proinfo), criado por iniciativa do Ministério da Educacdo, por meio da
Secretéaria de Educacdo a Distancia (SEED), que visa introduzir as tecnologias nas escolas
publicas como instrumento de apoio ao processo de ensino e de aprendizagem. Essa
iniciativa esta possibilitando o acesso a tecnologia para alunos e professores, muitos dos
quais estéo tendo contato com a tecnologia pela primeira vez.

Certamente, a escola ndo pode ficar a margem das transformacdes e dos avangos
tecnoldgicos que vém ocorrendo no mundo do trabalho e nas formas de vida da sociedade.
A utilizacdo de recursos tecnoldgicos nas escolas possibilita ganhos significativos para o
aprendizado, possiveis de serem expressos sob a forma de motivacdo para alunos e
professores. Entretanto, em muitas escolas, os computadores permanecem nas salas,

chamadas de laboratérios, usados apenas nas aulas de informatica. Em razdo disso, sdo
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subutilizados ndo sendo incorporados ao projeto pedagdgico e, como consequéncia, 0S
alunos ndo podem usa-lo sem a presenca do professor no ambiente informatizado, porque
alguns professores responsaveis pelo laboratorio de informéatica alegam que os alunos
podem danificar os equipamentos. Assim, este recurso pedagdgico passa a maior parte do
tempo desligado e em desuso (MENEZES, 2006).

Outro problema que constatamos é que, apesar da rapidez das mudancas
provocadas pelo desenvolvimento tecnolégico em todos os segmentos da sociedade,
muitos educadores parecem indiferentes e inseguros frente a essa realidade, apresentando
dificuldade em acompanhar esse processo de mudanca exigido pela sociedade do
conhecimento. Esta situacdo, com frequéncia provoca um estado de imobilismo e
resisténcia em utilizar os recursos da tecnologia nas suas acBes didatico-pedagdgicas
(SILVA, 2003).

Moraes (1999) aponta para a importancia de formar professores sob tal perspectiva,
desde que estes estejam abertos a uma mudanca de postura quanto ao seu papel,
fomentando a equiparagéo de oportunidades e de direitos a seus alunos, podendo promover
o0 desenvolvimento ndo s6 cognitivo como social e afetivo.

Preparar os professores para enfrentar esse desafio e usar adequadamente as
tecnologias ndo é facil nem réapido. Segundo Mercado (1999, p. 90), “[...] as novas
tecnologias e seu impacto na sociedade sdo aspectos pouco trabalhados nos cursos de
formacdo de professores, e as oportunidades de se utilizarem nem sempre sédo as mais
adequadas a sua realidade e as suas necessidades”.

Em face desse contexto, ao realizarmos algumas leituras de teses e de dissertacdes,
selecionamos uma Dissertacdo de Mestrado desenvolvida junto ao Programa de Poés-
Graduacdo em Educacédo (PPE) — area de concentracdo Educacdo Escolar (UEM), que teve
como foco a formacdo de professores para atuarem em ambiente informatizado. A
pesquisa, desenvolvida por Bacaro (2008) e orientada pela Profd. Dré. Anair Altoé, teve
como objetivo criar situacdes de formacdo continuada e estudar esse processo com
professores de classes especiais.

A pesquisadora selecionou doze professoras de classes especiais da rede publica
municipal de ensino de Maringa. Dentre os critérios de selecdo, estabeleceram-se ter
conhecimento béasico de informatica e apresentar interesse pela Informatica Aplicada a
Educacdo. Essas professoras em servico participaram das oficinas de formacdo e todas
receberam capacitacdo para apropriar-se criticamente do computador com a finalidade de
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usa-lo em beneficio da educacdo. No decorrer das oficinas, foram proporcionadas acoes de
aprendizagem com atividades tedricas e praticas: estudo por meio de textos tedricos sobre
o funcionamento do computador e da Internet, uso do computador na educacao, elaboracao
de projetos de trabalho com o uso do computador e planejamento e execucéo de atividades
dos projetos de trabalho. A oficina teve dois momentos, a discussdo da teoria por meio de
estudo de textos e momentos de aula pratica no laboratério de informatica do GEPIAE e no
Ambiente Educacional Informatizado (AEI), onde foram executados os projetos.

No inicio das oficinas realizadas, Bacaro (2008) constatou que a maioria das
professoras se sentia insegura, evidenciando medo e despreparo frente ao computador.
Constatou, ainda, resisténcia por parte dessas professoras em usar 0 computador como
recurso pedagdgico para auxiliar a sua pratica pedagogica. Um dos fatores de rejeicdo as
propostas de trabalho docente que envolveram a integracdo dos computadores se deu pela
falta de conhecimento informatico. No entanto, por meio das oficinas e com a finalizagdo
das atividades, as professoras demonstraram que superaram estes desafios porque
adquiriram conhecimento sobre informatica na educacao necessario aquele momento.

Ao envolvermo-nos com essa producdo cientifica, decidimos dar continuidade ao
trabalho de Bacaro (2008) com a finalidade de realizarmos um estudo sobre a questdo da
“resisténcia”. Assim, levantamos a questdo: Quais as causas da resisténcia dos
professores da rede publica municipal de ensino ao uso do computador no
desenvolvimento de suas praticas pedagdgicas? Diante desse questionamento a escolha
do tema “resisténcia” justificou-se por sua relevancia na area educacional, sobretudo no
que diz respeito a formacdo de professores para integrar as TIC no desenvolvimento de
suas praticas pedagdgicas.

Diante do problema, realizamos esta pesquisa com o objetivo de analisar as causas
da resisténcia ao uso do computador na sala de aula. Para isso, tornou-se necessario
buscarmos informacdes junto a essas professoras sobre a utilizacdo do computador na sala
de aula para identificarmos quais fatores dificultam a integracdo dessa ferramenta
educacional na dinamizac&o da pratica pedagogica.

E importante ressaltarmos que, neste estudo, buscamos demonstrar que muitos
professores ainda ndo integraram o computador no seu fazer pedagdgico. Importa dizer que
em nenhum momento tivemos a inten¢do de avaliar o desenvolvimento do professor ou
questionar o uso do computador na sala de aula. Buscamos caminhos para que 0 processo

de integracdo das TIC ocorra de uma maneira consciente, contribuindo para que o
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professor reflita sobre a sua pratica educativa. Esperamos, ainda, que professores(as)
analisem e reflitam sobre suas acfes e percebam a necessidade de mudancas em sua pratica
pedagOgica. Assim, sera possivel integrar o computador no processo de ensino e de
aprendizagem.

Diante do exposto, apresentamos a constituicdo formal de nossa dissertagdo com o
objetivo de descrever as dindmicas de desenvolvimento e os resultados obtidos na
pesquisa. Com a proposta de discutir sobre a educagdo tecnoldgica no Brasil,
denominamos a segunda se¢do de “Informatica na educacdo no Brasil: contextualizacao
histérica e algumas propostas”. Apresentamos um breve relato da histéria da informética
no pais para situar sua introducdo na educacdo e a questdo da formacéo do professor para o
dominio da informética, tendo como eixo a préatica reflexiva.

Na terceira secdo, intitulada “Delineamento metodoldgico da pesquisa: o caminho
percorrido”, apresentamos a descricdo da trajetdria tedrico-metodolégica percorrida e
consideracGes sobre 0s procedimentos, as técnicas de coleta de dados e analise de dados.

Com base nas respostas das professoras, na quarta se¢do, intitulada de “Professores
e computadores: tecendo caminhos para analisar agdes vivenciadas na sala de aula”,
explicitamos os elementos que aparentemente dificultam a integracdo do computador no
desenvolvimento da pratica pedagdgica.

Nas “ConsideracGes finais”, que corresponde a quinta secdo, a partir dos dados
analisados, tecemos algumas consideracdes sobre a pesquisa realizada, expondo fatores
inibidores resultantes de forcas restritivas que impedem a apropriacdo e dominio do
computador como ferramenta pedagoOgica. Tais elementos como laboratérios sem
infraestrutura; equipamentos danificados; falta de preparacéo e capacitacdo das professoras
para 0 uso e dominio do computador, nimero de computadores incompativel em relacdo ao
namero de alunos; falta de suporte técnico e algumas limitacGes devido a falta de estimulo,
incentivo e acessibilidade aos computadores dificultam o processo de mudanca na esfera
educacional e podem gerar resisténcia a integracdo do computador na sala de aula.

Esta dissertacdo apresenta algumas ideias construidas a partir das analises sobre a
questdo da resisténcia ao uso do computador na sala de aula. Contudo, traz uma discussao
tedrica sobre as tecnologias no processo educacional e, sem divida, € um convite para o
leitor ao debate e a reflexdo.

Boa leitura.
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2 INFORMATICA NA EDUCACAO NO BRASIL: CONTEXTUALIZACAO
HISTORICA E ALGUMAS PROPOSTAS

Em meados da década de 50 do século XX, com a comercializacdo dos primeiros
computadores com capacidade de programacdo e armazenamento de informacdes,
surgiram as primeiras experiéncias do uso do computador na educagdo. Em 1955, o
computador foi utilizado na resolucdo de problemas em cursos de pds-graduacdo e, em
1958, como maquina de ensinar, proposta de aprendizagem tecnicista, no Centro de
Pesquisa Watson da IBM e na Universidade de Illinois (VALENTE, 1999).

Nessa época, na tentativa de implementar a maquina de ensinar de Skinner, com
trabalhos fundamentados no condicionamento operante e aplicados ao ensino programado,
a énfase dada ao computador era a de armazenar informagdes em uma determinada
sequéncia e transmiti-la ao aprendiz. Assim, a mais conhecida aplicagdo educacional do
trabalho de Skinner é, sem dlvida, a instrucdo programada. Para Skinner (1972), a
maquina de ensinar representava um recurso mecanico e apresentava varias vantagens

sobre outros métodos.

A caracteristica importante do aparelho é o reforco imediato da resposta
correta. A simples operacdo da maquina devera provavelmente ser
reforcadora para manter o aluno médio ocupado por um periodo razoavel
todos os dias. A professora pode facilmente supervisionar toda uma
classe trabalhando com estes aparelhos ao mesmo tempo, no entanto,
cada crianca progride no seu préprio ritmo, completando tantos
problemas quantos Ihe for possivel durante a hora de aula. [...] A crianga
bem dotada progredira rapidamente, mas é possivel evitar que se adiante
muito, dispensando-a de aritmética por algum tempo ou Ihe dando séries
de problemas especiais, que a familiarizem com outras possibilidades
interessantes da matematica (SKINNER, 1972, p. 22-23).

Valente (1991, p. 19-20) argumenta que, de acordo com a proposta de Skinner, a

instrucdo programada consiste em:

Dividir o material a ser ensinado em pequenos segmentos logicamente
encadeados e denominados modulos. Cada fato ou conceito é apresentado
em mddulos sequenciais. Cada modulo termina com uma questdo que o
aluno deve responder preenchendo espagos em branco ou escolhendo a
resposta certa entre diversas alternativas apresentadas. O estudante deve
ler o fato ou conceito e é imediatamente questionado. Se a resposta esta
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correta 0 aluno pode passar para o proximo moédulo. Se a resposta é
errada, a resposta certa pode ser fornecida ou o aluno é convidado a rever
mddulos anteriores ou a realizar outros mddulos, cujo objetivo é remediar
0 processo de ensino.

Segundo Valente (1993), a instrucdo programada, usada durante o final de 1950 e
inicio dos anos de 1960, era apresentada na forma impressa. Entretanto jamais se tornou
popular. Sua disseminacdo foi dificultada em virtude de algumas desvantagens: o fato de
ser dificil a producdo do material instrucional; o elevado custo tanto na preparacdo dos
programas, como também pela necessidade de um computador para cada aluno; o trabalho
realizado pelos alunos ser pouco criativo; ndo permitir a analise das respostas erradas e nao
facilitar a interacdo entre os alunos.

A instrucdo programada caracteriza-se por colocar a maquina a servico do ensino
do aluno®. Uma das formas de utilizacdo mais difundida nas escolas consiste no ensino de
fatos, conceitos ou habilidades no contexto curricular e, na maioria dos casos, de atividades
caracterizadas pela execucdo de exercicios repetitivos e demonstracdes (OLIVEIRA,
1997).

Com o advento do computador, durante os anos de 1960, os mddulos do material
instrucional foram implementados no computador com grande flexibilidade. Nascia, assim,
a instrucdo auxiliada por computador ou computer-aieded instruction, conhecida como
CAl. Esta modalidade pode ser caracterizada como uma versdo computadorizada dos
metodos de instrucdo programada tradicionais. As categorias comuns desta modalidade séo
0s tutoriais, exercicio-e-préatica, jogos e simulagdo. De acordo com Valente (1993, p. 4),
“[...] na versdo brasileira, estes programas sdo conhecidos como PEC (Programas
Educacionais por Computador)”.

O uso do computador na educagdo nacional teve inicio por meio de algumas
experiéncias desenvolvidas em universidades. Em 1973, na Universidade Federal do Rio
de Janeiro (UFRJ), o Ndcleo de Tecnologia Educacional para a Saide e o Centro Latino-
Americano de Tecnologia Educacional iniciaram atividades académicas suportadas por
diferentes bases teoricas e linhas de acdo. A primeira experiéncia utilizava simulagdes de
fenbmeno de Fisica com alunos do curso de graduacdo. O Centro de Processamento de
Dados desenvolveu o software SISCAI com a finalidade de avaliar alunos do curso de pds-
graduacdo em educagdo (VALENTE; ALMEIDA, 1997; MORAES, 1997). Nas

2 A instrugdo programada sera melhor explicitada mais adiante, no item 2.2 da sec#o.
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experiéncias realizadas na UFRJ, o computador era visto como “[...] recurso auxiliar do
professor no ensino e na avaliacdo, enfocando a dimensdo cognitiva e afetiva ao analisar
atitudes e diferentes graus de ansiedade dos alunos em processos interativos com o
computador” (MORAES, 1997, p. 2).

Na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) em 1974, um grupo de
pesquisadores, coordenado pelo Prof. Ubiratan D’Ambrosio, do Instituto de Matematica,
Estatistica e Ciéncia da Computacdo, desenvolveu um software, tipo CAl, para o ensino
dos fundamentos de programacdo da linguagem BASIC e usado com alunos de pds-
graduacdo em educagdo (VALENTE; ALMEIDA, 1997). Em 1975, foi produzido o
documento “Introducdo de Computadores nas Escolas do Ensino do 2° Grau”, financiado
pelo acordo MEC-BIRD, mediante convénio com o Programa de Expansédo e Melhoria do
Ensino (PREMEN/MEC), atualmente extinto. Nesse ano, aconteceu a primeira visita de
Seymour Papert e Marvin Minsky, pesquisadores renomados e criadores de uma nova
perspectiva em inteligéncia artificial, os quais langaram as primeiras ideias da utilizacéo da
linguagem Logo.

O Logo é uma linguagem de programacgdo desenvolvida no Massachusetts Institute
of Technology (MIT), Boston, EUA, por um grupo de pesquisadores liderados pelo
Professor Seymour Papert. O Logo, como linguagem de programagéo, serve para nos
comunicarmos com o computador e apresenta caracteristicas elaboradas para implementar
uma metodologia de ensino baseada no computador e para explorar aspectos do processo
de aprendizagem (VALENTE, 1991).

No final da década de 1970 e inicio de 1980, novas experiéncias surgiram na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), apoiadas nas teorias de Jean Piaget
e nos estudos de Seymour Papert. Esses trabalhos foram desenvolvidos com criancas da
escola publica que apresentavam dificuldades de aprendizagem de leitura, escrita e calculo.
O objetivo era compreender o raciocinio Idgico-matematico das mesmas e as
possibilidades de intervencdo como forma de promover a aprendizagem auténoma dessas
criancas (MORAES, 1997).

Pelas colocagbes acima, vimos que a informatica na educacdo brasileira iniciou-se
em meados da década de 1970 do século XX, a partir de algumas experiéncias
desenvolvidas por pesquisadores de universidades como: Universidade Federal do Rio de
Janeiro (UFRJ), na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e na
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP). Seus pesquisadores, motivados por
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atividades realizadas em outros paises como os EUA e a Franca, passaram a realizar
investigagBes na area da informética na educacdo (MORAES, 1997; VALENTE, 1999;
ALTOE, 2005).

No final da década de 1970, houve um avanco tecnoldgico e uma proliferacdo de
computadores nas escolas dos EUA e da Franca. No programa de informatica dos EUA, o
computador assumiu o papel de automatizar o ensino ou promover a alfabetizacdo em
informéatica por meio da utilizacdo do computador. Na Franca, o computador foi utilizado
para desenvolver a capacidade l6gica e preparar o aluno para trabalhar na empresa. Ja, no
programa brasileiro, a funcdo do computador foi provocar mudancas pedagdgicas, ou seja,
pretendeu-se uma transformacao que enfatizasse a criacdo de ambientes de aprendizagem,
nos quais o aluno constréi o seu conhecimento, ao invés de o professor transmitir
informacBes (VALENTE; ALMEIDA, 1997; ALTOE, 2001, 2005).

O Programa Brasileiro de Informatica na Educacdo, ao ser comparado ao programa
desenvolvido nos EUA e na Franga, pode ser considerado como um programa peculiar.
Desde o inicio, no Brasil, a grande preocupacao foi usar o computador para provocar
mudancas pedagogicas, ou seja, alcancar uma transformacdo efetiva do processo
educacional (VALENTE, 1999; ALTOE, 2001, 2005)

O Brasil, em busca de uma independéncia para a informatizagéo, procurou construir
uma base que garantisse uma real capacitacdo nacional nas atividades de informatica em
beneficio do desenvolvimento social, politico e tecnolégico. Com a criacdo da Secretaria
Especial de Informatica (SEI), em 1979, passou-se a fomentar e estimular a informatizacdo
da sociedade brasileira, direcionada para a capacitacdo cientifica e tecnoldgica capaz de
promover a autonomia do pais, apoiada em principios e diretrizes fundamentadas na sua
realidade e decorrente das atividades de pesquisas e da consolidacdo da prépria indUstria.
Para tanto, seria necessario estender as aplicacbes da informéatica em diversos setores e
atividades da sociedade com o propoésito de formar recursos humanos e preparar pessoas
com potencial para trabalhar e produzir tecnologia (MORAES, 1997).

Em marco de 1980, em decorréncia da necessidade de formar recursos humanos, a
SEI criou a Comissdo Especial de Educacdo (CEE), com a finalidade de ser um segmento
de apoio ao Ministério da Educacdo (MEC) e a SEI, de modo a obter subsidios das duas
secretarias e gerar as normas e diretrizes do novo e amplo campo que se abria para a area

educacional.
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Em 1982, o MEC iniciou um processo de execucdo de projetos em informatica
educativa com o propdsito de possibilitar o desenvolvimento de estudos, colocando-se a
disposicdo para execucdo de projetos que permitissem o desenvolvimento das primeiras
investigacdes na area (MORAES, 1997).

A implantagdo do programa de informética na educacdo no Brasil inicia-se por
meio de dois Seminarios Nacionais de Informatica na Educacdo, realizados,
respectivamente, em 1981, na Universidade de Brasilia e, em 1982, na Universidade
Federal da Bahia. Nesses seminarios, estiveram presentes profissionais e educadores
nacionais e internacionais da area da informatica interessados em discutir a necessidade de
pesquisar 0 uso do computador na educacdo como ferramenta auxiliar do processo de
ensino e de aprendizagem. Também, propuseram a implantacdo de projetos-piloto em
universidades de forma a subsidiar, posteriormente, uma Politica Nacional de Informatica
na Educacdo (MORAES, 1997; SILVA, 2003).

O Projeto Educacdo com Computadores (EDUCOM) originou-se a partir de ideias
apresentadas nos seminarios acima mencionados (VALENTE; ALMEIDA, 1997;
VALENTE, 1999; SILVA, 2003). Conforme afirmacdo de Silva (2003, p. 18), uma das
ideias contidas no Projeto EDUCOM ressaltava a importancia do computador para o

processo de ensino e de aprendizagem.

[...] o computador é fundamentalmente uma ferramenta para a
aprendizagem, ndo uma maquina de ensinar. Nesta Gtica, a aprendizagem
que decorre do uso adequado do computador na educacdo € uma
aprendizagem por exploracdo e descoberta, sendo dado ao aluno, neste
processo o papel ativo de construtor de sua propria aprendizagem, que se
caracteriza ndo como mera absor¢do de informac6es, mas, isto sim, como
um fazer ativo.

O projeto EDUCOM, implantado na Secretaria Especial de Informatica (SEI) pelo
Ministério da Educacdo (MEC), permitiu a formagdo de pesquisadores das universidades e
de profissionais das escolas publicas. O Projeto EDUCOM, em 1983, teve como objetivo
desenvolver pesquisas e metodologias para o uso da informatica na educacéo.

Desde as primeiras experiéncias desenvolvidas pelo Projeto EDUCOM, as
perspectivas dos pesquisadores envolvidos eram criar ambientes educacionais nos quais o
computador fosse utilizado como recurso facilitador do processo de aprendizagem. A
mudanca da abordagem educacional era o grande desafio que se apresentava para

transformar uma educacdo centrada no ensino, na transmissdo da informacdo, para uma
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educacdo em que o aluno realizasse atividades por intermédio do computador e pudesse
aprender (VALENTE, 1999; ALTOE, 2001).

Com a inser¢do da informatica no sistema brasileiro de educacdo publica em 1986,
criou-se 0 Comité Assessor de Informética na Educacdo, que viabilizou o primeiro
concurso nacional de software educativo e a implementacdo do Projeto Formar. Este
projeto desenvolveu-se na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), por meio da
realizacdo de dois cursos de especializagdo na area de Informatica na Educacdo, um em
1987 e o outro em 1989. O projeto teve como finalidade desenvolver cursos de
profissionalizacdo ou especializacdo na area de informatica aplicada a educacao.

O primeiro curso de formacdo de professores para a Informatica na Educacdo, em
1987, foi ministrado por pesquisadores ligados ao projeto EDUCOM e ficou conhecido
como Formar 1. Apds sua conclusdao em 1987, uma equipe de professores da Secretaria do
Estado de Educacdo do Parana criou o Projeto do Centro de Informatica Educativa do
Parana — CIEd/PR (MORAES, 1997; VALENTE, 1999; ALTOE, 2001, 2005).

Com a perspectiva de apropriacdo critica da tecnologia computacional e do
desenvolvimento de trabalhos interdisciplinares, buscando a melhoria da qualidade da
educacédo para todos, os cursos Formar | e Formar 11 visavam a formagéo inicial que teria
continuidade nas agdes dos centros de cada Estado, apoiadas pelas universidades
participantes do Projeto EDUCOM.

Os cursos Formar | e Formar Il tiveram as mesmas caracteristicas: preparar
professores para a implantacdo dos CIEd, responsaveis pela disseminacdo e formacao de
novos profissionais; desenvolver uma visdo ampla sobre os diferentes aspectos envolvidos
na informatica na educacdo tanto do ponto de vista computacional quanto do pedagdgico;
promover a socializagdo dos conhecimentos e pesquisas que estavam em desenvolvimento
em cada regido; carga horaria de 360 horas, e distinguiam-se quanto a sua clientela. No
primeiro, participaram professores da Secretaria de Educacéo, no segundo, os professores
participantes eram da &rea de Educacdo Especial, ensino técnico e universidades
(MORAES, 1997; VALENTE, 1993, 1999; ALMEIDA, 2000).

Segundo Almeida (2000), a estrutura dos cursos fundamentou-se na distribuicao
dos conteldos em disciplinas constituidas por aulas tedricas e praticas, seminarios e
conferéncias. O eixo norteador das atividades pautava-se na elaboracdo e no
desenvolvimento de projetos educacionais de uso do computador, trabalhos individuais ou
em pequenos grupos. Para tanto, foram realizadas leituras sobre os fundamentos da
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Informatica na Educacdo, exploracdo de diferentes softwares educativos e
desenvolvimento de projetos com o uso de sistema de autoria, programacdo em Logo e
programacéo Pascal.

A linguagem Logo, ou aprendizagem por descoberta, talvez, dentre todas as formas
de utilizacdo do computador na educacdo € a que mais se tem disseminado nas escolas por
trazer consigo uma proposta filoséfico-educacional que rompe com o modelo de educagéo
em que o0 processo se concentra na figura do professor, colocando o aluno como depésito
de informag@es previamente selecionadas (VALENTE, 1993, 1996, 1999; ALTOE, 1996,
2001, 2005, 2008; ALMEIDA, 1999).

As atividades realizadas propiciaram momentos de reflexdo sobre o proprio
processo de aprendizagem, analise critica das vantagens e desvantagens do uso de cada
software explorado e apresentacdo e discussdo coletiva dos projetos desenvolvidos por
pequenos grupos. Foram feitas visitas as escolas que desenvolviam trabalhos com o
computador em convénio com o Nducleo de Informatica Aplicada a Educacdo da
Universidade Estadual de Campinas — NIED/UNICAMP (ALMEIDA, 2000).

Na visdo de Almeida (2000), um problema ocorrido nesse curso e em outros dessa
modalidade refere-se a necessidade de promover a autonomia dos professores em formacao
para o dominio dos diferentes programas educacionais. Para a autora, isso nem sempre é
possivel em um curso concentrado, porque dificulta as analises sobre as potencialidades de
uso do computador na préatica pedagogica. No entanto, no periodo de 1988 a 1989, foram
implantados, em vérios estados, dezessete CIEd. Cada centro coordenava subcentros e
laboratorios de informéatica. Com isso, tornaram-se centros irradiadores e multiplicadores
da tecnologia da informatica para as escolas publicas (MORAES, 1997).

Em 18 de novembro de 1988, ocorreu um evento em Maringa, no qual foi criado o
CIED/PR com o objetivo de “[...] implantar um Centro de Informéatica na Educacéo,
visando a utilizacdo dessa tecnologia no Ensino Fundamental e Médio das escolas publicas
do estado do Parand” (ALTOE, 2001, 2005). Professores interessados nessa area
desenvolveram projetos, desde o final da década de 1980, na Universidade Estadual de
Maringa (UEM). Foram realizadas acGes que possibilitaram a insercdo do computador na
sala de aula. Efetivamente, as pesquisas acontecem tanto em projetos de pesquisa quanto
na formacdo de professores, sendo organizadas pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em
Informéatica Aplicada & Educagdo (GEPIAE), vinculado ao Programa de Informéatica
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Aplicada a Educacdo (PIAE) do Departamento de Teoria e Prética da Educacdo e ao
Programa de Pés-Graduacdo em Educacédo (PPE).

Em 2002, foi criado o Grupo de Estudos e Pesquisas em Informéatica Aplicada a
Educacdo (GEPIAE). Tem como objetivos estudar e investigar o uso da tecnologia nos
diversos niveis de ensino da educacdo brasileira e analisar as dindmicas de trabalho
docente em ambientes informatizados, as relacbes professor-aluno, a forma como sao
tratados os contetdos do conhecimento, o processo de ensino e de aprendizagem como
expressao das multiplas determinagdes sociais, as concepc¢des educacionais e as praticas
pedagogicas correspondentes a formacdo do sujeito como cidadao.

No Brasil, a formacdo de professores vem sendo realizada ha alguns anos e,
segundo a mudanca pedagdgica proposta pelo Programa Brasileiro de Informatica na
Educacéo, exige uma formagao ilimitada e intensa dos professores. E necessario ajudar o
professor a desenvolver conhecimento acerca do proprio conteudo e sobre como o
computador pode ser integrado no desenvolvimento desse conteddo. No entanto,
observamos que a formagdo de professores se fundamenta em parametros deficitarios de
atuacdo, uma vez que as instituicdes formadoras oferecem visdes restritas, fundamentando-
se na disciplinarizacdo e fragmentacdo do ensino, com cursos de capacitagdo para o uso de
determinadas técnicas estanques da realidade.

A formacdo de professores capazes de utilizar tecnologias na Educacdo, em
particular o computador, exige ndo apenas o dominio dos recursos, mas uma pratica
reflexiva. Porém, a utilizacdo da TIC no ensino necessita definir com clareza o papel do
aluno e do professor na sala de aula. O professor deve dedicar seus esforcos para
aperfeicoar e atualizar sua acdo docente, trabalhar o enfoque metodolégico com seus
alunos, em um processo de investigacdo e avaliacdo de sua préatica pedagdgica (PRADO;
VALENTE, 2003; ALTOE, 2005).

2.1 TECNOLOGIA E EDUCACAO: DIFERENTES ABORDAGENS DE USO DO
COMPUTADOR NA SALA DE AULA

O desenvolvimento crescente das tecnologias da informagdo e comunicagdo (TIC)
trouxe mudancas na sociedade em quase todas as areas. Na educacgdo, imp&e novos ritmos
e dimensdes, inclusive a tarefa de ensinar e aprender. Nas Gltimas décadas, a introducéo do

computador na educacdo provocou diversas indagacGes na area educacional quanto ao
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papel do professor, da educacdo e da importancia do uso do computador para auxiliar o
aluno na construcdo do conhecimento. O computador tornou-se um recurso tecnoldgico
integrante do cotidiano das pessoas e a sua utilizacdo nas escolas pode trazer, sem dlvida,
ganhos significativos para o aprendizado.

Em relacdo a insercdo do computador na educacdo, a questdo da formacdo do
professor mostra-se de fundamental importancia no processo de introducdo da informatica
na educacdo. A formacdo € um requisito necessario para o desenvolvimento da prética
pedagdgica no ambiente informatizado, porém os cursos de formacéo de professores, tanto
inicial quanto continuada sdo estruturados de forma independente da pratica. Assim, esses
cursos de formacéao e capacitacdo ainda séo ineficazes porque fornecem apenas condicoes
para que se domine o computador ou o software (VALENTE, 1999).

A formacdo do professor para 0 uso da informatica na escola, muitas vezes, ndo
consegue acompanhar o avango tecnolégico. Para muitos, as mudangas pedagdgicas
exigidas na sociedade do conhecimento séo dificeis de serem assimiladas e implantadas no
ambito escolar. Em algumas escolas, podemos observar profissionais despreparados para
usar tecnologias em suas préprias tarefas e mesmo o professor preparado para utilizar o
computador para a construcdo do conhecimento, muitas vezes, é obrigado a questionar-se
constantemente porque se vé diante de um equipamento cujos recursos ndo consegue
dominar em sua totalidade (ALMEIDA, 2000).

De acordo com alguns pesquisadores da area educacional, a introducéo dos recursos
tecnoldgicos na educacdo, em especial do computador, provoca mudancas de paradigmas
na sociedade contemporanea e coloca em xeque a estrutura tradicional da escola, marcada
pela inflexibilidade, ndo conseguindo suprir as demandas da sociedade p6s-moderna.
Entretanto, para ocorrer uma ruptura significativa com essa estrutura tradicional, torna-se
necessario aos professores assumirem uma postura reflexiva em relacéo a sua formagéo.

Cabe ressaltarmos que a escola que mantém uma estrutura tradicional, ineficiente
perante as demandas do mundo atual e ndo faz uso dos recursos tecnoldgicos tera que
modificar o seu modelo organizacional e pedagdgico ou sucumbira sufocada pela prépria
ineficiéncia em uma sociedade que exige um novo modelo de organizacdo escolar. No
entanto, 0s recursos tecnolégicos, quando inseridos na area educacional, com frequéncia,
provocam uma reviravolta nas atitudes e no comportamento dos professores que resistem
ao seu uso. Os avancos tecnoldgicos trazem novas exigéncias a formacao de professores e

muitos deles, submissos ao modelo antigo de educacdo, apresentam dificuldades para
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manipular e incorporar 0s recursos tecnoldgicos ao processo de ensino e de aprendizagem
(VALENTE, 1999).

A inser¢do do computador na sala de aula deve auxiliar o professor a compreender
a educacdo como um processo de construcdo de conhecimento do aluno. A integragéo das
tecnologias na educacao repercute em um movimento de mudanga que gera inseguranga e
medo do desconhecido, porque 0 novo representa uma ameaca e impde a tarefa de rever-se
(ROSA, 2002). Para Altoé (2005, p. 39), diante das transformagdes da sociedade, cabe a
educacgdo promover mudancas em seu paradigma “[...] e, por conseguinte, na escola. O tipo
de homem necessario para a sociedade de hoje é diferente daquele aceito em décadas
passadas”.

A escola, na tentativa de acompanhar as mudangas que ocorrem na sociedade,
procura conectar-se ao uso da tecnologia, adaptando-se para atender as demandas sociais.
Todavia a utilizacdo do computador em algumas escolas baseia-se no simples fato de
ensinar 0 manuseio técnico da maquina. A introducdo da informatica na educacdo requer
uma proposta de mudanca pedagdgica. O computador é um recurso que pode possibilitar a
aprendizagem. E necessario repensar a questio da organizacdo da escola, inclusive da
preparagcdo do professor, para realizar um trabalho diversificado com o objetivo de

promover o conhecimento do aluno. Conforme afirmacdo de Valente (1999, p. 17-18):

[...] a promocéo dessas mudancas pedagdgicas ndo depende simplesmente
da instalacdo dos computadores nas escolas. E necessario repensar a
questdo da dimensao do espaco e do tempo da escola. A sala de aula deve
deixar de ser o lugar das carteiras enfileiradas para se tornar um local em
que professor e alunos podem realizar um trabalho diversificado em
relacio ao conhecimento. O papel do professor deixa de ser o de
“entregador” de informagdo, para ser o de facilitador do processo de
aprendizagem. O aluno deixa de ser passivo, de ser o receptaculo das
informacgOes, para ser ativo aprendiz, construtor do seu conhecimento.
Portanto a educacdo deixa de ser a memorizagdo da informacao
transmitida pelo professor e passa a ser a constru¢do do conhecimento
realizada pelo aluno de maneira significativa, sendo o professor, o
facilitador desse processo de construgao.

No contexto de uma sociedade tecnolégica, de acordo com Kullok (2000, p. 13), a
formacdo do professor se da por meio da “[...] interacdo entre experiéncia, tomada de
consciéncia, discussdo e envolvimento em novas situagdes de ensino-aprendizagem que

comecam a aflorar neste final de século”.



31

Stahl (2008, p. 307) argumenta que “a educacao exige uma abordagem diferente em
que o componente tecnoldgico ndo pode ser ignorado”. A autora esclarece que a qualidade
do professor € um dentre os varios fatores que afetam a utilizacdo do computador na
escola.

Os professores precisam entender que a entrada da sociedade na era da
informacéo exige habilidades que ndo tém sido desenvolvidas na escola, e
gue a capacidade das novas tecnologias de propiciar aquisicdo de
conhecimento individual e independente implica num curriculo mais
flexivel, desafia o curriculo tradicional e a filosofia educacional
predominante, e depende deles a conducdo das mudancas necessarias
(STAHL, 2008, p. 299).

Em decorréncia dessas transformagdes sociais, novas exigéncias educacionais,
novos empreendimentos de politicas publicas na area educacional e, sobretudo, novas
atitudes docentes e discentes se fazem necessarias. 1sso implica novas formas de conhecer,
de ensinar e de aprender, inclusive, o repensar do curriculo, da funcdo da escola, do papel
do professor e do aluno.

A formacio do professor precisa ser repensada em sua génese. E imprescindivel
preparar o professor para que a educagdo deixe de ser baseada na transmissédo da
informagdo. Forma-lo para tornar-se o facilitador dessa constru¢do de conhecimento do
aluno. Cabera ao professor refletir sobre os resultados do seu trabalho junto ao aluno a fim
de depurar e aprimorar a efetividade de sua acdo no novo ambiente de aprendizagem.

Nesse contexto de transformacGes e de novas exigéncias em relagdo ao aprender, é
importante compreendermos que o computador é uma ferramenta potencializadora. Para
acontecer a construgdo de uma aprendizagem significativa, € necessario compreender que
existem abordagens tedricas para atuacdo em um ambiente informatizado. Para tanto, a

seguir, explicitamos a diferenca entre duas abordagens: a instrucionista e a construcionista.

2.2 A ABORDAGEM INSTRUCIONISTA

Na abordagem instrucionista, 0 computador € utilizado como um transmissor de
informacdes. A primeira aplicacdo pedagodgica do computador foi influenciada e planejada
pelas teorias comportamentalistas para usa-lo como uma méaquina de ensinar skinneriana,
que empregava 0 conceito de instrucdo programada. Nessa visdo, “o conteldo a ser

ensinado deve ser dividido em modulos estruturados de forma légica de acordo com a
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perspectiva pedagdgica de quem planejou a elaboracdo do material instrucional”
(ALMEIDA, 1999, p. 15).

Skinner (1972) defende como sociedade ideal aquela em que se implanta um
planejamento social e cultural. A cultura passa a ser representada pelos usos e costumes
dominantes, pelos comportamentos que se mantém, sendo refor¢ados a medida que servem
para o poder econdmico e politico. O controle e o diretivismo do comportamento humano
sdo inquestionaveis. Nesse planejamento social, o individuo tem a funcdo de manter-se um
ser passivo e respondente ao que dele é esperado. Assim, 0 conhecimento € o resultado da
experiéncia. A funcdo da escola é transmitir conhecimentos e comportamentos éticos,
praticas sociais, habilidades basicas para a manutencdo e controle do ambiente cultural e
social (MIZUKAMI, 1986).

Skinner (1972) considera que a aprendizagem ocorre devido ao esforgo, ou seja, a
partir da resposta apresentada pelo sujeito e pelo esforgo estabelecido para essa resposta,
analisa-se a probabilidade daquela resposta ocorrer novamente e controlar o
comportamento. O uso da tecnologia sob a perspectiva instrucionista ndo garante um
processo de ensino e de aprendizagem que propicie o desenvolvimento das habilidades e
conhecimentos exigidos na atualidade, visto que é usada como ferramenta para certificar e
reter essas informagdes pelo estudante (VALENTE, 1993).

Atualmente, muitas experiéncias no campo educacional se restringem em inserir
computadores e programas (softwares educativos) nas escolas para o uso em disciplinas.
Estas visam preparar alunos para o dominio de recursos computacionais, cujas atividades
desenvolvem-se em um laboratério de informatica, totalmente dissociadas das demais
disciplinas e tornando-se uma nova disciplina do curriculo do ensino tradicional.
Consequentemente, a responsabilidade pela disciplina € atribuida a uma pessoa que domina
0S recursos computacionais e ndo um professor, uma vez que o objetivo é o aluno adquirir
habilidade no manuseio do equipamento, sem preocupa¢do com a sua utilizacdo como
ferramenta do processo de ensino e de aprendizagem (ALMEIDA, 1999).

Nessa Otica, ndo precisaria a inser¢cdo de computadores nas escolas, ja que as
informacdes seriam transmitidas da mesma forma. O professor é aquele que detém o
conhecimento e transmite informacgdes para os alunos, as quais, muitas vezes, sdo copias de
atividades de livros didaticos. Os alunos se tornam receptores de informacbes e sdo
impossibilitados de refletir, discutir e opinar sobre aquilo que é transmitido (SANTOS,
2006).
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Para Valente (1999), existe a necessidade de uma mudanga de postura dos
professores frente as exigéncias do mundo atual. Isto é necessario para que a escola possa
formar os alunos utilizando esses recursos de forma que as pessoas possam atuar, criticar,
refletir e tornar-se autdbnomas, capazes de transformar informacdes em conhecimento.
Assim, surge uma nova forma de propiciar o processo de aprendizagem do aluno na qual o
computador passa a ser a ferramenta educacional que possibilita a construgdo do
conhecimento. Essa nova abordagem denomina-se Construcionista.

Cabe ressaltarmos que Seymour Papert (1997) fundamenta-se na teoria
construtivista piagetiana para elaborar sua proposta construcionista, termo usado para
designar a producdo de conhecimento que se realiza quando o aluno constr6i um objeto de
seu interesse, como uma obra de arte, um relato de experiéncia ou um programa de
computador. Para melhor compreendermos os fundamentos da abordagem construcionista,

a seguir, seré explicitada a teoria construtivista de Piaget.

2.3 O CONSTRUTIVISMO E SUA CONTRIBUICAO PARA A ABORDAGEM
CONSTRUCIONISTA

Jean Piaget (1896-1980) estudou cientificamente como ocorre a aprendizagem e
desenvolveu a teoria psicogenética para explicar o desenvolvimento da inteligéncia
humana. Na concepcdo psicoldgica piagetiana, a aprendizagem ocorre quando a pessoa
estabelece relagcbes com o objeto de conhecimento e procura atender as suas necessidades
de aprendizagem. O conhecimento é construido por meio da interacdo do sujeito com o
objeto e 0s sujeitos sdo construtores do seu préprio conhecimento.

Durante mais de 50 anos, Piaget dedicou seus estudos a analise do psiquismo
infantil e concluiu que cada crianca constréi, ao longo do seu processo de
desenvolvimento, o seu préprio mundo. Para o psiclogo suico, as chaves principais do
desenvolvimento mental da crianca sdo: a propria acdo do sujeito e 0 modo pelo qual a
acao se converte em um processo de construcdo interna, ou seja, de formacao dentro de sua
mente de uma estrutura em continua extensdo, que corresponde ao mudo exterior
(GOULART, 1990).

Entretanto o pesquisador dirige-se a elaboracdo de uma teoria do conhecimento
para explicar como o organismo conhece o mundo. A fungdo do desenvolvimento consiste

em produzir estruturas légicas que permitam ao sujeito atuar sobre o mundo de formas
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cada vez mais flexiveis e complexas. Assim, a crianca é concebida como um ser dinamico
que, por meio de acOes, interage com a realidade e opera ativamente com objetos e
pessoas. Essa interagdo constante com o ambiente faz com que a crianga construa
estruturas mentais e adquira maneiras de fazé-las funcionar (PIAGET, 1984).

A concepcédo de que o aprendizado é construido pelo aluno é defendida por Piaget
(1984; 2007) e sua teoria inaugura a concepgdo construtivista, na qual delibera ao aluno
construir seu conhecimento, ir além daquilo que € proposto pelo professor. Na concepcao
construtivista, de acordo com Piaget, 0 conhecimento ndo est4d nem no sujeito e nem no
objeto, mas ele se constrdi na interacdo do sujeito com o objeto. E & medida que o sujeito
interage (age sobre e sofre acdo do objeto), ele vai produzindo o préprio conhecimento.

A concepgdo construtivista de aprendizagem escolar situa a atividade mental
construtiva do aluno na base de processos de desenvolvimento pessoal. Mediante a
realizacdo de aprendizagens significativas, o aluno constroi, modifica, diversifica e
coordena os seus esquemas. Deste modo, estabelece redes de significados que enriquecem
0 seu conhecimento do mundo fisico e social a fim de potencializar o seu crescimento
pessoal (COLL, 2002).

A aprendizagem, nesta perspectiva tedrica, resultado de investigac@es cientificas
sobre 0s processos cognitivos da crianca, € o resultado do esforco de atribuir e encontrar
significados para 0 mundo. Sendo assim, o aluno ndo aprende por memoriza¢do, mas o
aprendizado resulta da atividade (pensamento) do sujeito e depende do desenvolvimento de
suas estruturas cognitivas (PIAGET, 1984; COLL, 2002; ROSA, 2002).

Piaget (1984), ao dar énfase ao processo de interagdo individuo-ambiente,
procurou entender 0s mecanismos mentais que o individuo utiliza para captar o mundo.
Esse processo de adaptagdo ao meio depende do conhecimento que ocorre por meio de
atos cognitivos. Atos cognitivos sdo atos de organizacdo e adaptacdo ao meio. Para
compreender 0 processo de organizacdo e adaptacdo intelectual, ou seja, para
compreender como ocorre o desenvolvimento cognitivo, € preciso entender quatro
conceitos basicos: esquemas, assimilacdo, acomodacdo e equilibragdo.

Esquemas sdo estruturas mentais ou cognitivas pelas quais 0s individuos se
adaptam e organizam o meio. A existéncia dessas estruturas € inferida por meio dos
comportamentos apresentados pelo sujeito. Para entendermos o conceito de esquemas,
podemos fazer uma analogia: a mente humana pode ser comparada a um arquivo com

fichas, cada ficha representa um esquema (PIAGET, 1984).
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Os adultos tém muitas fichas ou esquemas, e s@o usados para processar e identificar
a entrada de estimulos. O organismo esta apto a diferenciar estimulos e a generalizar. A
crianca, quando nasce, apresenta poucos esquemas (fichas nos arquivos). Os esquemas que
ela possui sdo de natureza reflexa (succdo, preensdo, etc.). A medida que cresce, seus
esquemas mudam continuamente e tornam-se mais refinados em funcéo das exigéncias do
meio. Portanto, os esquemas cognitivos do adulto sdo derivados dos esquemas sensério-
motores das criancas (PIAGET, 1984).

Os processos responsaveis por esse desenvolvimento cognitivo sdo: assimilacdo e
acomodacdo. De acordo com Piaget (1984), a assimilacdo € o processo cognitivo pelo qual
uma pessoa integra um novo dado perceptual, motor ou conceitual nos esquemas ou
padrdes de comportamento ja existentes. Pode ser vista como um processo cognitivo de
colocar (classificar) novos eventos em esquemas ja existentes. A transformacdo e a
ampliagdo dos esquemas tornam-se possiveis por meio da acomodagéo.

Diante de certas situagdes que geram conflito cognitivo, o organismo ¢é
impulsionado a se modificar, a se transformar para se ajustar as demandas impostas pelo
ambiente. A acomodacdo pode ocorrer de duas formas: por meio da criacdo de novos
esquemas ou pela modificagdo de velhos esquemas, com o objetivo de assimilar um novo
estimulo. Assim sendo, podemos afirmar que os esquemas sdo construidos sobre
experiéncias repetidas e refletem o nivel atual do sujeito de compreenséo e conhecimento
do mundo. Eles ndo sdo cdpias exatas da realidade, mas construcGes feitas pelo sujeito
(PIAGET, 1984).

O desenvolvimento cognitivo ocorre em funcdo de constantes desequilibragdes e
equilibraces. O equilibrio ¢ um estado de balango entre assimilacdo e acomodacgdo. O
desequilibrio ¢ um estado de ndo balango entre assimilacdo e acomodacgdo. Ocorre em
funcdo de um conflito cognitivo. Equilibracdo é o processo de passagem do desequilibrio
para o equilibrio. Trata-se de um processo autorregulador, necessario para assegurar uma
eficiente interacdo da crianga com o meio ambiente. Do mesmo modo que nds nos
adaptamos biologicamente a0 mundo que nos cerca, o desenvolvimento intelectual é
também um processo de adaptacdo (assimilacdo e acomodacéo).

Piaget (1984), por meio de seus estudos, compreendeu que a crianga possui uma
I6gica de funcionamento mental que é diferente da l6gica de funcionamento mental do

adulto. Essa légica torna-se diferente pela qualidade do processo ativo de
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desenvolvimento. Na investigacéo, ele parte de uma concepcdo de desenvolvimento que
envolve um processo continuo de trocas entre 0 organismo vivo e 0 meio ambiente.

A concepcdo construtivista delibera ao aluno construir seu conhecimento, ir além
daquilo que € proposto pelo professor. As relagcdes que o aluno faz entre os contetidos
podem ser tanto individual como por meio de uma intervengdo ativa do professor. Ele
pode proporcionar ao aluno a possibilidade de construir um conhecimento amplo ou
restrito. As observacdes, as representacfes, as indagacOes que surgem durante esse
processo de aprendizagem podem levar o aluno a relacionar o que sabe e o que descobriu
ou podera descobrir por meio da acdo e da préatica pedagogica de seu professor.

Neste pressuposto teodrico, a aprendizagem é vista como uma construcdo pessoal,
que pode ocorrer tanto de forma autdbnoma quanto com o apoio que recebe de outra pessoa.
Depende de seus conhecimentos prévios, de como vive e de sua experiéncia. Portanto, cada
aluno é individual e Unico, por apresentar conhecimento prévio e experiéncia de vida
diferente de qualquer outro aluno. Precisa ser desafiado a aprendizagem, sentir-se capaz e
ter vontade de resolver o novo contetdo proposto (ALTOE, 1993).

Outra questdo a ser destacada é a situacdo de erro. De acordo com Altoé (1993), o
aluno é ativo e ndo passivo, um criador e ndo um receptor de conhecimento, um
pesquisador que, intrinsecamente, aprende, ou seja, um aprendiz que aprende cometendo

erros.

[...] o erro é considerado pelo ponto de vista da psicologia genética e tem
um papel construtivo no processo de aquisicdo dos conhecimentos.
Partindo dos “erros”, o sujeito revela seu modo de funcionamento
cognitivo e a reflexdo critica sobre estes pode dar lugar a procura de uma
melhor adaptacdo e consequentemente organizacdo interna de raciocinio
(ALTOE, 1993, p. 37).

A autora mostra que o aluno aprende na tentativa do acerto e cabe ao professor
leva-lo a refletir, analisar e perceber o erro. E necessario, portanto, na concepcio
construtivista, quando o aluno erra, o professor interferir de maneira a fazer com que ele
compreenda o erro e busque formas de reconstrui-lo. Nessa situacdo, o aluno entra em um
processo de desequilibrio cognitivo e, na busca pelo equilibrio, passa pelos processos de
assimilacdo e acomodacdo, em que o erro torna-se a base fundamental do processo de
aprendizagem.

A teoria construtivista propde que o aluno seja visto como ser em desenvolvimento,
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ser ativo e capaz de construir o novo. Esse processo ocorre por meio de experiéncias com o
objeto de conhecimento no qual o aluno promove o seu processo de desenvolvimento. Ao
contrario, na perspectiva tradicional, a informagéo é transmitida sem sofrer transformagéo
ou adaptacdo. Sem duvida, este mecanismo prejudica o processo de aprendizagem do
aluno, porque ele recebe a informacéo e ndo a assimila por ndo encontrar significado nela
(ALTOE; PENATTI, 2005).

Rosa (2002) destaca que a acdo pedagdgica envolve dois pdlos: o ensino e a
aprendizagem, representados pelo professor e pelo aluno. Contudo, 0s teoricos

construtivistas tém como preocupacao cientifica apenas o pélo “aprendizagem”.

Os tedricos construtivistas ndo tém, em principio, como preocupacao
cientifica pensar o pdlo “ensino” e sim, o pdlo “aprendizagem”. De modo
mais preciso, ndo estdo voltados a questdo do “como ensinar”, mas ao
“como o individuo aprende”. O “como ensinar” é tarefa a que devem se
dedicar os especialistas em educacdo, aproveitando os avangos teodricos
conquistados por esses pesquisadores (ROSA, 2002, p. 48).

O construtivismo é uma corrente tedrica que possibilita a explicacdo de como a
inteligéncia humana se desenvolve. E um paradigma tedrico elaborado com base em
observacdes sistematicas e metddicas da propria vida pratica, ou seja, da pratica das
interacbes dos sujeitos com seus objetos de conhecimento. E um resultado do esforco
cientifico de apreensdo do fendmeno da aprendizagem. Os processos educacionais,
baseados na teoria piagetiana, devem propor atividades desafiadoras, capazes de
desencadear conflitos cognitivos adequados ao nivel de desenvolvimento em que se
encontram, colaborando para a construgdo progressiva do conhecimento.

Nesta perspectiva, apds apresentarmos algumas referéncias teoricas sobre a teoria
construtivista, € importante situar estudos de Seymour Papert (1985, 1994) para melhor
compreender a abordagem tedrica construcionista para a atuacdo em um ambiente

informatizado.
24 A ABORDAGEM CONSTRUCIONISTA
Na area educacional, Seymour Papert, pesquisador sul-africano, professor de

Matematica e de Educacdo do Instituto de Tecnologia de Massachussetts, denominou de

construcionista a abordagem pela qual o aprendiz constrdi o seu conhecimento por meio do
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computador. Nessa abordagem, o computador € considerado uma ferramenta para a
construcdo do conhecimento e para o desenvolvimento do aluno.

O ambiente informatizado, na abordagem construcionista, propde ao aluno
construir e reconstruir o seu conhecimento por meio das informag6es do mundo exterior. O
computador passa a ser a ferramenta educacional que possibilita a construcdo do
conhecimento. O professor assume o papel fundamental de auxiliar o aluno, ser o
facilitador do processo pelo qual o aluno adquire conhecimento. Isto significa que o
professor deixa de ser o repassador de conhecimento (ALTOE, 1993; VALENTE, 1991).

O construcionismo defende a ideia de que o conhecimento é reconstruido pelo
aluno e ndo apenas transmitido pelo computador com informacdes prontas. Altoé e Penatti
(2005, p. 59) afirmam que “o construcionismo busca meios de aprendizagem que valoriza
a construcdo das estruturas cognitivas do sujeito a partir de suas acOes, apoiada em sua
prépria construcdo de mundo”. Para que 0 processo construcionista ocorra, € preciso que o
professor assuma essa teoria pedagoOgica, a qual sustentara seu trabalho e servird de
orientacdo ao aluno. Este ambiente de aprendizagem precisa ser rico em atividades, acdes,
as quais sdo proporcionadas pelo professor.

De acordo com Papert (1997, p. 75), a “aprendizagem € facilitada quando é auto
dirigida”. Portanto, é diferente da aprendizagem tradicional em que a informacdo é
passada, transmitida pelo professor, e o aluno ndo constroi seu conhecimento, apenas
interioriza quando ha interesse, caso ndo, descarta. E preciso permitir ao aluno, em um
ambiente informatizado, construir e ndo apenas responder a programacdo, mas fazer e
programar. E o aluno que comanda o computador e ndo o computador que comanda o
aluno. Assim, a abordagem construcionista valoriza as estruturas cognitivas, busca meios
para que a aprendizagem ocorra por meio de acoes, discussdes, interacbes com 0 objeto de
estudo.

O computador possibilita 0 acesso a muitas informagdes. E uma ferramenta que,
utilizada na abordagem construcionista, oferece ao aluno condicdes para a reconstrucdo do
conhecimento, além de proporcionar a possibilidade de reconstrucdo do erro. Segundo
Altoé (2001), é necessaria uma metodologia diferente da abordagem tradicional em um
ambiente informatizado. O construcionismo € uma nova abordagem de uso educacional do
computador, voltado ao processo de aprendizagem do aluno, que interage com o
computador, para compreender, analisar e resolver situagdes problemas. A interacdo aluno

com o computador pode ocorrer de duas maneiras, sozinho ou com a participacdo de outras
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pessoas, que pode ser o professor. No entanto, o professor precisa atuar em uma concepcao
construcionista, ou seja, instigar, desafiar o aluno a procurar e experimentar acdes que
contribuam para a sua construcdao do conhecimento.

O conceito de construcionismo foi ampliado por Valente (1993) ao especificar 0s
elementos que constituem o ciclo descricdo-execucdo-reflexao-depuracdo-descricdo, que se
retroalimentam mutuamente, “formando um espiral ascendente da evolugdo do
conhecimento” (ALMEIDA, 1999). As acfes que o aluno (aprendiz) realiza com o
computador e os elementos sociais que permeiam e suportam a sua interagdo com o0

computador estéo representados na Figura 1, a seguir apresentada:
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Figura 1: Ciclo de agdes que acontece na interagdo aprendiz-computador na
situacdo de programagéo.

Fonte: Valente (1993, p. 38).

O ciclo identificado como espiral de aprendizagem proporciona novos
conhecimentos valendo-se da reflexdo influenciada pelo meio, pelo professor e pela
propria mente. Quando o aluno tenta resolver um determinado problema, ele, inicialmente,
descreve sua solucdo por meio de um software aberto. Apds ter representado sua ideia, ele
solicita que o computador execute a descricdo que realizou e este por sua vez fornece 0s

resultados, seguindo fielmente o que foi programado. Ante o produto final, permite ao
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aluno refletir sobre o resultado e, se este for insatisfatério, podera depurar o erro,
corrigindo-o e fazendo uma nova descricdo. Sera possivel repetir o ciclo quantas vezes

achar necessario.

De acordo com Valente (2005, p. 54), “além das acGes do aprendiz, como parte do
ciclo, foram incluidos dois aspectos fundamentais: a presenca do mediador e do contexto
social”. O autor esclarece que a denominacéo “mediador” foi escolhida com base na teoria
de Vygotsky, discutida em diversos seminarios promovidos pelo NIEd em julho de 1991,
destacando a diferenca do papel desse elemento — 0 mediador — nas teorias de Piaget e de
Vygotsky.

O aspecto social foi incluido por conta de um trabalho realizado pelo NIED junto a
Secretaria de Educagdo do Municipio de S&o Paulo. Valente (1993) menciona que o aluno
como um ser social, esta inserido em um ambiente social, constituido pelos seus colegas,
pelos pais, amigos e mesmo a sua comunidade. Assim, o aluno pode usar todos esses
elementos sociais como fonte de ideias, de conhecimento ou de problemas a serem

resolvidos por meio do uso do computador.

Cada uma dessas diferentes teorias, mostrada anteriormente na Figura 1, contribui
da seguinte forma: Freire foi identificado com o aspecto social (linhas pontilhadas),
Vygotsky com a descri¢cdo da solucdo do problema e com a mediacdo (linha tracejada),
Piaget com as reflexdes e com a descricdo da solucdo do problema por meio de uma
linguagem de programacdo (linha com ponto e traco). Assim, o suporte tedrico para a
atividade que acontece no ambiente informatizado ndo advém somente de Piaget. Valente
(2005) esclarece que outras teorias contribuem para explicar os outros niveis de interacéo e

atividades que acontecem nesse ambiente de aprendizagem.

De uma maneira geral, o construcionismo proposto por Seymour Papert ¢ uma
tentativa de melhor caracterizar a construgdo do conhecimento que acontece no ambiente

informatizado. Assim, as ac¢Oes do ciclo serdo detalhadas a seguir:

a) Descricdo da resolucdo do problema — O aluno utiliza todas as estruturas dos
conhecimentos que possui para representar e explicitar as etapas da resolugdo do
problema em termos da linguagem de programacéo do computador.

b) Execucdo dessa descricdo pelo computador — Ao realizar a execugdo da atividade, o
aluno consegue um resultado fiel e imediato daquilo que representou. O resultado
obtido somente representa o que foi solicitado pelo aluno ao computador.
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c) Reflex&@o sobre o que foi produzido pelo computador — O aluno, ao refletir sobre o que
foi executado no computador nos diversos niveis de abstracdo, pode promover
alteragcBes em sua estrutura mental: no nivel de abstracdo empirica, que é o nivel mais
simples; no nivel de abstracdo pseudo-empirica, o aluno pode deduzir algum
conhecimento da sua acdo ou do objeto; na abstracdo reflexionante, o aluno pensa
sobre suas ideias. O processo de reflexdo sobre o resultado apresentado pelo programa
pode acarretar uma das seguintes acdes: o aluno ndo modifica seu procedimento porque
sua ideia inicial sobre a resolucdo do problema corresponde ao resultado apresentado
pelo computador e o problema esté resolvido; ou ele depura o procedimento quando o
resultado apresenta-se diferente da sua intencdo inicial.

d) Depuracdo dos conhecimentos por intermédio de novas informagdes do pensar - O
processo de depuracdo acontece quando o aprendiz procura novas informacbes em
outros locais e essa informacdo é assimilada pela estrutura mental, passando pelo
processo de elaboracdo e constituindo-se em um novo conhecimento e pode ser
utilizada no programa para modificar a descrigdo definida anteriormente. Nesse
momento, repete-se novamente o ciclo descricdo-execucdo-reflexdo-depuracao-
descricdo. O computador é visto como uma ferramenta para resolver problemas
(VALENTE, 1993, 1999; ALMEIDA, 2000; ALTOE, 2001).

Neste ciclo o computador, torna-se um elemento interativo entre professor e
aluno. O aluno desenvolve sua autonomia em seu processo de ensino e de aprendizagem. E
necessario que o professor cumpra seu papel de auxiliar na construcdo de conhecimento,
valorize esse processo e atue em uma concepgdo construcionista de aprendizagem.
Entretanto, em um ambiente informatizado, o professor deve intervir na atividade do aluno,
incentivando-o, promovendo gquestionamentos, orientando-o e conduzindo-o a um processo
em que possa criar meios para solucionar seus problemas.

O professor deve voltar-se para uma formacdo que lhe permita utilizar o
computador de maneira adequada. Assim, discutiremos a formacao de professores, um dos
pontos fundamentais em qualquer iniciativa que contemple a introducéo de tecnologias na
educacdo. No entanto, conseguir esta formacao é um desafio, tendo em conta que a maioria
dos professores de nivel primario e secundario ndo se beneficia de um ensino que

incorpore as tecnologias em sua formagéo. Neste sentido, todos os esfor¢os de formagéo
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continuada sdo essenciais nas escolas e organizacGes para garantir o conhecimento e a

utilizacdo dos computadores nas salas de aulas por parte dos professores.

2.5 A FORMACAO DE PROFESSORES NO CONTEXTO BRASILEIRO

Um dos pontos criticos discutidos atualmente a respeito dos sistemas educacionais
é a questdio da formacdo de professores. Essa formagdo deve acompanhar as
transformacdes cientificas e tecnoldgicas que ocorrem na sociedade. A formacdo do
profissional de educacdo é um componente chave que contribui para o desenvolvimento de
atividades na area da informatica em educacdo e, particularmente, é uma preocupacgdo de
muitos pesquisadores da area, como Valente (1991, 1993, 1996, 1999); Altoé (1993, 2001,
2008); Valente e Almeida (1997); Moraes (1997), entre outros. Estes pesquisadores, ao
abordarem essa tematica em suas pesquisas, consideram que a formacéo do professor deve
prover condi¢Bes para que ele construa conhecimento sobre as técnicas computacionais e o
computador passe a fazer parte de sua préatica pedagogica.

Urge, entdo, a preocupacdo que transcorre em nossas discussdes para a analise das
causas da resisténcia ao uso do computador na sala de aula. Para isso, apresentaremos uma
breve trajetéria historica sobre o debate envolto na formacéo de professores nos cursos de
Magistério. A seguir, realizaremos uma anélise sobre os dilemas presentes na formagéo do
pedagogo desde a emergéncia desse curso em 1939 aos dias atuais, priorizando a formagéo
e atuacdo desses profissionais da educacdo frente as novas mudancas de um mundo
globalizado e envolto pelos recursos tecnoldgicos.

2.5.1 A formacdo em nivel medio

A histéria da formacdo de professores no Brasil demonstra que 0s cursos
profissionalizantes — Habilitacdo Magistério — tiveram um papel fundamental na formagéo
de recursos humanos habilitados para a atuacdo nas séries iniciais do primeiro grau, atual
Ensino Fundamental. De acordo com Pimenta (1992), foram os cursos denominados
“Normal”, até os anos 1960, e “Magistério”, a partir dos anos 1970, “Normal”, novamente,
apos 1996, que possibilitaram a passagem do ensino realizado por leigos para 0 ensino
assumido por profissionais qualificados para o exercicio desta fungéo.



43

De acordo com Vieira (1997), a atividade de ensinar criangas, paulatinamente, foi
compreendida como uma atividade complexa. Para tal, necessitava de professores capazes
de dominar, além dos conhecimentos cientificos de cada disciplina curricular da pré-escola
até a 4° série, as teorias pedagdgicas e metodoldgicas.

A partir de 1930, o pais passou por profundas transformacdes politicas, econdmicas
e sociais. Com a crise internacional da economia, a sociedade (modelo agréario rural)
passou a ser urbano-industrial. O avango do capitalismo introduz novas formas de
producdo e gera a necessidade de que o0s operarios tivessem cada vez mais um minimo de
instrugdo para operar maquinas. A formacdo de nucleos urbanos reclamava uma
escolaridade minima da populacdo, para que esta estivesse em condi¢des de competir no
mercado de trabalho.

Decorrente do capitalismo industrial, acentuou-se a demanda da populagédo
trabalhadora por escolas, reconhecendo-se nelas um fator de ascenséo social. E importante
ressaltar que os Pioneiros da Educacdo Nova vinham lutando, desde a década de 1920, por
uma escola publica, gratuita e laica para todos, uma vez que o predominio na manutencao
das escolas era das ordens religiosas, que mantinham escolas pagas. Essa luta se traduziu,
do ponto de vista politico, na reivindicacdo de o Estado oferecer escolas gratuitas para
todos. Do ponto de vista pedagdgico, a luta dos pioneiros se traduziu na proposicao de um
novo modelo de escolas, que valorizava a democratizacdo das relagdes entre professor e
aluno, portanto, métodos novos e participativos (PIMENTA, 1992).

A Escola Normal que se ampliou a partir da década de 1930, foi a
profissionalizante, destinada as classes menos favorecidas. Passou a cumprir basicamente a
finalidade de preparar o professor para atuar no ensino primario, seletivo e elitista. Apos
1930, as sucessivas reformas educacionais alteraram, por diversas vezes, a terminologia e
as divisbes entre niveis e modalidades de ensino. No que se refere a formacdo de
professores para as primeiras séries do atual Ensino Fundamental, o curso Normal
continuava com uma modalidade profissional e de nivel médio. Concluiam-se,
simultaneamente, o Segundo Grau e também o Curso Normal, que habilitava para o
exercicio do Magistério no Ensino de Primeiro Grau (BRASIL, 2000).

Pimenta (1992) ressalta que os Institutos de Educacdo, criados a partir de 1932,
ampliaram as finalidades da Escola Normal. Compreendiam, além da formacdo de
professores primarios, o secundario e os cursos de extensdo e aperfeicoamento para

professores ja formados. O curriculo e os contetdos das Escolas Normais e dos Institutos
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de Educacdo permaneceram inalterados e cada vez mais distanciados da realidade do
ensino primario, mostrando-se insuficientes e inadequados para formar professores capazes
de ensinar saberes escolares minimos as criancas originarias das camadas populares que
comecaram a ter acesso a escola a partir da década de 1950.

Na década de 1960 a 1970, a formacdo de professores primarios continuou sendo
realizada pelas Escolas Normais e Institutos de Educacdo. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, Lei n°. 4.024/61, ndo alterou significativamente o Ensino Normal
(BRASIL, 1996). A sociedade brasileira, nesse periodo, encontrava-se em franco processo
de urbanizagdo industrial. Tradicionalmente feminino, o trabalho da professora vali,
paulatinamente, sofrendo as pressGes caracteristicas da classe média assalariada. O
trabalho da professora carrega uma vantagem que € permitir a conciliagdo com o trabalho
de dona de casa; se, antes, 0 seu salario era complementar, agora, assume o carater de
principal na familia (PIMENTA, 1992).

A partir da década de 1970, a Lei n° 5.692/71 incorporou a formacgdo de
professores como uma das habilitag6es profissionais do 2° grau. Portanto, desapareceram
as denominagfes Escola Normal e Instituto de Educacdo e instituiu-se a Habilitagcdo
especifica de Magistério. Pelo Parecer n® 349/72 do MEC-CEF, aprovado em 6 de abril de
1972, a habilitacdo especifica do Magistério foi organizada em duas modalidades bésicas,
conforme afirmagéo de Saviani (2009, p. 147):

Uma com duracéo de trés anos (2.200horas), que habilitaria a lecionar até
a 4% série; e outra com a duracdo de quatro anos (2.900 horas), habilitando
ao magistério até a 62 série do 1° grau. O curriculo minimo compreendia 0
ndcleo comum, obrigatério em todo o territério nacional para todo o
ensino de 1° e 2° graus, destinado a garantir a formacdo geral; e uma parte
diversificada, visando a formagao especial.

Com base no exposto, 0 antigo Curso Normal cedeu lugar a uma habilitacdo de
Segundo Grau. A formacdo de professores do antigo curso reduziu-se a uma habilitacdo
dispersa em meio a tantas outras, na qual se configurou um quadro de precariedade
bastante preocupante (SAVIANI, 2009). Certamente, este curso foi afetado em seu
contetdo e remodelado no sentido de um tecnicismo aplicado a educagdo. Tais mudancas
empobreceram o carater humanista presente nos curriculos do antigo Curso Normal que

passou a integrar e ser considerado como mais uma habilitagio (PARANA, 2005).
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Vale ressaltarmos, com base em Pimenta (1992) que nenhuma preocupagéo foi
expressa na Lei n° 5.692/71 no sentido de se modificarem o0s conteddos e mesmo a
organizagdo que se propde, pautada nas reais necessidades que a nova clientela do entdo
antigo primario (12 a 42 série do 1° grau) vinha apresentando, ou seja, ndo ha preocupacao e
nem mecanismos para a articulacdo entre os graus de ensino. Sem davida, a Lei n°
5.692/71 deu um novo aspecto formal-legal aos cursos de formacdo de professores, sem
alterar-lhes substancialmente o conteudo, isto é, sem direciona-los para as reais
necessidades de se formar um professor que seja capaz de ensinar, de modo que os alunos
das camadas pobres que tém tido acesso a escola aprendam.

As alteracbes formais e legais modificaram sim o antigo Curso Normal e/ou o
Instituto de Educacdo. Nessa perspectiva, salienta Pimenta (1992), ap6s a Lei n 5.692/71, é
possivel identificar as seguintes caracteristicas da Habilitacdo ao Magistério:

e E uma habilitagio a mais no Segundo Grau, sem identidade propria;

e Apresenta-se esvaziada em contetdo, por ndo responder nem a uma formacéo geral
adequada nem a uma formacdo pedagdgica consistente;

e E uma habilitacio de “22 categoria”, para onde se dirigem os alunos com menos
possibilidade de fazer cursos com mais “status”;

e A disciplina “Fundamentos da Educacdo” ndo fundamenta. Comprime 0s aspectos
socioldgicos, histdricos, filosoficos e bioldgicos da educacdo. A prética, traduz-se
em “ensinar” superficialmente tudo e/ou apenas um aspecto;

e O estagio mantém-se definido como o do antigo Curso Normal: observacéo,
participagdo e regéncia. Dessa forma, apresenta varios problemas: na maioria das
vezes, nao € realizado; tem sido utilizado como desculpa para fechar as
Habilitacbes ao Magistério no periodo noturno, com o argumento de que o aluno
deste turno ndo pode estagiar — 0 que configura um processo de elitizacdo do curso;
tem sido interpretado como a “préatica salvadora”, onde tudo seré aprendido;

e Nao ha qualquer articulacdo didatica e de conteudo entre as disciplinas do Nucleo
Comum e as da parte profissionalizante nem entre estas;

e Nao ha qualquer articulacdo entre a realidade do ensino de 1° Grau e a formacéao e
entre 0 3° Grau (Pedagogia) que forma os professores para a Habilitacdo ao
Magistério;

e A Habilitacdo ao Magistério, conforme definida na Lei, ndo permite que se forme o

professor e menos ainda o especialista (4° ano). A formacéo é toda fragmentada;
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e Os livros didaticos disponiveis transmitem um conhecimento ndo-cientifico,
dissociado da realidade sociocultural e politica, bem como favorecem
procedimentos de ensino mecanizados e desfocados das condigdes reais de

aprendizagem dos alunos.

Pimenta (1992) afirma que se quisermos reverter o quadro precario da educacgdo
escolar nas quatro séries iniciais, é preciso investir na modificacdo dos cursos de formacéo,
de modo a assegurar que esse professor tenha consciéncia da realidade na qual ira atuar;
uma solida fundamentagdo tedrica, que lhe permita fundamentar os procedimentos
técnicos; uma consciente instrumentalizacdo, que lhe permita interferir e transformar a
realidade. Nesse sentido, € preciso, de inimeras formas, garantir que os profissionais bem
formados ingressem e permane¢am no magistério. Para isso, torna-se necessario uma luta
politica por melhores condicBes para o exercicio do magistério como profissao.

A partir de 1983, iniciaram-se inimeros processos de reformulacdo curricular de
todos os niveis de ensino, concluidos entre 1989 e 1990 e implantados entre 1990 e 1991.
Em 1995, ap6s quatro ou cinco anos de experiéncia, em razdo do proprio contexto politico,
social e econdmico, iniciou-se um novo ciclo de reformas, as quais foram definidas pelas
politicas do MEC e implantadas no Parana com orientagdes completamente adversas as
politicas educacionais assumidas durante os anos de 1980. Na LDB de 1996, a incluséo do
Ensino Médio como nivel que compde a Educacdo Bésica foi uma concessao importante,
porém ndo significou a criacdo de um aparato estrutural e de financiamento capaz de torna-
lo de fato extensivo a todos como obrigatério. As reformas do Ensino Médio foram
radicais na separacdo da Educagdo Profissional ao criar uma cisdo obrigatéria entre
preparagdo para o trabalho e a formagéo generalista.

O curso de Magistério no Estado do Parana passou pelas reformas educacionais ja
mencionadas anteriormente, mas teve suas especificidades, sobretudo a partir de 1991,
primeiro ano da implantagdo do curriculo, elaborados nos Ultimos anos da década de 1980.
Esse curriculo tinha como principio “ndo dissociar a formacdo da educacdo geral da
especifica, mesmo porque essa dissociacdo curricular interna nunca esteve presente em
nenhuma das propostas anteriores” (PARANA, 2005, p. 23).

Em 1983, ocorreu uma discussao sobre a reformulagdo do curso de Magistério no
Parand, durante a realizacdo do Seminario pela Fundacdo Educacional do Parana

(FUNDEPAR), organizado pela diretora professora Lilian Wachowicz, no qual surgiram
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criticas e sugestdes para o curso concretizado durante os anos da Ditadura Militar. A critica
indicava “[...] excesso de tecnicismo e de superficialidade na formacdo de professores,
realizada em trés anos, com disciplinas e metodologias de ensino calcadas em uma visao
extremamente positivista da escola e da sociedade” (PARANA, 2005, p. 23). Outras
propostas para o curso de Magistério foram elaboradas durante varios eventos, que
resultaram no curriculo com duragdo de quatro anos e que pretendia superar o tecnicismo,
psicologismo e positivismo presentes na década de 1980.

Entre 1992 e 1996, essa proposta foi implantada apds ter sido aprovada pela
Deliberacdo 02/90 da Comissdo Especial de Educacdo (CEE). A partir dessa proposta,
vérias experiéncias educativas foram desenvolvidas nos cursos de Magistério das escolas
estaduais e trouxeram mudancas significativas nas propostas de formacdo dos professores
para as primeiras séries do Ensino Fundamental, dentre elas, contato das alunas desde as
primeiras séries do curso de Magistério com a realidade educativa; aprofundamento dos
contetdos de fundamentos; esforco para mudar as metodologias e concepcbes de ensino
por meio dos estagios, entre outros. De acordo com documento da Superintendéncia da
Educacdo do Departamento de Educacdo Profissional, algumas dificuldades foram
percebidas, como a permanéncia de praticas tradicionais de ensino e avaliacdo, mesmo
quando os professores do curso afirmavam ter alterado suas visdes e concepcOes
(PARANA, 2005).

Em 1995, ocorreu uma mudanca radical nos rumos da Educacdo no Parana no
sentido de adequacdo da educacdo ao capitalismo de acumulacdo flexivel. Em outubro de
1996, a Secretaria do Estado da Educacdo (SEED) ordenou o fechamento das matriculas de
todos os cursos profissionalizantes, inclusive o Magistério e propés o Programa de
Expansdo, Melhoria e Inovacdo do Ensino Médio (PROEM), que previa a estruturacao do
Ensino Profissionalizante como Pds-Médio, ou seja, seria criada uma rede de cursos para
egressos do Ensino Médio.

Diante desse contexto, o fechamento dos cursos na rede publica gerou resisténcias.
A LDB, em outubro de 1996, ainda ndo havia sido aprovada, a data de sua promulgacéo é
20 de dezembro de 1996. Com isso, ndo havia legislacdo regulamentando o Segundo Grau
e 0 Ensino Profissionalizante, o que s6 aconteceu em 1997 por meio do Decreto n°. 2.208.
Nesse sentido, o Parana adiantava-se a legislacdo federal, e s6 ndo foram desativados todos
0s cursos em 1996 porque algumas escolas ndo obedeceram a essa orientacdo e
mantiveram os cursos em funcionamento (PARANA, 2005).
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2.5.2 A formacao em nivel superior: o Curso de Pedagogia

No Brasil, o Curso de Pedagogia, ao longo de sua historia, teve definido como seu
objeto de estudo os processos educativos das escolas e de outros ambientes. A formacéao de
professores voltava-se para a educacao de criangas nos anos iniciais de escolarizacéo, além
da gestdo educacional. O Curso de Pedagogia passou por trés regulamentacdes. Na
primeira regulamentagdo, nos termos do Decreto-Lei n® 1.190/1939, foi definido como
lugar de formacdo de “técnicos em educacdo”, ou seja, professores primarios que
realizavam estudos superiores em Pedagogia para, mediante concurso, assumirem fungdes
de administracdo, planejamento de curriculos, orientacdo a professores, inspecdo de
escolas, avaliagdo do desempenho dos alunos e dos docentes, de pesquisa e
desenvolvimento tecnoldgico da educacéo, no Ministério da Educacdo, nas secretarias dos
estados e dos municipios (BRASIL, 2005).

A primeira regulamentacdo do Curso de Pedagogia possibilitou a existéncia do
profissional pedagogo por meio do Decreto-Lei 1190/39, que criou a Faculdade Nacional
de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade do Brasil, reflexo de uma preocupagdo com
a formacdo superior de técnicos em educacdo e com a formacdo de docentes para o Curso
Normal, nivel médio. A formacdo do pedagogo ocorria de forma dupla: era feita a
formacédo de bacharéis nas diversas areas das Ciéncias Humanas, Sociais, Naturais, Letras,
Artes, Matematicas, Fisica, Quimica. O Curso de Pedagogia, com duracdo de trés anos,
respondia pela formacdo apenas do bacharel em Pedagogia, enquanto que o curso de
Didatica, com duracdo de um ano, assumia a formacdo do licenciado, recebendo egressos
do bacharelado (esquema 3 + 1). Com essa separacdo, observa-se a dicotomia entre
bacharelado e licenciatura, ou seja, entre a teoria e a pratica e o conteido e o método
(BRASIL, 2005).

Na década de 1960, houve a promulgacéo da primeira LDB, Lei 4024/61, com uma Visdo
profissionalizante e utilitarista. Nesse periodo, 0 curso passou por um processo de
definicdo das especializacdes como inerentes a formacdo do pedagogo. A partir de 1962,
ocorreu a segunda regulamentacdo do Curso de Pedagogia. O curso passa por
transformacgdes legais, baseadas nas tendéncias da Escola Nova. “A legislagéo,
influenciada pelos Pioneiros da Escola Nova, adotou entéo para o curso de Pedagogia um
curriculo muito genérico e a ideia de que o professor deveria cuidar dos métodos e

técnicas” (DE MARCO, 2003, p. 37). Nesse periodo, 0 curso teve pequenas alteracbes em
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seu curriculo com a publicacdo do Parecer do Conselho Federal de Educagdo (CFE) n°
251/62, que fixou um curriculo minimo. Para tal, a regulamentacdo contida nesse Parecer,
de autoria do professor Valnir Chagas, membro do CFE e responsavel por um conjunto de
propostas, foi aprovada com o objetivo de promover um novo formato na formagéo de
professores (ALTOE, 2001).

A Lei da Reforma Universitaria n°® 5540/68 facultava a graduacdo em Pedagogia a
oferta de habilitacGes: Supervisdo, Orientacdo, Administracdo e Inspecdo Educacional,
entre outras especialidades necessarias ao desenvolvimento nacional e as peculiaridades do
mercado de trabalho (BRASIL, 2005). Em 1969, a terceira regulamentacdo do Curso de
Pedagogia, aconteceu em consequéncia da Reforma Universitaria, estabelecida pela Lei
5.540/68. O Parecer CFE n° 252/69 e a Resolucdo CFE n° 2/1969, que dispunham sobre a
organizagdo e o funcionamento do Curso de Pedagogia, indicavam como finalidade do
curso preparar profissionais da educacdo, assegurando possibilidades de obtencéo do titulo
de especialista mediante complementacdo de estudos. A Resolucdo CFE n° 2/1969
determinava que “a formacdo de professores para o ensino normal e de especialistas para
as atividades de orientagdo, administracdo, supervisao e inspecdo, fosse feita no curso de
graduacdo em Pedagogia, de que resultava o grau de licenciado” (BRASIL, 2005, p. 3).

No inicio da década de 1980, vérias universidades efetuaram reformas curriculares,
de modo a formar, no Curso de Pedagogia, professores para atuarem na Educacdo Pré-
Escolar e nas séries iniciais do Ensino de 1° Grau. Todavia, no centro das preocupacoes e
das decisBes, estavam os processos de ensinar, aprender, além do de gerir escolar.

Um novo tempo passou a se configurar para o Curso de Pedagogia com a aprovacao
da LDB n° 9394, em dezembro de 1996, trazendo novas discussdes em torno do Curso de
Pedagogia. Em seu Artigo 62, traz a figura dos Institutos Superiores de Educacdo para,

junto com as universidades, serem responsaveis pela formacao de professores:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacgdo basica, far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e Institutos Superiores da Educacdo, admitida, como,
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e
nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, e oferecida em nivel
médio na modalidade normal (BRASIL, 1996).

O Artigo 63 institui o Curso Normal Superior, voltado a formacdo de docentes para

a educacdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental:
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Art. 63. Os Institutos Superiores de Educacdo manterdo:

I — cursos formadores de profissionais para a educacédo basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formacdo de docentes para a educacao
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

Il — programa de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de
educacdo superior que queiram se dedicar a educacao basica;

Il — programas de educacdo continuada para os profissionais de
educacdo dos diversos niveis (BRASIL, 1996).

No Artigo 64, fixa duas alternativas para a formacéo de profissionais de educacéo
para a area de gestdo escolar:

Art. 64. A formacdo de profissionais de educagdo para administracao,
planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a
educacdo basica, sera feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em
nivel de po6s-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida,
nesta formagao, a base comum nacional (BRASIL, 1996).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo 9394/96, apesar de avangos em alguns
aspectos, ainda apresenta problemas relacionados a formacdo do pedagogo em sua
dualidade legal entre pedagogo especialista em suas habilitacbes e pedagogo docente. As
questdes ideoldgicas envolvidas na politica educacional brasileira estavam nitidas,
portanto, o debate sobre a identidade do Curso de Pedagogia continuava acirrado e
forcavam-se discussOes para a elaboragdo de Diretrizes Curriculares Nacionais para o
curso (SILVA, 2006).

A elaboracdo das Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia teve um marco
importante em 1999, quando a Comissdo de Especialistas de Pedagogia, instituida para
elaborar as diretrizes do curso, desencadeou um amplo processo de discussdo em nivel
nacional, atendendo ao Instituto de Ensino Superior (IES), suas coordenagdes de curso e as
entidades da area Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo
(ANFOPE), Férum de Diretores da Faculdade de Educacdo (FORUMDIR), Associacao
Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), Centro de Educacdo e
Sociedade (CEDES) e Executiva Nacional dos Estudantes de Pedagogia. A elaboracdo do
Documento das Diretrizes Curriculares e seu encaminhamento ao Conselho Nacional de
Educagdo (CNE), em 1999, ocorreram por meio do resultado desse processo de discusséo
em nivel nacional. Tais diretrizes ndo chegaram a ser apreciadas, uma vez que tanto a
Secretaria de Educagdo Superior (SESU) quanto a Secretaria de Ensino Fundamental

resistiam em envia-las ao CNE, na tentativa de construir as diretrizes para os Cursos
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Normais Superiores, criadas pela LBD n° 9394/96, e prestes a serem regulamentadas
(ANFOPE, 2005).

As vérias iniciativas do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) em relacdo a
formacdo de professores e ao proprio Curso de Pedagogia, Portaria 133/01, Resolugdes 01
e 02/2002, que instituem Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores
de Educacdo Basica, em nivel superior, ocorridas entre maio de 1999 e marco de 2005,
causaram mais transtornos do que auxiliaram os cursos em suas defini¢fes, em particular
0s Cursos de Pedagogia. Este fato causou tal diversidade de estrutura nos referidos cursos
que sua normatizacao exigira do poder publico um acompanhamento rigoroso de avaliacao
da formacdo oferecida de modo a preservar as iniciativas positivas ao mesmo tempo em
que estabelece metas para o aprimoramento da qualidade de outras (ANFOPE, 2005).

No Estado do Parana, existem dezenas de Cursos de Pedagogia tanto em escolas
publicas quanto em particulares. As publicas destacam-se: Universidade Federal do Parana
(UFPR), localizada na Capital, em Curitiba, e as outras cinco localizam-se no interior do
Parana. As universidades estaduais sdo: Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG),
cujo campus sede é Ponta Grossa; Universidade Estadual de Londrina (UEL), em que o
campus sede € em Londrina; Universidade Estadual do Centro Oeste (UNICENTRO), cujo
campus sede esté localizado em Guarapuava; Universidade Estadual do Oeste do Parana
(UNIOESTE), em que o campus sede € em Cascavel; Universidade Estadual de Maringé
(UEM), cujo campus sede localiza-se em Maringd; Universidade Estadual do Norte do
Parana (UENP), desde a sua criacdo possui trés campus: o de Bandeirantes, o de Cornélio
Procopio e o campus sede em Jacarezinho. Nas instituigdes citadas ha também o campo de
formacdo de pesquisa.

As Faculdades existentes com Cursos de Pedagogia destacam-se as seguintes:
Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e letras de Cornélio Procdpio (FAFI); Faculdade
Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Paranagua (FAFIPAR); Faculdade Estadual de
Educacdo, Ciéncias e Letras de Paranavai (FAFIPA); Faculdade Estadual de Ciéncias e
Letras de Campo Mourdo (FECILCAM); Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e
Letras de Unido da Vitoria (FAFI).

O Curso de Pedagogia da UEM foi criado em 1973, em regime semestral, nos
periodos matutino e noturno. O curso, reconhecido pelo MEC em 30 de outubro de 1976 —
Decreto n° 78.525, inicialmente, habilitava apenas para as matérias pedagdgicas do Ensino
Médio. Em 1978, passou a oferecer, também, as habilitacdes em Orientacdo Educacional,
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Supervisdo Escolar e Administracdo Escolar. Iniciou-se por meio dessas trés habilitacdes a
formacdo de especialistas em educagdo. No ano de 1985 foi, criada a extensdo do Curso de
Pedagogia em Cianorte e suas atividades iniciaram-se em 1986 e foi regulamentada pela
Portaria Ministerial n° 234/91 do MEC em 14 de fevereiro de 1991 (ALTOE, 2001).

Em 1986, o curso sofreu reformulagdo e passou a formar o Pedagogo em duas
habilitacbes: Magistério das Matérias Pedagdgicas do Ensino Médio e Magistério da 12 a 42
séries do Ensino Fundamental. As habilitacdes em Orientacdo Educacional, Supervisdo
Escolar e Administracdo Escolar continuaram a ser oferecidas para os portadores de
diploma em Licenciatura plena em Pedagogia, mediante reingresso em nova habilitag&o.
Em 1988, passou a oferecer a habilitacdo em Educacdo Pré-Escolar, também sob forma de
reingresso. Essa alteracdo curricular buscou satisfazer a necessidade de suprir o quadro de
docentes para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental (ALTOE, 2001).

Em 1992, foi implantado o curriculo em Regime Seriado Anual, aprovado pela
Resolucdo n° 176/91 do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CEP). Atualmente, o
curriculo do Curso de Pedagogia é constituido por uma carga horéria total de 2.764 horas,
distribuidas por um periodo de quatro anos e um maximo de sete anos para a concluséo do
curso. O curriculo é constituido de Matérias Obrigatorias, Disciplinas Complementares
Obrigatérias, disciplinas de Legislacdo Especial e Atividades Académicas
Complementares (ALTOE, 2001).

No ano 2000, foi inserida a habilitacdo Magistério em Educacdo Infantil com o
objetivo de formar o pedagogo em duas habilitacdes. A de Magistério das Séries Iniciais
do Ensino Fundamental era basica para todos os académicos. Na terceira série, o
académico fazia opgédo pela segunda habilitagcdo que pretendia cursar. Poderia escolher
uma das habilitacBes: Magistério das Matérias Pedagdgicas do Ensino Médio ou a
habilitacdo Magistério em Educacdo Infantil.

Em relacdo aos caminhos de construcdo de uma nova perspectiva de formagéo
inicial de professores, é importante focalizarmos que o novo Projeto Pedagdgico do Curso
de Pedagogia da UEM foi implantado em 2006, cuja primeira turma concluiu o curso em
2009. O componente curricular traz na seriagdo das disciplinas semi presenciais atividades
integradoras da pratica com a teoria, do compreender com o vivenciar, do fazer e do
refletir, de forma sistematizada, presencial e virtualmente, em todas as areas e ao longo do

curso, ao promover a formagéo do pedagogo de forma semestral.
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No caso das disciplinas que compdem o componente curricular do Curso de
Pedagogia da UEM (2006), quatro disciplinas visam a formacdo de um professor
consciente e critico, capaz de compreender a influéncia de tecnologias de comunicacédo e
informacdo no mundo moderno, colocando-as a servico de sua pratica e de seus alunos. A
seguir apresentamos a ementa e 0s objetivos das disciplinas semi presenciais: Educacdo e
informatica; Educacdo e novas tecnologias; Educacdo, midia e arte e Introducdo a
educacédo e a comunicacao.

1) Educacéo e informatica (4% ano)

Ementa: Fundamentacéo pedagdgica do uso do computador na educacao.

Objetivos: Possibilitar o conhecimento para a compreensao e 0 uso do computador

na educacdo; analisar o papel do professor no ambiente informatizado; estruturar

metodologias para a elaboracéo didatica para o uso do computador em sala de aula.

2) Educacéo e novas tecnologias (4° ano)

Ementa: O desenvolvimento histérico das tecnologias da informacdo e

comunicagédo (TIC). Possibilidades de aprendizagem medida pelas TIC no ensino

presencial e a distancia.

3) Educacdo, midia e arte (3° ano)

Ementa: Analise semiética de producbes da midia, arte e educacéo.

Objetivos: Identificar as relacdes entre linguagens na producdo de sentido em

diferentes tipos de textos da midia, arte e educagdo. Analisar o contetdo e 0s

valores presentes no texto sincrético (verbal e visual) de livros didaticos.

4) Introducdo a educacéo e a comunicacao (4° ano)

Ementa: Comunicagéo e os processos de producdo de sentido.

Objetivos: Apresentar a educacdo como processo comunicacional; examinar as

diferentes formas de comunicacdo, suas linguagens e producéo; analisar textos

midiaticos, artisticos e educacionais.

Foi possivel constatarmos que o computador pode representar uma importante
ferramenta na escola se houver uma formacdo adequada dos professores para seu uso.
Pressupde uma formacgdo que associe o dominio dos recursos tecnoldgicos a uma andlise
critica das suas implicacdes na Educacdo e na cultura, de modo a formar professores que
assumam a responsabilidade por seu desenvolvimento profissional, em particular, tomem

parte do desenvolvimento curricular e se envolvam efetivamente para a sua mudanca.
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Cabe mencionarmos que as questdes a serem enfrentadas na formacéo inicial séo
historicas. No caso da formacdo nos cursos de licenciatura, em seus moldes tradicionais, a
énfase esta contida na formacao de contetdos da area, na qual o bacharelado surge como a
opcao natural que possibilitaria o diploma de licenciado. De acordo com a proposta de
Diretrizes Curriculares para a Formacao Inicial de Professores da Educacdo Basica em
cursos de nivel superior, a revisdo do processo de formacdo inicial de professores terd que
enfrentar problemas no campo institucional e no campo curricular (BRASIL, 2000).

Dentre os problemas no campo curricular, o que nos chama a atencao, diz respeito a
auséncia de conteudos relativos as tecnologias da informacdo e comunicacdo. Conforme o
documento, ainda s&o raras as iniciativas no sentido de garantir que o futuro professor
aprenda a usar o computador e a lidar com programas e softwares educativos. De um modo
geral, alguns cursos de formagdo eximem-se de discutir padrbes éticos decorrentes da
disseminacgéo da tecnologia e reforcam atitudes de resisténcia que, muitas vezes, disfarcam
a inseguranga que sentem os formadores e seus alunos-professores em formacdo para
imprimir sentido educativo ao contetdo das midias, por meio da andlise, da critica e da
contextualizacdo, que transformam a informacdo veiculada massivamente em
conhecimento (BRASIL, 2000).

2.6 A FORMACAO DO PROFESSOR PARA O USO DO COMPUTADOR NO
AMBIENTE INFORMATIZADO CONSTRUCIONISTA

Diante de um contexto de transformacbes e de novas exigéncias em relacdo ao
aprender, impOe-se a necessidade da atualizacdo do professor para 0 uso dos recursos
tecnoldgicos. A formacdo continua do profissional da educacdo, capaz de facilitar a
interacdo aluno-computador, tem sido um componente chave. De acordo com Gutiérrez
Martinez (2004, p. 105), “a maioria dos professores em servigo ndo tem conhecimento
sobre como se utilizam essas ferramentas ou quais sdo suas possibilidades na sala de aula”.
No entanto, o impacto das inovacBes tecnoldgicas na area educacional implica a
consequente perda do monopdlio da informacdo por parte da escola e, certamente, traz
como desafio a necessidade de adequacdo de seu espago para a introducdo dos recursos
tecnoldgicos.

A penetrabilidade das tecnologias de informacdo e comunicacdo na educacao
requer novas estratégias, metodologias e atitudes que superem o trabalho educativo
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tradicional ou mecénico. De acordo com Andrade (2003, p. 59), a educacdo ideal do
homem da sociedade do conhecimento passa a ser “a educacao do aprendizado continuado
ao longo da vida, do conhecimento atualizado, da formacéo de individuos para adaptar-se a
mudancas rapidas e aceleradas e do desenvolvimento pedagdgico fundamentado na pratica
reflexiva”.

No Brasil, verificamos que na década de 1960, as pesquisas para a formacdo de
professores priorizavam a relacdo entre os processos de ensino e de aprendizagem. Santos
(2002, p. 54) expde que as propostas curriculares visavam “[...] identificar as melhores
formas de ensinar, assim como as maneiras mais adequadas de preparar o professor para
utiliza-las”.

A partir da década de 1970, tendo em vista o contexto de transformagdes politicas,
sociais e culturais, houve a necessidade de mudangas de orientagdo no campo educacional
que repercutiram em novas abordagens. As pesquisas, nessa década, tém como primazia
como o professor € formado nas e pelas instituicGes escolares sendo direcionadas para a
subjetividade, identidade, processos de formacgdo e constituicdo dos saberes docentes.
Enfatizavam, sobretudo, a relevancia dos saberes experimentais (SANTOS, 2002).

No inicio da década de 1990, as transformacdes sociais e do papel docente
repercutiram de modo significativo para a redefinicdo das relacGes entre a escola, o Estado
e a sociedade. A tecnologizacdo, a privatizacdo e a racionalizacdo do ensino levaram a
desqualificacéo da influéncia do professor na educagdo. Houve uma tendéncia a enaltecer
0s saberes da pedagogia e o0s saberes disciplinares, em detrimento dos saberes de
procedéncia pratica (MAGRONE, 2004).

Ao refletir acerca da capacitacdo de professores em informatica na educacdo,
Andrade (2003) evidencia que, em muitos casos, as capacitagdes resumiram-se em
aplicativos desarticulados com praticas pedagdgicas. Portanto, as capacitacdes precisavam
dos fundamentos tedricos e tecnolégicos para orientar o trabalho de mudancas
educacionais mediante o suporte tecnoldgico.

Frente a esta realidade, em conformidade com Valente (1999), uma das
dificuldades da escola € assimilar a tecnologia como parte do processo de geracdo de
conhecimento. Com frequéncia, as mudangas que poderiam acompanhar a sua
incorporagdo no processo educacional permanecem na intencionalidade.

Atualmente, uma questdo muito discutida entre pesquisadores da area educacional

refere-se a formacdo de professores para o uso pedagdgico da informatica. A sua
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incorporacdo nas escolas é um dos maiores desafios, porque o professor terd que utilizar os
recursos tecnoldgicos, ter dominio sobre o modo de integra-lo para promover a
aprendizagem ndo somente pela transferéncia de informacgdo, mas pela criagdo de um
processo de construcdo do conhecimento do aluno (DALBOSCO; BRANDAO, 2006).

A apropriacdo adequada das tecnologias na educacdo é enfatizada pelo fato de o
professor criar condi¢des de interacdo entre 0s sujeitos para proporcionar um aprendizado
efetivo por parte dos alunos Nesse sentido, torna-se necessario os professores estarem
preparados para uma atuacao diferenciada diante das mudancas trazidas pelas tecnologias
da informacdo e da comunicacdo. Cabe ao professor, apropriar-se das tecnologias
disponiveis nas escolas, em particular do computador. Para tanto, o professor deve assumir
uma postura fundamentada em uma teoria educacional que permita compreender 0s
processos mentais, 0s conceitos, as formas de aprendizagem. E imprescindivel, contudo,
definir estratégias adequadas para a construcdo do conhecimento em ambientes
informatizados de ensino (VALENTE, 1999).

A formacdo do profissional capacitado para implantar mudancgas na sua préatica s6
se torna possivel quando o professor, apos o término de um curso de capacitacao, retorna a
sua escola para recontextualizar na sua préatica pedagogica aquilo que aprendeu. Para isso,

duas condicOes sdo necessarias:

Primeiro, o dominio do técnico e do educacional ndo deve acontecer de
modo estanque [...] O melhor é quando os acontecimentos técnicos e
pedagdgicos crescem juntos, simultaneamente, um demandando novas
ideias do outro. O dominio das técnicas acontece por necessidades e
exigéncias do pedagdgico e as novas possibilidades técnicas criam novas
aberturas para o pedagdgico, constituindo uma verdadeira espiral
ascendente na sua complexidade técnica. Segundo, é necessario o
professor recontextualizar aquilo que aprendeu no seu contexto de
trabalho. Essa recontextualizacdo implica integrar diferentes ferramentas
computacionais e os contetdos disciplinares, possibilitando colocar em
prética os fundamentos tedricos e recriar dindmicas que permitam lidar,
ao mesmo tempo, com as inovacBes oferecidas pela tecnologia, suas
intengdes educacionais e 0s compromissos do sistema de ensino
(PRADO; VALENTE, 2003, p. 22).

As acdes descritas ndo sao simples de serem realizadas, porque o contexto da escola
é diferente do contexto vivenciado pelo professor durante um curso. Isto significa que a
aplicacdo de um conhecimento requer outro tipo de conhecimento, que permita ao

professor compatibilizar aquilo que aprendeu no curso com a sua intencionalidade
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pedagogica, com as necessidades e interesses reais de seus alunos e com a estrutura escolar
(PRADO; VALENTE, 2003).

Por essa razdo, na formacdo do profissional pratico é preciso construir novos
conhecimentos; relacionar e integrar diferentes contetdos. O processo de formacao deve
levar em consideracdo 0s aspectos que emergem e se desenvolvem no cotidiano do
professor. Nesta perspectiva, a formagdo do professor precisa contemplar o contexto do
profissional pratico e ndo restringir-se ao espaco e tempo de um curso. Para tanto, a
formacdo contextualizada enfatiza tanto o local em que o professor atua quanto a sua
prépria atividade pratica. Contudo, a atividade préatica é fundamental para que 0 processo
de formagdo do professor possa materializar os fundamentos tedricos da reflexdo na e
sobre a agdo (SCHON, 2007; PRADO; VALENTE, 2003).

O professor é um agente multiplicador do processo educativo e, em uma sociedade
em que as inovacles sdo processadas rapidamente, é necessario formar pessoas flexiveis,
criticas, criativas, atentas as transformacGes da sociedade e capazes de estar aprendendo e
revendo suas ideias e acdes. Em uma sociedade emergente, caracterizada como sociedade
do conhecimento, 0 maior desafio ndo se trata mais de garantir ao aluno 0 maior nimero de
informacGes, mas sim de formar pessoas para se auto-realizarem, preparadas para aprender
a aprender (ALMEIDA, 1999).

Nas palavras de Valente (1999, p. 19), “a questdo da formacdo do professor mostra-
se de fundamental importancia no processo de introducdo da informatica na educacéo,
exigindo solugdes inovadoras e novas abordagens que fundamentam os cursos de
formagdo”. Todavia o professor necessita ser formado para tornar-se o facilitador dessa
construgdo de conhecimento do aluno (ALTOE, 1993, 1996; VALENTE, 1996, 1999).

O uso do computador na escola deve acompanhar uma reflexdo sobre a necessidade
de mudanca na concepcdo de aprendizagem. N&o basta a escola adquirir recursos
tecnoldgicos, € preciso ter professores capazes de atuar e de recriar ambientes de
aprendizagem para contribuir para o processo de mudanga do sistema de ensino. Entretanto
a aplicacdo de novas tecnologias em educacdo ndo estd limitada ao treinamento de
professores no uso do computador. E importante que eles se apropriem criticamente dessas
tecnologias e descubram as possibilidades de utiliza-las em beneficio da aprendizagem do
aluno. Usar o computador como um instrumento para a aquisi¢cdo de novos conhecimentos
e para desenvolver a capacidade interativa e criativa na compreensdo e na solucdo de

problemas requer a analise do que significa ensinar e aprender.
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O maior desafio, hoje, é como preparar o professor para incorporar 0S recursos
tecnoldgicos em seu fazer pedagdgico. De acordo com Valente (1999), o computador pode
provocar uma mudanca de paradigma pedagdgico e, segundo ele, existem diferentes

maneiras de usa-lo na educacéo.

Uma maneira é informatizando os métodos tradicionais de instrucdo. Do
ponto de vista pedagdgico, esse seria o paradigma instrucionista. No
entanto, o computador pode enriquecer ambientes de aprendizagem onde
o0 aluno, interagindo com o0s objetos desse ambiente, tem chance de
construir o seu conhecimento. Nesse caso, 0 conhecimento ndo é passado
para o aluno. O aluno ndo é mais instruido, ensinado, mas é o construtor
do seu préprio conhecimento. Esse é o paradigma construcionista onde a
énfase esta na aprendizagem ao invés de estar no ensino; na construgdo
do conhecimento e ndo na instrucdo (VALENTE, 1999, p. 24-25).

E importante destacarmos que a escola tradicional, designacdo conferida pelo
escolanovismo a escola burguesa dualista de fins do século XVIII e primeira metade do
século XIX, e a tecnicista apresentam a figura do aluno passivo no processo de
aprendizagem e a figura do professor ativo enquanto transmissor de informacéo e de
conhecimento. Na escola tecnicista, a educacdo caracteriza-se pela “[...] énfase nos meios
educacionais em funcdo de fins pragmaticos (econdmicos). O contetdo do ensino
veiculado por meio dos programas, cursos e curriculos escolares tende a privilegiar
conhecimentos pragmaticos voltados para a profissionalizacdo” (KAWAMURA, 1990, p.
35-39).

Conceber o uso do computador apenas para facilitar e modernizar o que existe no
sistema de ensino é uma forma de neutralizar o seu uso. Para que o aprendizado se torne
significante no ambiente informatizado, é necessario repensar o uso do computador e
eleger uma abordagem pedagdgica construcionista para utiliza-lo. Para Altoé (1996, 1998,
2001), atualmente, o professor tem uma formacdo pedagdgica embasada em teorias
dominantes e, provavelmente, prevalecem formas de pensamento para sistemas fechados®,
com o controle da mente centrado em sistemas também fechados. A autora, por acreditar
em uma formacéo profissional que possibilite a construcdo de mentes abertas, ou seja, que

prevaleca a forma de pensamento para sistemas abertos®, considera importante novas

® Sistemas fechados sdo baseados em modelos centralizados, que promovem métodos centralizados em um
mundo descentralizado (RESNICK, 1994).

* Sistemas abertos sdo baseados em modelos descentralizados de sistemas vivos, que promovem uma base
para compreender muitos outros sistemas e fendmenos no mundo (RESNICK, 1994).
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praticas de acdo docente, nas quais 0 computador possa assumir um papel de ferramenta
educacional na construcdo de novas ac¢des docentes.

De acordo com Almeida (1999) o aluno que programa o computador atua em um
ambiente aberto, colocando-se por inteiro na atividade. O professor é responsavel para
criar um ambiente que “[...] estimule o pensar, que desafie o aluno a aprender e construir
conhecimento individualmente ou em parceria com 0s colegas, 0 que propicia o
desenvolvimento da auto-estima, do senso-critico e da liberdade responsavel” (ALMEIDA,
1999, p. 21).

De certa forma, a abordagem construcionista favorece a quebra de paradigmas, uma
vez que o ambiente proporciona a interagdo dos professores e alunos por meio de situagdes
de conflitos que possam surgir. No entanto, se os desafios na introducdo do computador na
escola ndo forem enfrentados, corremos o risco de perpetuarmos uma escola obsoleta. O
desafio consiste em priorizar uma transformagdo educacional, o que significa uma
mudanca de paradigma que favoreca a formacdo de cidaddos criticos, com autonomia para
construir o proprio conhecimento. Certamente, 0 uso do computador na educacdo pode
potencializar tais mudangas.

Com base nessa premissa, profundas mudancas estdo sendo exigidas na escola, no
ensino e na formacdo dos professores. Na tentativa de acompanhar as mudangas que
ocorrem na sociedade, a escola conecta-se ao uso da tecnologia, adaptando-se para atender
as demandas sociais. Entretanto percebe-se que a utilizacdo do computador em algumas
escolas baseia-se no método tradicional, ou seja, no manuseio técnico da maquina.

Valente (1999) menciona que a introducdo da informatica na educacédo requer uma
proposta de mudanca pedagdgica. O computador € um recurso que possibilita a
aprendizagem, porém é necessario repensar a questdo da organizagdo da escola, inclusive
da preparacdo do professor para realizar um trabalho diversificado com o objetivo de
promover o conhecimento do aluno.

Em uma sociedade informatizada, o método tradicional ndo contribui para a
construcdo do conhecimento do aluno. O objetivo da escola tradicional € ensinar as pessoas
a se tornarem meros receptores passivos. Produzem-se seres incompetentes para atuar na
sociedade do conhecimento, com pouca capacidade de pensar, de construir e reconstruir o
conhecimento, de realizar descobertas cientificas, de compreender que os pensamentos

cientificos ndo sdo fatos isolados e independentes (ALTOE, 2005).



60

Evidenciamos, portanto, que ndo basta transferir o processo de ensino e de
aprendizagem para o uso de um recurso tecnoldgico sob a mesma forma que ocorre na sala
de aula sem alteracdes em profundidade. De acordo com Stahl (2008, p. 302), “é preciso
que os professores estabelecam o qué, como, onde, por qué, para qué, a quem e para quem
servem as novas tecnologias, e sé entdo fazer uso delas, um uso consciente e responsavel”.

Stahl (2008) esclarece que o uso consciente do computador como ferramenta
pedagogica s6 sera possivel se os professores apresentarem um perfil que inclua uma
solida formacdo inicial; percepcdo clara do contexto sociopolitico-econdémico-cultural;
preocupacao com a relacdo entre teoria e pratica; busca de constante autoaperfeigoamento;
aceitacdo e uso de inovacdes; énfase no trabalho cooperativo e multidisciplinar e
consciéncia de ser agente de mudanca.

Segue um detalhamento das caracteristicas que devem compor o perfil delineado
por Stahl (2008).

a) Solida formacdo inicial: Esta formagdo supbGe competéncia técnica que ndo esteja
desvinculada da realidade em que se insere, que integre os diferentes aspectos da tarefa
docente: pedagdgico, técnico-cientifico, sociopolitico-cultural. Exige dominio de
conhecimento das areas que tratam sobre o processo educacional, incluindo, além do
especifico pedagogico, a filosofia, a sociologia, a psicologia, a histéria e outros. Assim
como a capacidade para analisar as tarefas cognitivas para identificar as estruturas e
processos cognitivos necessarios ao desempenho, seus componentes motivadores. Reforca
que nem sempre as teorias de aprendizagem estdo explicitas nos modelos de planejamento
instrucional, e um elemento € a introducdo de novas técnicas adequadas as tecnologias,
porque a teoria de planejamento ndo acompanhou 0s crescentes aperfeicoamentos de
hardware e software. Assim, é preciso desenvolver novos modelos de planejamento

instrucional para fazer melhor uso dos meios interativos.

b) Percepcdo clara do contexto sociopolitico-econémico-cultural: Esta é uma
caracteristica fundamental do professor consciente e critico, capaz de compreender a
influéncia da tecnologia no mundo moderno, sobretudo de colocé-la a servi¢o da educacao
e da formacdo de seus alunos, articulando as diversas dimensdes de sua pratica docente,
papel de um agente de mudanca. Para isso, o professor tem que romper com préaticas
obsoletas e repensar o fazer pedagdgico com criticidade. Para tal, € necessario questionar
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sua propria pratica. A teoria s6 adquire significado quando se origina da prética. E o uso da
informacdo e do conhecimento para chegar a sabedoria, que faz com que o professor

aprenda com seu proprio trabalho, na relacdo com seus alunos.

c) Busca de constante autoaperfeicoamento: Deve-se potencializar um professor com
novos e variados papéis: como planejador e como orientador da aprendizagem, capaz de se
comunicar, ser criativo, consciente de sua responsabilidade para que contribua com a
transformagdo da sociedade, precisa estar em constante aperfeicoamento e assumir
conscientemente seu autoaperfeicoamento. Portanto, é o professor que usa as proprias
experiéncias para refletir sobre sua propria pratica docente e vai, aos poucos, promovendo

seu proprio desenvolvimento pessoal.

d) Aceitacdo e uso de inovagdes: Mencionamos anteriormente que os efeitos da
introducdo das tecnologias sobre a aprendizagem na escola estdo relacionados a qualidade
do professor. A mudanca na educagdo em relacdo a integracdo e uso de tecnologias s6
ocorrerd com o0 apoio dos professores. A cada década surge uma nova tecnologia, e cada
uma delas foi considerada capaz de transformar a aprendizagem. No entanto, verificamos
que nenhuma se efetivou, o que demonstra a necessidade de manter uma postura critica e
um distanciamento dos modismos. E preciso romper a resisténcia dos professores a
inovacdo. Para tal, alguns fatores podem influenciar positivamente a aceitacdo, mas é
preciso que haja a percepcao da facilidade de uso, da vantagem sobre a maneira atual de
fazer as coisas, da compatibilidade com seu ambiente, da possibilidade de experimentar.

e) Enfase no trabalho cooperativo e multidisciplinar: O trabalho cooperativo é visto
como uma estratégia incentivadora nas relacdes de trabalho entre as pessoas. Envolve
propostas, composicao, aceitacdo e discussdo de ideias. Pode levar ao alcance de objetivos
dificeis de serem atingidos por meio exclusivo do trabalho individual. As redes de
computadores podem oferecer efetivas oportunidades para o trabalho cooperativo, mas,
“problemas logisticos encontrados no contexto escolar para uso de redes, e que incluem
acesso, custos on-line, tempo e equipamento, podem dificultar seu uso, devendo buscar
alternativas para superar esses problemas” (STAHL, 2008, p. 307).

O enfoque multidisciplinar € um aspecto fundamental para a educacdo na sociedade
moderna. Torna-se necessario uma teoria de educacdo geral relevante para a vida e o

trabalho no contexto da era da informacédo. Stahl (2008) pontua um novo nicleo curricular



62

com elementos como: educacdo em trabalho mental integrativo; educacao sobre finalidades
sociais, propdsitos publicos, custos, beneficio e ética da cidadania; capacidade de
autoanalise; alguma pratica em negociac6es no mundo real, em psicologia de consulta, e na
natureza da lideranca no ambiente do conhecimento; uma perspectiva global e uma

atividade de responsabilidade pessoal para com o resultado geral da vida publica.

f) Consciéncia de ser agente de mudanca: o professor deve possuir novos
conhecimentos, comportamentos e atitudes para ser agente de mudanga no sistema social.
Deve atender as exigéncias colocadas pela atual sociedade e, para que a educacdo ndo se
distancie da realidade, o professor deve manter permanente reflexdo critica a respeito da
educacgdo que recebe e da que transmite.

Diante do anteriormente exposto, percebemos que os professores ndo estéo
preparados para se apropriarem criticamente de recursos tecnologicos. As tentativas para
incluir o estudo das tecnologias nos curriculos dos cursos de formacdo de professores
esbarram nas dificuldades com o investimento exigido para a aquisi¢do de equipamentos e
na falta de professores capazes de superar preconceitos e praticas cristalizadas que rejeitam
a tecnologia. O uso do computador deve comecar pela sua utilizacdo como ferramenta de
trabalho, passar pela analise de seu potencial para 0 processo ensino e aprendizagem.
Dessa maneira, 0 professor ird usa-lo para apoiar a aprendizagem de conhecimentos e o
desenvolvimento de habilidades de seus alunos.

E imprescindivel que os cursos de formagdo levem os professores a considerar o
impacto das tecnologias na sociedade e a proposta pedagdgica que ira fundamentar sua
insercdo na escola e na sua pratica docente. Portanto, introduzir mudancas na escola,
adequando-as as exigéncias da sociedade do conhecimento, constitui um desafio
educacional. Cabera ao professor refletir sobre os resultados do seu trabalho com o aluno a

fim de depurar e aprimorar a efetividade de sua acdo no novo ambiente de aprendizagem.

2.7 MUDANCAS DA PRATICA PEDAGOGICA: RESISTENCIA E DESAFIOS

O processo de integracdo dos recursos computacionais na sala de aula, como fator
para melhoria do processo de ensino e de aprendizagem, evoca 0s conceitos de mudanca da
pratica pedagogica e resisténcia a mudanca. Como a mudanca pretendida envolve a
introducdo de recursos tecnoldgicos, abordaremos o conceito de mudanca. Para tal, torna-
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se pertinente uma abordagem que discuta acerca do seu significado, as dificuldades para
mudar na educacao e a importancia de mudanca no contexto escolar. Além desse conceito,
discutiremos a questdo da resisténcia que tende a surgir no processo de introducdo de

mudancas e inovagdes nas organizacoes de ensino.

2.7.1 Mudanca

Um aspecto fundamental do ambiente contemporaneo é o impacto da tecnologia
como uma forca dominante em nossas vidas. A incorporacdo das tecnologias nos
ambientes educacionais provoca um processo de mudanga continuo. Nao permite mais uma
interrupgdo, visto que as mudancas ocorrem cada vez mais rapidamente e em curtissimo
espaco de tempo.

Heraclito, filésofo grego que viveu por volta do ano 600 a.C, afirmava que o
mundo se caracteriza pela mudanga. Todos 0s seres vivos nascem, crescem e morrem em
constante e ininterrupta sequéncia de mudancas. Do ponto de vista humano, a mudanca é
uma decorréncia da aprendizagem. Representa uma transformagdo, uma variacdo, uma
substituicdo nas caracteristicas de uma organizacdo em sua totalidade ou em alguma parte
(CHIAVENATO, 1999).

Nas palavras de Chiavenato (1999, p. 147), o conceito de mudanca significa:

[...] a passagem de um estado para outro diferente. E a transicio de uma
situacdo para a outra diferente. A mudanca implica transformacéo,
perturbacdo, interrupcdo, ruptura, dependendo de sua intensidade. A
mudanca esta em toda a parte: nas organizacGes, nas cidades, nos paises,
nos habitos das pessoas, nos produtos e nos servigos, no tempo e no
clima.

Toda mudanga rompe a rotina e impde uma ruptura com relacdo ao passado. No
caso da educacao escolar, mudar a disposicao das carteiras, a cor da lousa, o lugar da mesa
da professora dentro da sala de aula, eliminar as cartilhas e introduzir novos materiais
didaticos ndo caracterizam uma mudanga. Mudar é muito mais do que inovar. Segundo
Rosa (2002, p. 27), “muitas inovacdes se operam sem que se altere o essencial. O
movimento de mudanca, ao contrario, implica radicalidade, isto é, implica ir fundo em

busca das raizes. E por isso mesmo, ruptura por dentro”.
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A mudanga € dificil porque exige um investimento de energia fisica, mental e
emocional em proporcdes que parecem exceder nossas possibilidades. O novo representa,
quase sempre, uma ameaca a ordem, ao estabelecido, ao ja absorvido e acomodado. Por
iS50, 0 novo é tido como um intruso em um mundo organizado e harmonioso e € recebido
com inseguranca, com reservas. Nesse sentido, associada & mudanca, surge
inevitavelmente um movimento de resisténcia. A resisténcia identifica-se como uma “forca
contréria, cuja funcdo é tentar aplacar a dose inexoravel de sofrimento que toda mudanga
acarreta” (ROSA, 2002, p. 21).

Huberman (1973, p. 18), afirma que mudar exige “a ruptura do habito e da rotina, a
obrigacdo de pensar de forma nova em coisas familiares e a tornar a por em causa antigos
postulados”. Para o autor, este esforco induz a disposicdo de rever o conjunto de crengas
que sustentam as orientacGes que servem como referéncia a agéo.

Em relacdo ao campo educacional, toda mudanca significa, a principio, mudanca de
atitudes dos profissionais da educacdo. O processo de qualquer mudanca demanda um
periodo de tempo longo, seja no ambito profissional ou pessoal. Para Chiavenato (1999), o
processo de mudangas ocorre em uma sequéncia de trés etapas: descongelamento, mudanca
e recongelamento.

A etapa “descongelamento” refere-se a0 momento em que nos deparamos com a
necessidade de que precisamos mudar. E a nossa conscientizagdo da mudanca. A etapa
inicial em que velhas ideias e praticas sdo derretidas, abandonadas e desaprendidas para
serem substituidas por novas, que devem ser aprendidas.

A etapa “mudanca” da-se quando ja estamos no processo da mudanga propriamente
dita, assimilando 0s novos conceitos, 0s novos paradigmas. E a etapa em que novas ideias
e praticas sdo experimentadas, exercitadas e aprendidas. Ocorre quando hé a descoberta e a
adocdo de novas atitudes, valores e comportamentos. As pessoas tentam novos
comportamentos Uteis ao longo de um determinado periodo de tempo. A mudanga é a fase
em que as novas ideias e praticas sdo aprendidas de modo que as pessoas passam a pensar
e a executar de uma nova maneira. A mudanca é concluida quando estamos aptos para a
nova realidade proposta.

A terceira etapa € a do “recongelamento”, etapa final, em que as novas ideias e
praticas sdo incorporadas definitivamente ao comportamento. Significa a incorporacdo de
um novo padrdo de comportamento de modo que ele se torne a nova norma. Esta fase

pode ser exemplificada quando aparecem novas versdes de programas, nOVOS
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equipamentos disponiveis e ficamos com aquela sensacdo comprovada de que, diante do
mundo tecnoldgico nunca mais estaremos prontos. Estaremos sempre diante de uma nova
realidade e necessidade de aprendizagem. Assim, precisamos novamente descongelar os
ultimos paradigmas e reiniciar o processo de mudanga.

Cabe mencionarmos que a area de informatica € caracterizada pela inovagdo
constante. Ela nos forca a estarmos sempre mudando, seja para uma maquina mais potente
e rapida, seja para um software mais atualizado e com novos recursos. As inovacfes na
area de informética deixam-nos sempre em defasagem, isto porque é impossivel
acompanhar todas elas. Assim, se ndo nos lancarmos a essas inovacOes, certamente,
ficaremos cada vez mais atrasados. Devemos sempre questionar, ser criticos e saber usar a
criticidade. As mudancas ndo se limitam aos instrumentos fisicos, mas as mudangas na
sociedade, na cultura, na economia, na forma de aprender, bem como nas atividades mais
simples do nosso cotidiano (TAJRA, 2008).

O aprender é um processo de mudanga. Ao falarmos sobre o momento de
“recongelamento”, citado anteriormente, referimo-nos as questBes de acomodacéo,
adaptacdo e autoorganizacdo inerentes ao processo de aprendizagem. Estas questdes
precisam ser continuamente descongeladas, visando a construcao de novos conhecimentos.
Segundo Piaget (1984), a inteligéncia € um instrumento de adaptacdo do sujeito ao meio.
As relacdes epistemoldgicas que se estabelecem entre os sujeitos e 0 meio implicam em
um processo de construcdo e reconstrugdo permanente, que resulta na formacdo de
estruturas do pensamento. Essas estruturas se formam, se conservam ou se alteram por
meio de transformacdes geradas a partir das acOes interiorizadas (ALMEIDA, 1999).
Assim, o ser humano é um sujeito inacabado que esta sempre aprendendo e se
transformando. Aprender significa romper constantemente para gque possamos nos
posicionar como seres autbnomos e transformadores diante do espago no qual estamos
inseridos.

Diante do exposto, parece-nos que o sistema educacional como um todo resiste a
essas mudancas. O objetivo da introducdo do computador na educagdo nao deve ser o
modismo ou estar atualizado com relacdo as inovagdes tecnoldgicas. Esta argumentacao
traz poucos beneficios para o desenvolvimento intelectual do aluno por levar a uma

subutilizacdo do potencial do computador.
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2.7.2 Mudanca em educacao

A introducéo das tecnologias na educacdo ndo pode ser considerada apenas como
uma mudanca tecnoldgica, ndo é simplesmente a substituicdo do quadro negro ou o livro
pelos recursos tecnolégicos. A introducdo dos recursos tecnolégicos no contexto
educacional pode estar associada a mudanga de como se aprende, das formas de interacao
entre quem aprende e quem ensina, & mudanca do modo como se reflete sobre a natureza
do conhecimento (MERCADO, 1999).

As mudancas na educacdo dependem, em primeiro lugar, de termos
professores/educadores abertos, que valorizam mais a busca que o resultado pronto; que
saibam motivar e dialogar. O educador auténtico é confiante. Mostra 0 que sabe e, ao
mesmo tempo, esta atento ao que ndo sabe, ao novo. Mostra para o aluno a complexidade
do aprender. Ensina, aprendendo a relativizar, a valorizar a diferenca, a aceitar o
provisorio. E importante termos educadores com um amadurecimento intelectual,
emocional, comunicacional e ético, que facilite todo o processo de organizar a
aprendizagem (MORAN, 2000).

As mudancas na area educacional dependem também, em segundo lugar, de termos
“[...] administradores, diretores e coordenadores mais abertos, que entendam todas as
dimensGes que estdo envolvidas no processo pedagdgico” (MORAN, 2000, p. 17). Nesse
sentido, a gestdo escolar deve estar voltada para facilitar os processos de aprendizagem dos
alunos e de todos os seus membros com o propdsito de aprimorar constantemente 0s
mecanismos de gestdo e de ensino e aprendizagem (VALENTE, 1999).

Em terceiro lugar, as mudancas na educacdo dependem de alunos curiosos e
motivados. Assim, o0s alunos “facilitam o processo, estimulam as melhores qualidades do
professor, tornam-se interlocutores ludicos e parceiros de caminhada do professor-
educador” (MORAN, 2000, p. 17). Quando temos alunos motivados, provenientes de
familias abertas, que apoiam as mudancas e desenvolvem ambientes culturalmente mais
ricos, percebemos que estes alunos aprendem rapidamente e se tornam pessoas mais
produtivas. Portanto, o aluno deve ser ativo e ser capaz de assumir responsabilidades,
tomar decisdes e buscar solugbes para problemas complexos que ndo foram pensados
anteriormente (VALENTE, 1999).

As atitudes dos professores perante a mudanca dos sistemas de ensino nao diferem
muito das atitudes gerais do ser humano face a mudanca social acelerada. De acordo com
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Esteve (1999), os professores enfrentam uma crise de identidade®, ou seja, uma contradicéo
entre 0 eu real (0 que eles séo diariamente nas escolas) e o eu ideal (0 que eles queriam ser
ou pensam que deveriam ser). O enfrentar desta crise conduz os professores a reacgdes
distintas.

Esteve (1999, p. 110) agrupa em quatro grandes tipos essas reagdes: 0 primeiro
grupo de professores que “aceita a ideia da mudanca do sistema de ensino como uma
necessidade inevitavel da mudanga social. A sua atitude em relacdo a mudanga é positiva,
ainda que reconhecendo que deverdo transformar a sua atitude na sala de aula as novas
exigéncias”.

O segundo grupo ¢ identificado como incapaz de fazer frente a ansiedade que lhe
causa a mudanca, tem atitude de inibi¢cdo. Diante de uma ampla corrente de mudanca, tais
professores estdo conscientes de que ndo podem opor-se abertamente a elas. Conforme
Esteve (1999, p. 110), “[...] estdo decididos a suportar o temporal com o propésito oculto
de continuar a fazer na sala de aula o que sempre tém feito. N&o estdo dispostos a mudar
[...]”. Muitos desses professores ja lutaram e acreditaram por uma educagdo melhor, mas
estdo fartos de promessas. Sabem que tudo se decide no interior da sala de aula, em um
esforgo individual que ndo € reconhecido.

Em terceiro lugar, encontra-se um grupo de professores que alimentam, face a
mudanca do sistema de ensino, sentimentos contraditorios. Por um lado, dao-se conta de
que pode ser uma condicdo de progresso e uma exigéncia de mudanga social; mas, por
outro, mostram-se em desacordo ou cépticos a respeito da possibilidade de melhorar
substancialmente o que fazem nas aulas.

Um quarto grupo de professores tem medo da mudanca. S&o professores que se
encontram em situacfes instaveis, por falta de habilitacdo adequadas ou porque pensam
que as reformas deixardo a descoberto as suas insuficiéncias no campo dos contetdos, das
metodologias de ensino ou das relacbes com os alunos. Este grupo de professores vive o
ensino com ansiedade. Com isso, “as manifestacOes depressivas surgem quando o
professor chega ao menosprezo de si proprio, culpabilizando-se pela incapacidade de levar
a prética os seus ideais pedagdgicos” (ESTEVE, 1999, p. 110).

®> Quando se fala de IDENTIDADE, estamos nos referindo ao processo de SER. Isto é, a identidade é um
processo de construcdo do sujeito e suas representacfes. De acordo com Kullok (2000), somos aquilo que
aprendemos ao longo da vida além dos nossos componentes biolégicos e culturais. Na educagdo, este
principio aparece sob a forma de que curso queremos, que tipo de educacdo desejamos oferecer, que tipo de
aluno queremos formar.
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Importa mencionarmos que temos grandes dificuldades no gerenciamento
emocional tanto no pessoal quanto no organizacional, o que dificulta o aprendizado rapido.
Quanto mais mergulharmos na sociedade da informacéo, mais rapidas sdo as demandas por
respostas réapidas. O acesso ao conhecimento e, em particular, 0s recursos tecnoldgicos
computacionais criam novas chances de reformular as relagbes entre os alunos e
professores e de rever a relagdo escola com o meio social e, sobretudo, desafia o docente a
buscar nova metodologia para atender as exigéncias da sociedade.

A escola abre as portas para 0 novo, para o desconhecido e as tecnologias passam
de necessidade a uma obrigacdo social. Implantar mudancas na escola, adequando-as as
exigéncias da sociedade do conhecimento, constitui hoje um dos maiores desafios
educacionais. A introducdo de novas ideias depende das acdes dos professores e dos seus
alunos. Essas acOes para se concretizarem devem ser acompanhadas de uma maior
autonomia para tomar decisdes, alterar o curriculo, desenvolver propostas de trabalho em
equipe e usar os recursos tecnoldgicos. Nesta visdo, o professor deve mudar o foco do
ensinar para reproduzir conhecimento e passar a preocupar-se com o aprender, ou seja, 0
“aprender a aprender”. Assim, poderad tornar-se um profissional competente e critico,
abrindo caminhos de busca e investigacdo para a producdo do seu conhecimento e do seu

aluno.

2.7.3 Resisténcia a mudanca

Uma questdo que circula no meio educacional refere-se a resisténcia de professores
a propostas de inovacdo educacional, particularmente quando estas se referem a inclusao
de computadores na sala de aula.

O verbo inovar significa tornar novo, renovar, restaurar; introduzir novidade; fazer
algo como n&o era feito antes. A palavra inovacao, substantivo feminino, significa a acao
ou efeito de inovar; aquilo que é novo, coisa nova, novidade. Inovacao é uma palavra que
sobressai na literatura educacional e aparece ligada a perspectiva de solugdes para o
“marasmo” dos sistemas de ensino. Inovacao se traduz em uma acao para alterar as coisas
pela introdugéo de algo novo (CASTANHO, 2000).

A resisténcia a mudanca significa um comportamento contrario a sua efetivacdo e,
segundo Chiavenato (1999), pode ser consequéncia de aspectos l6gicos, psicolégicos ou
socioldgicos. A resisténcia “logica” é decorrente do esforco e do tempo requerido para a
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pessoa se ajustar & mudanca, incluindo novos deveres do cargo que precisam ser
aprendidos. A resisténcia “psicologica” € decorrente de atitudes e sentimentos das pessoas
a respeito da mudanca, como: medo do desconhecido ou perceber que sua seguranga no
emprego estd ameacada. A resisténcia “sociologica” é decorrente de interesses de grupo e
valores sociais envolvidos. As pessoas podem indagar se a mudanca é consistente com seus
valores sociais quando colegas de trabalho podem ser demitidos por causa de mudancas.

No que tange a resisténcia dos professores a inovacédo, Japiassu (1983) pondera que
os docentes resistem a inovacdo porque sdo submetidos a um processo de formacao
baseado no chamado conhecimento educacional cientifico, ancorado na pesquisa
positivista, é responsavel por generalizagdes que interressam a planejadores de curriculos e
supervisores, 0 que acaba por desarticular tentativas de criacdo pedagogica. Nesse sentido,
amarrados a racionalidade cientifica, os professores encontram dificuldades para
incorporar o computador ao seu fazer pedagogico.

Ramal (2002, p. 237) entende que a forma como 0s professores se aproximam das

tecnologias pode ser vivenciada na escola:

[...] inseguranca; o medo de danificar os equipamentos de custo elevado;
a dualidade entre as condicBGes da escola e dos alunos e as condigdes
socioecondmicas do professor; o preconceito contra o uso do computador
por associa-lo a sociedade de consumo e ao carater excludente da
globalizacéo; o potencial das tecnologias como geradoras de subversdao
das estruturas escolares rigidas e estaveis, invade a sala de aula; e a
acomodacao pessoal e profissional.

A resisténcia dos professores advem de varios fatores em utilizar tecnologia, como
a inseguranga. Para Ramal (2002), se domina seu conteudo, deve dominar também o
computador para ndo desestabilizar sua autoridade frente aos alunos; o medo de danificar
equipamentos; a dualidade entre as condic6es da escola e as condi¢bes socioeconémicas do
professor, que, na maioria das vezes, s tem acesso ao computador na propria escola.

Mercado (1999, p. 34) afirma que varios fatores tém contribuido para o insucesso

das inovacdes tecnoldgicas na escola:

[...] falta de identificacdo dos objetos da utilizagdo de tecnologias;
colocacédo da énfase sobre 0 meio e ndo sobre a mensagem; resisténcia a
mudanca; falta de sistemas de apoio; falta de dominio das novas
tecnologias e custos excessivos; e falta de programas educativos de
qualidade.
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Para Libaneo (1998), os professores tendem a resistir a inovacdo tecnoldgica e
demonstram dificuldade em assumir tedrica e praticamente uma disposi¢do a formacéo
tecnoldgica. Além da resisténcia de natureza politica, devido a visao tecnicista que norteou
0 inicio da relacdo entre tecnologia e o ensino, os professores, de acordo com Libéaneo
(1998, p. 68), também resistem por motivos culturais e sociais, ou seja, por causa do “[...]
temor pela maquina e equipamentos eletronicos, medo da despersonalizacdo e de ser
substituido pelo computador, ameaga ao emprego, precéria formacdo cultural e cientifica
ou formacéo que ndo inclui a tecnologia”.

Stahl (2008) declara que entre os varios fatores que afetam a efetividade da técnica
educacional estd a qualidade na formacdo do professor. Para a autora, a tecnologia
amplifica as habilidades humanas e ajuda os professores a obterem os melhores resultados,
mas que ndo pode ajudar muito se 0s mesmos ndo tiverem as habilidades ou competéncias
adequadas. Os professores precisam entender que a entrada da sociedade na era da
informacdo exige habilidades que ndo tém sido desenvolvidas na escola. A capacidade das
novas tecnologias de propiciar aquisicdo de conhecimento individual e independente
implica em um curriculo mais flexivel, desafia o curriculo tradicional e a filosofia
educacional predominante. Para tal, depende dos professores a conducdo das mudancas
necessarias (STAHL, 2008, p. 299).

Acrescenta esta autora que as exigéncias feitas a educacao pela era da informacao
constituem-se em grandes desafios para os professores que, geralmente, encontram-se
despreparados para fazer uso das tecnologias com a preocupacdo de reduzir as
desigualdades sociais e ampliar as oportunidades de emprego e realizacdo pessoal e
profissional.

Cabe mencionarmos que o uso do computador na sala de aula sem planejamento
orientado fortalece argumentos, por parte de alguns profissionais da educagdo, como
suporte ideério de resisténcia no processo de adesdo/apropriacdo dos recursos tecnoldgicos
como ferramenta pedagdgica essencial no processo de ensino e de aprendizagem.

Nesse cenario, ainda no século XXI, encontramos professores em inicio de carreira
e, até mesmo, com certa experiéncia profissional que ndo sabem sequer ligar computadores
e muito menos associar tal instrumento as suas atividades educacionais. Alguns cursos de
formacdo de professores ndo contemplam a utilizacdo de recursos computacionais em seus
curriculos, seja na educacdo do ensino médio no Magistério, seja em faculdades de
Pedagogia ou nas diversas Licenciaturas. Poucas sao as escolas de formacéo de professores
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que contemplam o computador como ferramenta pedagdgica. E necessario investir na
formacdo dos professores, uma vez que as medidas sugeridas exigem mudancas na selegéo,
tratamento dos contetidos e incorporacdo de instrumentos tecnolégicos modernos, como a
informatica.

A resisténcia a aquisicdo de novos conhecimentos é um fator negativo no processo
de formacdo cultural e intelectual do individuo na relacdo ensino-aprendizagem. Os
recursos tecnolégicos, em particular o computador, usados na educacdo requerem
professores capacitados que saibam como utilizé-lo em beneficio da construcdo do
conhecimento do aluno. Porém muitos professores insistem em utilizar métodos
tradicionais de ensino por nao saberem lidar com novos instrumentos tecnolégicos.

Em suma, é imprescindivel que os cursos de formacao inicial, conforme aponta a
atual LDB, sejam realizados em nivel superior e oferecam condi¢des para que os futuros
professores aprendam a manejar 0s recursos tecnoldgicos, em particular o computador,
cujo dominio seja importante para a docéncia e para as demais dimensdes de sua atuagdo

profissional.
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3 DELINEAMENTO METODOLOGICO DA PESQUISA: O CAMINHO
PERCORRIDO

A abordagem de pesquisa que atendeu as necessidades deste estudo é a Abordagem
de Pesquisa Qualitativa. Para desenvolvé-la, percorremos uma trajetoria fundamentada em
alguns autores renomados que discutem essa metodologia de pesquisa: Lidke e André
(1986), Trivifios (1987), Bogdan e Biklen (1994), André (2008), Chizzotti (2000) e
Severino (2007).

A Abordagem da Pesquisa Qualitativa tem suas raizes na fenomenologia. Enfatiza
0s aspectos subjetivos do comportamento humano e preconiza que € preciso penetrar no
universo conceitual dos sujeitos para entender como e que tipo de sentido eles dao aos
acontecimentos e as interacdes sociais que ocorrem em sua vida diaria. Todavia os ndcleos
de atencdo dos fenomendlogos sdo: 0 mundo do sujeito, as suas experiéncias cotidianas e
os significados atribuidos as mesmas (LUDKE; ANDRE, 1986).

Segundo Bogdan e Biklen (1994), uma das caracteristicas basicas que configura a
Pesquisa Qualitativa em Educacdo é o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento. Os problemas séo estudados no ambiente em
que eles ocorrem naturalmente. Nesse sentido, o estudo qualitativo é também chamado de
naturalistico.

A Pesquisa Qualitativa ou naturalistica envolve a obtencdo de dados descritivos,
obtidos no contato direto do pesquisador com a situagdo estudada. Esta abordagem
favorece a obtencdo de informagdes que contribuem para a cientificidade da investigagéo.
A coleta de dados, em que o investigador interessa-se mais pelo processo do que pelo
resultado do produto a ser analisado, contribui para uma analise ampla da investigacao
(BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Em nossa pesquisa, a opcdo de desenvolver uma pesquisa qualitativa é coerente
com o referencial epistemoldgico que construimos, por diferenciar-se de um trabalho de
carater empirista, em que se observam e se levantam dados, desprovidos de uma
elaboracgdo tedrica prévia, como se apenas o0 contato com a realidade fosse capaz de nos
permitir a compreenséo dos fend6menos estudados. Para tal, procuramos desenvolver uma
investigacdo de forma a captar as multiplas relagdes em que estdo imersos os fendmenos

observados.
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Nas palavras de Chizzotti (2000, p. 84, grifo do autor):

Os dados ndo s&o coisas isoladas, acontecimentos fixos, captados em um
instante de observacdo. Eles se ddo em um contexto fluente de relagdes.
Sdo “fenbmenos” que ndo se restringem as percepgdes sensiveis e
aparentes, mas se manifestam em uma complexidade de oposi¢fes, de
revelacbes e de ocultamentos. E preciso ultrapassar sua aparéncia
imediata para descobrir sua esséncia.

Ao procurarmos compreender o processo de inser¢cdo do computador na area
educacional e com a pretensdo de analisarmos as causas da resisténcia ao uso do
computador na sala de aula, na modalidade de pesquisa chamada Pesquisa Qualitativa,
optamos pela pesquisa bibliogréafica e de campo que, segundo Severino (2007), sdo fontes
adequadas para a abordagem desse estudo.

A pesquisa bibliografica realizou-se por meio do levantamento de fontes, a partir do
registro disponivel, decorrente de pesquisas anteriores, em documentos impressos, como
livros, artigos cientificos, dissertagdes, teses, entre outros materiais. De acordo com
Severino (2007, p. 122), na pesquisa bibliografica, o pesquisador utiliza-se de “[...] dados
ou de categorias tedricas ja trabalhadas por outros pesquisadores [...]. Os textos tornam-se
fontes dos temas a serem pesquisados. O pesquisador trabalha a partir das contribuicdes
dos autores dos estudos analiticos constantes dos textos”.

Na pesquisa de campo, Severino (2007, p. 123) esclarece que:

[...] o objeto/fonte é abordado em seu meio ambiente proprio. A coleta de
dados é feita nas condi¢cBes naturais em que os fendmenos ocorrem,
sendo assim diretamente observados, sem intervencdo e manuseio por
parte do pesquisador. Abrange desde os levantamentos (surveys), que sao
mais descritivos, até estudos mais analiticos.

Diante da concepcdo que temos de pesquisa, em que ndo se pode aceitar a
existéncia da neutralidade do pesquisador e nem da propria técnica utilizada na coleta de
dados, para que nossa intencdo se concretizasse, buscamos executar uma pesquisa de
campo valendo-nos de um instrumento de coleta de dados, qual seja, 0 questionario. Este
instrumento, por ser para n6s 0 mais propicio, permitiu que 0s sujeitos investigados
desenvolvessem a exploracdo de seu pensamento de forma a obtermos dados que nos
aproximassem do concreto pensado. O questionario se presta tanto a coleta de dados
quantitativos quanto qualitativos. Quando é composto de perguntas abertas pode gerar uma
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maior quantidade de informacdes, as quais, muitas vezes, surpreendem o pesquisador
(SEVERINO, 2007).

Ao seguirmos esta linha de raciocinio, utilizamo-nos de um conjunto de questdes,
articuladas e objetivas, destinado a levantar informacOes escritas por parte dos sujeitos
pesquisados. Os questionarios, organizados com questBes fechadas e abertas, permitiram a
captacdo de informagdes que possibilitaram conhecer a opinido dos sujeitos sobre as causas
da resisténcia ao uso do computador na sala de aula para construirmos uma analise
aprofundada das perguntas obtidas e chegar a compreensdo do problema delineado. Nas
perguntas fechadas, as respostas sdo escolhidas dentre as opg¢des pré-definidas pelo
pesquisador e nas questdes abertas, o sujeito pode elaborar as respostas com suas proprias
palavras, com base em sua elaboracdo pessoal (SEVERINO, 2007).

Nossa pesquisa baseou-se em dois instrumentos de dados: Instrumento Inicial de
Coleta de Dados e Instrumento Complementar de Coleta de Dados, ambos aplicados no
segundo semestre de 2009. O primeiro buscou coletar informacgdes sobre o uso que tais
profissionais fazem do computador em suas atividades diarias e suas percep¢des sobre o
uso do computador na sala de aula.

O segundo foi organizado posteriormente ao Exame de Qualificacdo, realizado em
28 de setembro de 2009, no qual os componentes da Banca de Exame de Qualificacdo
sugeriram um retorno ao campo de pesquisa para esclarecer possiveis ddvidas e coletar
novas informacdes acerca do objeto estudado que contribuiriam para a analise de hipdteses
formuladas ao longo da investigacdo. Nesse instrumento organizamos um questionario
integrado por perguntas fechadas sobre o uso pessoal do computador com a finalidade de
verificarmos se as tecnologias estdo inseridas no cotidiano das professoras.

Por meio da aplicacdo dos dois instrumentos, Instrumento Inicial de Coleta de
Dados e Instrumento Complementar de Coleta de Dados, foi possivel a obtencdo de
informacdes importantes sobre a realidade tecnoldgica dos sujeitos envolvidos na pesquisa,
dignas de serem analisadas com uma percepcao criteriosa. De maneira geral, diante da
definicdo de nosso problema de pesquisa Quais as causas da resisténcia dos professores
da rede publica municipal de ensino ao uso do computador no desenvolvimento de
suas praticas pedagdgicas? urgiu a necessidade em analisar as causas da resisténcia ao
uso do computador na sala de aula com o propdésito de conseguirmos informacdes junto a
essas professoras sobre a integracdo dessa ferramenta educacional na dinamizagdo da

pratica pedagdgica.
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Ao irmos a procura de respostas para o problema levantado, na chamada Pesquisa
Qualitativa, utilizamos-nos de uma pesquisa explicativa. De acordo com Severino (2007), a
pesquisa exploratoria apenas levanta informacgdes sobre um determinado objeto. E uma
preparacdo para a pesquisa explicativa que, além de registrar e analisar os fen6menos
estudados, identifica suas causas por meio da interpretacdo possibilitada pelos métodos
qualitativos.

A pesquisa, individual ou coletivamente, que envolva seres humanos de forma
direta ou indireta, em sua totalidade ou parte deles, e inclua 0 manejo de informacdes ou
materiais, deve atender as exigéncias éticas e cientificas fundamentais, conforme contido
na Resolugdo n°. 196, de 10 de outubro de 1996, do Conselho Nacional de Saude. O
respeito devido a dignidade humana exige que toda a pesquisa Se processe apoOs
consentimento livre e esclarecido dos sujeitos que ndo manifestem a sua anuéncia a
participagcdo da pesquisa. Em razdo de nossa pesquisa envolver seres humanos, para
atendermos as exigéncias contidas na Resolucdo n°. 196/96 do Conselho Nacional de
Saude, encaminhamos nosso projeto de pesquisa para ser submetido ao Comité de Etica em
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos (COPEP) da Universidade Estadual de Maringa,
vinculado & Comissdo Nacional de Etica em Pesquisas (CONEP) do Ministério da Sadde,
juntamente com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

No Termo de Consentimento Livre e Esclarecido foram feitos todos os
esclarecimentos aos sujeitos da pesquisa, em linguagem acessivel, incluindo alguns
aspectos referentes a pesquisa: justificativa; objetivos e procedimentos metodoldgicos que
seriam utilizados na pesquisa; esclarecimentos sobre a liberdade dos sujeitos de recusar ou
retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem penalizagdo; garantia de
sigilo e privacidade dos sujeitos quanto aos dados confidenciais envolvidos na pesquisa;
escolha de pseuddnimo, entre outras informagdes. Para tal, o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido foi elaborado em duas vias, sendo uma retida pelo sujeito da pesquisa e
uma arquivada pelo pesquisador.

O projeto de pesquisa foi registrado no Sistema Nacional de Informagao sobre Etica
em Pesquisa (SISNEP) por meio do preenchimento da Folha de Rosto (FR) 252198. O
namero da respectiva Folha de Rosto, Unico, corresponde ao Certificado de Apresentacao
para Apreciacdo Etica (CAAE), e é o identificador do projeto de pesquisa no SISNEP, no
CONEP e no COPEP. Em seguida, foi encaminhado no més de margo de 2009 ao Comité
Permanente de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos (COPEP) da Universidade
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Estadual de Maringa e recebemos o CAAE n°. 0053.0.093.000-09. O Parecer n°. 124/2009,
ocorrido no dia 17 de abril de 2009, aprovou o desenvolvimento da pesquisa.

Antes de adentrarmos ao campo de investigacdo para a aplicacdo dos questionarios,
definimos os critérios de escolha da populacdo pesquisada. Em principio, escolhemos um
grupo de 12 professoras, todas do sexo feminino, atuantes nas escolas publicas da rede
municipal de Maringa, participantes de uma pesquisa de Mestrado em Educacdo da
Universidade Estadual de Maringd (UEM), como ja anunciamos na introducdo deste
estudo, iniciada no ano de 2007 e seu término ocorreu em 2008.

A pesquisadora, nos meses de agosto e dezembro de 2006, com o objetivo de criar
situacOes de formacdo continuada e estudar esse processo com essas professoras atuantes
em classes especiais da rede municipal de ensino de Maringa, para utilizarem o
computador no processo de construcdo do conhecimento de alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais, visou uma possivel mudanca na pratica pedagdgica
das mesmas, organizou oficinas para que essas professoras pudessem experienciar a pratica
de atividades desenvolvidas em laboratdrios de informéatica (BACARO, 2008).

Por essa razao, a escolha das doze professoras seguiu o critério da necessidade de
se continuar a estuda-las. A nossa investigacdo visou, em um primeiro momento, a
obtencdo de dados junto a esse grupo de professoras para conhecermos a percepcao delas
quanto ao uso do computador na sala de aula e, posteriormente, identificarmos e
analisarmos possiveis indicios de resisténcia das mesmas em relacdo a integracdo do
computador como ferramenta pedagdgica no processo de ensino e de aprendizagem e no
desenvolvimento de sua pratica pedagdgica.

E importante ressaltarmos que essas professoras em servico participaram das
respectivas oficinas de formacgdo. Todas receberam capacitacdo para se apropriarem
criticamente desse recurso pedagdgico com a finalidade de usd-lo em beneficio da
educagdo. No desenvolvimento das oficinas, foram proporcionadas a¢des de aprendizagem
com atividades teoricas e préaticas: estudo por meio de textos tedricos sobre o
funcionamento do computador e da Internet, uso do computador na educacéo, elaboracéo
de projetos de trabalho com o uso do computador e planejamento e execucéo de atividades
dos projetos de trabalho. A oficina teve dois momentos, a discussao da teoria por meio de
textos e momentos de aula pratica no laboratdrio de informatica do GEPIAE e nos AEl,
onde foram executados 0s projetos.
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De acordo com o MEC um dos objetivos da capacitacdo de professores é prepara-
los para utilizar-se das tecnologias da informacdo e comunicacgéo (TI1C) de forma autdbnoma
e independente, possibilitando a incorporacdo de recursos tecnoldgicos a experiéncia
profissional de cada um, visando a transformacdo de sua pratica pedagdgica (BRASIL,
1987). Assim, as professoras ndo poderiam ser escolhidas aleatoriamente. Com base no
documento do MEC (BRASIL, 1987), escolhemos estas professoras pela razdo de
participarem de uma oficina de capacitacdo na qual foram oferecidas atividades teoricas e
praticas para o uso do computador como ferramenta pedagogica com a finalidade de
provocar reflexdes e mudancas na pratica docente. No inicio das oficinas realizadas, de
acordo com a pesquisadora (BACARO, 2008), a maioria das professoras se sentiu
insegura, com medo, incapaz e despreparada frente ao computador. No entanto, na
finalizacdo das atividades, ao passo que adquiriram um pouco de conhecimento sobre
informéatica na educacdo superaram estes desafios. Para tanto, o Instrumento Inicial de
Coleta de Dados foi validado pela pesquisadora que realizou as oficinas da pesquisa
anterior.

Ao darmos inicio a nossa pesquisa de campo, realizamos um contato por telefone
com as professoras participantes para agendar dia, horario e local para uma conversa
informal, na qual explicariamos a finalidade da pesquisa e entregariamos o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, explicitando como seria realizado o nosso trabalho,
bem como a garantia de que a identidade de cada participante da pesquisa seria preservada
por meio de nomes ficticios.

Este procedimento, além de permitir ao pesquisador explicitar 0s seus interesses,
também o favorece na tentativa de fazer com que os participantes cooperem para 0
desenvolvimento da pesquisa. Para tal, existe uma série de exigéncias e de cuidados
requeridos na aplicagdo de instrumento de coleta de dados. Envolve a defini¢do do local e
de horéarios cumpridos de acordo com a conveniéncia e a perfeita garantia de sigilo e
anonimato do participante da pesquisa (BOGDAN; BIKLEN, 1994; LUDKE; ANDRE,
1986).

Pelo exposto, nosso proximo passo da pesquisa de campo concretizou-se por meio
de visitas nas escolas por ocasido da entrega do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido. As professoras participantes realizaram a leitura do documento atentamente e,
ap6s essa leitura, algumas duavidas relacionadas aos objetivos da pesquisa foram
esclarecidas pela pesquisadora. Todas as 12 professoras selecionadas aceitaram participar
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da pesquisa e assinaram o referido documento. Em seguida, marcamos os locais e horarios
destinados para a aplicacdo do respectivo questionario. Algumas optaram por respondé-lo
no local de trabalho, ou seja, na instituicdo escolar, ja, outras preferiram respondé-lo em
suas residéncias, por ser um local tranquilo no qual ndo seriam interrompidas. Assim,
poderiam sentir-se a vontade para refletir acerca das questdes e respondé-las de modo claro
e objetivo.

O procedimento de analise de dados iniciou-se ap6s o recolhimento do material
coletado por meio dos questionarios, a partir do segundo semestre de 2009. O material
recolhido, submetido a analise de dados, foi agrupado em nucleos de significados para a
realizacdo de uma analise descritiva das respostas das professoras participantes. Este
material, além de favorecer a compreensdo da situacdo em estudo e de contribuir para a
descricdo dos fenGbmenos sociais, sua explicagdo e a compreensdo de sua totalidade,
sustentou nossas argumentacoes, reflexdes sobre o uso do computador na sala de aula e a
pratica pedagdgica das professoras no ambiente informatizado.

Com base nos dados recolhidos, analisamos as concepcbes pedagdgicas presentes
nas acOes das professoras relacionadas ao uso do computador na sala de aula. A partir dai,
passamos a interpretacdo desses nulcleos de significados, tendo como suporte tedrico

autores da area educacional que apresentam uma visao critica sobre o uso das tecnologias.
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4 PROFESSORES E COMPUTADORES: TECENDO CAMINHOS PARA
ANALISAR ACOES VIVENCIADAS NA SALA DE AULA

Nesta secdo, apresentamos a descricdo e analise dos dados, seus resultados e
algumas interpretacdes de questbes levantadas sobre o uso da informatica na educacdo
junto a um grupo de professores em servico pertencente as séries iniciais da rede publica
de ensino de Maringa. Para tal, propusemo-nos analisar os dados de forma indutiva, ndo
recolhendo os dados com o objetivo de confirmar as hipéteses construidas, mas com a
finalidade de atentarmos ao surgimento de pistas que indicassem novas formulagdes e
novas perspectivas de analise (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

O procedimento de analise de dados exigiu-nos sensibilidade, abertura e
flexibilidade para descobertas de categorias e de formas de interpretacdo do objeto
pesquisado. Para nés, foi indispensavel realizarmos mediacdo entre a teoria e 0s dados
obtidos, dialogar com os referenciais tedricos de apoio e revermos principios e
procedimentos para fazermos os ajustes necessarios (ANDRE, 2008).

Ao optarmos por realizar uma andlise qualitativa dos dados e informagdes
coletadas, certas palavras, frases, padrdes de comportamento e formas de os sujeitos
pensarem passaram a representar, para nés, categorias de codificacdo. Tais categorias
constituiram um meio de classificar os dados descritivos recolhidos de forma que o
material contido em um determinado topico pudesse ser fisicamente apartado dos outros
dados (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Em razdo da necessidade de um aprofundamento das questes respondidas pelos
sujeitos pesquisados, tais categorias sdo fundamentais para que o professor repense a sua
pratica pedagogica no ambiente informatizado. As categorias foram agrupadas sob as
seguintes tematicas: “aceitacdo”, que se refere a apropriacdo do computador na execucgdo
de atividades pedagdgicas na sala de aula; “resisténcia”, relacionada a insercdo do
computador na sala de aula e “reflexdo” sobre o uso do computador na sala e a pratica
pedagogica das professoras que participaram do projeto realizado nos periodos letivos de
marco a dezembro de 2005 e de 2006, coordenado pela Proft. Drd Anair Altoé, do
Departamento de Teoria e Prética da Educacdo da UEM. Para melhor compreensdo do
fenbmeno estudado, cada categoria serd teorizada e confrontada com o material
bibliogréafico logo ap6s a analise dos resultados encontrados e a realizacdo de algumas
interpretagdes.
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Ao darmos inicio ao processamento das respostas de modo a compor quadros
descritivos sobre os sujeitos participantes e frequéncias de respostas, as informacoes
avaliadas e analisadas foram organizadas em trés blocos. No primeiro bloco, langamos
nossos olhares para os dados gerais das professoras participantes com a finalidade de
realizarmos a categorizacdo dos sujeitos pesquisados. No segundo bloco, procuramos
desvelar as suas percepcdes sobre o uso do computador em sala de aula na realizacdo de
atividades pedagdgicas; quais os elementos que facilitam e/ou dificultam a utilizacdo do
computador no desenvolvimento de sua pratica docente. No Gltimo bloco visamos buscar
informacbes sobre o uso pessoal do computador e rede no cotidiano dos professores.
Todavia, ao delinearmos nossa analise em blocos, compreendemos os pontos analisados
como elementos interligados, em que cada um é interface importante para a compreensao

do fendbmeno estudado.

4.1 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Ao considerarmos que se tornar professor faz parte de um processo plural, tivemos
por finalidade tracar o perfil dos sujeitos participantes de nossa pesquisa, tendo em vista 0s
espacos e tempos em que estdo inseridos. Tal perfil estrutura-se a partir de dados que vao
além da formacédo escolar e profissional, aspectos de cunho individual e social. Visto que
0S sujeitos participantes de nossa pesquisa sdo do sexo feminino, deste ponto em diante, a
populacdo de nossa pesquisa sera identificada “professoras participantes”.

A caracterizagdo dos sujeitos pesquisados realizou-se por meio do preenchimento

de um formulério de caracterizacdo, conforme Quadro 1, a saber:

DADOS DE CARACTERIZACAO DAS PROFESSORAS

1 Nome:
Nome ficticio Idade
Telefone para contato E-mail
2 Formac&o nivel médio:

() Magistério ( ) Profissionalizante: Qual curso: () Escola Normal
3 Formagdo Académica
Graduado (a) em Ano de Graduacao Especializacdo em
Mestrado em Doutorado em
4 Tempo de atuacdo no Magistério
5 Cursos de formagao continuada realizados

Quadro 1 - Formulario de caracterizacdo das professoras — 2009.



81

O preenchimento do formulério tornou possivel a obtencdo de dados tais como:
nome ficticio, idade, tempo de atuacdo profissional, formacdo no ensino médio, superior e
pos-graduacdo. Esses dados nos apresentaram uma primeira aproximacao do universo das

mesmas e foram organizados conforme mostramos na Tabela 1.

Tabela 1 — Caracteristicas gerais das professoras

Nome ficticio | Idade |Atuacdo Formacédo/Habilitacdo/Titulacdo

(anos) | Ensino Médio Ensino Pds-graduacao

Superior

1 Fernanda 30 12 Magistério Historia Especializacédo
2 Amanda 38 12 Magistério Pedagogia Mestrado/Especializagdo
3 Gi 38 16 Magistério Pedagogia Especializacdo
4 Val 39 18 Magistério Pedagogia -
5 Giovanna 40 13 Magistério Letras Especializacdo
6 M?Eduarda 41 9 Ed. Geral Pedagogia Especializacdo
7 Cléo 42 9 Magistério Pedagogia Especializacédo
8 Lena 45 19 Magistério Letras Especializacdo
9 Flor de Lis 46 22 Profissionalizante ~ Pedagogia Especializacdo
10 Mari 46 27 Magistério Pedagogia -
11 Maria 47 27 Profissionalizante ~ Pedagogia Especializacdo
12 Nelli 48 22 Magistério Geografia Especializacédo

Fonte: Formulario de caracterizacdo das professoras — 20009.

O numero de participantes de nossa pesquisa totalizou doze e, como observarmos,
todas sdo mulheres. No sentido de preservamos 0 anonimato das participantes da pesquisa,
foram identificadas com nomes ficticios: Fernanda, Amanda, Gi, Val, Giovanna, Maria
Eduarda, Cléo, Lena, Flor de Lis, Mari, Maria e Nelli.

Quanto ao atributo idade, as professoras participantes encontram-se em uma faixa
etaria entre 30 e 48 anos. Em um grupo de doze professoras, sete nasceram na década de
sessenta, sendo que Lena, Flor de Lis, Mari, Maria e Nelli nasceram no inicio da década
de sessenta e Maria Eduarda e Cléo nasceram no final da década de sessenta. Entretanto
todas as sete professoras concentram-se em uma faixa etéaria entre 41 e 48 anos. Quatro
professoras, Amanda, Gi, Val, e Giovanna, nascidas no inicio da década de setenta, tém
entre 38 e 40 anos. Uma nasceu na década de oitenta. Das doze professoras participantes,
onze professoras iniciaram seus estudos por volta do final da década de sessenta e durante
a década de setenta do século XX, em pleno Regime Militar (1964-1985).

Destacamos que, no periodo pos 1964, o Estado direcionou as politicas publicas
para a educacdo no sentido da criagdo de condicGes de adaptacdo as relagcdes de producdo
estabelecidas pelo capitalismo monopolista de estado. Neste contexto, as diretrizes
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estabelecidas para a estrutura e o funcionamento do sistema educacional brasileiro
estiveram marcadas por orientacdes politicas e técnico-administrativas que serviram de
base as propostas de formacgdo de técnicos e especialistas, reprodutores das relacdes sociais
de producéo, considerados necessarios para a modernizagdo do pais.

Constatamos ainda, que, apenas uma professora, Fernanda, nascida no inicio da
década de oitenta, iniciou seus estudos nesta mesma década. Assim, a formacdo de
professores, especialmente a partir dos anos de 1980, sofreu impactos decorrentes da
introducdo das tecnologias e novas formas de organizacdo do trabalho. Ante as
transformacdes pela qual a base produtiva brasileira estava passando, colocou-se em pauta
a necessidade de formagdo de uma forca de trabalho preparada para lidar com as
tecnologias, com a finalidade de dar novo sentido a luta pela reformulacdo dos cursos de
formacéo de professores para o0 magistério.

Em relacdo ao tempo de atuacdo das professoras na rede pulblica municipal de
ensino, para uma melhor visualizacdo, realizamos um escalonamento em periodos de dez

anos, apresentados na Tabela 2, a seguir:

Tabela 2 — Tempo de atuagéo profissional

Tempo de atuacdo Namero de professoras
0 a 10 anos 2
11 a 20 anos 6
21 a 30 anos 4

Fonte: Formulario de caracterizacdo das professoras — 2009.

Ao analisarmos os dados contidos na Tabela 2, constatamos que todas as
professoras j& adquiriram experiéncias na docéncia. Dentre as doze participantes, duas tém
mais de nove anos de experiéncia; seis se encontram em uma fase intermediaria,
correspondente entre doze a dezoito anos de carreira; quatro tém entre vinte e dois anos e
vinte e sete anos de carreira e, entre as quatro, duas ja se encontram em fase de
aposentadoria.

Em relagdo a formacéo profissional em nivel médio, um grupo formado por nove
professoras cursaram o magistério, duas cursaram o ensino profissionalizante, sendo que
uma fez o curso Basico em Quimica e a outra 0 curso de Redator Auxiliar, e apenas uma

cursou Educacdo Geral, conforme mostra o Grafico 1, a saber:
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Grafico 1 — Formacao em nivel médio
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Fonte: Formulario de caracterizacdo das professoras — 20009.

Todas as professoras realizaram curso em nivel superior, sendo que o0ito sdo
graduadas em Licenciatura Plena em Pedagogia, duas em Letras, uma em Geografia e uma

em Histdria, conforme o Grafico 2 abaixo representado:

Grafico 2 — Formacao em nivel superior
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Fonte: Formulario de caracterizacdo das professoras — 2009.

Dentre as doze professoras participantes da pesquisa, dez sdo portadoras de curso
de Pds-Graduacdo de Especializacdo e, destas, apenas uma realizou curso de Poés-
Graduacdo em nivel de Mestrado em Educacdo, conforme mostra o Grafico 3, a seguir:
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Gréfico 3 — Formacdo em nivel de Pés-Graduagédo
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Fonte: Formulario de caracterizacdo das professoras — 20009.

Em nossa andlise, procuramos centrar nossa atencdo sobre o perfil profissional
dessas professoras, a qual possibilitou-nos uma compreensao das caracteristicas subjetivas
de cada profissional. Percebemos que tais professoras se encontram em uma fase de sélida
formacdo e experiéncia. Entendemos que a formacédo profissional ndo ocorre de forma
linear ou estatica. Portanto, é necessario proceder de forma dialética para compreendermos
que os problemas dos professores sdo divergentes nos diferentes momentos de seu
exercicio profissional. Em relacdo a formacgdo continuada dos professores, devemos
considerar a escola como l6cus fundamental de sua formacdo. Para tal, € necessario
valorizar o saber de cada professor (STAHL, 2008).

Diante do exposto, cabe mencionarmos que a educagdo ndo pode se distanciar da
realidade e o professor deve ser formado para refletir criticamente a respeito da educacgao
que recebe e da que transmite para melhorar a qualidade de vida dos individuos. Torna-se
necessario construir caminhos para os professores se apropriarem das tecnologias de uma
maneira critica e consciente. Entretanto qualquer mudanca dependera de sua capacidade de
analisar e adotar principios, estratégias e técnicas adequadas as condicBes da realidade
educacional. A seguir, apresentamos a analise do segundo bloco de perguntas do
Instrumento Inicial de Coleta de Dados aplicado no segundo semestre de 2009. Cabe
ressaltarmos que dentre as doze professoras participantes da pesquisa, todas responderam
as perguntas. Tais respostas contribuiram para identificar como o computador esta sendo
apropriado pelas professoras no &mbito educacional.
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42 A PERCEPCAO DAS PROFESSORAS QUANTO A UTILIZACAO DO
COMPUTADOR NO DESENVOLVIMENTO DA PRATICA PEDAGOGICA

Em uma segunda etapa de nossa andlise, buscamos interpretar e apresentar
resultados de questfes relacionadas ao uso do computador na escola. Para realizarmos esta
acdo, foi necessario conhecermos as percepcées das professoras participantes em relagdo a
utilizacdo do computador no desenvolvimento de sua pratica pedagdgica. Para isso,
utilizamos como fonte o Instrumento Inicial de Coleta de Dados, conforme mostra o
Quadro 2:

INSTRUMENTO INICIAL DE COLETA DE DADOS

1 - Qual (is) o(s) curso(s) de formacao continuada que vocé teve a oportunidade de realizar?

2 — Na escola onde trabalha vocé tem acesso livre ao laboratério de informética e ao uso de
software educacional?Justifique sua resposta.

3 — Em sua opinido, existe diferenca entre a pratica pedagégica do professor no laboratério de
informatica e na sala de aula? Justifique sua resposta.

4 — Em 2006, vocé participou de um projeto, no qual foram realizadas oficinas, que teve como
objetivo formar professores por meio de atividades tedricas e praticas para atuarem em
ambientes educacionais informatizados. Este projeto propiciou alguma mudanca em sua préatica
pedagdgica? Justifique.

5 — Apo6s a conclusdo das oficinas naquele projeto de formacédo de professores para atuarem em
ambiente informatizado, hoje, vocé faz uso daqueles conhecimentos no desenvolvimento de sua
pratica pedagogica? Comente sua resposta.

6 — Comente o uso do computador (ferramenta pedagogica) na escola.

Quadro 2 — Instrumento Inicial de Coleta de Dados — 2009.

A primeira pergunta abordou a seguinte questdo: Qual(is) o(s) curso(s) de
formacao continuada que vocé teve a oportunidade de realizar?
Dentre as doze professoras participantes, apenas oito responderam a questdo. A

seguir, transcrevemos as suas respostas:

- Educacéo inclusiva; O uso do computador como ferramenta pedagégica; Escrita
e leitura na educacdo basica; O professor alfabetizador em atuacdo no ambiente
informatizado com alunos que apresentam necessidades especiais (Fernanda).

- Cursos na area de educacdo especial; Informatica educacional; Formacao de
gestores; Educacdo inclusiva; Organizacdo do trabalho; Educacdo Fisica; O
professor alfabetizador em atuacdo no ambiente informatizado com alunos que
apresentam necessidades especiais, entre outros. (Amanda).
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- Atualizacdo para profissionais de Educacao (Educacdo Especial); IV Seminario
de educacao inclusiva: Direito a diversidade; Curso a distancia de formacéo de
professores para atuacdo em salas de recursos multifuncionais; O professor
alfabetizador em atuacdo no ambiente informatizado com alunos portadores de
necessidades especiais (Giovanna).

- O professor alfabetizador em atuacdo no ambiente informatizado com alunos
portadores de necessidades especiais; Il Programa de Educacédo Inclusiva;
Direito a diversidade; Estudos pedagdgicos do cotidiano do ambiente educacional,
entre outros (Maria Eduarda).

- Educagdo inclusiva; Informatica bésica; Alfabetizacdo; Matemética; Ensino de
nove anos; Professor mediador no processo de ensino aprendizagem, etc. O
professor alfabetizador em atuacdo no ambiente informatizado com alunos que
apresentam necessidades especiais (Lena).

- Educacéo especial; Pré-letramento; O professor alfabetizador em atuagdo no
ambiente informatizado com alunos que apresentam necessidades especiais (Flor
de Lis).

- Braile; Soroba; DM; AVAS; Estimulacao visual; Informatica basica; intervencdo
precoce; O professor alfabetizador em atuacdo no ambiente informatizado com
alunos que apresentam necessidades especiais; Praticas pedagdgicas, entre outros
(Mari).

BN

- IV Seminario de Educacdo Inclusiva; Direito a diversidade; Formacéo
continuada — Professores de sala de recursos, Classes especiais e condutas tipicas;
Atualizacéo para profissionais da educacéo especial; O professor alfabetizador em
atuacdo no ambiente informatizado com alunos que apresentam necessidades
especiais (Maria).

Ao realizarmos a leitura das respostas de Fernanda, Amanda, Giovanna, Maria
Eduarda, Lena, Flor de Lis, Mari e Maria, observamos que todas participaram do curso
“O professor alfabetizador em atuacdo no ambiente informatizado com alunos que
apresentam necessidades especiais”, realizado na UEM, por meio de oficinas, no periodo
de agosto e dezembro de 2006 com a duracdo de quarenta e quatro horas/aula, distribuidas
em onze encontros.

Outros cursos de capacitacdo relacionados a area da Informatica na Educacdo,
Fernanda destaca “O uso do computador como ferramenta pedagdgica”; Amanda o
“Curso de Informatica educacional”; Lena e Mari o “Curso de Informatica basica” e
Giovanna o “Curso a distancia de formacdo de professores para atuacdo em sala de

recursos multifuncionais”.
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Em nossa analise, depreendemos que o0s cursos realizados pelas professoras
representam um ndmero minimo, inclusive os cursos ligados a &rea da Informatica na
Educacdo. A maioria desses cursos visa ensinar sobre computacdo, ou seja, por meio
desses cursos o0 aluno adquire conceitos computacionais, como: principios de
funcionamento do computador, no¢Ges de hardware e software e uso social das TIC Esses
cursos dessa modalidade podem ser caracterizados como tecnicistas pelo fato de nao
conscientizarem o professor sobre a importancia da utilizacdo do computador como
ferramenta pedagOgica capaz de auxiliar o aluno no processo de construcdo do
conhecimento (VALENTE, 1993).

Sob esta 6tica, podemos mencionar que a maioria das professoras em servigo possui
um conhecimento prévio sobre como utilizar o computador e qual a sua finalidade na sala
de aula. Entretanto a capacitacdo do professor para emergir propostas pedagdgicas capazes
de provocar mudancas em sua préatica deve ser tanto de carater técnico quanto pedagdgico.
Para isso, o professor devera recontextualizar na sua pratica conhecimentos que aprendeu
em um curso de capacitacdo (PRADO; VALENTE, 2003).

Destacamos, ainda, que a capacitacdo deve estar respaldada por assessorias e
supervisdes que permitam aos professores transformar a sua préatica. Para tal, a formagéo
ou capacitacdo voltada para o uso do computador como ferramenta pedagdgica é
indispensavel desenvolver programas permanentes, gratuitos e voluntérios que abram
caminhos para a exploragdo, a pratica e a reflexdo critica dos professores em relacdo ao uso
dessa ferramenta (GUTIERREZ MARTINEZ, 2004).

Atualmente, o processo de capacitacdo de professores consiste em cursos de
pequena duragdo para a exploragdo de determinados programas e, em muitos casos, as
capacitacGes limitam-se em programas desarticulados com as préaticas pedagogicas. No
entanto, a capacitagdo com o propoésito de utilizar o computador com finalidade
educacional exige realizar a formagdo continuada em servigo para que os docentes possam
trocar experiéncias, desenvolverem atividades em equipe, valorizarem a aprendizagem
com todos 0os membros do grupo e apropriarem-se das tecnologias disponiveis na escola
enfatizando-se atitudes pedagdgicas de inovacdo e de interacdo entre 0s sujeitos para
proporcionar um aprendizado efetivo por parte dos alunos (VALENTE, 1999;
MERCADO, 1999, ANDRADE, 2003).

No que tange a possibilidade de uso do computador no laboratério de informatica
(facilidade e/ou dificuldade), ao buscarmos respostas sobre o acesso ao laboratério de
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informatica e uso de software educacional, indagamos as professoras: Na escola da rede
publica municipal de ensino onde trabalha, vocé tem acesso livre ao laboratorio de
informética? Justifique sua reposta:

Na leitura das respostas, percebemos que todas as professoras participantes
declararam ndo terem acesso ao laboratdrio de informatica na rede publica municipal de
ensino. Dentre as doze, duas declararam que tém livre acesso ao laboratdrio de informatica
em escolas da rede publica estadual de ensino. Quanto as dificuldades de acesso ao
laboratorio de informatica apontada por elas, emergiram trés tipos de entraves: a) uso
restrito; b) falta de laboratdrio de informaética; c) falta de incentivo.

As justificativas foram agrupadas em trés grupos. Eis as justificativas das
professoras participantes quanto ao uso restrito:

- Nao. O uso fica restrito ao professor que trabalha no ambiente informatizado. Ja que
este tem resisténcia em permitir o acesso devido sua grande responsabilidade pelas
maquinas e, também ao pouco tempo disponivel da sala para outros professores. Tal
justificativa fica acordada com a posic¢ao da direcdo da escola (Fernanda).

Fernanda, ao redigir sua justificativa, evidenciou que a dificuldade de acesso ao
laboratorio de informaética relaciona-se ao fato de o professor do ambiente informatizado
ndo permitir o uso dos computadores a outros professores, restringindo 0 acesso ao
laboratério de informatica. Esse € um problema citado com frequéncia e, muitas vezes,
administradores autoritarios ou professores responsaveis pelo laboratério de informatica,
ao se apossarem da chave da sala de informatica, dificultam e limitam o acesso a este
espaco em razdo de sua responsabilidade pelas maquinas. Vemos indicios de resisténcia
por parte do professor responsavel pelo ambiente informatizado devido a sua preocupagédo
e medo de outros professores, ao manipularem o computador danificarem os equipamentos
de custo elevado (RAMAL, 2002).

Além das dificuldades mencionadas acima, Fernanda faz referéncia ao pouco
tempo disponibilizado para os outros professores, impedindo-os de desenvolverem
atividades no laboratorio de informatica porque as poucas maquinas existentes neste
ambiente sempre estdo ocupadas.

Outra resposta a ser destacada que diz respeito a falta de acesso ao computador esta
presente na resposta de Amanda:
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- Trabalho em uma entidade de Educacdo Especial no periodo da manha e la eu nao
tenho acesso ao uso do laboratério de informéatica. Quem tem acesso é o professor da
informatica (Amanda).

Percebemos, em sua resposta, que 0 uso torna-se restrito em razdo de o acesso ser
permitido apenas para os professores capacitados tecnicamente. Assim, ndo é permitida ao
professor regente a utilizacdo dessa ferramenta pedagdgica em suas atividades para
promover a construgdo do conhecimento do aluno.

Para Giovanna o uso do computador no ambiente informatizado torna-se exclusivo

do professor de informatica:

- O acesso é restrito as professoras do ambiente informatizado (Giovanna).

A resposta de Gi reforca a argumentacdo feita por Fernanda, Amanda e
Giovanna quando evidenciaram a falta de acesso ao laboratério. Vejamos sua resposta:

- Néo, porque é feito os horarios e os alunos da sala especial sdo incluidos no horéario
em que a sala regular vai. Eles sdo incluidos pelo seu nivel de aprendizagem. S6
utilizam a sala de informética os professores de informatica (Gi).

Podemos observar, ainda, que Gi em sua justificativa enfatiza a questdo da incluséo
dos alunos das salas especiais. Estes sdo incluidos juntamente com os da sala regular pelo
seu nivel de desenvolvimento de aprendizagem. Assim, torna-se dificil para o professor das
salas especiais acompanharem seus alunos no laboratorio de informéatica devido a
incompatibilidade de horarios.

Em continuidade de nossa andlise, a resposta de Val segue a mesma linha de
raciocinio das demais professoras. Afirma que a falta de acesso ao laboratério de
informatica é em razdo de o acesso ser permitido apenas para 0s professores de
informéatica. Quando indagamos sobre o uso de software educacional, apenas Val se

posicionou, as demais permaneceram omissas diante da questdo. Vejamos sua resposta:

- S6 tém acesso ao laboratério de informatica os professores de informatica. Nem
mesmo para pesquisar contetdos, salvo quando pedimos para os professores de
informatica. Quanto ao uso do software educacional foi oferecido um curso e eu ndo
fiz, entdo ndo sei usar (Val).

Tal resposta evidencia a falta de interesse e motivagdo relacionada aos cursos de
capacitacdo oferecidos aos professores. Este fato é preocupante, porque pode repercutir na
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falta de conhecimento tecnoldgico (analfabetismo tecnoldgico) de alguns professores para
utilizar o computador em uma abordagem construcionista. Entretanto, podemos inferir que
sua formacdo pode ter sido permeada por um processo fundamentado no conhecimento
educacional cientifico (JAPIASSU, 1983).

Por outro lado, Nelli menciona que as atividades realizadas no laboratério de
informéatica sdo planejadas para que os conteudos trabalhados em sala de aula sejam

retomados no ambiente informatizado. Sua resposta segue abaixo:

- Cada turma tem seu horario escalado para ir ao laboratorio de informatica. Antes de
irem ao laboratério de informatica, converso com a professora da informética sobre o
que estamos trabalhando em sala de aula. No laboratério os alunos desenvolvem
atividades que auxiliam no processo de ensino e de aprendizagem. Assim, ndo ha
fragmentagdo do contetdo trabalhado em sala (Nelli).

A professora Nelli mostra a relevancia em dar continuidade ao desenvolvimento
dos contetdos de sala no laboratério de informatica. Destarte, ndo ha fragmentacdo dos
conteidos, propiciando a construgdo do conhecimento por meio do manuseio do
computador.

Ao analisarmos as respostas das professoras participantes, observamos que a falta
de acesso a informatica educacional pode ser que tenha alguma conexao, por um lado, com
a caréncia de uma cultura informéatica no Brasil (VALENTE, 1999). Nesse cenario,
compreendemos que 0 acesso ao computador ainda é bastante restrito e, quando existe a
possibilidade de uso, geralmente as pessoas resistem. Este fator citado pelas professoras
participantes, ou melhor, o uso restrito, pode tornar-se um elemento que dificulta o
conhecimento em informética porque ndo permite aos professores a familiaridade com os
computadores. Uma vez que ndo sdo utilizados nas salas de aula como recurso didaticos,
em virtude de a escola ndo desenvolver um planejamento para a implementacdo da
tecnologia educacional.

Ao darmos continuidade a analise, cabe destacarmos que o0 segundo grupo,
composto por cinco professoras participantes, afirmou que o ndo acesso ao laboratério de
informética é em razdo da falta de laboratorio de informética.

Na resposta de Mari, a questdo de ndo poder utilizar o computador esta relacionada
a desativacdo do laboratorio de informatica. Vejamos sua justificativa:

- O laboratorio esta desativado e ninguém tem acesso a ele (Mari).



91

Para Lena, a escola foi reformada e o laboratorio de informatica esta em fase de
construcdo. Ainda ndo instalaram os equipamentos devido a falta dos mesmos. A
professora aponta, ainda, que os computadores existentes nas salas de professores estdo
ultrapassados. Como é mostrado abaixo:

- Ainda ndo ha laboratério de informatica; a escola foi reformada e ainda néo
acabaram de instalar. J& tem a sala, mas faltam computadores. Os computadores da
sala dos professores sé@o lento, antigo. O uso do computador da secretaria atrapalha o
trabalho deles, s6 em alguns casos (Lena).

A resposta de Maria revelou-nos que existem computadores somente na sala de
recurso. Devido a falta de laboratério de informatica, o seu uso é exclusivo ao professor do

ambiente informatizado, conforme afirma abaixo:

- No Colégio Municipal, pela prefeitura, onde trabalho no periodo da manha tem um
computador na sala de recursos, mas ndo tenho acesso a essa ferramenta. O uso fica
restrito ao professor responsavel pelo ambiente informatizado (Maria).

Flor de Lis justificou que ndo pode utilizar o computador na realizacdo de
atividades pedagdgicas com seus alunos porque a escola onde leciona ndo possui

laboratério de informatica:

- Na escola onde trabalho ndo possui laboratdrio de informatica, mas eu uso software
educacional na elaboragio das minhas aulas (Flor de Lis).

Quanto ao uso de software educacional, Flor de Lis utiliza-o para a elaboragao de
atividades para serem trabalhadas com seus alunos.

A falta de equipamentos também foi apontada por Maria Eduarda. O nimero
reduzido de computadores no ambiente informatizado limita o seu uso, tornando-se

exclusivo somente aos professores de informatica. A seguir, apresentamos sua resposta:

- O numero de computadores é reduzido, sendo limitado o uso dos mesmos pelo
professor responsavel por informética na escola (Maria Eduarda).

Mari, Lena, Maria e Flor de Lis, deixaram evidente, em suas respostas, que ndo
utilizam o computador na sala de aula por falta de laboratérios de informatica no espaco
escolar, dentre outros motivos. Observamos, no entanto, que as dificuldades apontadas
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pelas professoras participantes em relagdo ao acesso ao laboratério de informatica podem
estar relacionadas tanto a aspectos organizacionais quanto de infraestrutura, como a falta
de laboratério e de técnicos de manutencio dos equipamentos (RICHETTI; BRANDAO,
2006).

Ao refletirmos acerca da forma dindmica com que os recursos da informatica se
renovam a cada dia, a tendéncia é que ocorra a obsolescéncia desses equipamentos
tecnoldgicos com rapidez. Nessa Otica, o trabalho em um ambiente informatizado requer a
atualizacdo e manutencdo dos equipamentos. A falta de investimento na manutencéo e
atualizacdo desses equipamentos pode trazer resultados negativos quanto a introducdo dos
computadores nas escolas porque as atividades a serem desenvolvidas no laboratério de
informatica ficam restritas. Para tal, é preciso melhorar a infraestrutura dos laboratérios e
possibilitar aos professores a facilidade de uso do computador para manipular e incorporar
esse recurso ao processo de aprendizagem (FERNANDES, 2004).

O terceiro tipo de entrave, a falta de incentivo, foi identificado na justificativa
redigida por Cléo:

- Esta resposta é um pouco complicada, apesar de nunca ter sido proibida de fazer uso
do laboratério nem ter ajuda negada pelos professores do ambiente. Nunca ouvi
autorizacao explicita ou incentivo para que isso se efetivasse a todo o corpo docente
(Cléo).

A professora participante declarou que ndo tem autorizacdo explicita para adentrar
ao laboratério de informatica, demonstrando que ndo tem motivacdo ou incentivo para
utilizar o computador. Porém podemos verificar nas entrelinhas da resposta apresentada
por Cléo, certa controvérsia quando evidencia que “apesar de nunca ter sido proibida de
fazer uso do laborat6rio nem ter ajuda negada pelos professores do ambiente”. Percebemos
que a professora ndo enfrenta resisténcia por parte dos professores do ambiente
informatizado. De outro modo, faz-nos entender que os professores do ambiente
informatizado em nenhum momento negam o0 seu acesso ao laboratério. Por isso, sua
resposta torna-se nebulosa. Entretanto, nas analises das questfes ulteriores torna-se
necessario langarmos nossos olhares para a relevancia dessa questdo na busca de clarifica-
la a fim de compreendermos o motivo da angustia dessa professora em relacdo a sua

justificativa.
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Uma resposta marcante que devemos retomar foi a de Val quando respondeu que
foi oferecido um curso para utilizacdo de software educacional e ela ndo fez. Ao
analisarmos a questdo, evidenciamos que, geralmente, os cursos oferecidos para uso de
softwares educacionais podem proporcionar condi¢des tedrico-metodoldgicas aos
professores da rede publica de ensino para 0 uso da tecnologia da informatica integrada a
prética pedagogica (VALENTE, 2003). Os cursos séo oferecidos por meio de projetos aos
professores, porém, muitas vezes, os profissionais da educacdo ndo os realizam e alegam
falta de tempo entre outros motivos.

Val, ao afirmar que ndo realizou esse curso, pode estar despreparada para a
utilizacdo de softwares educacionais por apresentar falta de conhecimento para a sua
utilizacdo. Entendemos que a auséncia de preparo e/ou habilidade em informatica entre os
professores pode tornar-se um dos empecilhos encontrados para a aprendizagem em
informatica. Essa falta de preparo interfere no andamento das atividades com o uso do
computador e é um aspecto negativo porque pode gerar inseguranca para que o professor
manuseie e domine os recursos computacionais (FERNANDES, 2004).

Cabe ressaltarmos que, para ocorrer a aceitagdo e uso do computador como um
fator para a melhoria do processo de ensino e de aprendizagem, este recurso pedagdgico
ndo pode ficar restrito apenas aos professores do ambiente informatizado. E preciso que
seja disponibilizado para todos os professores inseridos no espago escolar para poderem
fazer uso do computador no desenvolvimento de sua pratica pedagdgica. S6 assim o
professor serd capaz de refletir sobre a utilidade e vantagens do computador como uma
ferramenta potencializadora, capaz de possibilitar a construcdo de conhecimento do aluno
(VALENTE, 1993; STAHL, 2008).

A questdo seguinte tem a finalidade de visualizar a percepgdo das professoras em
relagdo a prética pedagdgica no laboratorio e na sala de aula. Para tanto, realizamos o
seguinte questionamento: Em sua opinido, existe diferenca entre a pratica pedagdgica
do professor no laboratdrio de informatica e na sala de aula?

Na leitura das respostas, surgiram interessantes revelacbes e algumas estéo

pautadas em visdes pedagdgica tradicional e tecnicista, como veremos a seguir:

- Sim, porque o computador é muito mais atraente, estimulante e prazeroso para o
aluno do que um professor e um quadro de giz (Maria).
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Para Maria, o computador € atraente, estimulante e prazeroso. Podemos depreender
que para a professora a utilizacdo do computador no ambiente escolar pode contribuir para
0 aumento de motivacdo em aprender, porque essa ferramenta educacional exerce um
fascinio nos alunos. Contudo, cabe ressaltarmos que, se a tecnologia for utilizada de forma
adequada, tem muito a nos oferecer tornando a aprendizagem muito mais facil e prazerosa.
Compete aos professores e aos alunos explorarem ao maximo todos 0s recursos que a
tecnologia nos apresenta, de forma a colaborar com a aquisicdo de conhecimentos
(VALENTE, 1993).

Entretanto, quando o professor atribui ao computador uma caracteristica capaz de
estimular o aluno, isso significa que a inser¢cdo do computador na sala de aula consiste na
informatizacdo dos métodos de ensino tradicionais. Do ponto de vista pedagdgico, esse € 0
paradigma instrucionista no qual o computador é utilizado para passar a informacao para o
aluno (VALENTE, 1993).

Ao darmos continuidade a analise, observamos que as respostas de Mari, Val e Gi
vao ao encontro de respostas apontadas por Maria quando atribuiu ao computador a fungéo
de motivar e despertar a curiosidade do aluno. Abaixo estéo transcritas suas afirmagoes:

- Sim, o professor de sala ndo tem ao seu dispor recursos didaticos que o laboratério
pode oferecer deixando as aulas em sala muito menos interessantes do que seriam no
laboratorio de informatica (Mari).

Mari destaca que, no laboratdrio de informatica, os recursos didaticos contribuem
para deixar as aulas mais interessantes. Em nossa visdo, possivelmente, 0S recursos
didaticos oferecidos no laboratério de informatica possibilitam ao aluno a sua interacao
com o computador. Contudo, o professor deve perceber o laboratério de informatica como
uma sala onde acontecem todas as relacGes e intermediagdes possiveis em um ambiente de
aprendizagem. Assim, torna-se necessario que os professores, na funcdo de agentes
educacionais, saibam como orientar seus alunos para explorarem tais recursos em um
contexto de aprendizagem significativa (COX, 2003).

A proxima justificativa caracteriza o computador como uma ferramenta que

desperta a motivacao do aluno, conforme descrita abaixo:

- Sim, pois é mais motivante; é possivel estar sempre atualizada; o material é de
qualidade (Val).
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Para Val, o computador, além de motivar, possibilita a atualizacdo dos
conhecimentos. Isso é possivel devido aos seus recursos didaticos, que permitem ao aluno
buscar informacGes por meio de programas ou softwares educacionais especificos para as
atividades educacionais desenvolvidas em salas de aula (VALENTE, 1993, 1996, 1999;
ALTOE, 1993, 2001, 2008; COX, 2003).

A resposta de Gi, ndo s6 contempla a motivacdo como traz a questdo do interesse
do aluno na realizacdo de atividades propostas. O computador utilizado como ferramenta
pedagOgica contribui para que as criangas se esforcem para realizar suas atividades
(VALENTE, 1993), como veremos abaixo:

- Sim, pois o computador € uma tecnologia que todas as criancas gostam e € mais
motivante; eles se interessam mais e se esforcam mais para realizar as atividades
propostas (Gi).

E importante ressaltarmos que, para a implantacdo do computador na educacio,
quatro elementos sdo necessarios: o computador, o software educativo, o professor
capacitado e o aluno. Esses quatro elementos tém igual importancia para que o computador
seja utilizado na educacdo, deve ser visto como uma ferramenta educacional de
complementacdo, de aperfeicoamento e de possivel mudanca (VALENTE, 1993).

Na visdo de Flor de Lis, o uso do computador pode estar ancorado tanto em um
paradigma instrucionista quando em um paradigma construcionista quando se refere aos

recursos das “maquinas”. Vejamos:

- No laboratério de informatica os professores tém os recursos das maquinas (Flor de
Lis).

A professora participante, a0 mencionar que no laboratério de informética os
professores utilizam-se de “maquinas”, faz-nos entender que o computador pode ser usado
como “maquina de ensinar”, em um paradigma instrucionista que tem a funcdo de
transmissor de informacdo. No entanto, o computador deve ser utilizado em um paradigma
construcionista como ferramenta pedagdgica que possibilita a constru¢do do conhecimento
pelo aluno (VALENTE, 1993; ALMEIDA, 1999).

Ao lancarmos um olhar critico e reflexivo sobre estas respostas, evidenciamos que,
as vezes, essas professoras podem incorporar a tecnologia, em particular o computador, em

uma perspectiva tradicional de ensino. Para elas, 0 computador € um recurso que apenas
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causa interesse ao aluno porque estimula e desperta sua curiosidade. Essa postura
conservadora na incorporacdo do computador na educacdo é criticada por muitos
pesquisadores que defendem o uso do computador como ferramenta educacional capaz de
promover mudancas pedagdgicas.

A insercdo de computadores e de programas (softwares educativos) nas salas de
aula, quando realizada em uma abordagem instrucionista, visa preparar os alunos para o
dominio de recursos computacionais. As atividades desenvolvidas no laboratério de
informatica, nesta abordagem, muitas vezes, ocorrem dissociadas das demais disciplinas
causadas pela visdo tecnicista, ou seja, por meio da instrucdo programada, que é uma
forma de ensino autodidata, baseada no principio de perguntas e respostas (ALTOE, 2005).

Na sociedade atual, torna-se necessaria uma mudanca de postura dos professores
para que a escola possa formar alunos para utilizar o computador de forma critica e
reflexiva capaz de transformar informacBes em conhecimento Esta é a abordagem
construcionista na qual o computador torna-se um recurso que pode favorecer a construgao
do conhecimento pelo aluno (VALENTE, 1991, 1996, 1999; ALTOE, 1993, 1996, 2005,
2008; ALMEIDA, 1999; SANTQOS, 2006).

A utilizagdo do computador precisa levar a mudancgas na forma de ensinar. Para tal,
pressupde transformar a sala de aula em pesquisa e comunicacdo. Cabe mencionarmos que
0 computador, ao ser utilizado como recurso pedagdgico, pode promover a motivacao dos
alunos. Porém o seu uso ndo pode ser apenas uma novidade, mas deve ser inserido no
processo de ensino e de aprendizado pelas possibilidades que cria em termos de pesquisa
(MORAN, 2000).

O computador apresenta desafios para o aluno ser capaz de construir 0 seu
conhecimento. Entretanto observamos que a falta de formacéo das professoras para a sua
utilizacdo pode nédo favorecer o processo de ensino e de aprendizado, visto que, algumas
professoras acabam por utilizar esse recurso em uma abordagem instrucionista, que nao
proporciona momentos de reflexdo sobre o processo de aprendizagem. Por outro lado,
algumas professoras participantes apresentaram em suas respostas uma perspectiva
construtivista/construcionista ao demonstrarem que o aprendizado pode ser construido pelo
aluno (PIAGET, 1984; 2007).

Na visdo de Maria Eduarda o computador favorece a participacdo dos alunos,
contribui para a aprendizagem, e possibilita a realizacdo de pesquisa, além de ser um

incentivo aos alunos, como apresentaremos a seguir:
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- Sim, pois no laboratdrio de informatica podemos pesquisar muitas coisas e também o
som e a imagem torna-se um atrativo para os alunos, os quais se familiarizam com
facilidade as novas tecnologias (Maria Eduarda).

Fernanda destaca que o acesso a Internet, a um CD-ROM, a sites e a outros
recursos pedagdgicos possibilita a capacidade de interacdo aluno-informacéo por meio do
computador:

- [...] usamos de recursos diferenciados no ambiente informatizado. O acesso a
internet, a um CD-ROM, a um site, dentre outras possibilidades variam muito 0s
recursos pedagadgicos possiveis ao trabalho pedagdgico visando maior entendimento e
apropriacao do aluno (Fernanda).

E importante que o professor, ao utilizar o computador como recurso didatico,
realize uma andlise, com critérios pedagogicos, sobre a contribuicdo desse recurso para a
aprendizagem que favoreca a participacdo solidaria entre os alunos, possibilite a pesquisa,
a aprendizagem por descoberta e a construgdo e reconstru¢do do conhecimento dos alunos
em uma Visdo integradora e sob uma perspectiva inovadora (MERCADO, 1999).

Para Cléo, o computador permite ao professor integrar a pratica pedagdgica no
laboratério de informética e na sala de aula:

- Entendo a prética pedagdgica no laboratério de informatica e sala de aula como
algo integrado, complementar. Um bom professor precisa saber abordar e encaminhar
um contetdo de forma significativa para que haja aprendizagem (Cléo).

Com vistas a uma aprendizagem significativa, os alunos precisam mobilizar e
vincular os seus conhecimentos prévios com 0s novos objetos de conhecimento ou com
fragmentos dele. E, para que haja uma aprendizagem significativa, € necessario que o
professor se aproprie adequadamente dessa ferramenta pedagdgica e assuma uma postura
fundamentada na teoria construtivista para compreender 0s processos mentais, 0s conceitos
e as formas de aprendizagem capazes de possibilitar a construcdo do conhecimento do
aluno (MERCADO, 1999; VALENTE, 1999).

A resposta que apresentaremos a seguir nos permite identificar uma das fases do
ciclo descrigdo-execucdo-reflexdo-depuracéo, a “depuragdo”, quando o aluno ao programa
0 computador busca novas informagdes (VALENTE, 1999):



98

- [...] podemos utilizar diversos recursos, tendo acesso a muitas informagdes. [...] o
professor precisa preparar bem a sua aula no laboratério de informatica para que as
informacgdes sejam ““transformadas™ em conhecimento (Amanda).

Identificamos nesta respostas o processo de depuracdo que acontece quando o aluno
vai em busca de novas informacgdes. Estas sdo assimiladas por meio da estrutura mental
que ao passarem por um processo de elaboracdo, constituem-se em um novo conhecimento
(VALENTE, 1999; ALMEIDA, 2000; ALTOE, 2001).

No ciclo descricdo-execucdo-reflexdo-depuracdo, o computador pode possibilitar a
interacdo professor/aluno. Por meio do processo de ensino e de aprendizagem, o aluno
pode desenvolver sua autonomia, porque quem programa o computador é o aluno, o
professor é um facilitador neste processo de construcao de conhecimento.

Para Lena, o computador pode tornar-se uma ferramenta que possibilita a interacéo

e desenvolve a autonomia dos alunos:

- [...] H& uma maior interacdo entre os alunos e melhora sua autonomia (Lena).

Esta justificativa esta fundamentada na concepcéo psicoldgica de Piaget (2007) que
passa pela compreensdo do processo de interagcdo — sujeito-objeto — e da explicacdo de
conceitos, tais como: assimilacdo, acomodacdo e adaptacdo, que constituem a forma de
organizacgdo do processo de desenvolvimento enquanto um processo de interacdo do sujeito
com o meio.

A professora Giovanna deixa evidente que o computador facilita a aprendizagem.
Vejamos sua resposta:

- O computador é uma ferramenta que facilita a aprendizagem e soma quando a
utilizamos com nossos alunos (Giovanna).

Vale ressalvarmos que a insercdo do computador nas salas de aula pode favorecer o
processo de educacdo desde que provoque a revisdo das posturas dos professores e
aprimoramento de suas praticas. No entanto, 0 computador ndo pode ser considerado como
ferramenta que facilita a aprendizagem, mas como uma ferramenta pedagdgica que pode
auxiliar no processo de construgdo de conhecimento (PAPERT, 1985; ALTOE, 1996,
2005; ALTOE; PENATI, 2005).
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No que tange ao uso do computador no laboratorio de informatica, Nelli destaca a
necessidade de mudanca de postura/atitude do professor de forma a alterar o processo de

aprendizagem:

-[...] O trabalho no laboratério de informética requer mudancas de atitudes do
professor, que deverd ser mais flexivel diante as questdes apresentadas, auxiliando
sempre o0 aluno a estabelecer relacdes entre as informacg6es encontradas, permitindo,
assim, a organizacao de seu proprio conhecimento (Nelli).

De acordo com a resposta de Nelli, podemos mencionar que € importante o
professor perceber que a introducdo do computador na sala de aula deve trazer mudancga na
qualidade de ensino. Para que isto ocorra, € necessaria uma mudanga de atitude do
professor frente a este recurso educacional que complementa e aperfeicoa o processo de
aprendizagem. Entretanto os alunos devem ser instigados a exercitarem a capacidade de
procurar e selecionar a informacdo para poderem resolver problemas e aprender a
organizar seu conhecimento (VALENTE, 1991, 1993, 1999).

Em suas respostas, as professoras participantes deixam evidente a importancia da
utilizacdo do computador na busca da producdo de conhecimento pelo aluno e deram
énfase a potencialidade desse recurso na pratica pedagdgica por acreditarem que o
computador, quando utilizado em uma abordagem construcionista, valoriza a construgéo
das estruturas cognitivas do aluno por meio de suas acoes.

O ambiente informatizado, para as professoras participantes, é caracterizado em
uma abordagem construcionista por propiciar aos alunos condicdes de desenvolver o
processo critico e reflexivo para atuar com as tecnologias. Nesta proposta, o professor, para
manter o ambiente de aprendizagem motivador e interessante, precisa compreender a
proposta do paradigma construcionista (VALENTE, 1993; 1999; ALTOE, 1993, 2001,
2005; ALTOE; PENATI, 2005).

Possivelmente, as concepcdes projetadas durante a realizacdo do curso “O professor
alfabetizador em atuacdo no ambiente informatizado com alunos que apresentam
necessidades especiais”, ministrado na UEM, ja mencionado anteriormente, de alguma
maneira, contribuiu para que algumas professoras refletissem acerca do uso do computador
como recurso pedagogico, integrando-o ou ndo no desenvolvimento de sua pratica.

Ar darmos sequéncia ao nosso quadro de perguntas, na pergunta subsequente
indagamos: Em 2006, vocé participou de um projeto, no qual foram realizadas

oficinas, que teve como objetivo formar professores por meio de atividades tedricas e
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praticas para atuarem em ambientes educacionais informatizados. Este projeto
propiciou alguma mudanca em sua pratica pedagogica? Dentre as respostas fornecidas
pelas doze professoras participantes, selecionamos dez respostas relevantes para serem

analisadas a seguir:

- Comecei a utilizar o computador, consegui alguns CDs de jogos, de portugués e de
matematica e até utilizo jogos educativos da Internet. Os alunos aprendem brincando
(Maria).

A utilizacdo de jogos educativos foi destacada por Maria. Na situacdo de jogo, a
aprendizagem torna-se significativa quando é processada por meio dos esquemas mentais,
ou seja, quando o conhecimento € construido. Para tal, pressupde o principio da
continuidade e isso ocorre quando um novo conhecimento esta relacionado com outro ja
existente. Para aprender, € necessario enriquecer essas estruturas mentais por meio da
juncéo de novos conhecimentos. O aluno ndo aprende por memorizacéo, a aprendizagem
resulta do pensamento do sujeito e depende essencialmente de estruturas cognitivas
(PIAGET, 1984; COLL, 2002; ROSA, 2002).

E importante frisarmos que 0s jogos educacionais podem ser (teis quando
propiciam condicGes para que o aluno coloque em pratica conceitos e estratégias que ja
possuem. Para essa compreensdo ocorrer, 0 professor necessita registrar as situacdes
apresentadas pelo aluno durante o jogo. Em seguida, fora da situacdo de jogo, é essencial
discutir com o aluno essas situacdes a fim de recria-las. Certamente, ao agir dessa maneira,
o0 professor apresentara ao aluno conflitos e desafios com o objetivo de propiciar condi¢des
para que o0 mesmo compreenda o que esta fazendo (VALENTE, 1999).

Para Mari, as mudancas alcangcadas foram propiciadas por meio da utilizacdo do
computador como ferramenta pedagogica, o qual contribuiu para a realizacdo de atividades
diferenciadas e interessantes. Vejamos sua resposta:

- Apds o projeto, consegui realizar atividades diferenciadas e interessantes com 0s
meus alunos. Os resultados obtidos com o uso da informéatica na minha prética
pedagdgica foram 6timos (Mari).

Dentre as respostas, vale destacar a relevancia da justificativa apresentada por
Nelli, que, ao dar significado a construcéo do conhecimento, enfatiza a situagéo de erro:
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- Durante a execucao do projeto, ocorreu uma aprendizagem mais dinamica e, fazendo
0 uso do computador como um recurso pedagdgico os alunos sairam da rotina da sala
de aula; tiveram acesso a um nimero maior de informacgdes sobre o conteudo em
estudo e os conteidos da sala foram integrados ao ambiente informatizado sem haver
fragmentagcdo. Sem duvida, um trabalho como este requer mudancas de atitudes do
professor que devera auxiliar o aluno na construcdo do seu préprio conhecimento, por
meio dos erros, dos acertos e da reconstrucao (Nelli).

Percebemos que Nelli d& énfase a contribuicdo do computador para a construcao do
conhecimento quando surge a situacdo de erro. No processo de aquisi¢do do conhecimento,
do ponto de vista da concepcdo da epistemologia genética defendida por Piaget (2007), o
erro tem um papel construtivo, porque, a partir dele, é possivel o aluno realizar um
processo de reflexdo sobre a sua acdo e, a partir desse momento, ter novas idéias, que
geram novos conhecimentos para a conscientizacao de seu erro, procurando caminhos para
corrigi-lo (ALTOE, 1993). Esta professora, Nelli, apresenta uma visdo critica e reflexiva,
apoiada em uma teoria construtivista. Ela v& o aluno como um ser ativo e capaz de
construir seu proprio conhecimento (ALTOE, 1993, 2001; VALENTE, 1993, 1999).

Giovanna, conforme resposta apresentada abaixo, afirma que a sua experiéncia
com o computador foi possivel somente durante a realizacdo do projeto, por meio das
atividades realizadas nas oficinas. Apds a conclusdo do projeto, ndo teve oportunidade de
frequentar o laboratdrio de informatica, e ndo pdde colocar em pratica o que aprendeu:

- Naquele momento sim, porém no decorrer do tempo (foi s6 aquele ano) nédo tivemos
mais oportunidade de freqlientar o laboratorio de informética (Giovanna).

De acordo com a resposta de Giovanna, ficou evidente a falta de oportunidade para
frequentar o laboraté6rio de informatica. Este fato é preocupante, porque pode tornar-se um
obstaculo para que haja a incorporacdao do computador no processo de aprendizagem. Para
que aconteca um processo de mudanga na educacdo, € preciso que 0s controles
centralizados sejam substituidos por formas de administrar mais flexiveis para facilitar os
processos de aprendizagem dos alunos, dos professores e de todos os membros do setor
pedagogico (VALENTE, 1999; MORAN, 2000).

Uma outra questdo a ser destacada diz respeito a valorizacdo dada a pesquisa como
subsidio importante para a pratica pedagdgica, conforme veremos a seguir nas respostas de
Maria Eduarda, Fernanda, Gi e Val:
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- A partir de entdo, passei a usar mais essa ferramenta que completa a minha pratica.
Apesar de que na escola atual o laboratdrio ainda nédo esta funcionando, uso o meu
computador pessoal para pesquisar e dessa forma, contribuir na minha pratica
pedagdgica (Maria Eduarda).

Maria Eduarda esclarece que usa seu computador pessoal para a realizacdo de
pesquisa. Também evidencia que, na escola onde trabalha, o laboratério ndo esta
funcionando e, como consequéncia, ndo integrou o uso do computador no desenvolvimento
de sua pratica pedagdgica em sala de aula.

Podemos observar que Fernanda também ndo utiliza o computador na sala de aula,
mas utiliza seu computador pessoal para pesquisar e na organizacdo dos contetdos, de
planejamentos de aulas. Logo abaixo segue sua resposta:

- Propiciou no sentido de buscar mais a pesquisa por meio deste recurso para atuar
em sala de aula. Mas o trabalho efetivo em sala de aula (informéatica) ndo mais foi
possivel diante das justificativas ja apontadas. Ajudou positivamente na organizagao
dos conteudos e, também, no planejamento de aulas por projetos (Fernanda).

Apresentamos em nossa analise, mais duas respostas, de Gi e Val, que utilizam o
computador na realizacdo das mesmas tarefas apontadas por Fernanda:

- Eu aprendi muitas coisas sobre como usar o computador, com meio de pesquisa,
montar projetos, fazer com que os alunos interessem mais pelo conteddo proposto, pois
tinham vontade para pesquisar (Gi).

- Aprendi a usar o computador como meio de pesquisa, montar projeto e trabalhar
com os alunos usando o computador como recurso valioso (Val).

Cabe destacarmos que as professoras Gi e Val mencionaram a pesquisa, ou seja, a
pesquisa on-line que possibilita aos sujeitos explorarem mais 0 computador para obterem
informacGes na Internet. Esta acdo contribui para o processo de desenvolvimento cognitivo
e a sua socializacdo. Os professores e alunos, ao utilizarem o computador, terdo acesso a
informacgdo e a pesquisa individual ou coletiva que favorecera um processo de interagao
entre eles que permitird a construcdo de conhecimentos, proporcionando campos de
trabalhos cooperativos, criativos e inovadores (COX, 2003).

E importante ressalvarmos que um trabalho diferenciado na escola deve visar a
integracdo do computador na sala de aula como uma ferramenta para a aprendizagem. Para

iSs0, é necessario 0 uso adequado para que ocorra a aprendizagem por meio da exploracao
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e descoberta, propiciando ao aluno um fazer ativo. Este trabalho pode ser realizado pelo
desenvolvimento de projetos que tem como objetivo aproximar o aluno da escola e
vincular a pesquisa sobre algo que faz parte do seu cotidiano e de sua vida social (SILVA,
2003, SANTQOS, 2006).

Uma caracteristica da metodologia de projeto é que o professor trabalha com outros
companheiros. O objetivo dos projetos é desenvolver cursos de profissionalizacdo e
capacitacdo de professores para atuarem em ambiente informatizado. Por decorréncia, a
metodologia de projeto deve contemplar a formagdo de profissionais capazes de
desenvolver uma visdo sobre os diferentes aspectos envolvidos na informatica na educacgéo
tanto do ponto de vista computacional quanto pedagdgico. Para tanto, deve promover a
socializacdo dos conhecimentos, a exploracdo de softwares educativos e propiciar a
reflexdo sobre o proprio processo de aprendizagem (VALENTE, 1993, 1999; MORAES,
1997).

Ao darmos sequéncia a analise, observamos que duas professoras, ao participarem

do projeto em 2006, perderam o medo que tinham do computador, como veremos a seguir:

- Aprendi muitas coisas com o projeto. Eu ndo sabia nem usar o mouse. Hoje, na
funcdo de supervisora (em aprendizagem,) digito os planejamentos, faco tabelas,
cumpro com toda a burocracia da fungdo, mesmo que seja ““lerda”, faco e, quando
nao sei, pergunto para quem sabe, e acabo aprendendo. Foi nessas oficinas que perdi
0 medo de usar o computador (Cléo)

- Perdi 0 medo do computador; percebi que ele pode nos auxiliar; que ele sera um
6timo ajudante na nossa pratica; ele possui muitas informacdes que podem ajudar na
formacdo do conhecimento; que ele é mais uma ferramenta pedagogica a ser usada
(Lena).

Estas respostas evidenciam um elemento presente no processo de inser¢do do
computador e no seu manuseio, ou seja, o sentimento de medo. Podemos asseverar que,
provavelmente, este sentimento pode relacionar-se ao ndo-saber e, as vezes, pode gerar
reacbes como aversdo ao computador devido a situagdes instaveis por falta de habilidade
adequada para o manuseio dos computadores (ESTEVE, 1999). Por outro lado, no
momento em que o professor percebe que esta conhecendo algo que ndo domina e comega
a adquirir conhecimentos sobre a informatica se percebe capaz de aprender e construir
novos saberes.

Quando o professor ndo consegue romper com as limitacdes anteriores de seu

saber, pode suscitar medo e inseguranca em razdo de ndo estar preparado para atuar com as
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TIC. Cabe ressaltarmos que uma reacdo tipica € a resisténcia que pode estar ligada a
aspectos psicoldgicos, decorrente de atitudes e sentimentos que as pessoas apresentam
quando se deparam com situacdes no ambiente de trabalho que exige mudanca
(CHIAVENATO, 1999; RAMAL, 2002, SILVA, 2003).

A préxima questdo a ser analisada € um complemento da anterior. Realizamos a
seguinte indagacdo: Apo6s a conclusdo das oficinas naquele projeto de formacgédo de
professores para atuarem em ambiente informatizado, hoje, vocé faz uso daqueles
conhecimentos em sua préatica pedagogica?

Questbes importantes foram mencionadas e suas respostas complementaram a

pergunta anterior:

- Sim, inclusive melhora muito a auto-estima do aluno quando vé que é capaz de
interagir com o computador (Maria).

Maria refere-se a interacdo aluno-computador na qual possibilita ao aluno a
melhora da auto-estima, ou seja, a capacidade de tornar-se um sujeito ativo e construtor de
seu conhecimento. Por meio de sua interagdo com o computador, o aluno pode realizar
experiéncias e tornar-se consciente de suas a¢des (VALENTE, 1999; KULLOK, 2000)

- Sim, apesar de ndo ter acesso ao laboratério de informéatica na escola, utilizo meu
computador para pesquisas, elaborar atividades para meus alunos. Antes do projeto,
tinha “receio” do computador (Giovanna).

Giovanna deixa claro que tinha receio de utilizar o computador. No entanto, o
curso trouxe-lhe alguns beneficios, como utilizar o computador para pesquisas e na
elaboracdo de atividades pedagogicas para serem desenvolvidas em sala de aula com seus
alunos. Mesmo ndo tendo acesso ao computador na escola devido a fatores de infra-
estrutura, ela utiliza seu computador pessoal na execucao de trabalhos pedagdgicos.

- Utilizo os conhecimentos que adquiri com os meus alunos da sala de recursos e
percebo que eles se sentem mais motivados para aprender (Amanda).

Para Amanda, os conhecimentos adquiridos durante o curso sdo utilizados para o
processo de ensino e de aprendizagem dos alunos que frequentam a sala de recursos. O
computador, ao ser utilizado na sala de recursos, pode promover a interacéo e socializagao

desses alunos, possibilitando-lhes uma aprendizagem dindmica, porque é uma ferramenta
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pedagogica que oferece diversos recursos que motiva e desperta o interesse dos alunos.
Para tanto, o computador deve ser utilizado em uma abordagem construtivista, que valorize
as estruturas cognitivas do aluno (VALENTE, 1999; ALTOE, 2001).

- Continuo realizando projetos de trabalho, utilizando os conhecimentos adquiridos.
Tudo que aprendi nas oficinas de formacéo, foi muito construtivo. Tanto a teoria
quanto a pratica desempenharam papéis importantissimos para a minha préatica
pedagdgica. Mesmo que o trabalho ndo permaneceu a maior parte no ambiente
informatizado, mas as pesquisas e outras atividades realizadas em aulas de
informética exerceram grandes influéncias no aprendizado dos alunos (Nelli).

Nelli utiliza o computador na realizacdo de pesquisas individuais, na elaboracdo de
atividades pedagdgicas, no desenvolvimento de projetos de trabalho para auxiliar o
processo de construcdo de conhecimento dos alunos. A professora enfatiza a necessidade
de busca constante de autoaperfeicoamento para o planejamento e desempenho de
atividades para promover seu desenvolvimento pessoal e profissional (STAHL, 2008).
Ressalta ainda que o uso do computador possibilita o desenvolvimento cognitivo do aluno,
propiciando a construgdo do conhecimento (VALENTE, 1993, 1999).

Duas professoras ndo responderam a questdo. As demais deixaram claro que ndo
deram continuidade aos conhecimentos adquiridos por varios motivos. As respostas de

Mari, Lena, Fernanda, Cléo, Gi, e Val serdo apresentadas a seguir:

- Apds a conclusdo do projeto, tive oportunidade de trabalhar com meus alunos da
sala especial onde obtive bons resultados. Atualmente trabalhando na APAE, né&o
tenho acesso ao laboratério de informética, mas ja solicitei este acesso (Mari).

Mari utilizou o computador somente apds o término do curso com alunos da
educacdo especial, em um espaco de tempo relativamente curto, e menciona que obteve
bons resultados. Entretanto, atualmente ndo faz uso desse recurso pedagdgico em razédo de
ndo ter acesso ao laboratorio de informatica. E importante ressaltarmos que a professora
mostra-se interessada em desenvolver atividades pedagdgicas com o auxilio do
computador, afirma que ja solicitou a instalagdo de um equipamento em sua sala.

O computador é utilizado por Lena na execucdo de algumas tarefas, como:

- Algumas sim, como fazer pesquisa no computador; ler assuntos variados; pesquisar
atividades; preparar aulas nele; analisar os softwares educativos (Lena).
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De acordo com Lena, percebemos que o uso do computador € pessoal. Ressalta
ainda que o utiliza para pesquisar contetdos para serem trabalhados em sala de aula,
entretenimento, preparar aulas utilizando o processador de textos e andlise de softwares
educativos.

Fernanda faz uso do computador por meio de software que permite o
desenvolvimento da escrita, cita, por exemplo, gibis a completar ou literatura. Também

utiliza jogos educativos, conforme descreve a seguir:

- Apenas com o uso tedrico da préatica pedagdgica e seu planejamento por projetos e
recursos/atividades que sdo propiciadas pelo computador; mas ndo pelo uso dele.
Exemplos: gibis a completar, jogos, literatura (Fernanda).

Cléo mostra-se desestimulada em integrar o computador em suas atividades

didaticas diarias. Afirma:

- Faco uso de parte do conhecimento. Contudo, pensar aulas motivantes, integrando
ambiente informatizado e sala de aula para alunos com dificuldade, ndo tenho feito
(Cléo).

Gi e Val alegam a falta de laborato6rio de informatica na escola onde trabalham:

- Nao, porque n&o utilizamos mais o laboratdrio, foi sé na época do curso (Gi).

- N&o, pois ndo tenho acesso aos computadores da escola e ndo trabalho mais com
recurso (Val).

Constatamos que algumas professoras ainda ndo se consideram possuidoras de
habilidades que as tornem capazes de utilizar o computador no desenvolvimento de sua
pratica pedagégica. Umas ndo o utilizam porque ndo tém acesso a0 mesmo, outras
evidenciaram que fazem uso desse recurso somente para uso pessoal ou, quando fazem,
utilizam-no como uma ferramenta que substitui o material didatico, ou seja, em uma visao
mecanicista. Ja duas apropriaram-se do computador e realizam atividades nas salas de aula,
integrando-o em suas praticas.

O computador para propiciar a capacidade de criar e pensar ndo pode ser inserido
na educagdo como uma “maquina de ensinar”, em um paradigma instrucionista. Dever ser

usado como uma ferramenta que possibilita a descricéo, a reflexdo e a depuracéo de ideias.
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Ao darmos continuidade a analise, 0 Quadro 3 apresenta as perguntas contidas no

Instrumento Complementar de Coleta de Dados que buscou informacgdes sobre o uso do

computador e rede para fins didaticos e pessoais e a interpretagdo das mesmas.

USO DO COMPUTADOR

1 — Quem faz mais uso do computador em sua residéncia?
Cleupréprio [ filhos [ cbnjuge  []outros

2 — Como vocé se sente em relacdo a informatica?
Marque apenas uma das seguintes opgoes:
[ Estou entusiasmada e quero saber muito mais;
(1 Reconhego que é necessario aprender a usar;
[J Sou obrigada a aprender para poder estudar e/ou trabalhar;
(1 Acho tudo muito dificil e complicado.

3 — Qual a finalidade para vocé do uso do computador?
{1 Digitacdo de trabalho 1 Acesso a Internet (1 Pesquisas

(1 Leitura e envio de e-mail (1 Entretenimento [ Outros — Qual(is):

4 — Vocé consegue fazer cada uma dessas Consegue | Consegue
tarefas em um computador? fazer fazer com a

sozinho ajuda de
alguém

N&o sabe
fazer, mas
gostaria de
aprender

Usar um processador de texto

Usar uma planilha eletronica (exemplo: Excel)

Usar programas de busca (exemplo: google)

Usar programas de comunica¢do

Comegar um programa no computador

Usar software para encontrar e eliminar virus

Abrir arquivos

Criar/editar um arquivo

Copiar arquivo para CD/Disquete/Pen-drive

Salvar um arquivo

Copiar ou baixar arquivos

Imprimir um arquivo

Apagar/deletar um arquivo

Mover arquivos no computador

Acessar a Internet

Fazer pesquisa na Internet

Anexar um arquivo

Criar uma apresentacdo no Power point

Baixar musica da Internet

Criar apresentacdo multimidia com som

Escrever e enviar e-mails

5 — Vocé possui endereco eletronico? ( ) SIM () NAO
Com que freqiiéncia vocé verifica seu e-mail?

a)l vez por dia ( ) b) 2 vezes por dia ( ) ¢) 3 vezes por dia ( )

d) todos os dias ( ) e) varias vezes por dia () ) 1 vez por semana ( )

g) 1 ou 2 vezes por semana ( ) h) 3 ou 4 vezes por semana ( )

Quadro 3 — Instrumento Complementar de Coleta de Dados — 20009.
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4.3 AUTILIZACAO DO COMPUTADOR E REDE

Atualmente, a humanidade vive um processo de transformacdes sociais e culturais
proporcionadas pelo avanco tecnolégico. Observamos, por meio da analise do Instrumento
Inicial de Coleta de Dados, que o desafio que estd posto para a maioria dos
professores/educadores é como apropriar-se do computador como ferramenta pedagdgica e
utiliz&-lo a favor da melhoria do processo de ensino e de aprendizagem.

Em nossa pesquisa, utilizamos-nos do Instrumento Complementar de Coleta de
Dados, composto por um questionario que contemplou cinco questdes, para captar
informagdes que complementassem nossa analise, fornecendo-nos dados para uma melhor
compreensdo da realidade tecnoldgica vivida pelas professoras participantes da pesquisa,
conforme mostrou o Quadro 3.

Cabe mencionarmos que, entre as doze professoras participantes da pesquisa,
apenas oito responderam ao questionario do referido instrumento, em razdo de nao
conseguirmos contato com todas as participantes da pesquisa.

A primeira pergunta a ser analisada partiu da seguinte indagacdo: Quem faz mais
uso do computador em sua residéncia? Esta questdo apresentou quatro alternativas: eu
préprio; filhos; conjuge, outros.

Vejamos suas respostas, conforme mostra a Tabela 3:

Tabela 3 — Respostas das professoras quanto ao uso do computador

Alternativas de respostas Total de respostas Percentagem em relacéo ao
ndmero de respondentes

Eu proprio 2 25%

Filhos 6 5%

Conjuge 2 25%

Outros - -

Fonte: Instrumento Complementar de Coleta de Dados — 2009.

Em suas respostas, seis professoras assinalaram os “filhos”. Dentre as seis, duas a
opcdo o “cbnjuge”. Apenas duas professoras assinalaram a opcdo “eu préprio”. Cabe
esclarecermos que estas professoras sdao solteiras, razdo pela qual elas proprias utilizam o
computador. Com frequéncia, observamos professoras relatarem que seus filhos tiveram
acesso aos cursos de informética e, posteriormente, foram ensinadas por eles. Por outro

lado, podemos pensar que, no ambito doméstico, por meio da ajuda dos filhos e maridos,
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estas mulheres podem ter acesso a uma linguagem computacional ja interpretada,
familiarizada.

Outro item abordou a seguinte questdo: Como vocé se sente em relagdo a
informética? A esta questdo fechada e dirigida, seguiram-se quatro opc¢Ges de respostas: a)
Estou entusiasmada e quero saber muito mais; b) Reconhe¢o que é necessario aprender a
usar; ¢) Sou obrigada a aprender para poder estudar e/ou trabalhar; d) Acho tudo muito
dificil e complicado.

Com base nas respostas fornecidas pelas professoras e para uma melhor
compreensdo, elaboramos o Gréafico 4, onde foram registrados e agrupados os dados,

apresentados a seguir:

Gréfico 4 — Opinido das professoras participantes em relacdo a informatica
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3 m Reconhego que é
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Fonte: Instrumento Complementar de Coleta de Dados — 2009

Dentre as oito professoras participantes, as opinides ficaram dividas entre as duas
primeiras opcdes: quatro afirmaram que estdo entusiasmadas e querem saber muito mais e
quatro reconhecem que é necessario saber usar 0s recursos da informatica. Apesar de as
professoras terem dificuldade em utilizar a informética na escola, em razdo de vérios
fatores apresentados anteriormente, percebemos um processo de aceitabilidade em relagéo
a integracdo do computador a pratica pedagdgica ao reconhecerem que precisam aprender
a dominar este recurso.

Quanto ao uso do computador pelas professoras em suas atividades diarias fora da
instituicdo escolar, fizemos a seguinte indagacdo: Qual a finalidade para vocé do uso do
computador? As alternativas contemplaram as seguintes opgdes: a) digitacdo de trabalhos;

b) acesso a internet; c) pesquisas; d) leitura de e-mail; e) entretenimento; f) outros.
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Cabe ressaltarmos que todas as professoras participantes possuem computador em
casa. A partir das respostas referentes a questdo anterior, organizamos o Grafico 5 para

uma melhor visualizagéo:

Gréfico 5 — O uso do computador na realizacdo de tarefas cotidianas
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Fonte — Instrumento Complementar de Coleta de Dados - 20009.

Podemos visualizar, por meio do Gréafico 5 que todas as professoras participantes
da pesquisa utilizam o computador para digitacdo de trabalhos, acesso a internet e
realizacdo de pesquisa. Esses dados foram revelados também por meio do Instrumento
Inicial de Coleta de Dados o qual mostrou a énfase dada pelas professoras em utilizar o
computador para pesquisas on-line na busca de artigos tedricos e/ou sugestfes de aula.
Dentre as oito, seis revelaram interesse em utiliza-lo em suas residéncias para o envio e a
leitura de e-mail, cinco para entretenimento ao acessarem sites que abordam diferentes
assuntos: resumos e capitulos de novelas, noticias, receitas de culinaria, previsao de tempo,
informagdes para tratamento estético, de saude entre outras informacdes, e apenas uma usa
0 computador para preparar slides.

Por meio das respostas, depreendemos que, apesar de ndo utilizarem o computador
na realizacdo de atividades na sala de aula, elas utilizam o computador em seu cotidiano na
busca de informacdes e também como recurso didatico.

A préxima pergunta indagava sobre a utilizacdo de programas (softwares) pelas
professoras no seu dia a dia. Nosso interesse foi verificar o grau de facilidade e/ou
dificuldade na execucdo das tarefas. Para tal, indagamos: VVocé consegue fazer cada uma
dessas tarefas em um computador? Para obtermos informagdes sobre o conhecimento

tecnoldgico na realizacdo de cada tarefa, fornecemos as seguintes opgles: a) consegue
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fazer sozinho; b) consegue fazer com a ajuda de alguém; c) ndo sabe fazer, mas gostaria de
aprender.

Organizamos a Tabela 4 com a finalidade de visualizar o panorama geral de
algumas tarefas realizadas no computador pelas professoras. Em relacédo a op¢do consegue
fazer sozinho, o Gréfico 6 mostra a sistematizacao das tarefas realizadas em sua totalidade.

Tabela 4 — Tarefas realizadas no computador

TAREFAS REALIZADAS NO COMPUTADOR

1 - Comecar um programa no computador

2 - Abrir arquivos

3 - Usar um processador de texto

4 - Usar uma planilha eletronica (exemplo: Excel)

5 - Criar/editar um arquivo

6 - Copiar arquivo para CD/Disquete/Pen-drive

7 - Salvar um arquivo

8 - Imprimir um arquivo

9 - Apagar/deletar um arquivo

10 - Mover arquivos no computador

11 - Usar programas de busca (exemplo: Google, etc.)
12 - Fazer pesquisa na Internet

13 - Copiar ou baixar arquivos

14 - Acessar a Internet

15 - Escrever e enviar e-mails

16 - Anexar um arquivo

17 - Usar software para encontrar e eliminar virus

18 - Usar programas de comunicagdo (MSN, Orkut, etc.)
19 - Baixar musica da Internet

20 - Criar uma apresentacdo no Power Point

21 - Criar apresentacdo multimidia com som, video, etc.
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Fonte: Instrumento Complementar de Coleta de Dados — 2009.

Gréfico 6 — Tarefas realizadas no computador pelas professoras participantes
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Apos tracarmos o panorama geral de cada tarefa e sua execu¢do, conforme mostra o
Gréfico 6, reconhecemos que, dentre as vinte e uma atividades relacionadas na Tabela 4, as
professoras conseguiram realizar oito tarefas sozinhas: comegar um programa no
computador (1); abrir arquivos (2); salvar um arquivo (7); imprimir um arquivo (8);
apagar/deletar um arquivo (9); usar programa de busca (11); fazer pesquisa na Internet (12)
e acessar a Internet (14).

Entre as oito professoras participantes da pesquisa, podemos observar que sete
realizam sozinha as seguintes tarefas: copiar arquivos para CD/disquete/pen-drive (6) e
escrever e enviar e-mails (15). Seis delas conseguiram também usar um processador de
texto (3) e mover arquivos no computador (10); quatro conseguiram usar uma planilha
eletrbnica (4); criar e editar um arquivo (5); copiar ou baixar arquivos (13); anexar
arquivos (16); usar programas de comunicagdo (18) e criar uma apresentagdo no Power
Point (20) sozinha. Apenas trés realizaram sozinha a tarefa de usar software para encontrar
e eliminar virus (17) e duas professoras baixaram musica da Internet (19) e criaram
apresentacdo multimidia com som e video (21).

Ao considerarmos as tarefas que realizaram sozinhas, depreendemos que, além de
serem consideradas tarefas basicas, sdo poucas em relacdo as demais tarefas possiveis de
serem realizadas em um computador. Talvez este fato possa estar relacionado com a falta
de conhecimento em informatica, que hoje, é reconhecido na area da informatica aplicada a
educacdo como um “analfabetismo digital”, devido a falta de alfabetizagdo tecnoldgica do
professor. E necessario que o professor esteja familiarizado ou alfabetizado
tecnologicamente para ter condicGes de interpretar as multiplas linguagens audiovisuais,
novas formas de comunicacao e as possibilidades e sentidos pedagdgicos das tecnologias
na préatica pedagdgica (SILVA, 2003).

Em relacdo as demais tarefas que as professoras conseguem fazer com a ajuda de
alguém, explicitadas na Tabela 4, percebemos que as tarefas de copiar ou baixar arquivos
(13) e anexar arquivos (16) foram assinaladas por quatro professoras. Trés necessitam de
ajuda para usar uma planilha eletrénica (4), criar/editar arquivos (5) e usar programas de
comunicacdo (18). Duas professoras participantes declararam que, para usar um
processador de texto (3), mover arquivos no computador (10), usar software para encontrar
e eliminar virus (17), precisam da ajuda de outras pessoas. Quanto as tarefas de escrever e
enviar e-mails (15), baixar musica na Internet (19), criar apresentacdo de Power Point (20)
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e criar apresentacdo multimidia (21), foram assinaladas uma vez pelo grupo. Esses dados

estdo representados abaixo no Grafico 7.

Gréfico 7 — Tarefas realizadas no computador pelas professoras participantes
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Fonte: Instrumento Complementar de Coleta de Dados — 2009.

No tocante a opcdo C (ndo sabe fazer, mas gostaria de aprender), as opg¢des baixar
musica na Internet (19) e criar apresentacdo multimidia com som e video (21), assinaladas
por cinco professoras, consideram-se tarefas dificeis de serem realizadas. Foi possivel
verificar que duas professoras ndo sabem fazer, mas gostariam de aprender a usar software
para encontrar e eliminar virus (17) e criar uma apresentacdo no Power Point (20). As
opgOes usar uma planilha eletronica (4), criar/editar um arquivo (5), copiar arquivo para
CD/disquete/pen-drive (6) e usar programa de comunicac¢do (18) foram assinaladas uma

vez. O Grafico 8 mostra estes dados:

Gréfico 8 — Tarefas realizadas no computador pelas professoras participantes
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Ao analisarmos dados quantitativos referentes as tarefas que as professoras
conseguiram executar sem ajuda de outras pessoas e as tarefas que precisaram de ajuda ou
ndo sabiam fazer, podemos perceber que as professoras poderdo executar as demais tarefas
se conseguirem desenvolver uma visdo critica sobre a necessidade de apropriar-se da
informatica educacional. Cabe mencionarmos que, a partir do momento em que o professor
tiver a possibilidade de apropriar-se e adaptar-se aos conhecimentos oriundos das
tecnologias, passarad a interpretar criticamente as mudancas. Assim, ao estar alfabetizado
tecnologicamente, seu fazer pedagdgico tera consisténcia (SILVA, 2003).

Na ultima questéo do Instrumento Complementar de Coleta de Dados analisamos a
frequéncia de uso do endereco eletronico (e-mail). Organizamos a seguinte pergunta: VVocé
possui endereco eletronico? Com que frequéncia vocé verifica seu e-mail? As opcoes
fornecidas para a resposta foram as seguintes: a) uma vez por dia; b) duas vezes por dia; c)
trés vezes por dia; d) todos os dias; e) varias vezes por dia; f) uma vez por semana; g) uma
ou duas vezes por semana; h) trés a quatro vezes por semana.

Dentre as oito professoras, todas tém endereco de e-mail. Quanto a frequéncia para
a verificagdo das mensagens enviadas por e-mail, as respostas se concentraram nas
seguintes opgdes: apenas 13% das professoras verificam uma vez por semana; 62% delas
verificam uma ou duas vezes por semana e 25% das professoras participantes verificam

seus e-mails trés vezes por semana. O Gréafico 9 representa essa porcentagem de respostas:

Gréfico 9 — Frequéncia de verificagdo e envio de e-mails
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Fonte: Instrumento Complementar de Coleta de Dados — 2009

Ao visualizarmos a porcentagem de respostas, constatamos que elas ndo sentem

necessidade em utilizar o computador para navegar e trocar e-mails. Realizam essas tarefas
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com pouca frequéncia e, consequentemente, ndo apresentam interesse em comunicar-se por
meio deles. Concluimos que houve manifestacdo em suas respostas sobre falta de
conhecimento quanto a frequéncia de utilizacdo de programas em seu cotidiano, conforme
mostrou a Tabela 4, e dificuldades de acesso nas salas de informética das escolas devido a
aspectos organizacionais, como falta de laboratorio que obteve indices altos nas respostas
das professoras, tornando-se uma forga restritiva para apropriagdo do computador no
desenvolvimento de atividades pedagdgicas.

A seguir, realizaremos a analise da questdo conclusiva do Instrumento Inicial de
Coleta de Dados, que possibilitou-nos a defini¢do das categorias que serdo apresentadas na

tematica a seguir.

4.4 UM OLHAR SOBRE AS CATEGORIAS EMERGENTES DA ANALISE

Na pratica, 0 uso do computador nas atividades do processo de educagdo publica
encontra-se em diferentes estagios de desenvolvimento. De acordo com Cox (2003),
enquanto algumas escolas discutem a otimizagdo das redes de computadores, tal como a
educacdo a distdncia, ha outras em que 0s equipamentos computacionais estdo
subutilizados, em desuso ou sequer dispdem de laboratérios com computadores.

Cox (2003) acrescenta que ha escolas com laboratérios munidos de diversos
equipamentos computacionais em funcionamento, ha as que ensaiam seus primeiros passos
e as que ja estdo em fase de teste e manutencdo do processo de uso dos computadores na
educacdo. Diante desse cendrio, a escola deve nortear seus passos para uma melhor
utilizacdo dos computadores com o propoésito de programar essas ferramentas educacionais
para atender aos objetivos da educagéo escolar.

No decurso de nosso estudo, para analisar as causas da resisténcia ao uso do
computador na sala de aula, elaboramos a seguinte questdo: Comente o uso do
computador (ferramenta pedagdgica) na escola. Antes de tecermos comentarios sobre a
questdo, cabe ressaltarmos que os dados de nossa pesquisa, ao serem ordenados com base
em uma proposta qualitativa, possibilitaram-nos o mapeamento e releitura das respostas
redigidas nos questionérios pertencentes aos instrumentos’® de coleta de dados. Para tanto,

as justificativas descritas foram agrupadas por meio de categorias de codificacdo que

® Instrumento Inicial de Coleta de Dados e Instrumento Complementar de Coleta de Dados aplicados no
segundo semestre de 20009.
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propiciaram o desenvolvimento de sistema de codificagdo dessas respostas redigidas pelas
professoras participantes. Assim, para classificarmos os dados recolhidos e ordena-los,
utilizamos-nos de codigos de “definicdo da situacdo”, construido a partir da percepcao e
acOes das professoras sobre a utilizagdo do computador na sala de aula (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, grifo nosso).

Tais respostas e/ou justificativas foram diversificadas e, para situa-las, elegemos

trés categorias: “aceitacao”, “resisténcia” e “reflexdo” as quais serdo analisadas a seguir.

4.4.1 Categoria “aceitacao”

Com o avango das TIC no meio social, uma das dificuldades da escola tem sido
integrar a tecnologia como parte do processo de aprendizagem. A apropriacdo das TIC é
destacada pela necessidade de o professor criar condi¢es de acdo reciproca entre os alunos
para proporcionar-lhes um aprendizado permanente. Diante das mudangas, faz-se
necessario o professor dispor de uma atuacdo diferenciada e estar aberto para mudar
(MERCADO, 1999; VALENTE, 1999).

Cabe ao professor, portanto, definir estratégias para que a construcdo do
conhecimento ocorra nos ambientes informatizados de uma maneira efetiva. Para isso,
apo6s o término de um curso de capacitacdo e/ou formacdo continuada, o professor, ao
retornar para a sua escola, deve recontextualizar aquilo que aprendeu, ou seja, integrar o
computador, como ferramenta educacional, com os contetdos disciplinares, colocando em
pratica os fundamentos tedricos e recriar dindmicas que permita lidar com as tecnologias
na sala de aula (PRADO; VALENTE, 2003).

A introducédo dos recursos tecnoldgicos nos ambientes educacionais, em particular
0 uso do computador na sala de aula, exige um processo de mudanga continuo, uma
ruptura com praticas rotineiras e conservadoras e, consequentemente, mudanca de atitude
dos profissionais da educacdo (HUBERMAN, 1973; ROSA, 2002). Cabe mencionarmos
que todo processo de mudanca demanda tempo e esse processo pode ocorrer quando o
professor se deparar com a necessidade de que precisa mudar e conscientizar-se que é
preciso abandonar as praticas antigas, adequando-as a novas ideias e a préaticas inovadoras
(CHIAVENATO, 1999).

Moran (2000) defende que, por meio de experiéncias, € possivel relacionarmos e

darmos significado ou novos sentidos ao que nos € apresentado. No entanto, a mudanca na
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educacgdo gera uma crise de identidade que conduz os professores a reacfes distintas. Uns
aceitam a ideia de mudanca do sistema de ensino e apresentam atitude positiva perante os
recursos tecnoldgicos passando a usa-los no seu dia a dia. Outros apresentam uma atitude
inibidora ante a mudanca, permanecendo resistentes a introducao de tecnologias na sala de
aula (ESTEVE, 1999). Neste contexto a aprendizagem por meio da experiéncia conduz o
professor a sentir-se seguro e a acreditar que o conhecimento de informatica podera ser
construido no seu dia a dia por intermédio da préatica na sala de aula com a incorporacao do
computador.

Face ao exposto, percebemos que, por meio dos dados coletados, algumas
professoras, ao realizarem o curso “O professor alfabetizador em atuacdo no ambiente
informatizado com alunos que apresentam necessidades especiais”, ministrado em 2006 no
campus da UEM, comecaram a utilizar o computador e a integra-lo na prética pedagogica.
Constatamos, ainda, que a forma como foi desenvolvido o curso contribuiu para a
aproximacdo das professoras com a informatica e, consequentemente, para a aprendizagem
e dominio desse recurso.

Nesta perspectiva, evidenciamos a “aceitagdo” ao uso do computador e a sua
apropriacédo efetiva nas tarefas didaticas, como veremos em respostas apresentadas abaixo

por duas professoras participantes:

- Tenho um computador na sala de recursos onde trabalho no periodo da tarde pelo
Estado. Assim, tenho, também, livre acesso ao laboratorio de informatica. Apés a
conclusdo do projeto tive oportunidade de trabalhar com meus alunos da sala especial
onde obtive bons resultados (Maria).

A professora participante Maria menciona que, na escola estadual, dispde de um
computador na sala de recursos onde trabalha no periodo vespertino, inclusive, tem livre
acesso ao laboratério de informéatica da escola. Percebemos, por meio de sua resposta, que
a professora participante encontrou oportunidade de trabalhar com seus alunos na sala de
recursos, realizando atividades pedagdgicas pelo uso do computador.

A escola da rede estadual de ensino disponibiliza recursos tecnolégicos para que as
professoras possam incorporar o computador na pratica pedagdgica. Essa acdo permite que
haja mudanga no ambiente educacional, tornando-o rico em atividades, capazes de desafiar
a capacidade intelectual e emocional dos alunos (VALENTE, 1991, 1993, 1999). No
entanto, Maria, em respostas anteriores, justificou que, na escola onde trabalha no periodo
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matutino, pertencente a rede publica municipal de ensino, ndo tem acesso ao laboratdrio de
informatica, porque o laboratorio esta desativado.

Diante do exposto pela professora participante, fica evidente que muitas professoras
se deparam com dificuldades para integrar o computador em sua pratica pedagogica devido
a auséncia de infraestrutura no setor educacional. Outro problema que observamos diz
respeito a0 pouco acesso aos computadores ligados em rede e, ainda, hd questfes nao
respondidas que repercutem na efetivagdo do uso do computador e das redes em educacéo
(STAHL, 2008).

Em sua resposta, a professora Amanda nos revela que tem livre acesso aos

computadores no colégio estadual onde trabalha no periodo vespertino. Vejamos:

- No periodo da tarde trabalho em um colégio estadual e tenho livre acesso aos
computadores juntamente com meus alunos da sala de recursos. Utilizo os
conhecimentos que adquiri com eles e percebo que se sentem mais motivados para
aprender (Amanda).

Nessa andlise, podemos inferir a existéncia de elementos indicadores de “aceitacdo”
ao uso do computador que leva a professora a apropriar-se dessa ferramenta educacional
para promover a aprendizagem do aluno. Cabe destacarmos que, quando o professor passa
a utilizar o computador na sala de aula em uma abordagem construcionista, baseado na
atividade que o aluno propde e realiza, tera condi¢des de identificar se a atividade realizada
no laboratério de informatica educacional esta além ou aquém da capacidade do aluno
(VALENTE, 1991). A apropriacdo e/ou aceitagdo do computador na sala de aula enfatiza o
fato de o professor ter conhecimento sobre a potencialidade do computador e ser capaz de
alternar, adequadamente, atividades tradicionais de ensino e de aprendizagem e atividades
que envolvem o computador.

O objetivo principal do professor em um ambiente informatizado é promover a
aprendizagem do aluno, por isso, é necessario que haja a modificacdo e a adequacdo das
praticas tradicionais para possibilitar o processo de construcdo do conhecimento do aluno.
Torna-se necessario construir caminhos para que os professores se apropriem dos recursos
computacionais de forma criativa e critica e entendam que qualquer mudanca dependera da
sua capacidade de analisar e adotar principios, estratégias e técnicas adequadas as
condigdes da realidade educacional em uma sociedade cada vez mais informatizada. Para
integrar 0 uso do computador na sala de aula, sdo necessarios a organizacdo e o

desenvolvimento de projeto politico-pedagdgico pautado em teorias que determinam as
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tendéncias pedagoOgicas aplicadas nos ambiente de ensino e de aprendizagem
(DALBOSCO; BRANDAO, 2006).

Quanto & questdo da auséncia de infraestrutura nas escolas para desenvolver
atividades em ambientes informatizados de ensino, observamos que existem escolas que
ndo possibilitam aos professores o desenvolvimento de atividades em ambientes com o uso
intensivo dos computadores. Para romper com a resisténcia a mudanca no setor
educacional, é preciso disponibilizar recursos tecnoldgicos, em particular computadores,
tornando-os propulsores da criagcdo de ambientes cada vez mais atrativos e adequados para
a apropriacdo pedagogica (DALBOSCO; BRANDAO, 2006).

Constatamos junto as professoras participantes de nossa pesquisa e atuantes em
escolas municipais e estaduais que a disponibilidade de recursos tecnoldgicos apresenta-se
em discrepancia entre essas escolas. Em algumas escolas da rede publica municipal de
ensino ha uma heterogeneidade quanto a disponibilidade de recursos computacionais e/ou
tecnoldgicos as professoras e aos alunos, que, as vezes, impede a utilizacdo desses recursos
para as praticas em laboratorio de informatica. J4, nas escolas estaduais, evidenciamos que
cerca de duas professoras participantes de nossa pesquisa apropriam-se desses recursos
para o desenvolvimento de sua pratica pedagdgica.

Tais respostas nos revelam que essas professoras, ao participarem do curso de
formacdo em 2006, puderam refletir sobre a contribuicdo do uso do computador para o
processo de ensino e de aprendizagem e, possivelmente, passaram a compreender a
importancia e a potencialidade dessa ferramenta educacional para a construgdo do
conhecimento que permite ao aluno buscar informag¢fes quando realiza o processo de
descrever, refletir e depurar, colocando-se frente ao computador, conforme o ciclo
descricao-execucao-reflexdo-depuracdo (VALENTE, 1999).

A utilizacdo do computador de maneira inovadora exige a participagdo do professor
como facilitador, capaz de possibilitar ao aluno desenvolver e utilizar de estratégias de
exploracédo, descoberta, planejamento e controle de suas atividades. Para isso, 0 professor
precisa contribuir para o processo de mudanca do sistema de ensino e ser capaz de recriar
ambientes de aprendizagem e reconhecer que devera transformar a sua atitude na sala de
aula frente as novas exigéncias impostas pela sociedade do conhecimento.

Observamos que as professoras conscientizaram-se da importéncia do computador
na realizacdo de tarefas didaticas no ambiente informatizado, revelando que seguem uma

teoria construtivista do conhecimento. No entanto, cerca de dez professoras participantes
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ainda nao se apropriaram do computador nas escolas da rede publica municipal de ensino
para o desenvolvimento de sua préatica pedagdgica na sala de aula. Em suas justificativas,
percebemos que, ao retornarem as escolas, depararam-se com forcas restritivas que as
impossibilitaram de dar continuidade aos conhecimentos adquiridos no curso de formagéo
de professores realizado em 2006.

Provavelmente, um poderoso elemento para reduzir a resisténcia a mudanca é a
atitude positiva do sistema de ensino em relacdo ao uso do computador na sala de aula. De
acordo com Chiavenato (1999), em toda organizacdo, existem campos de forcas que atuam
em varios sentidos: as for¢as positivas de apoio e suporte a mudanca e, de outro, as forcas
negativas de oposicéo e resisténcia a mudanca.

Nas escolas da rede estadual de ensino, Amanda e Maria deixaram evidente que
sdo motivadas e impulsionadas a reduzir os efeitos da resisténcia para assegurar a
continuidade de seus conhecimentos, podendo experienciar, refletir e construir novos
conhecimentos sobre a informatica educacional. Encontraram forcas positivas de apoio nas
escolas estaduais onde trabalham, as quais as possibilitam promover uma compreenséo real
da necessidade de mudangca em suas atitudes para integrarem o computador em suas
praticas pedagdgicas. Embora ndo seja facil superar as forcas restritivas que promovem a
resisténcia a mudanca, as professoras ao vivenciarem e experienciarem a prética reflexiva
com o computador, puderam tomar consciéncia da possibilidade de transferir tal pratica
para 0 ambiente educacional. Essa acdo foi possivel porque inferiram elementos que
propiciaram a reflexdo acerca da aprendizagem e da sua prética, revelando em seus
depoimentos intencdes de mudanca concretas em sua pratica e, em certos casos, acabaram
por aderir as mudangas.

Entretanto, em algumas escolas da rede publica municipal de ensino, a maioria das
professoras encontrou forcas negativas de oposicao e resisténcia a mudanca que interferem
na apropriagdo do computador no desenvolvimento do processo de ensino e de
aprendizagem. A seguir, apresentaremos a categoria “resisténcia”, explicitando alguns

motivos que impedem as professoras participantes a integrar o computador na sala de aula.

4.4.2 Categoria “resisténcia”

A insercdo do computador na sala de aula deve, ou seja, a incorporagdo do

computador na sala de aula, em termos gerais, repercute em mudanca que pode provocar
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algum efeito sobre a préatica dos professores porque a simples expectativa de mudar pode
ocasionar atitudes de aceitar, ignorar ou de resistir as transformacdes sociais (SILVA,
2003).

Em analise anterior, apresentamos a categoria “aceitacdo” a qual enfatizou a
necessidade de o sistema educacional prover condigdes para que ocorra a apropriacdo do
computador no desenvolvimento da pratica pedagdgica a medida que disponibiliza os
recursos tecnoldgicos para a efetivacdo do processo de aprendizagem. Ha, também, a
necessidade de articular os recursos tecnoldgicos, em particular o computador, com o
desenvolvimento de um projeto politico-pedagdgico da escola que integre essa ferramenta
educacional nas atividades pedagogicas a fim de proporcionar um novo rumo ao processo
educativo.

Ao elegermos a categoria de analise “resisténcia”, 0 nosso interesse pautou-se em
identificar os motivos e/ou causas que levam as professoras participantes a ndo utilizarem
o computador no desenvolvimento de sua pratica pedagdgica, ou seja, quais sao os fatores
que dificultam o uso do computador, adequando-o as expectativas dos alunos para fins
pedagdgicos.

Nessa analise, destacaremos algumas respostas descritas pelas professoras
participantes ao apontarem alguns motivos e/ou dificuldades na integracdo e apropriacéo
do computador na realizacdo de atividades na sala de aula, que podem repercutir em um
processo de resisténcia ao uso do computador na sala de aula. Vejamos, a seguir, algumas

respostas:

- [...] Talvez o maior problema, no momento, seja o despreparo de muitos professores
que ndo sabem como lidar com o computador, nem como usd-lo em suas aulas
(Maria).

A professora Maria mencionou o despreparo de muitos professores que ndo sabem
utilizar o computador na sala de aula. Sua fala evidencia a falta de conhecimento em
informatica devido a auséncia de habilidade e de dominio dos recursos computacionais
entre os professores. Constatamos ser este um dos empecilhos encontrados para a
aprendizagem pelo uso de informética na educacédo e que pode interferir no andamento de
atividades com o uso do computador.

As professoras Gi e Val declararam que o nimero de computadores é incompativel

com o numero de alunos na sala de aula. Eis suas respostas:



122

- [...] ndo ha computadores suficientes para uma turma inteira (Val; Gi).

Ao analisarmos as respostas das professoras, constatamos que a falta de
equipamentos computacionais esta ligada a entraves de aspectos organizacionais. 1Sso
implica na limitagdo de uso do computador como ferramenta de trabalho nas escolas, que
impede o aprimoramento e desenvolvimento de praticas inovadoras e a segregacdo da
utilizacdo do computador na sala de aula como um recurso didatico-pedagdgico, capaz de
criar ambientes de aprendizagem motivadores para os alunos (RICHETTI; BRANDAO,
2006).

Para Maria Eduarda, a dificuldade para integrar o computador na pratica
pedagogica esta relacionada a falta de acesso ao laboratério de informatica:

- [...] gostaria de ter acesso a mais essa ferramenta pedagdgica, mas, na escola atual,
o laboratério de informética ndo esta em funcionamento. E, nas demais escolas, o
laboratério parece ser de uso exclusivo do professor do ambiente educacional
informatizado. [...] a direcéo e a secretaria proibiram as pedagogas e professores de
utilizarem tais computadores, alegando que 0s mesmos estdo apresentando
“problemas”, estdo “dando pau” (Maria Eduarda).

A professora deixa evidente sua dificuldade para integrar o computador na pratica
pedag6gica. Em uma escola, o laboratério estd desativado, na outra, encontra resisténcia
por parte dos gestores e do sistema de ensino em possibilitar o uso do computador,
alegando, as vezes, que 0s equipamentos estdo danificados.

Outro aspecto relacionado a resisténcia ao uso do computador é apontado por

Amanda. Segundo a professora participante:

- [...] aquelas que ndo tém muito contato com essa ferramenta certamente terdo
dificuldade ou até mesmo receio em utilizar o computador com seus alunos (Amanda).

A professora Amanda expressa a dificuldade ou o receio devido a falta de dominio
do computador por alguns professores. Entendemos que o receio pode estar relacionado ao
sentimento de medo e inseguranca que aflige muitos/as professores/as em virtude de nao
dominarem a linguagem informatica e, muitas vezes ndo saberem o que fazer com o
computador no ambiente informatizado por ndo estarem suficientemente preparados para
atuar com as tecnologias (SILVA, 2003).

O medo pode estar relacionado, ainda, a fatores psicol6gicos, que repercutem na

inseguranca. Assim, alguns/mas professores/as ndo conseguem dominar o computador
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devido a um sentimento de aversdo, ou seja, resisténcia em aliar o computador as suas
acOes didatico-pedagdgicas (CHIAVENATO, 1999; RAMAL, 2002, ROSA, 2002). Do
mesmo modo, 0 medo pode estar vinculado a motivos de ordem cultural e social,
apresenta-se quando o professor resiste a apropriar-se do computador por temor ao
equipamento ou devido a falta de formagéo tecnoldgica (LIBANEO, 1998).

Dentre os principais aspectos apontados como dificultadores, mencionados
inclusive em analise realizada anteriormente quando indagamos sobre o0 acesso ao
laboratério de informatica, houve manifestacdo das professoras participantes sobre a falta
de conhecimento e pouca experiéncia para o dominio do computador, inclusive,
dificuldade de acesso devido a falta de recursos informatizados, falta de laboratérios de
informatica, que se traduz na auséncia de infraestrutura nas escolas.

Em certos momentos, nas respostas do grupo, percebemos que algumas professoras
tentaram responsabilizar alguém em relacdo as dificuldades relacionadas a utilizagdo do
computador na sala de aula, ou seja, tendem em atribuir a responsabilidade dos problemas
enfatizados a outras pessoas e/ou para o sistema escolar, recusando-se a mudar sua postura,
evidenciando uma resisténcia a mudanca.

Em geral, os problemas apontados abordaram falta de formacéo dos professores,
algumas limitacGes devido & falta de estimulo e incentivo, laboratorios sem infraestrutura e
com equipamentos sem condi¢fes de uso, entre outras dificuldades. Embora os motivos
e/ou dificuldades sejam fatores que interferem na integracdo dos computadores nas salas de
aula, ndo podemos excluir a co-responsabilidade de cada pessoa quanto a necessidade de
mudanca para que ocorra a integracdo de recursos tecnoldgicos na sala de aula de forma
critica e consciente.

Ao considerarmos todo esse quadro em que parece haver certa resisténcia a
integracdo do computador no desenvolvimento da pratica pedagdgica, temos a impressao
de que as mudancas educacionais, tdo esperadas e desejadas por todos, estdo longe de
acontecerem. Percebemos, no entanto, que ndo existem um engajamento e a devida
preparacdo e capacitacdo dos professores para o uso e dominio do computador na
educacdo, ancoradas em uma proposta inovadora.

Cabe frisarmos que a fungdo do computador ndo deve ser a de ensinar, mas de criar
condicBes de aprendizagem. Sem duvida, € fundamental o desenvolvimento de cursos de
capacitacdo em Informéatica na Educacdo a fim de contribuir para a formacdo de
professores reflexivos para poderem utilizar o computador na prética pedagoégica segundo
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0 ciclo descrigcdo-execucao-reflexdo-depuracdo e com o objetivo de transformar a sua
pratica (VALENTE, 1993; ALMEIDA, 1999).

Nesta analise, cabe destacarmos que sdo inumeros o0s autores, conforme
referenciamos neste estudo, que abordam a questdo da formacdo do professor para a
incorporacdo dos recursos tecnoldgicos a sua pratica. O professor deve estar aberto a novas
experiéncias e aprimorar uma percepcao critica e ampla sobre a potencialidade do
computador na construcdo do conhecimento do aluno. Para tanto, precisa estar preparado
tecnologicamente e pedagogicamente para explorar essa ferramenta. Para isso, € necessario
adquirir conhecimento e habilidade para dominar o computador e reconhecer que 0s
recursos computacionais, em particular o computador, podem favorecer o processo de
ensino e de aprendizagem a medida que reconhegam a importancia da tecnologia e de seu
papel na sociedade.

Diante dessa analise observamos que € pertinente desenvolver uma cultura
educacional para 0 uso da tecnologia que permita o0 acesso aos recursos tecnolégicos a
todos: alunos, professores, funcionarios e equipe diretiva, para que possam (re)dimensionar
suas concepgdes e acbes com a utilizacdo do computador. No entanto, cabe a escola o
desafio de desenvolver estratégias e metodologias de trabalho que favorecam a construgéo
e (re)construgdo do conhecimento por meio de projetos de aprendizagem mediados por
tecnologias (SILVA, 2003).

A préxima categoria de analise apresenta a concepcdo do professor reflexivo
vinculada a acéo e a reflexdo da prética pedagogica.

4.4.3 Categoria “reflexao”

O professor reflexivo, na perspectiva construcionista, ¢ aquele que utiliza o
computador como ferramenta de pensar-com e de pensar-sobre-o-pensar, conforme o ciclo
descrigcdo-execucao-reflexdo-depuracdo (ALMEIDA, 2000). O precursor da concepgéo de
ensino reflexivo foi John Dewey, que fez a distingdo entre ato reflexivo e ato rotineiro.
Definiu a agéo reflexiva como sendo uma ac¢ao que implica uma consideracdo ativa sobre
aquilo em que se acredita ou que se pratica. Segundo Dewey, a reflexdo é uma maneira de
encarar e responder aos problemas, uma maneira de ser professor (ALMEIDA, 2000).

Outro autor que apresenta importantes contribui¢des sobre a reflexdo na formacao
de professores e na atuacdo dos professores, &€ Schon (2007). Analisa a reflexdo que ocorre
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antes, durante e ap0s a acdo. Nesta perspectiva, a reflexdo do professor sobre sua acdo
pode possibilitar mudanca no processo de ensino e de aprendizagem. Os professores
reflexivos refletem sobre sua prética tanto durante quanto apds a mesma. A reflexdo-na-
acdo (durante) representa o saber fazer e a reflexdo-sobre-a-acdo (depois) representa o
saber compreender. S&o dois processos de pensamento distintos que se completam na
qualidade reflexiva (ALMEIDA, 2000).

Ao realizarmos a leitura das respostas das professoras participantes, consideramos
pertinente apresentarmos algumas opinifes emitidas por elas para a analise da categoria
“reflexdo”. Em um grupo de doze professoras participantes, apenas duas puderam dar
continuidade aos conhecimentos adquiridos no curso de capacitacao realizado em 2006, o
qual contribuiu para o desenvolvimento de atividades com seus alunos em ambiente
informatizado. Assim, apresentaram-se possuidoras de uma pratica reflexiva. Vejamos suas

respostas:

- Na atualidade, a presenca da informatica na educacgao € importante e inevitavel, uma
vez que o computador torna-se objeto sociocultural integrante do cotidiano das
pessoas. Quando utilizo o computador com meus alunos, percebo uma melhora na
autoestima quando eles esté@o interagindo com o computador (Maria).

A professora Maria destaca a importancia do computador na escola e, além disso,
evidencia que pode ser considerada uma “ferramenta sociocultural”. Esta afirmagdo pode
indicar uma preferéncia tedrica a proposta educacional sociocultural proposta pelo teérico
Vygotsky.

Para a professora Amanda, o uso do computador propicia a constru¢do do

conhecimento do aluno. Vejamos:

- Trabalhei por trés anos como professora no ambiente educacional informatizado e
creio que aconteca realmente a construcédo do conhecimento por meio da utilizacéo do
computador. No entanto, para que isso acontega, é preciso investir na formacao das
professoras [...] (Amanda).

Podemos constatar que a professora Amanda analisou o proprio trabalho que
desenvolveu durante certo periodo no ambiente informatizado e d& énfase & abordagem
construcionista, que permite ao aluno a construcéo do conhecimento desde que o professor

assuma uma postura reflexiva em relacéo a sua formacéo.
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A sua resposta se constitui em uma postura de reflexdo sobre a acéo, porque ela
extraiu de sua pratica uma observacdo sobre o uso do computador em ambiente de
aprendizagem que apresenta desafios para o professor. Assim, o processo de formagéao
deve oferecer condicBes para o professor construir conhecimento sobre as técnicas
computacionais e integrar o computador na sua pratica. Necessita de ser formado para
tornar-se o facilitador, o mediador dessa construcdo do conhecimento do aluno (ALTOE,
1993, 1996; VALENTE, 1996, 1999).

Embora as demais professoras ainda ndo incorporaram o computador em sua
pratica pedagogica, encontramos em algumas respostas vestigios de uma abordagem
construcionista e identificamos em suas reflexdes a reflexdo na agéo.

Giovanna indica um despertar em relacdo a aspectos da abordagem

construcionista, como promover a aprendizagem do aluno:

- [...] o uso do computador possibilita acertos por meio de erros, ou seja, é nas
tentativas de acertos que atingimos o conhecimento, construimos nossa aprendizagem
(Giovanna).

Em sua resposta, a professora participante evidencia o ciclo descricdo-execucgao-
reflexdo-depuracdo que continua a fazer parte de sua pratica. Enfatiza ainda o papel do
erro como forma de promover o processo de aprendizagem e colocou a perspectiva de
professor como o facilitador da aprendizagem do aluno. Assim, o professor, no ambiente
informatizado, deve instigar o aluno a buscar novas compreensdes e lidar com aspectos
positivos do erro, como um elemento de desafio que leva o aluno a refletir e a depurar suas
ideias, procurando novos caminhos (ALTOE, 1993).

Para Nelli, o computador auxilia o aluno no processo de construcdo do
conhecimento, propiciando condicBes de resolver problemas, tracando estratégias para
soluciona-los. O ciclo reflexivo também se faz presente em sua pratica. Vejamos sua

afirmacéo:

- [...] enriquece o ambiente de aprendizagem e auxilia o aluno no processo de
construcdo do seu conhecimento. [...] propicia condi¢bes para que o aluno por meio
da linguagem de programacdo possa descrever a resolucdo de problemas e buscar
novas estratégias para soluciona-los. [...] fornece ao aluno a oportunidade de
construir e reconstruir a medida que erra (Nelli).
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Uma situagdo de aprendizagem deve propiciar a vivéncia do ciclo reflexivo de
aprendizagem e a compreensdo desse ciclo é fundamental porque imprime uma nova forma
de aprender que se caracteriza pelo movimento entre a descricdo de ideias e conceitos, a
reflexdo e a depuracdo desses conceitos, ideias e estratégias. Quando o aluno aplica os
conceitos que sabe e procura novos conhecimentos, ele aprende de maneira
contextualizada e significativa (VALENTE, 1999; ALMEIDA, 2000).

Lena considera que o professor deve fazer uma reflexdo critica sobre a utilizacdo
do computador a sua pratica docente, de maneira a desenvolver a competéncia critica dos

seus alunos:

- [...] O professor devera fazer uma reflexdo critica sobre o que vai fazer, como e
porque, para qué vai usar o computador na sala, relacionar os contetdos trabalhados
na sala e nas aulas de informética, dar continuidade, utilizando sempre de maneira
critica e a desenvolver nos alunos a competéncia critica (Lena).

Diante da resposta descrita pela professora participante, é possivel inferirmos que a
formacdo do professor deve priorizar a formacdo de um profissional préatico e reflexivo,
com a finalidade de materializar os fundamentos teéricos da reflexdo na e sobre a acdo
(SCHON, 2007; PRADO; VALENTE, 2003). Para tanto, ¢ essencial que o professor, como
um agente multiplicador que faz parte de uma sociedade informatizada, na qual as
inovacdes sdo processadas com rapidez, possibilite a formacdo de alunos criticos, criativos
e capazes de rever suas agdes. Desse modo, o professor sera capaz de contribuir para o
processo de mudanga do sistema de ensino e propiciar ao aluno que se aproprie
criticamente das tecnologias, desenvolvendo a competéncia critica.

Para Cléo, € preciso uma conscientizacdo para que o computador seja integrado na
escola:

- [...] na escola onde atuo precisamos de maior conscientizagdo e organizacdo
para que esta ferramenta seja mais socializada pelas professoras (Cléo).

Cabe ressaltarmos que a professora faz referéncia ao processo de conscientizacao,
que consiste em vincular um saber descomprometido a acGes concretas e eficazes. A
conscientizacdo torna-se um momento de reflexdo e acdo para aqueles que estdo
empenhados em transformar as estruturas e mentalidades com o compromisso de provocar
mudancas na pratica pedagogica (GASPARIN, 2005).
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As respostas redigidas pelas professoras participantes indicam que o computador é
uma ferramenta que enriquece o ambiente de aprendizagem porque auxilia o0 aluno no
processo de construcdo de conhecimento, na escolha de informag6es significativas para a
resolucdo de uma situacao-problema. Destacam, também, a situacdo de erro que tem um
papel construtivo no processo de aquisicdo dos conhecimentos (ALTOE, 1993).

Constatamos que as professoras, ao participarem das oficinas, no ano de 2008,
realizadas no laboratério do GEPIAE e no AEI, construiram novos conceitos sobre a sua
prética porque tiveram a oportunidade de refletir e avaliar o seu processo de formacéo e
perceber que as mudancas na educacdo sdo inevitaveis. Apesar das dificuldades apontadas
por elas, que as impedem de usar o computador na execugdo de suas tarefas na escola, elas
passaram a acreditar na potencialidade do computador como uma ferramenta construtiva e
conseguem reconhecer que precisam de uma formacgédo que as capacitem para dominar 0s
recursos tecnoldgicos.

Quanto a contribuicdo do computador para o desenvolvimento do trabalho
pedagogico, as professoras registraram algumas vantagens. Umas professoras mostraram-
se instrucionistas ao se referirem as vantagens ao computador, como: atraente, porque
fornece som e imagem; estimula e motiva as criangas; permite a realizacdo de pesquisas;
prazeroso; é uma maquina interessante, entre outras respostas. Cabe destacarmos que essas
professoras necessitam de formacdo continuada e preparo para atuar com as novas
tecnologias, para interpretar seus sentidos, tracar objetivos pedagdgicos com a utilizagdo
delas.

Ficou evidenciado que as professoras que utilizam o computador em suas
atividades pedagdgicas sdo as que possuem algum conhecimento tecnolégico. Além disso,
dentre as doze professoras participantes de nossa pesquisa, encontramos algumas que se
apresentaram construcionista ao afirmarem que essa tecnologia permite a problematizacao,
possibilidade de questionamentos e levantamento de hipéteses, fonte de pesquisa e
reflexdo, potencializa o desenvolvimento de projetos, torna o conteudo atraente, possibilita
0 acesso a internet, favorece a criatividade, a troca de saberes, experiéncias e informacdes,
estimula o desenvolvimento das estruturas mentais, facilita a aprendizagem.

Tais respostas evidenciaram a importancia do uso do computador em uma
abordagem construtivista/construcionista, que contribui para o processo de reflexdo na
pratica e sobre a préatica e na construcdo do conhecimento. Deixaram evidente a pratica que



129

ocorre segundo o ciclo descricdo-execucao-reflexdo-depuracdo, criando um processo
reflexivo mesmo sem a presenca do computador.

Cabe ressaltarmos que a teoria construtivista foi o suporte tedrico de nossa
pesquisa. Pesquisadores construtivistas, apoiados nos estudos de Piaget, consideram que o
conceito de aprender esta diretamente ligado ao aprendiz que, por suas acles, busca e
adquire informagdes, muda o comportamento, integra conceitos tedricos com a prética,
relaciona e contextualiza experiéncias. Entendemos que o professor, ao utilizar a
informatica na abordagem construtivista, deve promover a aprendizagem do aluno, desafiar
e motivar a exploragéo e a reflexdo, a depuracéo de ideias e a descoberta. Dessa forma, o
professor estara refletindo sobre as suas acGes e avaliando o resultado de sua aplicacao
junto ao aluno (ALMEIDA, 2000).

A implementacdo do computador no processo pedagdgico exige do professor uma
reflexdo critica sobre o valor pedagdgico da informatica e sobre a sua pratica pedagdgica.
E essencial que o professor assuma uma ac¢do pedagogica que promova a construcio de
conhecimentos pelo aluno e incorpore a sua pratica uma abordagem construcionista. Ao
professor cabe apropriar-se dos recursos tecnoldgicos para favorecer a qualidade de ensino

em uma constante capacitacao.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Em nossa pesquisa, propusemo-nos analisar as causas da resisténcia ao uso do
computador na sala de aula. A procura de respostas para a questdo teve o intuito de
identificar possiveis motivos que impedem/inibem a integracdo do computador no processo
de ensino e de aprendizagem. Para tanto, alguns resultados relevantes serdo abordados
nesta secao.

Ao realizarmos um olhar retrospectivo, observamos que todas as professoras
participantes da pesquisa realizaram o curso “O professor alfabetizador em atuagéo no
ambiente informatizado com alunos que apresentam necessidades especiais”, realizado na
UEM mediante oficinas no segundo semestre de 2006, com duracdo de quarenta e quatro
horas/aula, que possibilitou agdes de aprendizagem com a execucdo de atividades tedricas
e praticas sobre o funcionamento do computador e da Internet, elaboracdo, planejamento e
execucdo de atividades por meio de projetos.

No conjunto das respostas obtidas apOs nossa analise, constatamos fatores
inibidores resultantes de forcas restritivas que podem impedir a apropriacdo e dominio do
computador como ferramenta pedagdgica, dificultando o processo de mudanca na esfera
educacional.

Depreendemos que uma minoria de professoras participantes realizou outros cursos
de capacitacdo relacionados a area da Informatica na Educacéo e, dentre eles, destacam-se:
O uso do computador como ferramenta pedagdgica; Curso de Informatica Educacional;
Curso de Informatica Basica e Curso a distancia de formacdo de professores para atuacdo
em sala de recursos multifuncionais. De acordo com estudiosos da area da Informatica
Aplicada a Educagdo, a maioria desses cursos, visa ensinar conceitos computacionais,
como: principios de funcionamento do computador, no¢des de hardware e software e uso
social das tecnologias. Esses cursos oferecidos nessa modalidade podem ser caracterizados
como tecnicistas, porque ndo conscientizam o professor sobre a importancia da utilizagao
do computador como ferramenta pedagodgica capaz de auxiliar o aluno no processo de
construcdo do conhecimento, apenas fornecem conhecimento prévio sobre o uso do
computador e sua finalidade na sala de aula.

Neste contexto, percebemos que algumas professoras em servico apresentam

dificuldades para integrar o computador em sua préatica devido a falta conhecimento e de
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capacitacdo para emergir propostas pedagogicas capazes de provocarem mudancgas em sua
pratica. Conforme a analise desses cursos realizada em nosso estudo, alguns adotam o
enfoque técnico-computacional e consistem em cursos de pequena duracdo para a
exploracdo de determinados programas e, as vezes, fornecem programas desarticulados
com as praticas pedagogicas, particularmente quando estdo estruturados em posturas
cristalizadas, em uma abordagem segregada.

E imprescindivel que os cursos promovidos para a capacitacdo de professores
adotem o enfoque educacional, cuja perspectiva de formagédo volta-se para a pesquisa-
acdo-formacdo, para a pratica de uso da informatica em escolas e sistemas de ensino com o
proposito de dispor de computadores para formadores e formandos poderem explorar essas
ferramentas computacionais com fins educacionais. 1sso implica a realizacdo de formagéo
continuada em servigo para os docentes realizarem reflex6es sobre as potencialidades e
dificuldades de uso do computador na préatica pedagdgica.

Com base nesta perspectiva, é preciso criar espaco para preparar o professor para o
uso critico do computador na educacdo. Assim, o professor podera integrar a informatica e
a educacdo na pratica pedagdgica, possibilitando a troca de experiéncias, o0
desenvolvimento de atividades em equipe, a valorizagdo de aprendizagem com todos 0s
membros do grupo e a apropriacdo das tecnologias disponiveis na escola com o objetivo de
propiciar atitudes pedagogicas de inovagdo, permitindo-lhe interferir adequadamente no
processo de aprendizagem.

Destacamos que a capacitacdo deve estar respaldada por assessorias e supervisoes
que permitam aos professores transformar a sua pratica. Para tanto, a formag&o continuada
e/ou capacitacdo voltada para o0 uso do computador como ferramenta pedagdgica deve ser
desenvolvida por intermédio de programas permanentes que abram caminhos para a
exploragdo, a prética e a reflexdo critica dos professores em relacdo ao uso dessa
ferramenta.

Cabe mencionarmos que a formacdo continuada do professor deve ser realizada no
I6cus da escola para que os professores desenvolvam atividades em equipe de modo a obter
um aprendizado efetivo. O processo de formacgdo deve propiciar o desenvolvimento de
projetos interdisciplinares sob o enfoque reflexivo e viabilizar a concretizagdo de conexdes
entre as disciplinas e a integracdo entre os contetdos, inclusive o dominio do computador

na préatica pedagdgica.
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Em relacdo ao acesso das professoras participantes ao laboratorio de informatica
nas escolas da rede publica municipal de ensino e a possibilidade de uso do computador no
desenvolvimento de atividades pedagdgicas, emergiram alguns entraves, apontados por
elas. Em suas respostas, percebe-se a &nfase ao uso restrito do laboratério de informatica,
evidenciando que os espacos informatizados sdo subutilizados. Um fator que pode
contribuir para isso ¢ a dificuldade de acesso a este ambiente em virtude de o professor do
ambiente informatizado ndo permitir o uso intensivo dos computadores, porque tem medo
que outros professores venham a danificar os equipamentos de custo elevado e limitam o
Seu uso.

Diante desse problema, podemos inferir que, embora existam recursos tecnoldgicos
nas escolas, muitas vezes o acesso dos professores e dos alunos continua restrito. Ainda,
algumas professoras se deparam com administradores autoritarios ou professores
responsaveis pelo laboratério de informética que restringem o acesso a este espaco em
razdo de sua responsabilidade pelas maquinas. Assim, fica explicita a resisténcia imposta
por parte do professor responsavel pelo ambiente informatizado que pode ter ligacdo com a
forma como os professores se aproximam do computador.

Outros fatores que geram resisténcia ao uso do computador foram observados e
podem estar relacionados a falta de laboratdrios de informéatica no espaco escolar e/ou
laboratorios desativados; ao pouco tempo disponibilizado para que outros professores
utilizem o laboratério de informatica para integrar o computador no processo de ensino e
de aprendizagem; falta de formacdo e/ou capacitacdo continuada de professores; nimero
de computadores incompativel em relagdo ao numero de alunos, impedindo o
desenvolvimento de atividades pedagdgicas; algumas limitacGes devido a falta de estimulo
e incentivo; laboratérios sem infraestrutura e com equipamentos sem condi¢cdes de uso;
resisténcia por parte dos gestores e do sistema de ensino em proporcionar oportunidade
para os professores utilizarem o computador na préatica pedagdgica; o acesso ao laboratério
de informatica ser permitido apenas para os professores de informatica, por serem
capacitados tecnicamente; incompatibilidade de horérios para que os professores possam
acompanhar seus alunos no ambiente informatizados.

Cabe destacarmos que as dificuldades acima mencionadas podem estar relacionadas
tanto a aspectos organizacionais quanto de infraestrutura, como a falta de laboratdrio e de
técnicos de manutencdo dos equipamentos. Nessa Otica, para a realizacdo de atividades no

laboratorio de informatica, é preciso a atualizacdo e manutencdo dos equipamentos,
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melhorar a infraestrutura dos laboratorios e disponibilizar aos professores os equipamentos
para facilitar o seu uso e incorporar esse recurso ao processo de aprendizagem.

Quanto as atividades realizadas nos laboratério de informatica, apenas uma
professora afirmou que os contedos trabalhados em sala de aula s&o retomados no
ambiente informatizado pela professora de informéatica. Dessa maneira, ndo ha
fragmentac&o dos conteudos trabalhados em sala.

No tocante a questdo relativa ao curso para a utilizacdo de software educacional,
uma professora deixou evidente que ndo fez o curso. Geralmente, os cursos oferecidos para
uso de softwares proporcionam condi¢cdes tedrico-metodolégicas aos professores para
integrarem as tecnologias a pratica pedagdgica, porém, muitas vezes, os profissionais da
educacgdo alegam falta de tempo, entre outros motivos, e ndo realizam esses cursos. Como
resultado, tornam-se despreparados para utilizarem esses softwares, apresentando falta de
conhecimento e auséncia de habilidade em informatica, empecilhos encontrados que
interferem na realizacéo de atividades com o uso do computador.

Quanto as mudancas ocorridas apds a capacitacdo das professoras por meio de um
projeto, no qual foram realizadas oficinas, que teve como objetivo formar professores
mediante atividades telricas e praticas para atuarem em ambientes educacionais
informatizados, curso oferecido na UEM em 2006, as professoras participantes da pesquisa
apontaram a utilizacdo de jogos educativos. Esses jogos propiciam condi¢des para que o
aluno coloque em prética conceitos e estratégias para compreender o que esta fazendo ao
realizar a atividade proposta. Outras mudancas apontadas pelas professoras foram:
realizacdo de atividade diferenciadas e interessantes; énfase dada a contribuicdo do
computador para a construcdo do conhecimento quando surge a situacdo de erro. Do ponto
de vista da concepc¢do da epistemologia genética defendida por Piaget (2007), o erro tem
um papel construtivo. Valendo-se dele o aluno realiza um processo de reflex&o sobre a sua
acdo, propiciando novos conhecimentos para a conscientizagdo de seu erro na procura de
caminhos para corrigi-los (ALTOE, 1993).

Percebemos que duas professoras, que participaram do projeto da UEM em 2006,
perderam 0 medo que tinham do computador. Este sentimento, relacionado ao ndo saber,
pode gerar reacdes de aversdo (resisténcia) ao computador devido a falta de habilidade
adequada para o manuseio do equipamento (ESTEVE, 1999). A partir do momento em
que o professor adquire conhecimento sobre a informatica, percebe-se capaz de aprender e

construir novos saberes. Porém, quando o professor ndo consegue romper com limitacdes
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anteriores de seu saber, geralmente suscita 0 medo e a inseguranca, gerando uma reacgao
tipica de resisténcias, ligada a aspectos psicolégicos decorrentes de atitudes que as pessoas
apresentam quando se deparam com situagdes no espacgo escolar que exige mudanga.

Em nossa analise, observamos, ainda, falta de interesse e motivacdo de algumas
professoras em relagcdo aos cursos oferecidos pelo Estado ou pela Secretaria de Educacao
que tém como objetivo prover mudancas na pratica pedagdgica. Este fato é relevante
porque pode repercutir na falta de conhecimento tecnoldgico que gera o analfabetismo
tecnoldgico de alguns professores para utilizar o computador em uma abordagem
construcionista. I1sso implica, sobretudo, na continuidade de desenvolver atividades na sala
de aula em um processo que se fundamenta na transmissdo de conhecimento, o qual
desconsidera 0s recursos computacionais e nao inclui como conteido a andlise sobre as
potencialidades pedagdgicas de tais recursos.

Importa mencionarmos que, em relacdo ao campo educacional, o processo de
mudanca demanda um periodo de tempo longo. Constatamos, por intermédio da andlise
realizada, um processo de duas etapas de mudanca nas atitudes das professoras em relacéo
a integracdo dos recursos tecnoldgicos na dinamizagdo da pratica pedagdgica:
“descongelamento” e “mudanca” (CHIAVENATO, 1999). Dentre o grupo de doze
professoras participantes, dez permaneceram na etapa de “descongelamento” do padrdo
atual de comportamento. Elas se apropriaram do computador durante o curso “O professor
alfabetizador em atuacdo no ambiente informatizado com alunos que apresentam
necessidades especiais” em 2006, porém, ndo tiveram oportunidade para utilizarem o0s
equipamentos nas escolas, ou seja, ndo substituiram velhas ideias e praticas por novas
praticas em razdo da precariedade no processo de incorporacdo das TIC, a qual gerou
dificuldades a efetivacdo da mudanca, levando-as a desenvolverem resisténcia ao uso do
computador na sala de aula.

Na etapa “mudanca”, encontramos duas professoras. Elas estdo nesse processo de
mudanca por terem assimilado novos paradigmas, novos conceitos ao vivenciarem e
experienciarem a prética reflexiva com o computador, tomando consciéncia da
possibilidade de transferir tal pratica para o ambiente informatizado. Nesta etapa, de
acordo com Chiavenato (1999), as ideias e praticas inovadoras sdo experimentadas,
exercitadas, executadas e assimiladas, promovendo novos valores, atitudes e
comportamentos. Percebemos que essas professoras puderam superar as forgas restritivas

que promovem a resisténcia a mudanca, fazendo uso do computador em suas praticas
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pedagogicas por encontrarem forcas positivas de apoio e suporte a mudanca. Assim, as
mudancas dependem de termos professores abertos e também quando ocorre a
conscientizacdo, aceitacdo e uso do computador como um fator de melhoria do processo de
ensino e de aprendizagem. Ao contrario, as demais professoras ndo conseguem
desencadear processos significativos de mudanca nas suas escolas porque esbarram em
varios fatores citados anteriormente na pesquisa.

Nesse cenario, compreendemos que 0 acesso ao computador ainda é bastante
restrito e pode tornar-se um elemento que dificulta o conhecimento em informatica porque
ndo permite aos professores a familiaridade com os computadores. Eles, ndo sdo utilizados
nas aulas como recursos didaticos em razdo de a escola ndo desenvolver um planejamento
para a implementacdo da tecnologia educacional. Constatamos que a auséncia de preparo
e/ou habilidade em informatica entre os professores pode interferir na execucdo de
atividades relacionadas ao uso do computador, tornando-se um obstaculo que pode gerar
inseguranca para o professor dominar os recursos computacionais.

E imprescindivel destacarmos que, para ocorrer a aceitacio e a apropriagio ao uso
do computador, este recurso pedagdgico deve ser disponibilizado para todos os professores
inseridos no espaco escolar, proporcionando-lhes a capacidade de refletir sobre a utilidade
e vantagens desse recurso como ferramenta potencializadora capaz de possibilitar a
construcdo de conhecimento pelo aluno.

Quanto a contribuicdo do computador para o desenvolvimento do trabalho
pedagogico verificamos que algumas professoras participantes veem o computador como
uma maquina atraente que fornece som e imagem; prazeroso e interessante porque estimula
e motiva as criancas, entre outras vantagens. Nestas respostas, esta inserida uma
abordagem instrucionista e mostra a falta de formacéo e despreparo para atuarem com as
novas tecnologias, para interpretarem seus sentidos e tracarem objetivos pedag6gicos com
a utilizacdo delas.

Por outro lado, observamos professoras com uma postura construcionista que veem
0 computador como uma ferramenta apropriada para repensar a propria pratica e para
preparar cidaddos para viver em uma sociedade em transformacéo, ou seja, o computador é
uma ferramenta para a constru¢do do conhecimento que possibilita a problematizacao,
questionamentos e levantamento de hipoteses, favorece a reflexdo e a criatividade, a troca

de saberes e de experiéncias e estimula o desenvolvimento das estruturas mentais.
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Cabe ao professor apropriar-se dos recursos tecnolégicos para favorecer a qualidade
de ensino em uma constante capacitacdo. Para isso, € necessario um apoio permanente da
Secretaria de Estado da Educacdo para garantir a continuidade do processo de integracao
dos recursos tecnoldgicos na escola. Sem divida, é imprescindivel investimento financeiro
e comprometimento com a qualidade de ensino por parte dos nossos governantes. No
entanto, como medida de melhoria e qualidade de ensino e aprendizagem, € preciso um
apoio técnico-pedagdgico permanente nos laboratérios de informatica, maior nimeros de
salas informatizadas e a capacitacdo continua dos professores. Acreditamos que este estudo
torne-se relevante para a comunidade académica, uma vez que nosso intuito foi provocar
reflexdes referentes a formacdo do professor para suprir as necessidades reais dos alunos
em um processo que o professor possa conhecer novos horizontes educacionais.

Entendemos que os resultados apresentados neste estudo ndo sdo conclusivos. E
oportuno mencionarmos que, diante das argumentacfes e discussbes apresentadas,
esperamos que 0 mesmo contribua para futuras pesquisas na area da educacdo e
informatica e, certamente, possa suscitar outros problemas para serem investigados,

resultando em novas discussdes, envolvendo esta tematica.
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