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RESUMO

A formacgao continuada do professor no processo de implantacdo das tecnologias
educacionais na escola tem levantado questionamentos por parte de pesquisadores.
A partir de pesquisas ja realizadas, evidenciamos que nos programas de
implantagdo da informatica na educac¢@o ha uma tendéncia na énfase da aquisicao
de equipamentos. Verificamos que o Colégio que serviu de campo de pesquisa
recebeu laboratério de informatica em dois momentos. Um em 1998, instalado pelo
Programa Nacional de Informética na Educacdo — PROINFO, outro em 2007, pelo
Paranad Digital. Diante disso, a formagdo dos professores para utlizacdo da
informética na educacdo mereceu investigacdo. Partindo dessa constatagédo, temos
como problema de pesquisa: Quais modelos de formagdo foram ofertados aos
professores para o uso dos laboratérios de informéatica no periodo de 1998 a 2010?
O objetivo geral desta pesquisa consistiu em analisar os modelos de formacéo a
partir dos relatos dos professores que atuam no Colégio desde 1998. Realizamos
uma pesquisa qualitativa tendo como encaminhamento metodoldgico o estudo de
caso de acordo com Yin (2001). Autores como Alves-Mazzotti e Gewandsznajder
(2004), Bardin (2005), Lankshear e Knobel (2008) e Lessard-Hérbert ; Goyette e
Boutin (2005) embasam a metodologia deste estudo. Realizamos discussdes
aproximando a cultura escolar com as tecnologias educacionais a partir das
contribuicdes de Brito e Purificagdo (2008), Forquin (1993), Kenski (2003), Lévy
(2007), Lopes (1999), Mafra (2003), Ortiz (2005) e Pérez-Goméz (2001). O percurso
da formacgéo dos professores ao longo da histéria e suas principais caracteristicas
para o uso das tecnologias educacionais estdo apoiadas em autores como Almeida
(2000, 2002, 2005), Barbero (2008), Bettega (2004), Bonilla (2002), Brito e
Purificagdo (2008), Dubet (2006), Freire (1987, 1996), Jacquinot-Delaunay (2008),
Kuenzer (2002, 2008), Névoa (1995), Orofino (2005), Sancho e Hernandez (2006),
Tardif (2004) e Valente (2003, 2005). D&o suporte tedrico para o histérico da
informética na educacdo no Brasil e resgate das acdes realizadas no Paranid com o
PROINFO, Brito e Purificagédo (2008), Kenski (2009), Leite (2003), Mercado (2002),
Moraes (2000), Moura (2002) e Sancho (2001). O estudo teve inicio em 2009 com o
estudo exploratério e decorreu até 2011 com a analise e interpretagdo dos dados.
Participaram da pesquisa trés professores que atuam no Colégio desde 1998 e que
participaram de cursos de formagéo para utilizag@o do laboratério de informatica. Os
dados foram coletados por meio de entrevistas semi-estruturadas e analisados tendo
como base a analise de contetdo, Bardin (2005). A partir da analise, identificamos
modelos de formacgdo ofertados aos professores. Para o primeiro laboratério de
informética houve formacéo instrucional e também formacao técnica e pedagdgica
simultaneamente. Para o segundo, além dos modelos mencionados houve formacao
na acdo. Verificamos que houve poucos avangcos em relagdo aos modelos de
formacao ofertados no segundo laboratério de informéatica em relagéo ao primeiro.

Palavras-chave: Computadores. Laboratério de Informética. Formagdo do
Professor. Tecnologias Educacionais. Inovacdo Pedagdgica.



ABSTRACT

The continuing education of teachers in the process of implementation of educational
technologies in schools has raised questions by researchers. From previous studies,
we found that the deployment of computer programs in education there is a tendency
in emphasis from the acquisition of equipment. We found that the College has served
as a field of research was the computer lab on two occasions. One in 1998, installed
by the National Informatics in Education - PROINFO, one in 2007, the Parana Digital.
Therefore, the training of teachers for using computers in education merited
investigation. Based on this observation, we can research problem: What models
have been offered training to teachers in the use of computer labs in the period 1998
to 2010? The objective of this research was to assess the training models from the
accounts of teachers who work at the College since 1998. We conducted a
qualitative research methodology as routing with the case study according to Yin
(2001). Authors such as Alves- Mazzotti and Gewandsznajder (2004), Bardin (2005),
Lankshear and Knobel (2008) and Lessard-Hérbert, Goyette and Boutin (2005)
underpin the methodology of this study. We approached the school culture
discussions with educational technologies from the contributions of Brito and
Purificagdo (2008), Forquin (1993), Kenski (2003), Lévy (2007), Lopes (1999), Mafra
(2003), Ortiz (2005 ) and Pérez-Gomez (2001). The course of training for teachers
throughout history and main features for the use of educational technologies are
supported by authors such as Almeida (2000, 2002, 2005) Barbero (2008), Bettega
(2004), Bonilla (2002), Brito and Purificacdo (2008), Dubet (2006), Freire (1987,
1996), Jacquinot-Delaunay (2008), Kuenzer (2002, 2008), Novoa (1995), Orofino
(2005), Sancho and Hernandez (2006), Tardif (2004) and Valente (2003, 2005).
Theoretical support for the history of computing in education in Brazil and redemption
of shares held in Parani with PROINFO, Brito and Purificagédo (2008), Kenski (2009),
Leite (2003), Mercado (2002), Moraes (2000), Moura (2002) and Sancho (2001). The
study began in 2009 with the exploratory study and ran until 2011 with the analysis
and interpretation of data. Participated in the survey three teachers who work at the
College since 1998 and who participated in training courses for using the computer
lab. Data were collected through semi-structured interviews and analyzed based on
content analysis, Bardin (2005). From the analysis, we identify models of training
offered to teachers. For the first computer lab instructional and training were also
both technical and pedagogical training. For the second, and there was formation of
the mentioned models in action. We found that there was little progress in relation to
training models offered in the second computer lab for the first.

Keywords: Computers. Computer Lab. Teacher Training. Educational Technologies.
Educational Innovation.
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INTRODUCAO

Antes de apresentar o objeto de estudo que esta dissertagéo investigou,
destacarei alguns fragmentos de minha trajetéria de vida. Acho importante situar
aspectos da minha vida, porque concordo com o que diz Névoa (2000). Para ele, é
impossivel separar o eu profissional do eu pessoal.

Sempre morei na regido metropolitana de Curitiba, na &rea rural do municipio.
Para ir a escola, nos meus anos iniciais de escolarizacdo, caminhava
aproximadamente dois quildbmetros. Desde que iniciei a primeira série ja sabia que
irfia cursar apenas até a quarta série. Isso porque meus pais achavam que mulher
nao necessitava mais do que ler e escrever. Minha mae sempre comentava: “estudo
€ para os homens.” Nao a culpo por isso, era um costume na regido. Com minha
irmd, onze anos mais velha que eu, também decorreu assim. Hoje meus pais
mudaram a forma de pensar e sentem orgulho de mim.

Com o passar dos anos fui me incomodando com o fato de néo ter
prosseguido nos estudos. Meu sonho era ser professora. Entdo, aos dezoito anos,
voltei a estudar. Fiz supletivo para concluir o Ensino Fundamental e ingressei no
Magistério. Quando estava no ultimo ano do Magistério passei no concurso publico
para professor das séries iniciais do Ensino Fundamental no municipio em que
resido. Atuei em todas as séries iniciais do Ensino Fundamental e Jardim Il da
Educacéo Infantil.

A partir de entdo ndo parei mais de estudar. Em 1998 iniciei o curso de
Pedagogia na Universidade Federal do Parana (UFPR) e logo que o conclui cursei
especializagdo. Atuo como Pedagoga da Rede Estadual desde 2005. Foi nessa
época que iniciei minhas reflexdes sobre as tecnologias educacionais.

O governo do Estado do Parana implantou em 2003 o programa Parana
Digital*, o qual tinha como objetivo implantar laboratérios de informética nas escolas
estaduais. A instalagdo dos computadores no Colégio em que atuo como pedagoga,
ocorreu no segundo semestre de 2007. Alguns cursos esporadicos de formacao

para utilizacdo do laboratério de informética foram oferecidos aos professores. No

! O Parana Digital ¢ um dos projetos de inclus&o digital do Governo do Estado do Parana. Elaborado
pela Secretaria de Estado da Educacao do Parana (SEED), seu objetivo é levar o acesso a Internet,
por meio de uma rede de computadores, aos professores e alunos da rede de escolas publicas do
Parana. Infformacdo  disponivel em; http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/portal/-
paranadigital/o_que_e.php. Acesso em:30/09/2010.
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decorrer desse processo de implantagdo, comecei a me questionar sobre como seria
0 uso destes equipamentos pelos professores.

Como esse assunto me intrigava, realizei alguns cursos e em 2007 iniciei
minha participagcdo no Grupo de Estudos Professor, Escola e Tecnologias
Educacionais (GEPETE). Foi durante a participacao nesse grupo de estudos que me
defrontei com a temética: formacdo de professores para o uso das tecnologias
educacionais. As discussfes me levaram a perceber que precisamos de estudos
sobre esse tema.

Moran (2003, p. 16) comenta que “as mudancas na educagao dependem, em
primeiro lugar, de termos educadores maduros intelectual e emocionalmente,
pessoas curiosas, entusiasmadas, abertas, que saibam motivar e dialogar.” Porém,
como o professor se sentira seguro sem uma formacao adequada? De acordo com

Valente,

€ preciso fomentar a vontade do professor de estar construindo algo
novo. E preciso compartihar se seus momentos de duvidas,
guestionamentos e incertezas, como parceiro que 0 encoraja a
ousar, mas de forma reflexiva para que possa reconstruir um novo
referencial pedagégico (VALENTE, 2003, p. 23).

Dessa forma, para chegarmos a questdao problema desta pesquisa,
realizamos um estudo exploratdrio, no ano de 2009. Baseamo-nos em contribui¢cdes
dos autores Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004), Lankshear e Knobel (2008),
Lessard-Hérbert; Goyette e Boutin (2005) e Yin (2001). Este estudo foi realizado
num Colégio da Rede Estadual de um municipio da regido metropolitana de Curitiba,
o qual no ano de 2009 atendia, aproximadamente, 1400 alunos em trés turnos de
funcionamento. Dos quarenta e oito professores atuantes, vinte e seis faziam parte
do Quadro Proprio do Magistério — QPM.

De acordo com Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004, p. 160), nas
pesquisas qualitativas recomenda-se que a investigagdo seja precedida por um
estudo exploratério para uma maior proximidade com o objeto de estudo.

ApoOs a realizacdo do estudo exploratério chegamos na seguinte
guestdo problema: Quais modelos de formacdo foram ofertados aos
professores para o uso dos laboratérios de informatica no periodo de 1998 a

20107? Portanto, esta pesquisa teve como objetivo analisar os modelos de formagéo
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a partir dos relatos dos professores que atuam no Colégio desde 1998. Como
objetivos especificos, tivemos: identificar dentre os professores que lecionam desde
1998 no Colégio, quais participaram de cursos de formacgdo para a utilizagdo do
laboratdrio de informatica; investigar nos relatos dos professores quais modelos de
formacao foram ofertados aos professores do Colégio na implantagéo do laboratorio
de informética instalado em 1998 e no instalado em 2007. Definido o problema e os
objetivos da pesquisa, demos continuidade ao estudo.

Utilizamos como método de investigagdo a pesquisa qualitativa. “As
investigacdes qualitativas, por sua diversidade e flexibilidade, ndo admitem regras
precisas” (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2004, p. 147). Dessa forma,
melhor refletem o caminhar percorrido por esta pesquisa.

Como modo de investigagcdo qualitativa, utilizamos o estudo de caso. O
estudo de caso “representa uma maneira de se investigar um topico empirico
seguindo-se um conjunto de procedimentos pré-especificados” (YIN, 2001, p. 35).

Além do estudo exploratério que foi fundamental para focalizacdo do
problema, realizamos o estudo piloto. Este permitiu a confirmag&o da confiabilidade
da técnica de coleta de dados.

Para a andlise e interpretacdo dos dados, utilizamos a andlise de contetdo
proposto por Bardin (2005), Franco (2005) e Lankshear e Knobel (2008). Na analise
de conteudo, segundo Bardin (2005, p. 101), “os resultados séo tratados de maneira
a serem significativos (falantes) e validos.”

Dividimos esta dissertacdo em seis capitulos. O primeiro capitulo cultura e
tecnologias educacionais faz uma aproximagdo entre cultura e as tecnologias
educacionais. Nele articulam-se os conceitos de cultura e as inovacgdes tecnoldgicas
presentes na escola, além de apresentar algumas reflexdes acerca das mudancas
na cultura escolar com a introdu¢cdo das novas tecnologias. Tem como
embasamento tedrico autores como Brito e Purificagdo (2008), Forquin (1993),
Kenski (2003), Lévy (2007), Lopes (1999), Mafra (2003), Ortiz (2005) e Pérez-
Goméz (2001).

No segundo capitulo apresentamos discussfes sobre a formacao continuada
de professores. As discussdes estdo apoiadas em autores como Almeida (2000,
2002, 2005), Barbero (2008), Bettega (2004), Bonilla (2002), Brito e Purificagéo
(2008), Dubet (2006), Freire (1987, 1996), Jacquinot-Delaunay (2008), Kuenzer
(2002, 2008), Novoa (1995), Orofino (2005), Sancho e Hernandez (2006) Tardif



16

(2004) e Valente (2003, 2005). Abordamos o percurso da formacéo dos professores
ao longo da historia, as principais caracteristicas da formacao de professores para o
uso da informética na educacéo e os desafios que os professores enfrentam para
incorporar o computador na pratica docente.

O terceiro capitulo informatica na educac@o traz uma reflexdo sobre o
conceito de tecnologia. Apresenta um histérico da informética na educacéo no Brasil
e traz as principais agbes realizadas no Parana com o Programa Nacional de
Informética na Educacdo — PROINFO. O capitulo foi construido teoricamente de
acordo com Brito e Purificagdo (2008), Kenski (2009), Leite (2003), Mercado (2002),
Moraes (2000), Moura (2002) e Sancho (2001).

O quarto capitulo apresenta a metodologia e os procedimentos utilizados para
a construcdo da pesquisa. Desde a escolha do local de pesquisa, construgdo do
problema até a forma que os dados foram analisados. Os autores que embasaram
teoricamente este capitulo foram Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004), Bardin
(2005), Lankshear e Knobel (2008), Lessard-Hérbert; Goyette e Boutin (2005) e Yin
(2001).

O quinto capitulo modelos de formacao: resultados consiste, em apresentar
os resultados obtidos com a analise dos dados de acordo com a questao problema
investigada. Os autores que embasam este estudo sdo Almeida (2005), Bettega
(2004), Bonilla (2002), Brito e Purificacdo (2008), Dubet (2006), Freire (1987, 1996),
Novoa (1992, 1995, 2000), Sancho e Hernandez (2006), Tardif (2004) e Valente
(2003, 2005).

Por fim, o sexto capitulo apresenta as consideragdes finais sobre os estudos
realizados. Além de algumas conclusfes, apresenta as limitagbes existentes neste

estudo e possiveis futuras pesquisas sobre o tema investigado.
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1. CULTURA E TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS

A educacao ndo é nada fora da cultura e sem
ela. Mas, reciprocamente, dir-se-a que € pela
e na educacao, através do trabalho paciente e
continuamente recomecado de uma ‘tradicdo
docente’ que a cultura se transmite e se
perpetua: a educacéo ‘realiza’ a cultura como
memoria viva, reativagdo incessante e
ameacada, fio precario e promessa
necessaria da  continuidade humana
(FORQUIN, 1993, p. 14).

Neste capitulo tratamos sobre a relacdo existente entre cultura e tecnologias
educacionais. Inicialmente tragamos algumas reflexdes sobre cultura escolar com o
intuito de articular o termo cultura a escola. Em seguida, realizamos uma
aproximacao entre cultura e inovagéo tecnoldgica. Finalmente, elucidamos algumas

mudancgas na cultura escolar com a introdugéo das novas tecnologias.

1.1 CULTURA ESCOLAR

Na escola, encontramos uma cultura propria de acordo com sua pratica
social. Mafra (2003, p. 109 e 131) destaca que, embora os primeiros estudos tenham
surgido nos anos 1980, a ideia de uma cultura escolar se fortaleceu nos anos 1990.
Os avancos mais significativos nos estudos e pesquisas no campo da sociologia dos
estabelecimentos escolares referem-se a substituicAo de uma visdo compacta,
uniforme, homogénea e generalista da escola para uma visdo historica,
multidimensional, pluralista, diversificada.

Pérez-Goméz (2001, p. 13), apresenta uma das primeiras definicdes do termo
cultura formulado por Edward Tylor como *“aquele todo complexo que inclui
conhecimentos, crengas, arte, leis, moral, costumes e qualquer outra capacidade e
quaisquer outros habitos adquiridos pelo homem enquanto membro de uma
sociedade.” Pérez-Goméz comenta que € a partir desta definicdo que comecou a
prevalecer a interpretacdo de cultura como uma complexa heranga social, néo-
bioldgica.

A cultura perpassa todas as agdes do cotidiano escolar como prética social e

producdo cultural. Cultura é o campo do diverso, da diferenca, da heterogeneidade,
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da ruptura, da multiplicidade, do pluralismo (LOPES, 1999, p. 73). Oliveira (2003, p.
41) complementa dizendo que “a cultura vive um processo ativo, continuo, vivo
através do qual as pessoas criam e recriam o0 mundo em que vivem.”

Um dos tragos caracteristicos da cultura reside no modo de vida de uma
determinada sociedade, comunidade e ou grupo, ai compreendidos os aspectos que
podem ser considerados como cotidianos, os mais triviais ou 0s mais inconfessaveis
(FORQUIN, 1993, p.11).

Mafra (2003, p. 124) comenta que, com 0s avangos surgidos entre 1980 e
1990 com a abordagem sociocultural de pesquisa, as instituicbes escolares nao
podem ser analisadas fora do tempo e do lugar onde atuam. Isto deve-se ao fato de
gue as escolas cumprem fungdes sociais determinantes e se modificam porque s&o
construidas pela historia sociocultural.

Os anos escolares deixam marcas na vida, as quais variam de sociedade
para sociedade, escola para escola, de acordo com métodos, objetivos e contetdos
selecionados. O contexto social e politico impde limites ou abrem possibilidades
para influenciar nas experiéncias escolares (ROCKWELL, 1997, p. 13 e 56, traducéo

nossa).

A escola, como qualquer outra instituicdo social, desenvolve e
reproduz sua prépria cultura especifica. Entendo por isso o conjunto
de significados e comportamentos que a escola gera como instituicdo
social. As tradi¢cdes, os costumes, as rotinas, 0s rituais e as inércias
gue a escola estimula e se esforca em conservar e reproduzir
condicionam claramente o tipo de vida que nela se desenvolve e
reforcam a vigéncia de valores, expectativas e de crencas ligadas a
vida social dos grupos que constituem a instituicdo escolar (PEREZ-
GOMEZ, 2001, p. 131).

Mafra (2003) faz uma separacdo do termo cultura relacionado-o a instituigéo
escolar. Ela apresenta trés dimensfes culturais: a cultura na escola, a cultura da
escola e a cultura escolar. De acordo com a autora (2003, p. 125), a cultura na
escola refere-se as questdes do multiculturalismo e diversidade cultural, no que diz
respeito as escolas que reinem estudantes de minorias raciais, imigrantes, jovens e
adolescentes de subdrbios e favelas, e, ainda, escolas de sindicato, escolas de

bairros com caracteristicas especificas.
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Jé a cultura da escola refere-se ao “ethos cultural de um estabelecimento de
ensino, sua marca ou identidade cultural, constituida por caracteristicas ou tracos
culturais que séo transmitidos, produzidos e incorporados pela e na experiéncia do
cotidiano escolar” (MAFRA, 2003, p. 126).

Finalmente, a cultura escolar refere-se as “transformacdes e impregnacoes
que constituem a vida escolar, reconstituindo a trajetoria histérica e social de
instituicbes escolares” (MAFRA, 2003, p. 128).

Forquin (1993, p. 167), alerta que a cultura da escola ndo pode ser
confundida com a cultura escolar. Para ele, cultura escolar € “o conjunto dos
conteddos cognitivos e simbdlicos que, selecionados, organizados, ‘normatizados’,
‘rotinizados’, sob o efeito dos imperativos de didatizacdo, constituem habitualmente
0 objeto de uma transmissdo deliberada nos contextos das escolas.” A cultura
escolar é selecionada a partir da escolha de conteddos que serdo, por meio de
metodologias diversas, tratados na escola (FORQUIN, 1993, p. 16).

Pérez-Goméz (2001, p. 17), também apresenta outras formas do termo
cultura. Segundo ele, o que os alunos aprendem em sua vida escolar € o
cruzamento de culturas que se produz na escola. As cinco formas de cultura que se

entrelacam, segundo o autor, estao,

entre as propostas da cultura critica, alojada nas disciplinas
cientificas, artisticas e filoséficas; as determinagdes da cultura
académica, refletida nas definicbes que constituem o curriculo; os
influxos da cultura social, constituida pelos valores hegemonicos do
cenario social; as pressées do cotidiano da cultura institucional,
presente nos papéis, nas normas, nas rotinas e nos ritos préprios da
escola como instituicdo; e as caracteristicas da cultura experimental,
adquirida individualmente pelo aluno através da experiéncia nos
intercambios espontaneos com seu meio (PEREZ-GOMEZ, 2001, p.
17).

Destacaremos o0s conceitos apresentados para cada uma das culturas que,
segundo Pérez-Goméz (2001), estdo em cruzamento:

a) a cultura critica, entendida como a alta cultura ou cultura intelectual, é o
conjunto de significados e produgdes que, nos diferentes ambitos do saber e do
fazer, os grupos humanos foram acumulando ao longo da histéria (PEREZ-GOMEZ,
2001, p. 21);
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b) a cultura social é o conjunto de significados e comportamentos
hegemonicos do contexto social, composto por valores, normas, ideias, instituicdes e
comportamentos que dominam os intercambios humanos em sociedades
formalmente democraticas (PEREZ-GOMEZ, 2001, p. 84);

c) a cultura institucional refere-se as tradigbes, os costumes, as rotinas, 0s
rituais e as inércias que a escola estimula e se esforca em conservar e reproduzir
em que condicionam claramente o tipo de vida que nela se desenvolve e reforgcam
vigéncia de valores (PEREZ-GOMEZ, 2001, p. 131);

d) a cultura experimental é a configuracdo de significados e comportamentos
gue os alunos e alunas elaboram de forma particular, induzido por seu contexto, em
sua vida prévia e paralela a escola (PEREZ-GOMEZ, 2001, p. 205);

e) a cultura académica abarca desde o curriculo como transmissdo de
conteddos disciplinares selecionados externamente a escola, que estdo fora das
disciplinas cientificas e culturais, até o curriculo como construcdo e elaboracao
compartilhada no trabalho escolar por docentes e estudantes (PEREZ-GOMEZ,
2001, p. 259).

Desta forma, para compreender os processos e as praticas pedagogicas
deve-se levar em consideracdo também as caracteristicas culturais dos préprios
professores. Os saberes, os referenciais, 0s pressupostos e o0s valores que estao
subjacentes sdo, muitas vezes, contraditérios a identidade profissional e social em
que estéo inseridos (FORQUIN, 1993, p. 167).

Ainda para Forquin (1993, p. 12), quando a cultura refere-se a fungédo de
transmissao cultural de educacgéo, ela significa “um patrimonio de conhecimentos e
de competéncias, de instituicdes, de valores e de simbolos, constituido ao longo de
geracdes e caracteristico de uma comunidade humana particular, definida de modo
mais ou menos amplo e mais ou menos exclusivo.”

Lopes (1999, p. 63) comenta que de forma geral tanto a linha critica como a

tradicional concordam que cultura €,

0 conteudo substancial do processo educativo e o curriculo a forma
institucionalizada de transmitir e reelaborar a cultura de uma
sociedade, perpetuando-a como producdo social garantidora da
especificidade humana. Em dado momento historico, sé&o
selecionados os conteldos da cultura, considerados necessarios as
geragcbes mais novas, constituintes do conhecimento escolar
(LOPES, 1999, p. 63).
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No entanto, para a perspectiva tradicional, que entende 0 processo
educacional apenas como transmissdo de conhecimentos, a cultura de uma
sociedade é concebida como unitaria, homogénea e universal. Sendo que a selecéo
cultural ndo é problematizada. Na critica, os conhecimentos sédo continuamente
(re)construidos. O curriculo é entendido como conhecimentos, crengas, habitos e
valores selecionados no interior da cultura de uma dada sociedade (LOPES, 1999,
p. 63).

Para que a cultura escolar possa se tornar assimilavel as novas geracgoes,
além da selecdo de conteddos no interior da cultura, € necessario torna-los
assimilaveis. Forquin (1993, p. 143) comenta que tanto a cultura local quanto a
cultura geral tornam-se saberes indispenséveis para ampliarem os conhecimentos.

Diante disso, sera que hoje a cultura mundializada® ou globalizada tornaria o
mundo cada vez mais idéntico? De acordo com Willians (apud EAGLETON, 2005, p.
169), “uma cultura comum é aquela que é continuamente refeita e redefinida pela
pratica coletiva de seus membros, e ndo aquela na qual valores criados por poucos
sdo depois assumidos e vividos passivamente pelos muitos.”

Ortiz (2005, p. 62) complementa dizendo que,

as inovacgdes tecnolégicas tém evidentemente uma influéncia capital
na mundializagc&o da cultura, formando a infra-estrutura material para
gue ela se consolide. Computador, fax satélites possibilitam a
comunicacdo a distancia, favorecendo o desenvolvimento das
cadeias televisivas planetarias e das firmas globais (ORTIZ, 2005, p.
62).

As inovagdes tecnoldgicas, ao mesmo tempo, s8o0 responsaveis pelas
transformagdes na cultura dos povos e sdo frutos dessas transformagdes. Veremos

a seguir como as inovagdes tecnoldgicas estdo sendo incorporadas na escola.
1.2 INOVACAO TECNOLOGICA NA ESCOLA

As tecnologias digitais® oferecem novas possibilidades de acesso a

informagédo, interagdo e de comunicagdo. Novas formas de aprendizagens s&o

2 Expresséo usada por Renato Ortiz no livro Mundializacéo e cultura, 2005.

% O termo tecnologias digitais refere-se ao computador e a internet. Para Lévy (2007, p. 32), elas
surgiram como infra-estrutura do ciberespaco, como novo espac¢o de comunicacdo, de socializacéo,
de organizacéo e de transacdo, e também como novo mercado da informagé&o e do conhecimento.
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proporcionadas pelos computadores (redes virtuais e todas as midias),
comportamentos, valores e atitudes s&o difundidos por todas as sociedades
(KENSKI, 2003, p. 4).

De acordo com Lévy (2007, p. 25), “a emergéncia do ciberespago®
acompanha, traduz e favorece uma evolugdo geral da civilizagdo.” No entanto, uma
cultura mundializada né&o significa a destruicdo das manifestagbes culturais
caracteristicas de cada sociedade, pois “uma cultura mundializada corresponde a
uma civilizagdo cuja territorialidade se globalizou. Isto n&o significa, porém, que o
trago comum seja sindbnimo de homogeneidade” (ORTIZ, 2005, p. 31).

A escola, apesar de ser uma instituicio com caracteristicas proprias, esta
nesta sociedade globalizada, numa cultura que também se mundializa. Ela ndo sé
repassa a cultura local e mundial, como também contribui para que ela se
transforme. Diante deste contexto, a escola nao pode ficar alheia ao
desenvolvimento tecnoldgico em que a sociedade se encontra. Portanto, “a meta
que nos é colocada é a conquista de uma escola com uma estrutura em que as
inovacgbes ndo sejam prescritas, mas planejadas, implementadas, avaliadas pela

equipe escolar, adaptadas a sua realidade” (OLIVEIRA, 2003, p. 49).

Inserir-se na sociedade da informacdo néo quer dizer apenas ter
acesso a tecnologia de informacdo e comunicacdo (TIC), mas
principalmente saber utilizar essa tecnologia para a busca e a
selecdo de informacdo que permitem a cada pessoa resolver os
problemas do cotidiano, compreender o mundo e atuar na
transformacéo de seu contexto (ALMEIDA, 2005, 71).

Portanto, ndo basta que a escola receba as novas tecnologias no seu interior
para serem objetos de decoracdo. E necesséario que toda a comunidade escolar
entenda para que servem e de que forma podem contribuir para a construgdo do

conhecimento. Masetto (2003, p. 152), entende por novas tecnologias em educacéo,

0 uso da informatica, do computador, da Internet, do CD-ROM, da
hipermidia, da multimidia, de ferramentas para educacéo a distancia
— como chats, grupos ou listas de discusséo, correio eletrénico etc. —

* De acordo com Lévy (2007, p. 17), ciberespaco é o novo meio de comunicacdo que surge da
interconexdo mundial dos computadores. O termo especifica ndo apenas a infra-estrutura material da
comunicacdo digital, mas também o universo oceanico de informacfes que abriga, assim como os
seres humanos que anvegam e alimentam esse universo.
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e de outros recursos e linguagens digitais de que atualmente
dispomos e que podem colaborar significativamente para tornar o
processo de educagdo mais eficiente e mais eficaz (MASETTO,
2003, p. 152).

N&o podemos esquecer que para a inser¢cdo dessas e de outras novas
tecnologias na educacdo a cultura de cada sociedade, cada comunidade, cada
instituicdo, cada grupo especifico possui caracteristicas proprias, apesar de sofrer
influéncias do mundo globalizado. Com o professor ndo é diferente. A cultura
docente deve ser considerada em todo projeto de inovagdo. A mudanca da prética
requer a compreensao intelectual dos agentes envolvidos e sua vontade de
transformar as condigdes que constituem a cultura herdada (PEREZ—GOMEZ, 2001,
p. 165).

Para Behrens (2003, p. 103, destaque da autora), “a inovacdo ndo esta
restrita ao uso da tecnologia, mas também a maneira como o professor vai se
apropriar desses recursos para criar projetos metodolégicos que superem a
reproducdo do conhecimento e levem a producdo do conhecimento.”

Trataremos com mais aprofundamento a questdo da formagdo dos
professores para o uso do computador no segundo capitulo. Porém, ressaltamos
que a aquisicdo de equipamentos néo significa inovacdo pedagdgica. Muitos
professores podem estar usando as tecnologias porque elas estdo na escola. No

entanto,

o simples uso das tecnologias educacionais nao implica a eficiéncia
do processo ensino-aprendizagem nem uma ‘inovacdo’ ou
‘renovacao’, principalmente se a forma desse uso se limitar a
tentativas de introducdo da novidade, sem compromisso do professor
gue o utiliza e com a inteligéncia de quem aprende (BRITO;
PURIFICACAO, 2008, p. 40).

Para Kenski (2003, p. 5), a apropriagcdo das tecnologias para fins
pedagodgicos requer um amplo conhecimento de suas especificidades tecnoldgicas e
comunicacionais, as quais devem ser aliadas ao conhecimento das metodologias de
ensino e dos processos de aprendizagem. Muitas vezes 0 mau uso dos suportes
tecnoldgicos pelo professor pde a perder todo o trabalho pedagdgico e a prépria

credibilidade do uso das tecnologias em atividades educacionais.
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Lévy (2007, p. 23), ressalta que “as verdadeiras relagdes, ndo séo criadas
entre a tecnologia e a cultura, mas sim entre um grande ndmero de atores humanos
que inventam, produzem e interpretam de diferentes formas as técnicas.”

E nesse sentido que a gestdo democratica pode garantir que os atores
escolares tenham acesso as inovagdes tecnoldgicas. Oliveira (2003, p. 48) destaca

que,

em paises como o Brasil, com uma tradicdo de organizacdo do
trabalho escolar de forma bastante verticalizada, hierarquizada e
centralizada, a luta pela concretizacdo da gestdo democratica € uma
garantia de que a organizacdo escolar pode chegar a ser aprendente
de si mesma, do seu papel na comunidade, dos efeitos que exerce
na vida dos seus alunos em termos mediatos e imediatos. E neste
contexto que ela pode dar sentido a inovacbes no seu fazer
pedagdgico cotidiano a partir do que ela dispbe, vé, entende como
necessario (OLIVEIRA, 2003, p. 48).

Mudangas no campo da educagdo precisam ocorrer para que a inovagao
tecnoldgica seja um suporte contribuinte ao processo ensino-aprendizagem. Uma

7 by

delas é a descentralizacdo do poder aliada & gestdo democrética. Outro ponto
importante € a valorizacdo do professor com apoio e incentivo a participacédo de
cursos que favoregcam a superagao de medos e receios de enfrentar o novo. Brito

(2006, p. 5) comenta que,

do livro, ao quadro de giz, ao retroprojetor, a TV e video, ao
laboratério de informéatica as instituicdes de ensino vem tentando dar
saltos qualitativos, sofrendo transformacfes que levam junto um
professorado, mais ou menos perplexo, que se sente muitas vezes
despreparado e inseguro frente ao enorme desafio que representa a
incorporagéo das tecnologias ao cotidiano da sala de aula (BRITO,
2006, p. 5).

Apesar de os professores estarem inseguros frente as inovacdes
tecnoldgicas, estas estdo presentes na escola. Querendo ou ndo, os professores
estdo em contato com as tecnologias educacionais. Resta-nos agora, analisar se
estq ocorrendo inovagdo na préatica docente com o fato das tecnologias estarem
disponiveis no meio escolar.

Gatti (apud BRITO; PURIFICACAO, 2008, p. 37), ressalta que,
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guando uma inovacdo surge no horizonte dos educadores, observa-
se, em alguns, deslumbramento em funcdo das possibilidades
aventadas por essas inovacBes e, em outros, ceticismo cronico
provocado quer pela decepcdo que professores, diretores e técnicos
em educacdo vém acumulando com as politicas e propostas de
inovacdes educacionais mal implementadas ou descontinuadas pelos
sucessivos governos, quer pela acomodacgdo natural que temos a
nossas fungdes e pelo incobmodo que inovagdes podem provocar, na
medida em que estas exigem alteraces de comportamentos e uso
de espacos e tempo ja bem cristalizados (GATTI, apud BRITO;
PURIFICACAO, 2008, p. 37).

Como vemos, néo é facil superar o velho. Fica mais facil continuar com o que
se esti acostumado a fazer diariamente. O novo proporciona desconforto porque
nao se sabe o que ira ocorrer no final do processo. A prépria palavra novo, por si so,
remete-se ao desconhecido ao que ndo foi testado. Dessa forma, € natural a
acomodacao. Porém, o professor precisa ser um eterno pesquisador e inovador de

sua pratica. No entender de Freire (1996, p. 32),

0 que ha de pesquisador no professor nao € uma qualidade ou uma
forma de ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz parte
da natureza da pratica docente a indagacao, a busca, a pesquisa. O
de que se precisa é que, em sua formagado permanente, o professor
se perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador
(FREIRE, 1996, p. 32).

Portanto, para inovar a prética, o professor precisa entender-se como um
pesquisador constante, que busca, que indaga. Ao perceber-se como pesquisador 0
professor fica aberto as inovagdes tecnoldgicas.

Lévy (2007, p. 172) argumenta que nao se trata de,

usar as tecnologias a qualquer custo, mas sim de acompanhar
consciente e deliberadamente uma mudanca de civilizagdo que
guestiona profundamente as formas institucionais, as mentalidades e
a cultura dos sistemas educacionais tradicionais e sobretudo os
papéis de professor e de aluno. (Lévy, 2007, p. 172, destaque do
autor)

Quando o professor assume-se como pesquisador e questionador incorpora

as mudancas tecnolédgicas de forma menos traumatica do que outros que reagem
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com maior resisténcia. “Somente a experiéncia vivida e sofrida gera mudangas
significativas” (ABREU, 2006, p. 177).

Concordamos com Brito e Purificagdo (2006, p. 40) quando ressaltam que
ndo devemos s pensar se é necessdria a “aceitacdo das novas tecnologias pelos
professores, mas também, da necessidade de politicas publicas que possibilitem
cursos de formacéo aos professores.” Pois, segundo No6voa (1995, p. 9), “ndo ha
ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovacdo pedagdgica, sem uma
adequada formacéao de professores.”

Com a introdugéo das novas tecnologias na escola, a cultura escolar sofre
influéncias. Neste sentido, faremos algumas reflexbes a seguir, acerca dessas

mudangas.

1.3 MUDANGCAS NA CULTURA ESCOLAR COM A INTRODUGCAO DAS NOVAS
TECNOLOGIAS

As mudancas provocadas pela era das tecnologias da informagdo e
comunicagao se estendem a cultura escolar. As transformagdes vém ocorrendo num
ritmo cada vez mais acelerado. Com a revolugdo eletronica novas formas de
interacao estao sendo estabelecidas na escola. De acordo com Pérez-Gomez (2001,
p. 12),

a revolucdo eletrénica que presidiu os Ultimos anos do século XX
parece abrir as janelas da Histéria a uma nova forma de cidade, de
configuracdo do espaco e do tempo, das relacbes econdmicas,
sociais, politicas e culturais; enfim, um novo tipo de cidaddo com
habitos, interesses, formas de pensar e sentir emergentes. Uma vida
social presidida pelos intercambios a distancia, pela supresséo das
barreiras temporais e pelas fronteiras espaciais. A esta hova maneira
de estabelecer as relagbes sociais e os intercambios informativos
deve corresponder um novo modelo de escola (PEREZ-GOMEZ,
2001, p. 12).

A presenca das tecnologias em nossa sociedade e, consequentemente, na
escola nos levam a novas formas de aquisicdo do conhecimento. Ainda para o

mesmo autor,
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na aula e na escola, ha de se viver uma cultura convergente com a
cultura social, de modo que os conceitos das disciplinas se
demonstrem instrumentos Uteis para compreender, interpretar e
decidir sobre os problemas da vida escolar e da vida social (PEREZ-
GOMEZ, 2001, p. 261).

Lévy (2007, p. 157) comenta sobre a mutacdo contemporanea da relacdo com

0 saber. Para ele,

o ciberespaco suporta tecnologias intelectuais que amplificam,
exteriorizam e modificam numerosas fung¢des cognitivas humanas:
memoéria (banco de dados, hiperdocumentos, arquivos digitais de
todos os tipos), imaginacdo (simuladores), percepcdo (sensores
digitais, telepresenca, realidades virtuais), raciocinios (inteligéncia
artificial, modelizacdo de fenémenos complexos) (LEVY, 2007, p.
157).

Dessa forma, as mudangas na sociedade, proporcionadas pelas tecnologias,
influenciam na cultura escolar. Professores e alunos estédo imersos num mundo
digitalizado, ao qual Lévy (2007, p. 157, destaque do autor) chama de tecnologias
intelectuais. Segundo ele, as tecnologias intelectuais favorecem:

a) novas formas de acesso a informacdo: navegacgao por hiperdocumentos,
caca a informacdo através de mecanismos de pesquisa, knowbots ou agentes de
software, exportagdo contextual através de mapas dindmicos de dados;

b) novos estilos de raciocinio e conhecimento, tais como a simulacao,
verdadeira industrializacdo da experiéncia do pensamento, que ndo advém nem da
deducéo légica nem da indugéo a partir da experiéncia.

Segundo Brito (2006, p. 1-2), “com as novas tecnologias da comunicagao e
informag&o surgiram novos modos de transmitir, receber e conservar a informagéo.
Surgiram novos vocabulos, como ‘telematica’, ‘teledocumentacao’, ‘teleinformatica’
ou ‘novas tecnologias da informagdo’.” A autora acrescenta que n&o podemos
descartar que a cultura é influenciada por esse mundo em transformacgéo (BRITO,
2006, p. 2), ou seja:

a) no desenvolvimento das técnicas audiovisuais;

b) na transformagéo das tradicionais bibliotecas em centros de documentagao

e telecomunicacéo;
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c) na possibilidade, para qualquer profissional, de obter informagdo de
gualquer parte do mundo, sem necessidade de mover-se de sua casa;

d) nas maiores ofertas de lazer no préprio lar;

e) nas transformacdes do enfoque dado a determinadas disciplinas, em
escolas e universidades;

f) no surgimento de novas carreiras e especializa¢des profissionais, etc.

Portanto, a escola, ao incorporar novas formas de aquisicdo e
armazenamento das informagdes, sofre transformagdes na cultura escolar.

Lévy (2007, p. 163-164) apresenta um historico da transmissdo do saber ao
longo da histéria da humanidade. O autor comenta que “nas sociedades anteriores a
escrita, o saber pratico, mitico e ritual € encarnado pela comunidade viva. Quando
um velho morre € uma biblioteca que queima” (LEVY, 2007, p. 163, destaque do
autor).

Naquele periodo da histéria da humanidade, o conhecimento era passado de
geragao a geragao por meio da linguagem verbal. N&o havia outra forma de registro
e de transmissédo do saber. Muitas informag0es, provavelmente, se perdiam ao longo

dos anos.

Com o surgimento da escrita, o saber é transmitido pelo livro. O livro,
unico, indefinidamente interpretavel, transcendental, supostamente
contém tudo: a Biblia, o Cordo, os textos sagrados, os classicos,
Conflcio, Aristoteles... E agora o intérprete quem domina o
conhecimento (LEVY, 2007, p. 163, destaque do autor).

A transmissdo do saber se modifica, ndo morre mais ao término de uma vida.
As geragOes futuras podem ter acesso a tudo o que foi registrado nos livros. No
entanto, no inicio do surgimento da escrita, eram poucas as pessoas que tinham
acesso aos livros.

“ApGs a invencdo da imprensa, um terceiro tipo de conhecimento foi
assombrado pela figura do sébio, do cientista. Nesse caso, o saber ndo é mais
transmitido pelo livro, mas pela biblioteca” (LEVY, 2007, p. 164, destaque do autor).
Apesar de mais pessoas terem acesso ao conteudo dos livros com a biblioteca, o

conhecimento ainda nado era de facil acesso a toda populacéo.
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A desterritorializacdo da biblioteca que assistimos hoje talvez néo
seja mais do que o preludio para a aparicdo de um quarto tipo de
relacdo com o conhecimento. Por uma espécie de retorno em espiral
a oralidade original, o saber poderia ser novamente transmitido pelas
coletividades humanas vivas, e ndo mais por suportes separados
fornecidos por intérpretes ou sabios. Apenas, dessa vez,
contrariamente a oralidade arcaica, o portador direto do saber n&o
seria mais a comunidade fisica e sua memoéria carnal, mas o
ciberespaco, a regido dos mundos virtuais, por meio do qual as
comunidades descobrem e constroem seus objetos e conhecem a si
mesmas como coletivos inteligentes (LEVY, 2007, p. 164, destaque
do autor).

As etapas que Lévy apresentou, da forma de transmissé@o da informagéo ao
longo dos anos, nos mostra a influéncia que a cultura sofre em cada periodo.
Percebemos que nos dias atuais, além das informacfes serem de facil acesso,
também séo produzidas e divulgadas com maior facilidade pela sociedade. “Sendo
assim, a escola pode e deve intensificar o dialogo entre a cultura escolar e cultura
mididtica ao oferecer oportunidades de producdo de narrativas de autoria dos
estudantes com o uso de novas linguagens e tecnologias.” (OROFINO, 2005, p. 29)

Kenski (2003, p. 85) faz uma reflexdo sobre o novo contexto em que a

educagéo se encontra. A autora comenta que,

a utilizagdo das novas tecnologias afeta todos o0s campos
educacionais. Elas encaminham as instituicbes para a adocdo de
uma “cultura informatica educacional” que exige uma reestruturacéo
sensivel ndo apenas das teorias educacionais, mas da propria
percep¢do e acdo educativa. O desenvolvimento de uma cultura
informatica e essencial na reestruturacéo da gestdo da educacéao, na
reformulacdo dos programas pedagdgicos, na flexibilizacdo das
estruturas de ensino, na interdisciplinaridade dos contetdos, no
relacionamento dessas instituicbes com outras esferas sociais e com
a comunidade geral (KENSKI, 2003, p. 85).

Portanto, a cultura escolar ndo é mais a mesma do tempo em que apenas o
professor detinha o conhecimento. Hoje, a relagdo com o saber se da de forma
diferente. Com a implantacdo dos laboratorios de informatica e do projeto Um
Computador por Aluno - UCA®, os alunos estdo confirmando e contribuindo com o

assunto da aula no mesmo momento em que o professor esta trabalhando.

® Projeto UCA esta detalhado no capitulo 3 desta dissertag&o.
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Desta forma, de acordo com Nova e Alves (2003, p. 40), é necessario que
seja ultrapassado “esse panorama de atraso tecnocultural da educagéo e investir na
construgdo de novos espagos de aprendizagem, de saberes vivos, 0 que exige
rompimento com a linearidade que ainda se institui na sala de aula convencional.”

Sancho e Hernandez (2006, p. 30) apresentam (FIGURA 1), um conjunto de
decisdes que reflete e garante a cultura da escola em um sentido ou outro, as quais
sdo a base integral da escola e que possibilita, segundo eles, a criacdo e

implantac&o de um projeto educacional compartilhado.

QONTEXTO SOCIAL \

o Demandas educativas da sociedade atual

o Sistema de valores muitas vezes em conflito

0 Meios de informacdo e comunicagdo

o Politica educacional: disposi¢cfes legislativas, orcamentos
da educacéo

o Planos de formacdo inicial e permanente dos professores
0 Aspectos legais e culturais da participacdo das familias na

Keducagéo j

\ 4 A 4

GJLTURA ESCOLAR \ ﬂ?OJETO EDUCACIONAL \
o Estrutura fisica e simbolica 0 Que tipo de sujeito se quer
daescola ~ [TTUTUTYTYTR > formar?
0 Processo de tomada de o Finalidades e objetivos
decistes o Escolha e articulagdo do
0 Perspectivas sobre (o] conhecimento
curriculo o Utilizacdo de tempo e espaco
o Papel dos membros da o Perspectivas sobre o ensino e
comunidade educativa a aprendizagem (método)
o Sistema de comunicacdo o0 Ambientes de aprendizagem:
interna e externa integracdo das TIC
0 Recursos necessarios o Principios de atuacdo docente
o Projetos de melhoria o Sistemas de avaliacdo e

Q Formac&o permanente / Qéditos

FIGURA 1 - PLANEJAMENTO INTEGRAL DA GESTAO DA ESCOLA
FONTE: SANCHO e HERNANDEZ (2006. p. 30)

Portanto, a introducdo das novas tecnologias na escola muda as

caracteristicas do ensino. Antes,

tradicionalmente as escolas eram vistas como organismos sociais
legalmente definidos, cuja estrutura se impunha pela determinacdo
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rigida de papéis e funcdes, delimitando os territérios de cada ator, o
gue dificultava ou até mesmo impedia uma atuacdo conjunta mais
harmoniosa. [...] A fung&o social da escola ganhou novas dimensdes,
para além da sala de aula e/ou dos muros da escola, portanto, ela
tera de se abrir para o mundo real e reinterpretar seu papel dentro do
social (ALONSO, 2007, p. 25-26).

Antes da era da informacéo, o professor, transmissor do conhecimento, né&o
era questionado. Hoje, com a informagédo disponivel por meio do computador e da
internet em sala de aula a relagédo com ao conhecimento se transforma. O professor
ndo pode se posicionar como dono do saber e sim como mediador entre aluno e
informagéao, para que esta se transforme em conhecimento. Kuenzer (2002) comenta
que,

a partir das novas tecnologias de base microeletrénica, [...], muda o
eixo da relacdo entre homem e tecnologia, que agora passa se dar
com 0s processos, e ndo mais com os produtos. Desta forma, a
substituicdo da rigidez pela flexibilidade significa que pelo dominio
dos processos, as possibilidades de uso das tecnologias ndo mais se
limitam pela ciéncia materializada no produto, mas dependem do
conhecimento presente no produtor ou usuario. Do ponto de vista da
Pedagogia, isto significa substituir a centralidade dos conteldos,
produtos do conhecimento humano, pela centralidade da relacdo
processo/produtor, ou seja, conteldo/método, uma vez que nao
basta apenas conhecer, mas principalmente apreender e dominar 0s
processos através dos quais o0 conhecimento € produzido
(KUENZER, 2002, p. 141, destaque da autora).

Desta forma, a cultura escolar alterar-se na medida em que sofre influéncias
sociais do mundo informatizado. O professor, diante deste contexto, necessita de
formagao continuada para o uso das novas tecnologias. Moura (2002, p. 5) constata
que a maioria dos professores hoje atuantes pertencem a geracgdo pré-icone/digital.
Portanto, mesmo que o professor tenha contato com as novas tecnologias e sofra
influéncias da sociedade atual, esse contato ndo é suficiente para que ocorra
inovacao pedagdgica.

Muitos cursos de formagéo continuada séo oferecidos aos professores pelos
poderes publicos. No entanto, alguns modelos de formacdo n&o proporcionam
mudanca da pratica pedagodgica. Realizamos no capitulo a seguir algumas reflexdes
acerca da formacéo continuada para a utilizagéo das tecnologias educacionais.
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2. FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Numa sociedade em mudanca acelerada,
além da competéncia intelectual, do saber
especifico, precisamos de educadores-luz,
testemunhos vivos de formas concretas de
realizacdo humana, de integracéo
progressiva, seres imperfeitos que vao
evoluindo, humanizando-se, tornando-se mais
simples e profundos ao mesmo tempo
(MORAN, 2007, p. 74).

Neste capitulo abordamos a construcéo histérica da figura do professor na era
da informacéo. Em seguida, a viséo de alguns autores sobre os cursos de formag¢éo
continuada para o uso da informatica na educacgdo. E, por fim, realizamos uma
reflexdo sobre os desafios do professor em incorporar o computador na prética

docente.

2.1 O PROFESSOR NA ERA DA INFORMACAO

O professor se constréi culturalmente a partir de relacbes que ocorrem com
as experiéncias individuais e sociais. A relagdo no espago escolar ocorre entre a
experiéncia social e o conhecimento — é onde ocorre a vida cotidiana. Cotidiano ndo
como dia-a-dia, mas como relacdo individual do professor com o coletivo. E a ac&o
do sujeito historicamente relacionada com a realidade, com a estrutura social.

O professor deve ser olhado sociologicamente, na sua historicidade. As
teorias que analisam o professor ndo séo puras, em alguns pontos se diferenciam e
em outros se entrelagam, se aproximam.

A relac@o do professor com o conhecimento se d4 na maneira pela qual o
professor se construiu historicamente. “Desde os tempos herdicos em que o docente
era o sacerdote da Republica e a escola seu templo, as coisas passaram por muitas
mudancgas.” (DUBET, 2006, p. 101, tradug&o nossa)

O autor comenta sobre a formacg&o produtora de clones docentes, com
métodos solidos e homogéneos e da profissdo docente como vocacgéo. Para ele, faz-
se necessario entender o percurso que o professor fez até chegar no ponto em que

esta. A caminhada enquanto professor é que o torna na condi¢@o de ser professor e
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de como ele se faz professor na escola. Assim, o professor pode agir de uma
determinada forma e ndo de outra de acordo com suas relagfes historicas e sociais.
(2006, p. 104-105, destaque do autor)

Snyders (1988) aproxima a escola com o conhecimento — experiéncia social
com o conhecimento. O autor foca no préprio conhecimento e ndo na relacéo de
construgdo do conhecimento como faz Dubet (2006), preocupa-se com O

conhecimento na escola, como ocorre a alegria de aprender (experiéncia com

7

conhecimento, como o conhecimento esta na escola e como é tratado pelos

professores).

7

A alegria da cultura elaborada® é a alegria de ampliar minhas
aquisicbes sem as trair; adquirir uma visdo junto dos problemas e
das tarefas; fazer aparecer os elos entre 0 que vejo, 0 que penso
viver — e 0s acontecimentos que atravessam o mundo (SNYDERS,
1988, p. 51).

De acordo com Kuenzer (2008, p. 10), o trabalho na sociedade capitalista d&
énfase a pratica — epistemologia da préxis. Aprender interagindo desfoca o olhar do

sujeito para a mediagéo — a interagao.

Cada vez mais abstrato o trabalho implica em maior adesdo do
trabalhador, mas também ampliam-se suas possibilidades de acesso
ao conhecimento. Lidar com esta contradicdo de forma revolucionaria
exige processos de formagdo humana comprometidos com um novo
projeto de sociedade. Neste sentido, o professor € ao mesmo tempo
objeto e sujeito de formacdo, a partir de propostas curriculares que
podem assumir a contradicdo ou nega-la; possibilitar o
desenvolvimento de praticas conservadoras ou estimular o
desenvolvimento de sujeitos criticos e criativos, comprometidos com
a construcdo de outras rela¢des sociais (KUENZER, 2008, p 3-4).

Neste sentido, cada professor incorpora as tecnologias da informacéo e

comunicacao a sua pratica docente de acordo com sua vivéncia histdrica e social.

® Snyders faz uma separacdo entre cultura primeira e cultura elaborada. “A cultura primeira visa
valores reais, fundamentais: em parte, ela atinge, em parte, ndo o consegue: a cultura elaborada é
uma chance muito maior de viver esses mesmos valores com plenitude” (SNYDERS, 1988, p. 24).
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A cultura docente se especifica nos métodos que se utilizam na
classe, na qualidade, no sentido e na orientagdo das relacBes
interpessoais, na definicdo de papéis e funcdes que desempenham,
nos modos de gestdo, nas estruturas de participacdo e nos
processos de tomada de decisdes (PEREZ-GOMEZ, 2001, p. 164).

Realizamos estas reflexdes acerca de como as teorias veem o professor para
entendermos como a formag&o continuada esté vinculada a elas. Os programas de
formagao continuada deveriam analisar o0 que e como o professor pensa a partir do
olhar que ele construiu em suas relagdes sociais no local em que vive e trabalha, ou

seja, olhar como se construiu social e historicamente.

Compreender as relagbes entre trabalho, formacdo e
profissionalizacdo docente implica situa-las no contexto do modo de
producdo capitalista, condicdo necessaria para apreender as
dimensbes contraditérias que se manifestam na pratica de cada
professor, com a finalidade de situar os limites e possibilidades de
sua agdo (KUENZER, 2008, p. 1).

Projetos de implantagédo das tecnologias educacionais acreditam que apenas
a aquisicdo de equipamentos traz inovac¢des pedagogicas e inclusdo digital de
professores e alunos. No entanto, Sanchez (2008, p. 86, tradugdo nossa) comenta
que “equipar sem formar ou formar sem equipar esta condenado ao fracasso.”

O que acontece, € uma preocupagdo excessiva com a aquisicdo de

equipamentos.

A preparacdo dos (as) professores (as) para tais utilizacbes ndo tem
tomado parte nas prioridades educacionais na mesma proporgao,
deixando transparecer a idéia equivocada de que o computador e os
softwares resolverdo grande parte dos conflitos educativos”
(SANTOS; RADTKE, 2005, p. 327).

z

O termo inclusdo digital é frequentemente utilizado em projetos de
implantagdo das tecnologias nas escolas. No entanto, ndo h4 muita reflexdo sobre o
assunto. Pesquisadores nos relatam com maior clareza o que significa estar incluido

digitalmente e os equivocos que ocorrem com relacdo a inclusdo digital do

professor.
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Em muitos paises, especialmente no Brasil, a inclusao digital é vista
como a capacidade da populacdo se inserir no contexto das
tecnologias de informacédo e comunicacdo como consumidores de
bens, servicos e informagdes, 0 que exigiria apenas a oferta de treino
para a aquisicdo de competéncias basicas para 0 manuseamento
dessas tecnologias (BONILLA, 2002, p. 43).

Isso ocorre por conta da sociedade consumista em que vivemos. Segundo
Abreu (2006, p. 164), “a educagédo convencional, aquela realizada nas instituicbes
escolares, também vem sofrendo alteragbes. Existe uma pressdo bastante forte
advinda da economia de mercado para que as escolas absorvam a Internet como
tecnologia educacional.” Para as politicas publicas, por ficar mais visivel, € dada
maior importancia para a aquisicdo de equipamentos do que para reflexdes sobre o
uso.

Cursos de formacéo sao oferecidos, no entanto, com énfase no treino para
utilizagdo das ferramentas. Porém, a oferta de treino propicia apenas 0 manuseio
das ferramentas, o que ndo significa estar incluido digitalmente. Alguns projetos
comentam sobre a importancia da incluséo digital dos professores. No entanto, seus
idealizadores acham que somente com cursos de capacitacdo, que se desenvolvem
na propria instituicdo de ensino, em universidades e centros de informética sé@o
suficientes. “S&o cursos importantes, mas ndo sao suficientes para propiciar
mudancas na acgao do professor no ambiente escolar, pois ndo ocorre uma inclusao
digital real deste profissional” (BRITO, 2006, p. 6).

De acordo com Bonilla (2002, p. 46),

€ necessario pensar a inclusao digital como um conceito mais
abrangente, que implique que aquele que esta incluido é capaz de
participar, questionar, produzir, decidir, transformar, é parte
integrante da dindmica social em todas as suas instancias”
(BONILLA, 2002, p. 46).

Para que o professor possa fazer parte dessa dindmica social necessita de
politicas publicas que apoiem o desenvolvimento de cursos de formacao continuada
do professor para o uso das tecnologias educacionais.

Para Lévy (2007, p. 172, destaque do autor) o papel dos poderes publicos
deveria ser:

a) garantir a todos uma formagé&o elementar e de qualidade;
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b) permitir a todos um acesso aberto e gratuito a midiatecas, a centros de
orientacdo, de documentacdo e de autoformacdo, a pontos de entrada no
ciberespaco, sem negligenciar a indispensavel mediagdo humana do acesso ao
conhecimento;

c) regular e animar uma nova economia do conhecimento na qual cada
individuo, cada grupo, cada organizacdo seriam considerados como recursos de
aprendizagem potenciais ao servico de percursos de formagdo continuos e
personalizados.

Dessa forma, o papel dos poderes publicos vai muito além da aquisi¢cdo de
equipamentos. E necessario uma formacg&o continuada, que favoreca a reflexdo, que
oferega possibilidades concretas de ampliar conhecimentos e de aprofundar o
estudo tedrico para aperfeicoar a préatica pedagdgica porque, como comenta Freire
(1996, p. 43), a “pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer.”

E esse eterno movimento que possibilita a reflexdo transformadora da préatica
docente. “Na formacgéo permanente dos professores, o0 momento fundamental é o da
reflexdo critica sobre a préatica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de

ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 1996, p. 43).

Tudo isso nos alerta para a inconveniéncia de introduzir mudancas
na escola a partir de propostas da administragdo superior, que
devem ser assimiladas e implementadas pelos docentes, sem que
estes tenham consciéncia da importancia para o seu trabalho,
mostrando um retrocesso nas tentativas de avanco em direcdo a
uma gestédo democratica (ALONSO, 2007, p. 23).

Quando os professores ndo sao envolvidos nos projetos de implantagdo da
informatica na escola, ndo veem importancia e relevancia em utiliza-la em suas
aulas. O que é imposto pelos governantes, sem reflexdo por parte dos envolvidos,
ndo resulta em avangos na pratica pedagdgica. E por isso, que todo projeto de
inovacdo pedagodgica na escola deve investir ndo s6 em equipamentos, mas
principalmente, na formagéo do professor. Destacaremos a seguir alguns estudos e
pesquisas sobre a formacgéo de professores para o uso da informatica na educacao.
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2.2 FORMACAO DE PROFESSORES PARA A INFORMATICA NA EDUCACAO

Dependendo do enfoque que € dado para a formagdo continuada do
professor, um modelo é definido. Trazemos para esta reflexdo alguns autores que
defendem ou criticam enfoques que se apresentam na formag&o continuada para a
informética na educacéo.

Quando os projetos de implantagéo de tecnologias educacionais apresentam
a formacgé&o do professor, geralmente acontecem alguns equivocos relacionados ao
que se entende por formacdo. De acordo com Bonilla (2002, p. 45), “ndo é
disponibilizado, aos professores, tempo para estudar, discutir, analisar as
potencialidades do wuso da tecnologia na educacdo. Também n&o sé&o
disponibilizadas condi¢des para que interajam com elas.”

Portanto, “o processo de implantacdo de qualquer projeto que envolva as
tecnologias educacionais tem que ser planejado e n&o improvisado; se a
improvisacdo acontecer no inicio do processo, com certeza esse projeto ndo se
efetivard” (BRITO; PURIFICACAOQ, 2008, p. 111). Neste sentido, se 0s projetos n&o
forem bem pensados, ndo garantirem ao professor o tempo para o estudo e reflexéo,
ndo garantirdo que a inovacgéo pedagodgica aconteca.

O professor, muitas vezes, busca por conta prépria a sua inser¢do nesse
contexto. No entanto, isso nao é suficiente, o professor precisa sim querer mudar e
inovar, mas também precisa de apoio dos gestores, dos poderes publicos, das
instituicbes de ensino.

A formacdao inicial também necessita ser reformulada. De acordo com Bonilla
(2002, p. 45), “os cursos de graduacdo, licenciatura em qualquer &rea do
conhecimento, justamente por estarem inseridos em uma escola — a universidade —
tem reproduzido a légica linear, fragmentada, sem vinculo com as questdes
contemporéaneas.”

Para Garcia-Vera (2000, p. 174, traducdo nossa), os cursos de licenciatura
devem sofrer transformacdes em seus curriculos. O autor entende que, “depois de
implantar um nucleo béasico de contetidos sobre desenvolvimento tecnoldgico, deve-
se incluir pelo menos trés tematicas nas disciplinas sobre tecnologias e novas
tecnologias.” Sendo elas: as dimensdes econbmicas, politicas e socioculturais da
tecnologia e seu desenvolvimento. O autor considera que € necessério incluir no

curriculo de formacéo de professores o desenvolvimento histérico das tecnologias.
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Para ele, o professor precisa entender o processo tecnoldgico para poder entender
as relagbes econdmicas, politicas e socioculturais.
Leite (2003, p. 14) defende o conceito de alfabetizacdo tecnoldgica do

professor,

desenvolvido a partir da ideia de que € necessario o professor
dominar a utilizacdo pedagogica das tecnologias, de forma que elas
facilitem a aprendizagem, sejam objeto de conhecimento a ser
democratizado e instrumento para a construgcdo de conhecimento
(LEITE, 2003, p. 14).

Portanto, a alfabetizacdo tecnologica deve compreender o dominio e
interpretacdo da linguagem tecnoldégica. Nao podem ser consideradas apenas as
questdes técnicas mas, sobretudo, as questdes pedagodgicas.

Para Tardif (2004, p. 36-40) os saberes docentes que englobam a formagéao
dos professores séo,

a) os saberes disciplinares que permeiam a formagao nas diversas disciplinas
oferecidas na universidade;

b) os saberes curriculares que correspondem aos discursos, objetivos,
conteldos e métodos por meio dos quais a escola apresenta os saberes sociais
selecionados da cultura erudita;

C) os saberes experienciais que os professores, no exercicio da funcéo,

desenvolvem saberes especificos baseados em seu trabalho cotidiano.

Os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana parecem
constituir o alicerce da pratica e da competéncia profissionais, pois
essa experiéncia €, para ao professor, a condicdo para a aquisicéo e
producéo de seus proprios saberes profissionais (TARDIF, 2004, p.
21).

Este autor defende a ideia de que os saberes experienciais nascem da
aplicacdo dos diferentes saberes pelo professor na pratica com a “reflexibilidade,
retomada, reprodugéo, reiteragdo daquilo que se sabe naquilo que se sabe fazer, a
fim de produzir sua propria pratica profissional” (TARDIF, 2004, p. 21, destaque do

autor). Nesta perspectiva de formacdo, deve-se considerar a diversidade e
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complexidade de saberes que sdo constituidos e mobilizados cotidianamente para
tornar-se professor.

A perspectiva assumida para a formagdo por Almeida (apud SANTOS;
RADTKE, 2005, p. 330) “é a de formacgdo-acdo — a formacdo esta e acontece na
acdo, cujo processo de reflexdo ocorre antes, durante e apds a acdo.” O professor
precisa aprender a recontextualizar o uso do computador, integrando-os as suas
atividades pedagogicas. Bonilla (2002, p. 48) também destaca que “é necessario
envolver ativamente os professores no processo de reflexdo da sua prética,
descrevendo, problematizando, refletindo e elaborando propostas para a sua
reestruturagao.”

Para Valente (2005, p. 30), a formagéo do professor,

envolve muito mais do que prové-lo com conhecimento técnico sobre
computadores. Ela deve criar condi¢cdes para que ele possa construir
conhecimento sobre os aspectos computacionais, compreender as
perspectivas educacionais subjacentes as diferentes aplicacbes do
computador e entender por que e como integrar o computador na sua
pratica pedagogica (VALENTE, 2005, p. 30).

Quando o professor reflete sobre as suas acdes consegue formar opinides
criativas diversas sobre a sua prética de ensino, construidas a partir de sua reflexao.
Para isso, o processo de formagdo deve promover a articulagdo entre a pratica, a
reflexdo, a investigagdo e conhecimentos teoricos necessarios para promover
transformacédo na agéo pedagogica (BETTEGA, 2004, p. 50).

Contudo, é preciso que o professor tenha condigdes para isso e que essa
reflexdo n&o ocorra de maneira isolada. O contexto de sala de aula do professor
deve ser levado em conta, de forma que a recontextualizacdo de tudo o que ele vé
seja realizada.

Para Almeida (2002, p. 78),

a formacéao do educador é contextualizada na pratica pedagdgica, na
realidade escolar e no entorno da escola. [...] Durante a formacéo
contextualizada e critico-reflexiva, a medida que o educador
incorpora a Tl a sua pratica, ele tem a oportunidade de reelaborar
seus proprios processos de pensamento, rever a intencionalidade de
seus atos, a adequacdo de suas intervencdes pedagodgicas e a
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autonomia na tomada de decisdes principalmente no que se refere
ao uso da Tl com seus alunos (ALMEIDA, 2002, p. 78).

De acordo com os autores mencionados, a formagao do professor ndo pode
ser isolada da pratica de sala de aula. Quando o professor participa de um processo
de formacdo necessita contextualizar o que esta vendo no curso. Teoria e pratica
podem ser refletidas e reorganizadas na medida em que o professor pode, durante a
formacao, colocar em préatica o que esta aprendendo. Dessa forma, tem condi¢Bes
de refletir e de reelaborar sua pratica pedagogica.

Além da formagéo proporcionar a reflexdo sobre a pratica, para Sancho e
Hernandez (2006), a formacdo do professor para as tecnologias educacionais

precisa atender os interesses do professor. De acordo com os autores,

nos casos em que os professores carecam da formacédo e das
condi¢gbes que lhes permitam gerar iniciativas, os projetos em que se
consideram as perspectivas dos docentes, seus conhecimentos
pedagdgicos, suas contribuicbes e também medos e resisténcias,
tém maior probabilidade de éxito do que aqueles que concebem os
professores como meros executores das prescricdes elaboradas por
outros (SANCHO; HERNANDEZ, 2006, p. 29).

Ainda para os mesmos autores (2006, p. 29), para que se possa atender aos
interesses dos professores, algumas questdes devem ser levadas em consideragao
antes do processo de formacéao continuada:

a) histdria da escola em relagéo a introdugéo das TIC;

b) sentimento de excluséo ou marginalizacéo;

c) tipo de apoio oferecido aos professores referente ao uso das TIC;

d) condicdo de trabalho dos docentes com relagdo ao tempo e energia
necessaria para formacao.

Este modelo de formacdo que responde as iniciativas dos professores é
denominado por Sancho e Hernandez (2006, p. 29) de enfoque construtivista da
gestdo. Segundo eles, a utilizacdo das TIC ndo pode ser uma imposi¢céo
administrativa. Dessa forma, o papel dos poderes publicos na implantacdo dos
projetos de insercdo das tecnologias educacionais na escola deve ir além da compra

de equipamentos.
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Além de os poderes publicos propiciarem uma formacdo que reflita o desejo
dos professores para o uso das tecnologias educacionais, o professor precisa estar
engajado nesse processo, pois “o professor transmissor de conteddos e organizador
dos mesmos deixou de ser necessario” (SANCHEZ, 2008, p. 89, tradug&o nossa).

Segundo Névoa (1992, p. 101),

o0 desenvolvimento de fontes de informacdo alternativas,
basicamente dos meios de comunicacdo de massas, obriga o
professor a alterar o seu papel de transmissor de conhecimentos. [...]
O professor que pretende manter-se no antigo papel de ‘fonte Unica’
de transmisséo oral de conhecimentos perde a batalha (NOVOA,
1992, p. 101).

Abreu (2006, p. 176) também alerta para isso quando comenta que “a
imagem do professor ‘dono do saber’, centralizador de todos os processos, agente
de ensino (um mero informador) parece estar abalada, especialmente porque o
fornecimento de informacdes ultrapassou o ambito escolar.” As informagdes estédo
disponiveis aos alunos que tém acesso a internet. Se o papel do professor for

apenas o de transmissor de informagdes, este torna-se dispensavel.

Eis ai a concepc¢ao ‘bancaria’ da educacédo, em que a Unica margem

de acdo que se oferece aos educandos € a de receberem os
depositos, guarda-los e arquiva-los[...] Na visdo ‘bancaria’ da
educacéo, o ‘saber’ é uma doacao dos que se julgam sabios aos que
julgam nada saber. Doacdo que se funda numa das manifestacdes
instrumentais da ideologia da opressdo — a absolutizacdo da
ignoréncia, que constitui 0 que chamamos de alienacdo da
ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre no outro
(FREIRE, 1987, p. 33).

Moran (2007, p. 81) nos alerta para a importancia de o educador se perceber
como sujeito aprendiz quando afirma que, “se nos vemos como aprendizes, antes de
professores, adotamos uma atitude mais atenta, receptiva e temos mais facilidade
de nos colocar no lugar do aluno, de nos aproximar da maneira como ele vé, de
modificar nossos pontos de vista.”

O professor, ao modificar sua visdo de transmissor do saber para sujeito que
também aprende, consegue mudar a forma de ensinar e supera a educacgdo

bancéria.
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Na perspectiva transformadora de uso do computador na educacéo,
a atuacdo do docente ndo se limita a fornecer informacfes aos
alunos. Cabe a ele assumir a mediacdo das interacbes docente-
aluno-computador, de modo que o aluno possa construir o seu
conhecimento em um ambiente desafiador, em que o computador
auxilie, promovendo o desenvolvimento da autonomia, da criatividade
e da auto-estima do aluno. (SANTOS; RADTKE, 2005, p. 328).

O professor tem seu espaco neste contexto de inovacdo tecnolégica. O seu
papel de mediador o torna indispensavel. A velha préatica tradicional, quando
superada, da lugar as inovacdes pedagdgicas que proporcionam um ensino de
melhor qualidade e, consequentemente, uma aprendizagem mais eficaz. No entanto,
o professor n&o pode ficar parado. Este deve ser um professor de seu tempo’.

Além disso,

a utilizacdo de computadores ndo deve estar dissociada do curriculo
gue o professor pretende implementar. Para se tirar 0 maximo
proveito do uso dos computadores é importante que as atividades
realizadas com o apoio destes sejam um complemento das
atividades gerais praticadas nas escolas, por isso devemos nos
preocupar com as propostas, projetos e metodologias, para
sabermos e podermos analisar a melhor maneira, quando e como
utilizar a informatica na sala de aula (MERCADO, 2002, p. 134).

Consideramos que a formacdo continua do professor para o uso do
laboratdrio de informética se faz uma necessidade se quisermos incluir digitalmente
o professor e disseminar a inovacdo pedagodgica. “Pois visa corrigir distorcbes de
sua formacdéo inicial, e também contribui para uma reflexdo acerca de mudancas

educacionais que estejam ocorrendo” (BETTEGA, 2004, p. 38).

2.3 DESAFIOS DO PROFESSOR PARA INCORPORACAO DO COMPUTADOR NA
PRATICA DOCENTE

As inovagfes tecnoldgicas no mundo contemporaneo se expandem cada vez
mais em todas as esferas da sociedade. Portanto, ndo ha mais como negar a
presenca das novas tecnologias da informagdo e comunicagédo (TIC) na escola.

Porém, incorporéa-las a préatica pedagdgica € um desafio com que a educacédo se

" Expressao usada por Paulo Freire.



43

depara. O computador ndo é a Unica tecnologia que se insere na escola, no entanto
€ uma das que mais tem gerado discussoes.

A informatica estd entrando nas salas de aula e estd criando, além de
expectativas, muita decepgao. Isso porque muitos governantes e gestores acreditam
que, para ocorrer inovagao, basta implantar laboratérios de informética na escola ou
disponibilizar um computador para cada aluno. Esquecem que as maquinas por si sO
ndo contribuem para o processo ensino-aprendizagem. A formacéo dos professores
ainda fica um pouco de lado.

O computador como recurso didatico na escola pode tanto contribuir para a
melhoria do processo ensino-aprendizagem quanto pode acabar reproduzindo o
mesmo método tradicional. De acordo com Valente (s.d., p. 1), a abordagem que
usa 0 computador como meio para transmitir a informacdo ao aluno mantém a
pratica pedagdgica vigente — abordagem instrucionista.

Na verdade, o computador é usado para informatizar os processos de ensino
que ja existem. Isso tem facilitado a implantagdo do computador na escola, pois ndo
quebra a dindmica por ela adotada. Além disso, ndo exige muito investimento na
formagéao do professor.

Ainda para Valente (s.d., p. 2), o uso do computador na criagdo de ambientes
de aprendizagem que enfatizam a construgdo do conhecimento apresenta enormes
desafios — abordagem construcionista. Primeiro, implica em entender o computador
como uma nova maneira de representar o conhecimento provocando um
redimensionamento dos conceitos j& conhecidos e possibilitando a busca e
compreenséo de novas ideias e valores. Portanto, o computador ndo deve ser usado

como um meio em si mesmo, deve ser usado como recurso didatico.

Para que os professores compreendam o computador como recurso
na sua pratica pedagdgica, estes necessitam: estar em contato com
a tecnologia (dentro e fora da sala de aula), saber o que fazer com o
computador na sua area de atuacao, saber inovar, ter criatividade, ter
competéncia para avaliar, entre outros (DEGEN, 2001, p. 29).

Os recursos didaticos como instrumentos mediadores entre o aluno e o
conhecimento ajudam consideravelmente, porque proporcionam mudancas de
atividades (visual auditiva, prética, etc.), uma vez que sdo mais atrativas que a

exposi¢ao oral pura, por proporcionarem estimulos mais intensos.
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De acordo com Almeida (2005, p. 73), ao utilizar o computador,

o professor atua como mediador, facilitador, incentivador, desafiador,
investigador do conhecimento, da prépria pratica e da aprendizagem
individual e grupal. A0 mesmo tempo em que exerce sua autoria, o
professor coloca-se como parceiro dos alunos, respeita-lhes o estilo
de trabalho, a co-autoria e os caminhos adotados em seu processo
evolutivo. Os alunos constroem o0 conhecimento por meio da
exploracdo, da navegacdo, da comunicacdo, da troca, da
representacdo, da criagdo/recriacdo, organizacdo/reorganizacao,
ligacéo/religacdo, transformacdo e  elaboracdo/reelaboracdo
(ALMEIDA, 2005, p. 73).

Portanto, o computador como recurso didatico deve propiciar a interacdo do
aluno com o conhecimento através da mediagdo do professor, este sendo fator
determinante no processo ensino-aprendizagem. Para poder mediar esse processo,
“o professor precisa conhecer as diferentes modalidades de uso da informatica na
educacgédo [...] e entender os recursos que elas oferecem para a construgédo do
conhecimento.” (VALENTE, 2005, p. 23)

Caso o professor ndo saiba utilizar os recursos que o computador oferece,
pode achar que coletar informagdes na internet sem objetivos definidos seja uma

aula interessante. Para Pais (2002, p. 20),

com o uso das redes digitais, 0 excesso de informacgdo surge, até
mesmo, como um desafio a ser superado na pratica educativa,
sinalizando para a existéncia de uma competéncia mais especifica
gue é a selecdo material a ser trabalhado por professores e alunos
(PAIS, 2002, p. 20).

Os professores, muitas vezes, utiizam o computador apenas para obter
informacdes. N&o realizam atividades pedagdgicas que propiciem que estas
informagdes se tornem conhecimento. Bettega (2004, p. 92) alerta para o “perigo de
formar ‘usuérios’ de computador sem chegar a modificar essencialmente a
aprendizagem, pois processar informagfes ndo implica necessariamente pensar,
refletir, produzir conhecimento.”

Valente (2005, p. 24) complementa dizendo que,
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o aprendiz deve processar a informacado que obtém interagindo com
0 mundo dos objetos e das pessoas. Na interagdo com o mundo, 0
aprendiz coloca-se diante de situacdes que devem ser resolvidas, e,

7

para tanto, é necessario buscar certas informacdes. No entanto, a
informacdo nem sempre € aplicada da mesma forma como foi obtida
(VALENTE, 2005, p. 24).

Diante disto, o professor desempenha papel fundamental na mediagéo entre a
informag&o buscada pelo aluno e a constru¢do do conhecimento. No contexto de
modernidade h& muitos desafios colocados a educac&o. Dentre eles, a ideia de
democratizacdo do conhecimento e da informagdo como instrumentos de
emancipagao.

No entanto, esta ndo é uma tarefa facil, pois ha uma grande diferenca entre
informar e comunicar. “Informar & produzir e distribuir mensagens o mais livremente
possivel. A comunicacdo, em contrapartida, supde um processo de apropriacdo. E
uma relagéo entre emissor, a mensagem e o receptor” (WOLTON, 2006, p. 15).

A preocupacdo em diferenciar informacao de comunicagéo e de relaciona-las

com a educacao é recente.

Nas décadas de 1960 e 1970, a grande preocupacdo dos que se
envolviam com a questdo (professores, comunicadores, liderancas
religiosas, sociais e populares) era a de denunciar e se opor a forte
presenca da midia na vida das criancas e dos jovens [...] E apenas a
partir dos anos 1980 que a producao da area teérica da comunicacéo
e, consequentemente, da comunicacdo-educacdo comeca a mudar
na América Latina (DALLA COSTA, 2008, p. 103).

A partir de entdo, busca-se capturar a experiéncia dos sujeitos relacionando
aos meios. Ainda para Dalla Costa (2008, p. 97), “os estudos de recepgao
representam a principal expressdo da contribuicdo latino-americana a Teoria da
Comunicacdo e tem sido um dos principais referenciais tedricos da pesquisa na
interface da comunicagédo e educacdo.” Neste sentido, apresentaremos as principais
contribuigbes trazidas por alguns autores da teoria das mediagcdes, bem como da
educagéo/comunicacao.

Para iniciarmos as discussOes apresentaremos o conceito de comunicagao
elencado por Wolton (2006, p. 15),
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comunicar é ser, isto &, buscar sua identidade e sua autonomia. E
também, fazer, ou seja, reconhecer a importancia do outro, ir ao
encontro dele. Comunicar é também agir. Mas é igualmente admitir a
importédncia do outro, portanto, aceitar nossa dependéncia em
relagédo a ele e a incerteza de ser compreendido por ele (WOLTON,
2006, p. 15).

Portanto, a comunicacdo é a busca da relacdo e do compartiihamento com o
outro, e esta ligada a condicdo humana. A comunicagdo se da na expressdo e no
retorno do receptor. Barbero (apud DALLA COSTA, 2008, p. 107) afirma, que “a
comunicacdo assume o sentido de préticas sociais onde o receptor é considerado
produtor de sentido e o cotidiano, no nosso caso a escola, espagco primordial de
pesquisa.”

A escola, como espago de pesquisa, necessita de transformacdes
pedagodgicas pois, de acordo com Freire (apud SOARES, 1999, p. 23), “o problema
ndo estd apenas em trazer os meios de comunicagdo para dentro das escolas, mas
em saber a quem eles estdo servindo.” Ainda para Freire (apud MELO, 1998, p.
266), a relacdo entre educador-educando deve ser dialdgico para haver
comunicacao, caso contrério ocorre educacao bancaria.

Orofino (2005, p. 32) apresenta como proposta para esta problemética a
pedagogia dos meios. A autora defende que € necesséario ampliar as “mediagfes
escolares por meio de novos enfoques pedagogicos que visem um consumo cultural
critico e que possibilitem a criagdo de estratégias de uso dos meios para fins de
construcdo da cidadania ativa, participativa, atuante.”

Para isso, € necessério levar em conta aspectos do contexto da producédo e
difusdo, analisar as mensagens e como estas sao absolvidas pelos receptores. As
mediacdes estado presentes, o professor precisa mostrar as possibilidades de leitura
critica dos meios aos alunos. De acordo com Pais (2002, p. 56), “criar
conhecimentos com o0 apoio de recursos digitais nos parece ser uma nova ordem de
desafios para a educagdo contemporanea.”

Barbero (1997, p. 258) estudou as especificidades da comunicagdo na
América Latina de acordo com a teoria das media¢des. E importante ressaltar que
na teoria das mediagfes deve-se levar em conta o contexto historico e cultural dos
envolvidos. Cada pessoa ird receber a mensagem de uma forma de acordo com o
seu contexto. Portanto, uma mensagem depende da produgéo, do emissor e do

receptor. Em que toda mensagem sera analisada pelo emissor que transmite-a e do
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receptor que a recebe. Cada um tem suas experiéncias de vida de acordo com o
contexto em que estéo inseridas.

Cabe aos educadores criticos e comprometidos com os principios de uma
educacgéo libertadora a tarefa permanente de denunciar os limites com que as
midias apresentam a realidade. “Ao propor modos de resposta, a escola assume o
seu papel na producdo de conhecimento sobre a mediacéo tecnologica” (OROFINO,
2005, p. 66).

Portanto, a escola ndo pode ignorar a disseminagdo dos meios de
comunicacao de massa. Quando o professor sabe 0 que se passa no repertério do
aluno consegue dialogar e trabalhar criticamente com o que o aluno traz. Com isso,
consegue fazer com que o aluno aprenda a aprender o que é bom na midia e o que
€ ruim.

Orofino (2005, p. 122) ainda acrescenta que,

as tecnologias devem nos ajudar a significar o mundo e superar os
modos de exclusao, siléncio e opressao em suas variadas formas e
contextos. Acreditamos que pensar caminhos de alfabetizagéo para a
producéo de novos modos de redacdo com o uso destas gramaticas
significa usar as tecnologias a servico da emancipacdo humana, a
servico da libertagdo (OROFINO, 2005, p. 122).

Porém, ndo podemos achar que o simples fato de estarmos utilizando as
tecnologias presentes na escola signifique inovacdo metodoldgica. “Por si s6, a

tecnologia ndo vai solucionar os problemas sociais” (BARBERO, 2008, p. 23).

Apesar de seu potencial, a tecnologia jamais podera substituir os
professores, como alguns profissionais da educacdo pensaram
guando os computadores comecaram a ser introduzidos nas salas de
aula. Embora o papel dos computadores deva ir muito além de
simples maquinas de ensinar, a tecnologia é apenas uma ferramenta
gue deve ser utilizada somente quando represente 0 meio mais
apropriado para se atingir uma meta de aprendizagem (MERCADO,
2002, p. 147).

Para Pais (2002, p. 144), “o sucesso do uso do computador como uma

tecnologia que pode favorecer a expansao da inteligéncia depende da forma como
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ocorre a relacdo entre o usuario e as informac6es contidas no programa por ele
utilizado.”

Na realidade, com as novas midias, 0 que estd em questdo sdo as novas
situacdes de percepgcao e de representacdo que necessitam de novas teorias de
significacdo e de novas concepgdes de aprendizagem. Com isso, educadores e
alunos necessitam de novas competéncias (JACQUINOT-DELAUNAY, 2008, p.
282).

Belloni ( 2001, p. 89), acrescenta que,

a simples introducdo de um suporte tecnolégico ndo significa
inovacdo educacional. Esta s6 ocorrera quando houver
transformacado nas metodologias de ensino e nas préprias finalidades
da educacao. As tentativas de inovacao metodoldgica, por exemplo
as praticas inspiradas no construtivismo, tém se chocado com a
resisténcia dos professores que, apesar do discurso inovador ou
construtivista, ndo transformaram em quase nada sua pratica
pedagdgica efetiva e continuam a serem formados para repetirem
velhas pedagogias, quase sempre sem novas tecnologias (BELLONI,
2001, p. 89).

Behrens (2003, p. 104), comenta que “os recursos da informética ndo sédo o
fim da aprendizagem, mas sdo meios que podem instigar novas metodologias que
levem o aluno a ‘aprender a aprender’ com interesse, com criatividade, com
autonomia.”

Sao muitos os desafios que os professores enfrentam para incorporar as

novas tecnologias® na pratica docente. Isso porque,

€ importante ndo nos esquecermos de que a tecnologia possui um
valor relativo: ela somente tera importancia se for eficiente para
tanto. As técnicas ndo se justificardo por si mesmas, mas pelos
objetivos que se pretenda que elas alcancem, que no caso serdo de
aprendizagem (MASETTO, 2003, p. 144).

8 “Neste inicio de século, h4 uma expectativa grande de que as novas tecnologias nos traréo solucées
rapidas para a melhoria da qualidade da educagdo. Porém, se esta dependesse somente de
tecnologias, ja teriamos encontrado as solu¢des ha muito tempo” (BRITO; PURIFICACAO, 2006,
p.22).
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Além disso, “0 uso da informatica traz também desafios de diferentes ordens,
envolvendo a necessidade de rever principios, conteados, metodologias e praticas
compativeis com a poténcia dos instrumentos digitais” (PAIS, 2002, p. 29).

Apesar de serem muitos os desafios, muitos sdo os beneficios, as mudangas
que as tecnologias favorecem na postura do professor em aula séo (MERCADO,
2002, p. 23):

a) ajuda os alunos a estabelecerem um elo de ligacdo entre os
conhecimentos académicos com os adquiridos e vivenciados, ocorrendo uma troca
de ideia e experiéncias, em que o professor, em muitos casos, se coloca na posi¢ao
do aluno, aprendendo com a experiéncia deste;

b) durante as aulas os alunos séo levados a pesquisar e estudar
individualmente, bem como buscar informacdes e dados novos para serem trazidos
para estudo e debates em aula;

c) enfatiza-se uma aprendizagem e um processo de descobertas dirigidas.

Leite (2003, p. 15) propde,

a utilizacdo das tecnologias na escola por serem frutos da producdo
humana, parte da sociedade e, como tal — como todas as tecnologias
criadas pelo homem, como a escrita, por exemplo —, devem ter
acesso democratizado, sendo desmistificadas (LEITE, 2003, p. 15).

O professor, ao incorporar as novas tecnologias em sua pratica pedagogica,
torna-se “um pesquisador em servico. Aprende com a pratica e a pesquisa e ensina
a partir do que aprende. Realiza-se aprendendo-pesquisando-ensinando-
aprendendo. O seu papel é fundamentalmente o de um orientador/mediador”
(MORAN, 2003, p. 30).

A formacdo do professor para o uso das novas tecnologias e, mais
especificamente, para o uso da informatica na educacéo, € um caminho para que as
inovacdes pedagdgicas e o acesso democratizado a elas ocorram. A insercdo da
informética na educacao, assim como de outra tecnologia educacional, € um desafio.
A informética na educacdo no Brasil tem uma caminhada significativa, a qual

apresentamos no proximo capitulo.
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3. INFORMATICA NA EDUCACAO

A internet € um espaco de comunicagdo
propriamente surrealista, no qual ‘nada é
excluido’, nem o bem, nem o mal, nem suas
multiplas definicdes, nem a discussdo que
tende a separa-los sem jamais conseguir. A
internet encarna a presenca da humanidade a
ela prépria, ja que todas as culturas, todas as
disciplinas, todas as paixbes ai se
entrelacam. Ja que tudo é possivel, ela
manifesta a conexdo do homem com sua
prépria esséncia, que €é a aspiracdo a
liberdade (LEVY, 2002, p. 14).

Neste capitulo, apresentamos o conceito de tecnologia. Em seguida, um
breve histérico da informética na educacdo no Brasil para compreendermos o
caminhar do processo de implantacdo da informéatica educacional. Logo apos,
apresentamos, um aprofundamento das a¢fes desenvolvidas no estado do Parana
com a parceria do Programa Nacional de Informéatica na Educagdo — PROINFO —
criado em 1997, que tem como proposta aproximar a escola dos avangos

tecnoldgicos.

3.1 CONCEITO DE TECNOLOGIA

O computador e a internet ttm modificado as formas de ensinar e aprender na
escola. A informéatica na educacéo apresenta novas formas de buscar informagdes e
de construir conhecimentos. Para isso, os profissionais envolvidos na implanta¢céo
de um projeto que envolva a informatica na educacdo necessitam ter claro o
conceito de tecnologia.

Sancho (2001, p. 28 — 30), apresenta a evolugao do conceito de tecnologia,

na Grécia, a combinacédo dos termos téchne (arte, destreza) e logos
(palavra, fala) significava o fio condutor que abria o discurso sobre o
sentido e a finalidade das artes [...] Uma primeira abordagem do
conceito de téchne é encontrada em Herddoto, quem o0 conceitua
como ‘um saber fazer de forma eficaz. Platdio o coloca
repetidamente na boca de Sécrates, na sua obra Protagoras, na qual
Ihe d& o sentido de realizacdo material e concreta de algo (SANCHO,
2001, p. 28, destaque da autora).



o1

A téchne apresentada na Grécia representa o conhecimento pratico. “Na
Idade Média continuou-se a utilizar o termo ars, no mesmo sentido que téchne
grega. Aos poucos a ars mechanica foi dando lugar ao que sera depois a técnica
propriamente dita” (SANCHO, 2001, p. 29, destaque da autora).

A ldade Moderna propiciou a visdo e a reflexdo sobre a técnica no
sentido que possui na atualidade. [...] No século XX, o termo
abrangia uma crescente gama de meios, processos e idéias, além de
ferramentas e maquinas. Perto da década de 50, era definido por
frases como ‘os meios ou a atividade mediante a qual os seres
humanos tentam mudar ou manipular o seu ambiente’ e também
como ‘ciéncia ou conhecimento aplicado’. [...] No entanto, é nas
sociedades industriais e principalmente nas poés-industriais que a
tecnologia se transforma em um fenémeno gerador (SANCHO, 2001,

p. 29).

“Neste momento, a tecnologia é vendida como progresso” (SANCHO, 2001, p.
30). No entanto, como vivemos numa sociedade capitalista, ela é divulgada nos
meios de comunicagdo como produtos. No momento em que o ter se revela mais

interessante pelos olhos da economia, o real conceito de tecnologia fica oculto.

[...] a partir dos anos 80, a tecnologia educacional passou a ser
compreendida como uma op¢do de se fazer educacdo
contextualizada com as questdes sociais e suas contradicoes,
visando o desenvolvimento integral do homem e sua insercao critica
no mundo em que vive, apontando que ndo basta utilizar tecnologia,
€ necessario inovar em termos de pratica pedagdgica (LEITE, 2003,
p.12).

A forma como essa tecnologia é vista pelos professores pode interferir na
pratica docente. E comum entender-se o conceito de tecnologia como um conjunto
de técnicas ou de invengdes. Acredita-se que a tecnologia é apenas um produto, um

objeto fisico que pode ser comprado.

Para adquirir tecnologia ndo basta, portanto, ir até o shopping mais
préximo — mesmo que seja americano ou japonés — e escolher o
objeto desejado. Mesmo porque certas tecnologias, consideradas
politica ou militarmente estratégicas, sequer sdo negociadas
(MEDEIROS; MEDEIRQS, 1993, p. 33).
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A midia enfatiza a tecnologia como um produto a ser adquirido pelos
consumidores. Por isso, projetos de implantacdo das tecnologias na escola acabam
reproduzindo o que a midia reforca — tecnologia como produtos. Autores que

pesquisam tecnologias educacionais definem tecnologia como,

um conjunto de conhecimentos especializados, com principios
cientificos que se aplicam a um determinado ramo de atividade,
modificando, melhorando, aprimorando os ‘produtos’ oriundos do
processo de interacdo dos seres humanos com a natureza e destes
entre si. (BRITO; PURIFICACAO, 2006, p. 18).

Bueno (1999, p.87) conceitua tecnologia como sendo,

[...] um processo continuo através do qual a humanidade molda,
modifica e gera a sua qualidade de vida. H4& uma constante
necessidade do ser humano de criar, a sua capacidade de interagir
com a natureza, produzindo instrumentos desde 0os mais primitivos
até os mais modernos, utilizando-se de um conhecimento cientifico
para aplicar a técnica e modificar, melhorar, aprimorar os produtos
oriundos do processo de interacdo deste com a natureza e com 0s
demais seres humanos (BUENO, 1999, p. 87).

Complementamos com o conceito apresentado por Medeiros (1993, p. 7-8),

[..] tecnologia €é o conhecimento utlizado na criagdo ou
aperfeicoamento de produtos e servicos, [...] Ampliando a ideia

z

inicial, diremos que tecnologia € o conjunto de conhecimentos,
praticos ou cientificos, aplicados a obtencdo, distribuicdo e
comercializagdo de bens e servicos (MEDEIROS; MEDEIROS, 1993,
p. 7-8).

De acordo com Kenski (2009, p. 15), “tecnologia € poder.” O dominio de
determinados tipos de tecnologias e o dominio de informacdes diferenciam os seres
humanos desde o inicio da civilizagdo. “Ao conjunto de conhecimentos e principios
cientificos que se aplicam ao planejamento, & construcdo e a utlizagdo de um
equipamento em determinado tipo de atividade, chamamos de ‘tecnologia” (KENSKI,
2009, p. 24).
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Portanto, o conceito de tecnologia € mais amplo do que meros produtos ou
invengbes. Todo o processo que envolve a criagcdo e a construgdo de uma
determinada invencd@o é que é tecnologia, ou seja, todo o conhecimento aplicado.
Dessa forma, tecnologia € conhecimento.

Porém, “a falta de conhecimento sobre os aspectos sociais, politicos e
econOmicos da tecnologia e o fato de vivermos em sociedades cada vez mais
dominadas pelo ‘artificial’ confronta-nos dia-a-dia com inUmeros paradoxos”
(SANCHO, 2001, p. 23).

Além de explicitarmos o conceito de tecnologia trazemos a seguir duas
classificagbes apresentadas por autores.

Sancho (2001, p. 23-25) classifica tecnologias em trés grupos:

a) tecnologias fisicas: sdo as inovagfes de instrumentais fisicos, tais como:
caneta esferogréfica, livro, telefone, aparelho celular, satélites, computadores;

b) tecnologias organizadoras: sé&o as formas de como nos relacionamos com
0 mundo e como os diversos sistemas produtivos estdo organizados;

c) tecnologias simbdlicas: estédo relacionadas com a forma de comunicagao
entre as pessoas, desde o modo como estdo estruturados os idiomas escritos e
falados até como as pessoas se comunicam.

Brito e Negri Filho (2009, p.19-20) realizam uma reflexdo sobre essas trés

classificagbes dadas por Sancho,

se lembrarmos que as tecnologias fisicas sdo as maquinas, 0s
aparatos fisicos que nos ajudam nas tarefas e, sabendo que os
equipamentos ndo fazem nada por si, precisam do ser humano
operando e pensando seu uso (tecnologia organizadora),
relacionando-as com o mundo e fazendo uso das mesmas de forma
gue o conteudo se aproxime dos estudantes, temos uma ferramenta
positiva que somada a comunicacdo eficiente e estruturada
(tecnologia simbdlica) deve ter como resultado aulas atraentes e
produtivas no sentido de que os estudantes terdo maior possibilidade
de aproximacdo com o conteldo exposto (BRITO; NEGRI FILHO,
2009, p. 19-20).

Jé Leite (2003, p. 8), divide tecnologias em duas categorias:
a) independentes: as que ndo dependem de recursos elétricos e eletrénicos

para sua producgdo e/ou utilizagéo;
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b) dependentes: as que dependem de um ou de varios recursos elétricos ou
eletronicos para serem produzidas e/ou utilizadas.

Na escola estdo presentes tanto as tecnologias independentes quanto as
dependentes. A informatica na educagdo, a qual estd em destaque em nossa
pesquisa, faz parte das tecnologias dependentes.

Ela pode contribuir e facilitar a aprendizagem possibilitando ao professor
novas maneiras de planejar sua aula e/ou novas formas metodolégicas. Mas, como
j& vimos no capitulo anterior, as politicas publicas tem papel fundamental na
implantacdo das tecnologias educacionais. Apresentamos (QUADRO 1) algumas

invencdes até o ano 2.000 que séo suportes tecnoldgicos.

Cronologia dos suportes tecnolégicos:

17.000 a.C — pintura nas cavernas.

4.000 a.C —invencéo do alfabeto sumeriano.

2.200 a.C - invencéo do papiro pelos egipcios.

105 d. C —invencao do papel pelos chineses.

1.476° — invenc&o dos tipos moveis feitos de metal por Johann Gutenberg, o “pai da imprensa.”

1.700 — invenc¢éo do quadro de giz.

1.839 — invencao da fotografia.

ATUALIDADE: as cameras digitais popularizam a possibilidade da fotografia amadora.

1.876 — invencdao do telefone pelo escocés Alexandre Graham Bell.
ATUALIDADE: o celular ja faz parte da vida das pessoas, sendo mais que um telefone, com

funcdes diversas.

1.879 — invencéao da luz elétrica.

1.887 — invencao do projetor de filme.

1.896 — invencao do radio pelo italiano Guglielmo Marconi™".

1.924 — invencdao da televisdo (imagens em movimento).
ATUALIDADE: a partir de 2 de dezembro de 2007, o Brasil passou a transmitir o sinal da TV digital.

Junto desta nova forma de se fazer e ver TV, novas possibilidades viréo.

continua

° A impress&o com tipos méveis se originou na China, entre 1041 e 1048. Mas foi o alem&o Johannes
Gutenberg (1400 - 1468) quem criou os tipos fundidos em metal e a tinta que aderia ao papel no ano
de 1454. Naquele ano, ele imprimiu a "Biblia", em latim, em Mainz, na Alemanha. Informacao
disponivel em: http://www.webciencia.com/03_invencoesl.htm#-ixzzlabJul5SPC. Acesso em:
11/10/2011.

1% Roberto Landell de Moura, o padre brasileiro responsavel por fazer em 1894 (dois anos antes de
Marconi) uma experiéncia pioneira de radiodifusdo — acabou menosprezado pelos registros histéricos.
Disponivel em: http://super.abril.com.br/superarquivo/2007/conteudo_514172.shtml. Acesso em:
11/10/2011.
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concluséao

Cronologia dos suportes tecnolégicos:

1.944 — invencao do projetor de transparéncias.

1.945 — invencdo do computador, contudo o computador pessoal surge no final da década de
1.970.

1.956 — invencao do videoteipe.

1.961 — invencéo do projetor de slides.

1.969 — invencao da internet com fins militares.

1.980 — invencéo da planilha e do processador de texto, banco de dados.

1.990 — invencéo da editoracgéo eletronica, do grafico em alta resolucdo e da multimidia.

2.000 — o Brasil adota o sistema de internet banda larga.
ATUALIDADE: apesar de ser um pais em desenvolvimento, o Brasil j4 se destaca mundialmente

pelo nimero de usuarios da rede mundial de computadores.

QUADRO 1 - CRONOLOGIA DOS SUPORTES TECNOLOGICOS
FONTE: BRITO e NEGRI FILHO (2009)

Realizamos um levantamento das principais invencdes que s&o suportes
tecnoldgicos a partir de 2001 (QUADRO 2)para complementar o que Brito e Negri
(2009) nos apresentaram até 2000.

Cronologia dos suportes tecnolégicos:

2.001 — langamento do sistema Linux 2.4 pelo finlandés Linus Torvalds;

invencao do iPod por Steve Jobs da Apple, que refere-se a uma série de tocadores de audio digital.

2.002 — langamento do sistema linux 2.6.

2.003 — inicia-se a comunicac¢ao WiFi, conexao sem fio.

2.004 — langamento da Web 2.0, termo criado pela empresa americana O'Reilly Media.

2.006 — Apple lanca o iPod Nano, o menor iPod com tela LCD e o iPod Video, com capacidade de

armazenamento de até 200GB.

2.007 — Apple lanca o iPhone, um smartphone com fun¢des de iPod, camera digital, internet,
mensagens de texto (SMS), visual voicemail, conexdo wi-fi local e, atualmente, suporte a

videochamadas (FaceTime).

2.010 — Apple langa o iPad, um dispositivo em formato tablet (um computador em forma de livro ou
prancheta) inclue redes sem fio Wi-Fi 802.11n e Bluetooth 2.1, tela touch de 9,7 polegadas,

acelerbmetro e bussola.

2.011 — Apple lanca iPad 2, possui as mesmas especifica¢cdes do iPad e giroscépio.

QUADRO 2 — CRONOLOGIA DOS SUPORTES TECNOLOGICOS A PARTIR DO ANO 2.001
FONTE: O autor (2011)"*

' Informacdes disponiveis em: http://exame.abril.com.br/tecnologia/noticias/as-5-revolucoes-de-

steve-jobs?page=2&slug_name=as-5-revolucoes-de-steve-jobs
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A implantac@o destes suportes tecnoldgicos na escola deve ocorrer de forma
bem planejada e estruturada para que possam contribuir com a pratica pedagdgica
do professor. Realizaremos a seguir, um resgate histérico das principais politicas
publicas de implantacdo da informatica na educag&o no Brasil. Com isso, podemos
situar e compreender a implantacdo do laboratério de informéatica do Colégio que

serviu de campo de pesquisa na presente dissertacéo.

3.2 HISTORICO DA INFORMATICA NA EDUCACAO NO BRASIL

O inicio da aplicacdo da informatica na educagdo no Brasil tem
aproximadamente quarenta anos. Na primeira década restringiu-se a fins
administrativos. No entanto, os computadores ja vém sendo desenvolvidos desde o
inicio do século passado.

Inicialmente, os computadores comecaram a ser desenvolvidos para fins
bélicos. Na década de 1940 surgiram os primeiros computadores modernos durante
a Segunda Guerra Mundial. Vérios estudiosos contribuiram para o desenvolvimento
dos computadores, o aleméo Konrad Zuze, o norte-americano John Von Neumann e
o inglés Alain Turing (BRITO; PURIFICACAO, 2008, p. 59).

De acordo com Brito e Purificagéo (2008, p. 65), a informatica na educacéo,

tanto no Brasil, quanto em outros paises, como Franca, Espanha,
Portugal, Alemanha e Estados Unidos, insere-se em ciclos ligados
aos avancos tecnoldgicos e no ‘despertar’ do conjunto das politicas
publicas de incentivos a programas educacionais. (BRITO;
PURIFICACAO, 2008, p. 65)

No Brasil, a era do processamento de dados iniciou-se em 1917
(MOTOYAMA; MARQUES, apud MORAES, 2000, p. 43). No final da década de
1950, os primeiros computadores chegaram ao Brasil. Quem iniciou sua utilizagdo
foi o Joquei Clube de Sdo Paulo e o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE). A pioneira na area académica foi a Pontificia Universidade Catdlica do Rio
de Janeiro (PUC-RIO). Logo ap6s, a Universidade de Sao Paulo (USP) e o Instituto
Tecnoldgico da Aerondutica (ITA) (MORAES, 2000, p. 44).

Em 1961, alguns estudantes do ITA construiram um computador digital (o

‘Zezinho’), destacando-se, nesta época, na capacitacdo de engenheiros juntamente
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com a USP e PUC-RIO. No fim da década de 1960, a Marinha, para nao ficar
dependente de tecnologia inglesa, comecou a desenvolver seu quadro de técnicos
em processamento de dados (MORAES, 2000, p. 46).

O computador ‘Patinho Feio’ foi elaborado em 1972 pelo Laboratério de
Sistemas Digitais do Departamento de Engenharia da Eletricidade da Escola
Politécnica da Universidade de S&o Paulo. O Grupo de Trabalho Especial (GTE),
criado em 1971 em decorréncia da necessidade de substituir os equipamentos
estrangeiros, encomendou um protétipo de computador. Em 1975, foram entregues
dois exemplares do G 10 (Projeto Guarany). Para os militares, com o GTE desejava-
se capacidade tecnoldgico industrial para industria bélica. Para os civis, a intencdo
era implementar um mercado de informética no pais (MORAES, 2000, p. 46-48).

Em 1972, por consequéncia dessa diferenga entre civis e militares, surgiu a
Coordenacdo de Assessoria ao Processamento Eletronico (CAPRE). A partir de
1976 a CAPRE se transformou num 6rgéo de politica tecnolégica. Sendo este fato,
um momento fundamental na histéria da informéatica na educacgao brasileira, por ser,
provavelmente, o primeiro programa nacional (MORAES, 2000, p. 48).

A CAPRE foi substituida pela Secretaria Especial de Informatica (SEI) em
1979 porque foi acusada de internacionalista. Substituicdo esta significando uma
ruptura dos rumos das atividades civis e militares (MORAES, 2000, p. 49). A SEI
efetuou uma proposta para os setores educacional, agricola, da saude e industrial,
visando a viabilizagdo de recursos computacionais em suas atividades (BRITO;
PURIFICACAO, 2008, p. 70).

O movimento da informatica aplicada & educacédo tem sua origem na década
de 1970, no setor administrativo das escolas buscando-se a informatizacdo da
secretaria das escolas. O primeiro movimento com grande repercussao no meio
académico com desenvolvimento de varios projetos em muitas escolas foi com o do

programa LOGO'. Esses projetos eram baseados numa proposta pedagdgica

21 OGO é uma linguagem de programagao criada por Papert que teve maior difusdo nas décadas de
1980 e 1990 em todos os niveis de ensino (BRITO; PURIFICACAOQ, 2006, p. 85-86). De acordo com
Papert (1986, p. 21-22), LOGO é o nome de uma filosofia de educacéo, que € possivel gracas a uma
familia sempre crescente de linguagens de computacdo que acompanha essa filosofia. Algumas das
caracteristicas fundamentais da familia de linguagens LOGO sao as definicdes de procedimentos
com variaveis locais que permitem a recursédo. Assim, em LOGO é possivel definir novos comandos e
funcbes que podem ser usados exatamente como as fung¢des primitivas da linguagem. LOGO é uma
linguagem interpretativa. Isso significa que pode ser usada de forma interativa.
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construcionista®® (BRITO; PURIFICACAOQ, 2008, p. 65).
De acordo com Moura (2002, p.4),

0 objetivo dos programas de introducdo da informatica na educacéo
€ aproximar a cultura escolar dos avancos que a sociedade vem
desfrutando com a utilizacdo das redes técnicas de armazenamento,
transformacgéo, producdo e transmissdo de informagfes (MOURA,
2002, p. 4).

A partir de 1980 surge o EDUCOM (Educacdo com Computadores). Ele foi
pioneiro no Brasil na busca de uma aplicagdo pedagdgica para o computador. Tinha
como objetivo “criar centros de pesquisa sobre informética na educacéo a fim de
formar profissionais habilitados a usar o software LOGO” (BRITO; PURIFICACAO,
2008, p. 67). Nesse periodo, é que o computador comegou a se tornar aliado do
professor.

O | Seminario Nacional de Informética na Educagédo organizado pela SElI, pelo
Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) e pelo Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) que ocorreu em Brasilia no ano
de 1981 recomendou algumas acles para balizar as atividades da informética
educativa (BRITO; PURIFICACAOQ, 2008, p. 71):

a) as atividades da informéatica educativa devem ser balizadas por valores
culturais, sociopoliticos e pedagogicos da realidade brasileira;

b) os aspectos técnico-econdmicos devem ser equacionados ndo em fungao
das pressfes de mercado, mas dos beneficios socioeducacionais;

C) ndo se deve considerar 0 uso dos recursos computacionais como nova
panacéia para enfrentar os problemas de educacéo;

d) deve haver a criacdo de projetos-piloto de carater experimental com
implantacéo limitada, objetivando a realizagdo de pesquisa sobre a utilizagcdo da
informética no processo educacional.

Infelizmente, algumas das recomendagfes dadas no | Seminario de
Informatica na Educacédo ainda hoje ndo sao cumpridas. A implantacdo de projetos

de informatica na escola acabam sofrendo pressdes do mercado em vez de levar em

¥ De acordo com Brito e Purificacdo (2006, p. 70), o termo construcionista esta relacionado a
denominacdo construtivista. Papert que trabalhou com Piaget, denominou de construcionista a
utilizacdo da informética embasada na teoria piagentiana de construgédo do conhecimento.
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consideragdo os beneficios socioeducacionais. Outra questdo que é tomada de
forma equivocada é o fato de se achar que o uso de recursos computacionais por si
s6 podem solucionar os problemas na educacao.

O Il Seminario Nacional de Informética Educativa que ocorreu em Salvador
em 1982, contou com a participacdo de pesquisadores das areas de educacéo,
sociologia, informatica e psicologia. Neste seminario também foram apresentadas
recomendacdes. S&o elas (BRITO; PURIFICACAO, 2008, p. 71):

a) os nucleos de estudos devem ser vinculados as universidades, com carater
interdisciplinar, priorizando o ensino de 2° grau, ndo deixando de envolver outros
grupos de ensino;

b) os computadores devem funcionar como meio auxiliar do processo
educacional, devendo se submeter aos fins da educacgéo e ndo determina-los;

C) 0 seu uso ndo devera ser restrito a nenhuma area de ensino;

d) deve-se priorizar a formacdo do professor quanto aos aspectos teoricos,
participagdo em pesquisa de experimentagdo, além do envolvimento com a
tecnologia do computador;

e) a tecnologia a ser utilizada deve ser de origem nacional.

O Il Seminario Nacional de Informética Educativa recomenda que o uso dos
recursos computacionais ndo deve ser restrito a apenas uma area de ensino. No
entanto, alguns projetos acabam priorizando o uso apenas nas aulas especificas de
informética ou para um curso técnico em informética deixando de lado os outros
cursos existentes na instituicdo de ensino.

Em 1982 o MEC colocou-se a disposi¢cdo para a implementagéo de projetos
que possibilitassem os primeiros estudos na area da informatica na educacgéo e criou
as diretrizes ministeriais que fundamentavam os usos das tecnologias educacionais
como meio para a melhoria da qualidade de ensino (MERCADO, 2002, p. 88).

Moraes (apud AZEVEDO, 2009, p. 31) comenta que as diretrizes ministeriais,

apontavam e davam o devido respaldo ao uso das tecnologias
educacionais e dos sistemas de computacdo, enfatizando as
possibilidades desses recursos colaborarem para a melhoria da
gualidade do processo educacional, ratificando a importancia da
atualizacdo de conhecimento técnico-cientificos (MORAES, apud
AZEVEDO, 2009, p. 31).
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Em 1986 o Comité Assessor de Informética na Educacéo — CAIE/MEC avaliou
o projeto EDUCOM e opinou pela manutencéo dos centros-piloto (MERCADO, 2002,
p. 88). Os cinco centros-piloto*® haviam sido criados em 1983, eles eram
“responséveis pelo desenvolvimento de pesquisa e pela disseminagdo do uso dos
computadores no processo de ensino-aprendizagem” (BRITO; PURIFICACAO, 2008,
p. 72).

As principais acdes do CAIE foram (BRITO; PURIFICACAO, 2008, p. 72):

a) realizacdo de concursos nacionais de softwares educacionais;

b) redacdo de um documento sobre a politica por eles definida;

c) implantagdo de Centros de Informatica Educacional (CIEs) para atender
cerca de 100.000 usuérios, em convénio com as Secretarias Estaduais e Municipais
de Educacéo;

d) definicdo e organizagéo de cursos de formacgéo de professores dos CIEs e
avaliacao e reorientacdo do Projeto Educom.

Para formar profissionais que atuariam nos centros de informatica educativa
foram criados cursos de especializacdo pela UNICAMP de forma a colocar em
pratica o projeto FORMAR (MERCADO, 2002, p. 88) que tinha como objetivo formar
os multiplicadores. Nessa época, iniciou-se a preocupagdo em fazer com que os
professores refletissem sobre a prética.

O Programa Nacional de Informéatica Educativa (PRONINFE) nasceu em 1989
com o objetivo de capacitagdo continua de professores e criacdo de uma rede para
socializagdo das descobertas possibilitando um conhecimento compartiihado e
cooperativo (MERCADO, 2002, p. 89). Pretendia-se dar continuidade a informatica
na educacdo por meio da criagdo de laboratdrios e centros para a formacéo dos
professores (BRITO; PURIFICACAO, 2008, p. 67).

Foram investidos em softwares educativos com o intuito de integrar o trabalho
nos laboratérios de informética com as disciplinas curriculares. No entanto, muitos
deles foram questionados e classificados como abertos, semi-abertos e fechados.
Os semi-abertos e os fechados estabeleciam com o aluno uma relagédo de estimulo
e resposta, sendo considerados, portanto, softwares baseados numa postura
pedagdgica tradicional (BRITO; PURIFICACAO, 2008, p. 67-68).

“Era composto pela Universidade Federal de Pernambuco, Universidade Federal do Rio de Janeiro,
Universidade Federal de Minas Gerais, Universidade ~Federa| do Rio Grande do Sul e pela
Universidade Estadual de Campinas (BRITO; PURIFICACAO, 2006, p. 64).
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Para as autoras (2006, p. 60), houve nesta época uma difusdo dos softwares
educativos por conta de um movimento que aconteceu nas empresas com o intuito
em atrelar as escolas a aquisicdo de computadores com softwares educacionais.
Neste mesmo periodo, surgem as escolas de informatica basica para a comunidade
em geral. Muitas empresas iniciam assessoria as escolas particulares e publicas
incentivando a aquisigéo de softwares educacionais.

A internet teve origem na década de 1950 com a Agéncia de Projetos de
Pesquisa Avangcada (ARPA) do Departamento de Defesa dos EUA (CASTELLS,
2003, p. 82). No Brasil, a internet foi liberada para exploragdo comercial em 1995.
Desta forma, tornou-se disponivel a todos os interessados. A partir de entdo, as
instituicbes de ensino superior também iniciam sua exploracdo com o intuito
pedagdgico.

A partir de 1995, comecam a integrar o curriculo das universidades brasileiras
disciplinas especificas de informética na educacdo nos cursos de Pedagogia e das
Licenciaturas (BRITO; PURIFICACAO, 2006, p. 70). Essa iniciativa teve como
objetivo um movimento de inser¢do do uso do computador na educagéo atraves da
formacgdo inicial do professor.

O Programa Nacional de Informética na Educacgéo — PROINFO™ — criado em
1997 tem a proposta de aproximar a escola aos avangos tecnoldgicos. E um
programa que visa a introdugdo das novas tecnologias de informagdo e
comunicacdo na escola publica como ferramenta de apoio ao processo ensino-
aprendizagem.

O PROINFO foi uma iniciativa da Secretaria de Educagéo a Distancia —
SEED/MEC. Tinha como meta inicial a instalacdo de laboratérios de computadores
em todas as escolas de 52 a 82 série e do Ensino Médio com mais de 250 alunos.
Seriam atendidas 16.500 escolas de todas as regides do pais com a compra de
300.000 computadores®. No entanto, o governo recebeu criticas da comunidade
cientifica, a qual entendia que era necessario investir primeiro na capacitagdo de
recursos humanos (MERCADO, 2002, p. 89 e 101).

'* InformacBes sobre 0 PROINFO estdo disponiveis em http:/Aww.inclusaodigital.gov.br/links-outros-
programas/proinfo-programa-nacional-de-informatica-na-educacaol/.

'8 | evantamento da infra-estrutura tecnolégica das escolas publicas de Ensino Fundamental e Médio
entre os anos de 2001 e 2005 estdo em ANEXO D e E. Disponivel em: http://bd.camara.gov.br-
/bd/bitstream/handle/bdcamara/2783/educacao_distancia_gomes.pdf?sequence=1.  Acesso em:
31/03/2011.
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De acordo com Bettega (2004, p. 35), os equipamentos entregues pelo MEC
aos estados permitem:

a) o uso de programas aplicativos educativos por no minimo cinco anos;

b) a utilizacdo adequada a preservagéo da integridade do educando;

c) aformacédo de Rede Nacional de Informética na Educacéo;

d) a otimizagdo do processo de gestéo escolar e de avaliagdo educacional,

e) a integracéo entre escola e comunidade, inclusive por meio de cursos de
informética abertos a comunidade.

Com o PROINFO inicia-se uma parceria entre 0 MEC e Secretarias Estaduais
de Educacéo. Este programa educacional foi criado pela Portaria N° 522/MEC, de 9
de abril de 1997, com o objetivo de promover o uso pedagdgico das Tecnologias de
Informacdo e Comunicagdes (TIC) na rede publica de ensino . No mesmo ano o
programa teve inicio no Parana.

O PROINFO tem como principal meta a formacdo dos professores. Esta
formacdo apresenta-se em dois niveis: os multiplicadores e os de escolas. “O
professor-multiplicador € um especialista em capacitacdo de professores para o0 uso
da telemética em sala de aula (professor capacitando professor)” (DEGEN, 2001,
p.24). Os professores envolvidos s&o profissionais da rede publica de ensino que
sdo selecionados para participar da capacitagdo tornando-se multiplicadores que
tém como funcéo capacitar os outros professores das escolas.

O MEC, através do PROINFO, estabeleceu diretrizes estratégicas. Sao elas:

a) subordinar a introducdo da informética nas escolas a objetivos
educacionais;

b) condicionar as instalagbes dos recursos informatizados a capacidade das
escolas para utiliza-los;

c) promover o desenvolvimento da infra-estrutura de suporte técnico de
informatica no sistema de ensino publico;

d) estimular a interligacdo de computadores nas escolas publicas;

e) fomentar a mudanca de cultura no sistema publico de ensino fundamental e
médio.

Os Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE) tinham a funcdo de
acompanhamento e avaliagdo do processo, sensibilizagdo e motivagéo das escolas

para incorporacdo da tecnologia da informagéo e comunicagdo. Cabe-lhes o papel
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de comunicacdo entre o MEC e as escolas, formando a Rede Nacional de
Informética na Educacéo.

De acordo com Bettega (2004, p. 36), “o conceito de avaliagdo do PROINFO
implica verificar o processo formativo e participativo com o propoésito de conferir se
esta se cumprindo o que foi previsto e de medir as consequéncias do que esta
acontecendo.”

O Centro de Experimentagdo em Tecnologia Educacional — CETE — é
responsavel pela coordenacdo da Rede Nacional de Informatica na Educagéo. Ele
tem como objetivos especificos :

a) apoiar para a resolugéo de problemas néo resolvidos pelo NTE;

b) disseminar a tecnologia de ponta em educagéo a distancia,;

c) acompanhar e avaliar o processo de implantagdo do PROINFO;

d) promover o uso da teleméatica como instrumento de melhoria de
desempenho de Sistema Publico de Ensino;

e) divulgar aos NTE, escolas e comunidade de informag0es atualizadas sobre
o Programa,;

f) amparar o gerenciamento e avaliagdo integrados do programa, através de
municiamento de informag0des sistematizadas com qualidade e eficiéncia;

g) facilitar agbes conjuntas entre os diversos agentes do PROINFO.

O MEC cria também os Nucleos de Tecnologias Municipais (NTM) que tem
por objetivo inserir as prefeituras no programa de implantagdo das tecnologias
educacionais. Os cursos oferecidos e financiados pelo MEC em 2010 na modalidade
semipresenciais sdo'’:

a) PROINFO Integrado | - Educacdo Digital (40h) - Curso bésico para
professores que ndo tém o dominio minimo no manejo de computadores/internet. O
objetivo deste curso é possibilitar aos professores e gestores escolares a utilizacao
de recursos tecnoldgicos, tais como: processadores de texto, apresentagbes
multimidia, recursos da Web para producdes de trabalhos escritos/multimidia,
pesquisa e analise de informa¢Bes na Web, comunicacao e interacdo (e-mail, lista
de discusséo, bate-papo, blogs);

b) PROINFO Integrado Il - Ensinando e aprendendo com as TIC (100h) - visa

oferecer subsidios teorico-metodolégicos praticos para que o0s professores e

" Fonte: PROINFO Integrado / MEC.
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gestores escolares possam: compreender o potencial pedagdgico de recursos das
Tecnologias de Informagéo e Comunicagao (TIC) no ensino e na aprendizagem em
suas escolas; planejar estratégias de ensino e de aprendizagem, integrando
recursos tecnoldgicos disponiveis e criando situacdes para a aprendizagem que
levem os alunos a construcdo de conhecimento, ao trabalho colaborativo, a
criatividade e resultem efetivamente num bom desempenho académico; utilizar as
TIC nas estratégias docentes, promovendo situacdes de ensino que focalizem a
aprendizagem dos alunos e resultem numa melhoria efetiva de seu desempenho;

c) PROINFO Integrado Il - Elaboragéo de Projetos (40h) - visa capacitar os
professores para que eles possam desenvolver projetos a serem utilizados na sala
de aula junto aos alunos, integrando as tecnologias de educacdo existentes na
escola. O foco principal do curso é desenvolver atividades que integrem as
dimensbes tedricas, metodoldgicas e praticas para que o0s professores possam
planejar e desenvolver o Projeto Integrado de Tecnologia no Curriculo (PITEC).

Outro projeto oferecido pelo MEC/PROINFO é Um Computador por Aluno
(UCA). O programa UCA integra as acgdes para o uso de novas tecnologias da
informagédo e da comunicacdo (TIC) nas escolas, por meio da distribuicdo de
computadores portateis aos alunos da rede publica de ensino. O projeto piloto foi
realizado em cinco escolas de quatro estados brasileiros (Rio de Janeiro, Rio
Grande do Sul, Sdo Paulo e Tocantins), além do Distrito Federal®®.

De acordo com o Ministério da Educacdo/Secretaria de Educagdo a
Distancia®®, a intencdo do governo federal, com o Projeto UCA, € uma nova forma de
utilizag@o das tecnologias digitais nas escolas publicas, balizada pela necessidade
de:

a) melhoria da qualidade da educagéo;

b) incluséo digital;

C) insercdo da cadeia produtiva brasileira no processo de fabricacdo e

manutenc¢do dos equipamentos.

'8 pilotos do Projeto Uca. Disponivel em: http://pilotosdoprojetouca.blogspot.com/.

10 Informacdes retiradas de: MINISTERIO DA EDUCACAO SECRETARIA DE EDUCACAO A
DISTANCIA. Projeto Um Computador por Aluno: principios orientadores para o uso pedagdgico do
laptop na educacéo escolar. Pirai - Rio de Janeiro, 2007.
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As acbes previstas pelo projeto UCA inserem-se no Plano de
Desenvolvimento da Educagédo - PDE e integram-se ao PROINFO. Os pontos
inovadores da proposi¢ao sao:

a) uso do laptop®™ por todos os estudantes e educadores da escola publica
em um ambiente que permita a imersédo numa cultura digital;

b) mobilidade de uso do equipamento em outros ambientes dentro e fora da
escola;

c) conectividade, pela qual o processo de utilizacdo do laptop e interagdo
entre estudantes e professores se dara por meio de redes sem fio conectadas a
Internet;

d) uso pedagogico das diferentes midias colocadas a disposi¢cdo no laptop
educacional.

Nessa perspectiva, o Ministério da Educagéo alerta que no processo de
ensino e aprendizagem envolvendo o0s laptops educacionais é necessario
desenvolver estratégias pedagodgicas que priorizem ou respeitem (BRASIL, 2007, p.
18):

a) uso de metodologias que tém como base a aprendizagem do aluno a partir
da sua construcéo de conhecimento;

b) relagdes de interdependéncia entre conceitos e areas de conhecimento;

c) diversidades étnico-racial, culturais, regionais, ambientais, de género e de
orientacdo sexual;

d) didlogo entre os saberes vinculados na escola e os saberes oriundos da
comunidade escolar;

e) relagdes em rede entre os fatos e fendmenos dos espacos local e global;

f) construcdo interativa da coeréncia e consisténcia de processos de
argumentacédo, que amplificam a criticidade pessoal e coletiva;

g) producéo autdbnoma e cooperativa,

h) formagao de comunidades de aprendizagem virtuais ou presenciais;

i) uso criativo das diferentes linguagens de comunicagéo e expressao;

j) desenvolvimento do espirito ético e estético;

O programa Um Computador por Aluno — UCA é uma iniciativa que envolve

ainda os ministérios do Desenvolvimento, Indlstria e Comércio Exterior, Ciéncia e

% Nome utilizado Pelo Programa Um Computador por Aluno — UCA.
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Tecnologia. Também participam a Casa Civil, o Servico Federal de Processamento
de Dados — Serpro — e universidades.

O laptop (FIGURA 2) utilizado no programa UCA, possui configuracdo
exclusiva e requisitos funcionais Unicos, tela de cristal liquido de sete polegadas,
bateria com autonomia minima de trés horas e peso de até 1,5 kg. E equipado para

rede sem fio e conex&o de Internet®:.

FIGURA 2 - LAPTOP DO PROGRAMA UM COMPUTADOR POR ALUNO - UCA
FONTE: Fundo Nacional de desenvolvimento da Educagé&o (2011)

Em 2010, o presidente Luiz Indcio Lula da Silva sancionou a Lei
12.249/2010%, que, entre outras disposicées, institui 0 Programa Um Computador
por Aluno (UCA). Além disso, a lei cria o Regime Especial de Aquisicdo de
Computadores para Uso Educacional - Recompe. Ele prevé isencdo de IPI,
PIS/Pasep e Cofins para matérias-primas e produtos importados para serem usados
nos equipamentos do UCA e dos mesmos impostos na venda de matérias-primas no
Brasil.

Além das escolas publicas federais, estaduais e municipais, a lei beneficia
também as escolas sem fins lucrativos de atendimento a pessoas com deficiéncia,

conforme emenda aprovada no Senado.

% Dados retirados do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo, disponiveis em:
www.mec.gov.br. Acesso em: 01/04/2011.

2 Dados disponiveis em: http://www.inclusaodigital.gov.br/noticia/publicada-lei-que-institui-o-
programa-um-computador-por-aluno-e-incentivos-fiscais-para-seus-equipamentos/?searchterm=uca).
Acesso em 29/09/2010.
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Também foi publicada a resolucdo que estabelece normas e diretrizes para
gue municipios, estados e o Distrito Federal se habiltem ao Programa Um
Computador por Aluno (UCA), para os anos de 2010 e 2011. De acordo com a
resolucédo, os equipamentos serdo destinados ao desenvolvimento dos processos de
ensino e de aprendizagem nas redes publicas.

Apenas os computadores cadastrados no credenciamento de fabricantes
informatizado do Banco Nacional de Desenvolvimento Econdmico e Social (BNDES)
poderdo ser financiados. H&4 ainda a possibilidade de os computadores serem
comprados a partir de outras fontes, desde que mediante adeséo a ata de registros
de precos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). A
resolugéo estabelece, também, limites de compras de computadores em relagédo ao
namero total de alunos do ensino béasico nas redes publicas de estados e
municipios.

Como vimos, o PROINFO tem se expandido aos estados por meio dos NTE e
municipios através dos NTM. O programa funciona de forma descentralizada, sendo
qgue em cada unidade da federacdo existe uma coordenagéo estadual do PROINFO,
cuja atribuicdo principal € a de introduzir o uso das tecnologias de informacédo e
comunicacao nas escolas da rede pL’Jinca23. Vemos a seguir, as principais acgoes do
PROINFO no Parana.

3.3 O PROINFO NO PARANA?*

O Parand tem acompanhado o desenvolvimento tecnolégico educacional
apresentado no Brasil. Dentre todos os programas educacionais, o Programa
Nacional de Informéatica na Educag¢éo (PROINFO) é um dos que tem se destacado

no Parani. A Secretaria de Educacdo do Estado do Parand (SEED/PR) tem

% Dados disponiveis em: http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=-
244&I1temid=823. Acesso em 29/09/2010.

4 Estudo detalhado das a¢des desenvolvidas no Parana em GONCALVES, Claudia C. S. A. O proinfo
no Parand: resgate das principais acdes. In: CONGRESSO NACIONAL DE EDUCACAO -
EDUCERE, 10., 2011, Curitiba; | SEMINARIO INTERNACIONAL DE REPRESENTACOES SOCIAIS,
SUBJETIVIDADE E EDUCACAO - SIRSSE, 1., 2011, Curitiba. Anais... Curitba: PUCPR, 2011.
Disponivel em: <www.pucpr.br/eventos/educere/-educere2011/anais/>.
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registros de como vem ocorrendo a implantacéo das tecnologias educacionais no
Parana a partir de 1985 (QUADRO 3).

Ano Acbes

- Plano Estadual de Educagdo do Estado do Parand inclui a informatica educativa

1985 desenvolvida no Centro de Educacéo e Informatica do Parana (CEDIPAR).

- Implantagdo do Programa Nacional de Informatica Educativa - CIED no Parana no
1987 més de novembro com sede no Nucleo Regional de Educacdo de Maringa o qual
permaneceu até o ano de 1992,

1988 - Em novembro é criado o Centro de Informatica Educativa no Parana — CIED/PR.

Em setembro sdo inaugurados:

-Sub-centro de Informética na cidade de Goioeré — PR;

-Laboratérios modelos nas cidades de Jacarezinho, Bandeirantes, Londrina,
Umuarama, Cruzeiro do Oeste, Paranavai, Mandaguacu, Marialva, Telémaco Borba,
Dois Vizinhos, Cianorte;

1990 .
Abrangéncia dos cursos programados:
-Ensino Fundamental com a linguagem LOGO grafico;
-Ensino Médio com LOGO listas;
-Cursos técnicos de contabilidade com Wordstar, Supercalc e Dbase;
-Ensino especial para os portadores de necessidades especiais leves e superdotados.
e Transferéncia do CIED de Maringa para o Centro de Exceléncia em Tecnologia
Educacional do Parand — CETEPAR em Curitiba.
Em 27 de maio de 1996 o Decreto n® 1917 criou a Secretaria de Educacgédo a Distancia
— SEED, como um 6rgéo integrante do MEC, responsavel pela definicdo e implantacao
da politica de educacéao a distancia;
1595 - O Governo Federal do Brasil, implementou o Programa Nacional de Informatica na

Educacdo (PROINFO), cujas diretrizes foram elaboradas em regime de estreita
colaboragdo entre o Ministério da Educacdo (MEC), o Conselho Nacional de
Secretarios Estaduais de Educacdo (CONSED) e os Governos Estaduais

representados por suas Secretarias de Educacao.

continua

% Histérico das tecnologias educacionais no Parana. Disponivel em: http://www.diaadia.pr.gov.-

br/autec/. Acesso em: 13/06/2009.

% Histérico de apoio as tecnologias educacionais no Parana. Disponivel em: http:/www.diaadia.pr.-
gov.br/autec/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=9. Acesso em: 16/05/10.

% Informacdes sobre formacdo continuada no Parana ofertada pelo PROINFO. Disponivel em:
http://www.diaadia.pr.gov.br/proinfointegrado/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=1. Acesso
em: 16/05/10.
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Ano

Acdes

1997

- MEC/PROINFO autoriza a criacao dos Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE) no
Parang;

- Adesédo do Estado do Parand no PROINFO no primeiro semestre, quando foram
elaborados pelas escolas publicas, projetos educacionais de incorporacdo de
computadores nas escolas, prevendo ajustes administrativos, adequacdes fisicas e
aplicabilidades pedagdgicas destes recursos.

1997 e
1998

- Formac&o de profissionais para atuacdo nos NTE - os Multiplicadores - 0 PROINFO
financiou os dois primeiros cursos de especializagdo em informética na educacao para
professores da rede publica de ensino do Parana, que viriam a se tornar multiplicadores
dos NTE, promovido pelo Centro Federal de Educacao Tecnologico (CEFET), atual
Universidade Tecnologica Federal do Parana (UTFPR).

1998

-O Parana implanta 12 NTE nas cidades de: Campo Mourdo, Cascavel, Cornélio
Procépio, Curitiba, Foz do Iguacu, Guarapuava, Londrina, Maringa, Pato Branco, Ponta
Grossa e Umuarama;

-Programa de Extensdo, Melhoria e Inovacdo do Ensino Médio do Parana — PROEM
repassa 6.352 computadores para os colégios estaduais do Parang;

-PROINFO repassa 2.843 computadores para o Parana: 2.691 para escolas publicas
estaduais; 152 para escolas municipais.

2000

- Cursos de Metodologia da Informatica Aplicada a Educacéo - 100h e 80h ministrado
aos professores da rede;

- Cursos de Ferramentas — 20h e 40h ministrado aos professores da rede (editor de
textos, imagem, HTML e apresentacgdes, planilha eletrdnica, internet);

- Em 29 de marco sao estabelecidos oficialmente os NTE de Telémaco Borba e de
Faxinal do Céu pela Resolugdo n°® 954/2000, publicada no Diario Oficial da Educacédo n°
5715/2000 de 04/04/2000.

2001

- Cursos de Metodologia da Informatica Aplicada a Educacéo - 100h e 80h ministrado
aos professores da rede;

- Cursos de Ferramentas — 20h e 40h ministrado aos professores da rede (editor de
textos, imagem, HTML e apresentacgdes, planilha eletrénica, internet);

- Assessoria a Projetos de Ensino e Aprendizagem — nas sedes dos NTE e em Faxinal
do Céu;

- Criacdo do Ambiente NTE, <http://www.ntes.hpg.com.br>, ferramentas de interacao
gratuitas - chat, forum, lista, servico de email criada para disponibilizacdo de atividades
e informacdes do NTE, em oficinas realizadas em parceria com a SEED e TV Escola na
Universidade do Professor Faxinal do Céu;

- Criacdo de Cooperativa NTE no ambiente E-PROINFO, com cursos de Mapas
Conceituais, Jornal Express, TV Escola, ministrados por professores multiplicadores
dos NTE do Parana e coordenacao da TV Escola;

- Oficinas descentralizadas nos NRE de responsabilidade dos NTE;

- Inicio da Turma 3 - Especializacdo em Informatica na Educagcdo — MEC/PROINFO —
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES).

continua
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Ano Acdes
Parcerias:
- Projeto Luz das Letras — COPEL;
2001 a - Comité de Democratizacdo da Informatica — CDI;
2003 - Intel - Educacéo para o Futuro;
- PUC-PR - Projeto Novo Olhar - Objetos de Aprendizagem RIVED - Criangas
Hospitalizadas.
o Teve inicio a formacdo da terceira turma de especializagdo pela UFES, promovidos
pelo PROINFO.
- Langcamento do Programa Parana Digital - PRD e do Portal Dia-a-Dia Educacdo com
base em Software Livre e na Constru¢do Colaborativa do Conhecimento - Financiado
2003 pelo Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD);
- Oficinas descentralizadas nos NRE de responsabilidade dos NTE;
- Turma 3 - Conclusao especializacdo em Informatica na Educacdo — MEC/PROINFO —
UFES.
- Em 30/04 a partir da Resolucdo 1636/04 é criada a Coordenagdo Estadual de
Tecnologia na Educacdo — CETE, atende as diretrizes provindas da Superintendéncia
da Educacéo da Secretaria de Estado da Educacgdo — SEED;
- Com a implementacdo do Programa Parana Digital, houve a ampliacdo de 12 NTE
para 32 Coordenag6es Regionais de Tecnologia na Educacdo — CRTE, nos 32 Ncleos
S Regionais de Educacdo — NRE. A alteracdo de denominacao de NTE para CRTE
ocorreu pela incorporacdo desta estrutura ao NRE e a criagdo da Coordenacao
Estadual de Tecnologia na Educacgdo — CETE (resolucdo 1636/04); Com esta resolugcéo
e a instrucdo 04/2004 da SUED/SEED, a formacao continuada para uso de tecnologias
até entdo centralizada nos NTE passa a ser descentralizada nas Escolas, por meio de
Assessoria in loco nas escolas;
- Oficinas na modalidade semi-presencial, utilizando nos momentos a distancia o
ambiente E-PROINFO, atendendo os NRE de responsabilidade dos NTE.
- Tem inicio as capacitacdes descentralizadas nos estabelecimentos educacionais
através das CRTE;
2006 - E inaugurada a TV Paulo Freire;

- Duas novas turmas de especializacao ofertadas pela PUC/RJ e UFRGS, promovidos
pelo PROINFO.

continua
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concluséo
Ano Acbes
Criacdo do Centro de Exceléncia em Tecnologia Educacional do Parana - CETEPAR
por meio do DECRETO N° 1396 - 05/09/2007 - Publicado no Diario Oficial N° 7551 de
05/09/2007(Anexo C);
- As 32 CRTE séo equipadas com computadores vindos do PROINFO;
- Estabelece-se uma equipe de Educacédo a Distancia na Diretoria de Tecnologia
2007 Educacional;
- E langada a TV Pendrive;
- Iniciam-se as discussdes em EaD, com énfase a criagdo de um ambiente virtual de
aprendizagem da SEED;
- Iniciam-se cursos de formacdo, no ambiente e-escola, suportado pela plataforma
Moodle aos professores PDE, curso Piloto: Objetos de Aprendizagem.
- Aquisicéo e distribuicdo de 60000 pendrives aos professores;
2008 - Foram adquiridos e distribuidos pela SEED por meio da SUDE, 22 mil televisores
multimidia;
- Inicio de mais uma nova turma de especializacdo pela PUC/RJ, promovido pelo
009 PROINFO; . .
- Implementagéo de projeto piloto Um Computador por Aluno (UCA);
- Criacao dos Nucleos de Tecnologias Municipais (NTM).
- Em abril, ocorreram as entregas do primeiro lote de laptops do projeto Um
Computador por Aluno (UCA) em Santa Cecilia do Pavado, primeiro municipio
2010 paranaense a receber os laptops do projeto UCA . Foram entregues a duas escolas
da rede municipal e duas escolas da rede estadual 1000 laptops, ao todo, para seus
estudantes.
QUADRO 3 - ACOES SOBRE A INFORMATICA NA EDUCACAO DESENVOLVIDAS NO PARANA

FONTE: O autor (2010)

A partir dos anos 1980, a informatica na educagdo toma espaco importante

nas politicas publicas do estado do Parana. No entanto, é no final dos anos 1990

que ela da um salto mais qualitativo com a implantagéo do PROINFO.

Nos investimentos realizados no biénio 1997/98, as regides Sul e Sudeste

foram beneficiadas com mais de 50% dos recursos gastos pelo MEC com o

PROINFO?’. Sendo que dos 300.000 computadores adquiridos neste periodo para

as varias regides do Brasil, 2.843 computadores vieram para o Parana.

26
31/03/2011.

Disponivel em: http://www.undimepr.org.br/news/principal.php?id=11594&menu=1. Acesso em:

2 MERCADO (Org.), 2002, p. 108. Novas tecnologias na educacéo: reflexdes sobre a pratica.
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Com o Programa Parana Digital®®

, em 2004, houve a ampliagcdo de 12 NTE
para 32 Coordenacbes Regionais de Tecnologia na Educacdo - CRTE,
denominacéo esta utilizada no Parana (FIGURA 3). Em parceria com o PROINFO, a
Coordenacdo de Apoio ao Uso de Tecnologias desempenha agbes que buscam a
formagao continuada por meio das 32 CRTE e da Coordenagéo Central, dos 55.000

professores da Rede Publica Estadual de Ensino.

Coordenacdes Regionais de Tecnologia na Educacao

Paranavai
07

Londrina ‘!

Telémaco
Borba
07

Pitanga
05

Ponta Grossa
13

Laranjeiras

do Sul
Dois
Vizinhos 06

07
Francisco
Beltrao 12

’ Iggaggu Guarapuava 07

Unido da
Vitoria 07

Pato Branco
09

32 CRTE/NTE
205 Assessores Pedagogicos
65 Assessores Técnicos de Suporte (2 por CRTE / NTE)

FIGURA 3 — COORDENACOES REGIONAIS DE TECNOLOGIAS NA EDUCACAO - PARANA
FONTE: Orienta¢cbes ao Programa PROINFO Integrado/MEC, 2009, p. 8

A CRTE da Area Metropolitana Norte®® foi criada em janeiro de 2005 com
cinco assessores, 0s quais passaram por um processo de selecdo no final de 2004,
gue abrangeu teste pratico para o uso do computador e entrevista. O grupo passou

por um periodo de imersdo no Centro de Exceléncia em Tecnologia Educacional do

8 O Parana Digital é um dos projetos de inclus3o digital do Governo do Estado do Parana. Elaborado
pela Secretaria de Estado da Educacao do Parana (SEED), seu objetivo é levar o acesso a Internet,
através de uma rede de computadores, aos professores e alunos da rede de escolas publicas do
Parana. Infformacdo  disponivel em; http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/portal/-
paranadigital/o_que_e.php. Acesso em : 30/09/2010.

% O Colégio que serviu de campo de pesquisa localiza-se na Area Metropolitana Norte.
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Parana - CETEPAR para a utilizagéo do sistema Linux*°, o qual durou em torno de
45 dias. Neste periodo houve um encontro estadual das CRTE com duragéo de
cinco dias em Faxinal do Céu®.

Atualmente, a equipe da CRTE — Nucleo Regional de Educacdo (NRE), Area
Metropolitana Norte (AMN) — é formada por oito assessores pedagogicos e dois
técnicos de suporte. Cada assessor é responsavel, em média, por 10 escolas, tendo
como principais atribui¢des:

a) desenvolver agdes para a universalizagdo do uso de tecnologias nas
Escolas Publicas Estaduais do Parang;

b) articular com as equipes de ensino dos NRE a implementacdo e o
desenvolvimento de atividades destinadas aos educadores da rede publica de
ensino;

C) prestar assessoria técnica e pedagogica diretamente nas escolas a fim de
incentivar o uso das tecnologias de informagéao e comunicagéo (TIC);

d) disponibilizar informagdes aos professores que os auxiliem no uso das
diversas midias (Portal Dia-a-dia Educacgdo, TV Multimidia, TV Paulo Freire, TV
Escola, Folhas, Livro Didatico Publico, entre outros)®.

Os 270 assessores pedagdgicos e técnicos que atuam nas 2100 escolas do
Estado estéo distribuidos entre os 32 CRTE (QUADRO 4), atuando tanto nas CRTE

guanto no atendimento nas escolas.

AREA METROPOLITANA NORTE
AREA METROPOLITANA SUL
APUCARANA

ASSIS CHATEAUBRIAND
CAMPO MOURAO

CASCAVEL

CIANORTE

CORNELIO PROCOPIO

Ojwjojojwlojoljo

continua

% Linux é um sistema operacional, programa responsavel pelo funcionamento do computador, que
faz a comunicacdo entre hardware (impressora, monitor, mouse, teclado) e software (aplicativos em
geral). O conjunto de um kernel e demais programas responsaveis pela comunicagdo com este é o
gue denominamos sistema operacional. O kernel é o coracdo do Linux. Informac6es disponiveis em:

Qlttp://WWW.vivaolinux.com.br/linux/. Acesso em: 30/09/2010.

Disponivel em; http://iwww.nre.seed.pr.gov.br/amnorte/modules/conteudo/conteudo.php?-
conteudo=8. Acesso em: 30/09/2010.
32 Disponivel em; http://www.nre.seed.pr.gov. br/amnorte/modules/conteudo/conteudo.php?-

conteudo=223. Acesso em: 30/09/2010.
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concluséao

CURITIBA 14
DOIS VIZINHOS 4
FOZ DO IGUACU 5
FRANCISCO BELTAO 10
GOIOERE 3
GUARAPUAVA 5
IBAITI 3
IRATI 5
IVAIPORA 5
JACAREZINHO 5
LARANJEIRAS 5
LOANDA 3
LONDRINA 12
MARINGA 10
PARANAGUA 3
PARANAVAI 4
PATO BRANCO 7
PITANGA 3
PONTA GROSSA 10
TELEMACO BORBA 5
TOLEDO 6
UMUARAMA 7
UNIAO DA VITORIA 4
WENCESLAU BRAZ 3

QUADRO 4 - ASSESSORES PEDAGOGICOS DOS 32 CRTE DO PARANA
FONTE: http://www.diaadia.pr.gov.br/autec/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=49 (2010)

Em 2009, a Superintendéncia Estadual de Educacdo do Parana cria

orientacdes ao PROINFO Integrado/MEC. Nas quais contemplam que 0os municipios

que aderirem a implementacdo dos Nucleos de Tecnologias Municipais (NTM)

devem preencher termo de adesdo (ANEXO A). Além disso, cabe aos municipios

selecionar profissionais das Secretarias Municipais ou Escolas, que possuam

conhecimentos basicos de informatica, para exercerem a fungcdo de multiplicadores

no uso de Tecnologias.

Os NTM séo estruturas dentro das Secretarias Municipais que executam o0

processo de capacitagdo dos profissionais da educacdo das escolas, para uso dos

laboratérios. A coordenacdo estd sob responsabilidade da Secretaria Municipal de
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Educacg&o. Aos municipios que criarem seu NTM, a SEED/PR efetuara uma parceria
na formacao destes profissionais por meio das CRTE®,

No Parana, o projeto Um Computador por Aluno (UCA) — encabecado pelo
Ministério da Educacdo (MEC) - tem como meta avaliar a funcionalidade
pedagogica da maquina em sala de aula. Em Apucarana, o projeto-piloto é
acompanhado pelo Centro Tecnoldgico Municipal, setor ligado & Secretaria de
Desenvolvimento Humano da Prefeitura de Apucarana34. No ano de 2011, o Parana
amplia o projeto UCA para sete escolas estaduais e seis escolas municipais
(ANEXO B).

Os laptops tém funcionalidades exclusivamente voltadas ao pedagégico, com
sistema operacional Linux. Eles podem ser levados para casa pelo aluno, porém,
necessitam de atualizagdo constante mediante proximidade com o servidor instalado
na escola. Caso figue muito tempo longe deste servidor, é travado
automaticamente.*

Como vemos, o Estado do Parana desenvolveu acdes referentes a
informética na educagdo que merecem investigacbes. Neste sentido, realizamos
nosso estudo numa escola estadual com professores que participaram desse
processo de implantagdo das tecnologias na escola desde 1998. A pesquisa esta

detalhada no capitulo seguinte.

¥ SUPERINTENDENCIA DE ESTADO DA EDUCACAOQ. Orientacbes ao Programa PROINFO
Integrado/MEC. Curitiba, 2009.

* Informacdes disponiveis em: http://www.jornalportaldoparana.com.br/index2.php?ctg=55&nt=7781.
Acesso em: 29/09/2010.

% Ver maiores informacdes sobre o UCA no Parana e sobre formacdo para sua utilizacdo em:
http://www.diadia.pr.gov.br/uca/modules/contetdo/conteddo.php?conteudo=5. Acesso em;
30/03/2011.
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4. METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS

Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo.
Pesquiso para conhecer o que ainda nao
conheco e comunicar ou anunciar a novidade.
(FREIRE, 1996, p. 32)

Apresentamos neste capitulo a abordagem metodoldgica adotada.
Descrevemos 0s passos percorridos na pesquisa, 0s quais sao: a descri¢do do local
de pesquisa; a construgédo do problema de pesquisa; a escolha dos participantes; o
estudo piloto; como ocorreu a coleta de informagdes; a técnica de recolha de dados

utilizada; a descri¢cdo da analise e a interpretagdo dos dados.

4.1 ABORDAGEM METODOLOGICA

Optamos por utilizar como método de investigacdo a pesquisa qualitativa. “As
investigacdes qualitativas, por sua diversidade e flexibilidade, ndo admitem regras
precisas” (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER , 2004, p. 147). Dessa forma,
melhor refletem o caminhar percorrido por esta pesquisa.

Como modo de investigacdo qualitativa, utilizamos o estudo de caso. O
estudo de caso “representa uma maneira de se investigar um topico empirico
seguindo-se um conjunto de procedimentos pré-especificados” (YIN, 2001, p. 35).

De acordo com Lessard-Hébert (2005, p. 169), o estudo de caso corresponde
ao “modo de investigagdo que ocupa a posicdo extrema em que o campo de
investigacdo € o menos construido, portanto o mais real; o0 menos limitado, portanto
0 mais aberto; o0 menos manipulavel, portanto o menos controlado.”

Utilizamos o estudo de caso porque permitiu identificarmos aspectos da
realidade da formacg&o continuada para a utilizacdo do laboratério de informatica
com relacdo aos participantes da pesquisa. Com o estudo de caso foi possivel
analisarmos em profundidade o objeto de estudo.

No decorrer da pesquisa, tomamos o cuidado de garantir que os interesses e
0 bem-estar dos participantes da pesquisa ndo fossem prejudicados (LANKSHEAR,;
KNOBEL, 2008, p. 93). Para estes autores, a ética na pesquisa segue alguns

critérios e principios que devem ser obedecidos ao conduzir investigacbes na
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escola. Neste sentido, procuramos seguir 0s principios por eles descritos
(LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 95). Estes incluem:

a) ter um projeto de pesquisa valido;

b) obter consentimento informado;

C) evitar a omissao;

d) minimizar a intromisséo;

e) garantir a confiabilidade;

f) minimizar o risco de danos;

g) demonstrar respeito;

h) evitar coer¢géo ou manipulacéo;

i) reciprocidade.

Apos a escolha do campo de pesquisa realizamos o estudo exploratdrio para
verificarmos a viabilidade do problema, focalizagdo das questdes e identificagéo
inicial de informantes (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2004, p. 161).
Para os mesmos autores (2004, p. 160), nas pesquisas qualitativas recomenda-se
que a investigacdo seja precedida por um estudo exploratorio para uma maior
proximidade com o objeto de estudo.

O estudo exploratério foi desenvolvido de acordo com a abordagem
qualitativa, tendo como modo de investigagéo o estudo de caso. “O estudo de caso,
como outras estratégias de pesquisa, representa uma maneira de investigar um
topico empirico seguindo-se um conjunto de procedimentos pré-estabelecidos” (YIN,
2001, p. 35).

O estudo exploratdrio é importante porque,

nos estudos qualitativos, a coleta sistematica de dados deve ser
precedida poruma imersdo do pesquisador no contexto a ser
estudado. Essa fase exploratéria permite que o pesquisador, sem
descer ao detalhamento exigido na pesquisa tradicional, defina pelo
menos algumas questdes iniciais, bem como os procedimentos
adequados a investigacdo dessas questdes (ALVES-MAZZOTTI;
GEWANDSZNAJDER, 2004, p. 148).

O questionario (APENDICE A) foi utilizado como instrumento de coleta de
informagdes para o estudo exploratdrio. O qual foi aplicado a trés professores que

atuam no Colégio que serviu de campo de pesquisa. Estes professores foram
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escolhidos dentre os professores que utilizavam o laboratério de informatica, de
forma aleatéria. O estudo exploratério foi desenvolvido durante o més de julho de
20009.

O questionario contemplou questdes preformadas, as quais apresentam
“questdes abertas que contemplam conteddo e forma livres das respostas e
questdes fechadas com opgdes reduzidas de resposta” (ALVES-MAZZOTTI,
GEWANDSZNAJDER, 2004, p. 145).

ApoOs essa etapa, pudemos dar continuidade a pesquisa, pois o estudo
exploratdrio possibilitou a focalizagdo do problema de pesquisa. A partir de entéo,
passamos a fase de investigagéo focalizada.

No ano de 2010 voltamos ao campo de pesquisa para escolha dos
participantes da pesquisa por meio de questionario (APENDICE B). Seguimos o que
dizem Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004, p. 162) sobre a escolha dos
participantes. Segundo estes autores, “0 pesquisador os escolhe em fungédo das
questdes de interesse do estudo e também das condi¢Bes de acesso e permanéncia
no campo e disponibilidade dos sujeitos.” (ALVES-MAZZOTTI,
GEWANDSZNAJDER, 2004, p. 162)

Antes da coleta definitiva dos dados realizamos um estudo piloto para
testarmos as questbes que nortearam o roteiro da entrevista. De acordo com Yin
(2001, p. 100), “o estudo de caso piloto auxilia os pesquisadores na hora de
aprimorar os planos para a coleta de dados tanto em relac&o ao contetido dos dados
guanto aos procedimentos que devem ser seguidos.” Como ndo houve necessidade
de mudancas nas questdes do roteiro da entrevista nem nos procedimentos
adotados, acrescentamos o estudo piloto a pesquisa definitiva.

Como técnica central da pesquisa, utilizamos a entrevista porque entendemos
que seria a forma de coleta de informag¢des que melhor atenderia esta pesquisa. As
informacgdes foram transformadas em dados com posterior andlise e interpretacao.

De acordo com Lessard-Hérbert, Goyette e Boutin (2005, p. 144), as técnicas
que as metodologias qualitativas privilegiam sdo o inquérito, a observacdo e a
andlise documental. O inquérito utilizado neste estudo divide-se em questionario e
entrevista. O primeiro foi utilizado para identificarmos os participantes da pesquisa,
como j& mencionamos e a segunda para coleta das informacdes. As entrevistas

foram gravadas em audio e transcritas para realizacdo da andlise e interpretacéo.
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Elas foram estruturadas contendo uma lista de questes de um roteiro (APENDICE
D) que nortearam a dire¢do da entrevista de acordo com 0s objetivos da pesquisa.
Para a andlise e interpretacdo dos dados, utilizamos a andlise de contetdo
proposto por Bardin (2005), Franco (2005) e Lankshear e Knobel (2008). Na analise
de conteudo, segundo Bardin (2005, p. 101), “os resultados sédo tratados de maneira
a serem significativos (falantes) e validos.” Nesse sentido, organizamos categorias
de andlise que permitiram resultados significativos para nossa pesquisa. Todas as

etapas metodoldgicas descritas aqui, estdo melhor detalhadas a seguir.

4. 2 LOCAL DE PESQUISA

O primeiro contato com o campo de pesquisa foi em fevereiro de 2006. A
atuagcdo como pedagoga do Colégio desde este periodo serviu de aproximacao ao
campo de pesquisa. Além disso, para observacfes realizadas dos anseios dos
professores sobre a implantagdo de mais um laboratério de informética.

O Colégio escolhido como campo de pesquisa localiza-se na regido
metropolitana de Curitiba, no Estado do Parana, situado, aproximadamente, a trinta
quildmetros da Capital. Funciona em trés turnos, comportando, no ano de 2010,
quinze turmas no periodo da manhd, quatorze no periodo da tarde e dez no periodo
noturno. Oferta nos trés turnos as séries finais do Ensino Fundamental e o Ensino
Médio.

O Colégio foi fundado em 1959 e ofertava o ensino equivalente ao Ginasio,
com disciplinas para habilitagdo em Magistério. Em 1985, foi reconhecido o curso de
1° e 2° Graus Regular. Atualmente, o Colégio oferta as séries finais do Ensino
Fundamental e o Ensino Médio. No ano letivo de 2010, o Colégio contava com,
aproximadamente, 1400 alunos nos trés turnos de funcionamento. Quarenta e oito
professores, um Diretor, um Diretor auxiliar, seis pedagogos, quinze agentes de
apoio, nove técnicos administrativos.

Possui infra-estrutura boa, bem conservada, com quadra coberta, refeitério,
patio asfaltado, quinze salas de aula, sala dos professores, biblioteca, sala da
direcdo, sala da equipe pedagodgica, secretaria, laboratério de informética,
laboratério de ciéncias, quimica e fisica, cozinha, rampa de acesso.

O atual laboratoério de informatica possui quarenta maquinas. Para auxiliar

professores e alunos ha um funcionario técnico administrativo nos trés turnos de
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funcionamento no laboratério de informética. A funcdo desse funcionério € de abrir a
sala, ligar as maquinas, cuidar do agendamento das aulas feito pelos professores e
auxiliar professores e alunos na parte técnica. O planejamento e execucgédo das aulas
no laboratorio de informética sdo de responsabilidade dos professores.

O laboratorio de informatica atual foi instalado em 2007 pelo Parana Digital.
Além das quarenta maquinas do laboratério de informatica, o Colégio possui quatro
computadores na secretaria, quatro na sala dos pedagogos e quatro na biblioteca. O
Colégio foi um dos primeiros do Estado a receber o laboratério de informatica
oferecido pelo PROINFO em 1998. Nessa época, recebeu doze maquinas.

O sistema operacional instalado atualmente nas maquinas é o Linux*® com
conexdo com a internet. Para assessorar o Colégio com relacdo ao uso dos
equipamentos hd uma Coordenacdo Regional de Tecnologia na Educagéo (CRTE)
no Ndcleo Regional de Educacdo da Area Metropolitana Norte. A CRTE possui dois
assessores para atender dez Colégios da regido.

Além dos computadores, o Colégio recebeu também em 2008 quatorze
TVPendrives, as quais foram instaladas nas salas de aula. Cada professor atuante
no Colégio recebeu um pendrive®’ para utilizar com as TVs Pendrives.

O Colégio foi escolhido para local de pesquisa porque recebeu os
equipamentos oferecidos pelo Parand Digital em 2007 e porque recebeu
computadores em 1998 oferecidos pelo PROINFO. Além disso, possui professores
que participaram de cursos de formag&o e que acompanharam todo o processo de
implantagdo dos laboratérios de informatica por atuarem a varios anos no mesmo
Colégio. Também, foi o primeiro Colégio fundado no municipio e é referéncia na
regido. Outro fator determinante da escolha do Colégio como campo de pesquisa,

deve-se ao fato de situar-se em um municipio relativamente pequeno, fora de

% Linux é um sistema operacional, programa responsavel pelo funcionamento do computador, que
faz a comunicacdo entre hardware (impressora, monitor, mouse, teclado) e software (aplicativos em
geral). O conjunto de um kernel e demais programas responsaveis pela comunicagdo com este € o
gue denominamos sistema operacional. O kernel é o coracdo do Linux. Informac6es disponiveis em:
http:/iwww.vivaolinux.com.br/linux/. Acesso em: 30/09/2010.

8" 0 pendrive é um dispositivo portatil e o escolhido pela Secretaria de Educacdo do Estado do
Parana possui memoaria de 2G. Esta capacidade é suficiente para armazenar videos, audios, imagens
e animacoes. Este se ajusta ao computador ou ao televisor - desenvolvido exclusivamente para o
Estado do Parana - a partir de uma porta de entrada USB — conexao universal. Disponivel em:
Disponivel em: http://www.diaadia.pr.gov.br/tvpendrive/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=4.
Acesso em: 06/10/2010.
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grandes centros onde ocorrem pesquisas com maior frequéncia. O problema de

pesquisa esta detalhado a seguir.

4.3 CONSTRUCAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

A construgdo do problema de pesquisa deste estudo teve inicio com a
atuacdo como Pedagoga na rede estadual de ensino. Este fato ocorreu em 2006. O

governo do Estado implantou em 2003 o programa Parana Digital®®

, programa que
instalou laboratérios de informéatica nas escolas Estaduais. No decorrer desse
processo de implantagdo ocorreram alguns questionamentos em relagdo ao uso dos
computadores pelos professores. A instalagdo do laboratério do Colégio ocorreu no
segundo semestre de 2007. A partir de entdo, ocorreram cursos esporadicos
oferecidos pela Secretaria Estadual de Educacéo.

Para refletir sobre a formacdo dos professores para o uso das tecnologias
educacionais, assunto que intrigava a pesquisadora, houve o ingresso no Grupo de
Estudos Professor, Escola e Tecnologias Educacionais (GEPETE). Durante essa
caminhada, a pesquisadora defrontou-se com a temética: formacéo de professores
para 0 uso das tecnologias educacionais. Portanto, o objeto de estudo inicial
envolveu a seguinte questdo: “De que maneira os professores do Colégio Estadual
da regido Metropolitana de Curitiba utilizam o laboratério de informatica e qual a
concepgao de tecnologia dos professores envolvidos?”

Para tentarmos responder a esta questado e verificarmos a sua viabilidade,
realizamos um estudo exploratério. Este teve como objetivo verificar se as
informagdes coletadas seriam suficientes para a investigagéo do objeto de estudo e
se haveria necessidade de aprimoramento das questdes. As questbes foram
formuladas pretendendo-se analisar como se configurava a concepgao de tecnologia
e 0 uso do laboratério de informéatica pelos professores em suas praticas
pedagodgicas.

Como o estudo exploratério é de carater académico e sendo as informagdes
obtidas durante este estudo utilizadas neste trabalho, os nomes dos professores que

participaram nédo foram identificados. Cada um deles foi identificado apenas por

% Elaborado pela Secretaria de Estado da Educacd do ParandA - SEED Ver:

<http:/mww.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/portal/paranadigital/>.
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Participante 1, Participante 2 e Participante 3. Também néo foram feitas distingdo de
género (foram referidos como ‘professor’).

Nao apresentamos aqui a andlise realizada no estudo exploratério, apenas
alguns encaminhamentos e as conclusfes alcancadas referentes a metodologia
adotada®. Levantamos neste estudo informacdes pessoais e profissionais dos

professores que participaram do estudo exploratério (QUADRO 5).

Fisica

Geografia

~ Professores
Informacdes — — —
Participante 1 Participante 2 Participante 3
|dade 32 44 42
Formagao Especializacao Especializacdo Especializacdo
Disciplina

Historia

Tempo que leciona

Entre 5 e 10 anos

Entre 10 e 20 anos

Entre 10 e 20 anos

Conhecimento em informatica

Bom Razoavel Razoavel
Possui computador em casa . . .
P Sim Sim Sim
Tem acesso a internet em
casa Sim Sim Sim

QUADRO 5 - INFORMACOES DADAS PELOS PARTICIPANTES DO ESTUDO EXPLORATORIO
FONTE: o autor (2009)

Apos a analise dos dados obtidos, reorganizamos nossa pesquisa. De acordo
com (MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2004, p. 161),

o principal objetivo do periodo exploratorio € obter informactes
suficientes para orientar decisfes iniciais sobre as questdes
relevantes e o design do estudo, as observacdes, impressfes e
insights que levaram a essas decisfes devem ser descritas (ALVES-
MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2004, p. 161, destaque do autor).

Evidenciamos, com o estudo exploratorio, que apenas o questionario como
técnica de coleta de informacdes ndo daria conta de atender aos objetivos da
pesquisa. A entrevista poderia fornecer informagdes mais precisas sobre o problema

da pesquisa. Verificamos também que os participantes do estudo exploratorio

% Estudo detalhado em GONGCALVES, Claudia C. S. A. Professores e o laboratério de informatica:
em busca de uma formag&o continuada. In: CONGRESSO NACIONAL DE EDUCACAO — EDUCERE,
9., 2009, Curitiba; ENCONTRO SUL BRASILEIRO DE PSICOPEDAGOGIA, 3., 2009, Curitiba.
Anais... Curitiba: PUCPR, 2009. Disponivel em: <www.pucpr.br/eventos/educere/educere2009-
/anais/>. Acesso em: 17/06/2010.
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gostariam de participar de cursos de formagdo para utilizacdo do laboratério de
informética pois, apesar de j& terem participado de varios cursos consideraram que
ndo foram satisfatérios. Diante disso, percebemos que a temaética formacdo de
professores para a utilizagéo do laboratério de informatica merecia investigacao.

Com as respostas dadas pelos participantes percebemos que o problema de
pesquisa que tinhamos antes do estudo exploratério necessitava de reformulacéo.
De acordo com Lankshear e Knobel (2008, p. 47), “pode ser necessario aprimorar a
natureza e o escopo do problema vérias vezes, durante o processo de
esclarecimento dos propdsitos de pesquisa.”

Como os professores demonstraram interesse em participar de cursos de
formacdo para a utilizacdo do laboratorio de informética, apesar de j& terem
participado anteriormente, o estudo exploratério apontou duvidas com relacdo a
forma como a formac&o dos professores vinha ocorrendo. Esse fato levou-nos a
formular a seguinte questdo problema: Quais modelos de formacdo foram
ofertados aos professores para o uso dos laboratorios de informética no
periodo de 1998 a 2010?

Apos definirmos nossa questao problema, ja com a clareza da nossa intengéo
de pesquisa é que elaboramos o objetivo geral e os especificos. Segundo Lankshear
e Knobel (2008, p. 52, destaque dos autores), “o conceito de ‘objetivos’ de pesquisa
refere-se as tarefas ou componentes mais ou menos especificos que o0s
pesquisadores vao empreender para satisfazer suas intengdes de pesquisa.”

Neste sentido, o objetivo geral desta pesquisa consistiu em analisar os
modelos de formacg&o a partir dos relatos dos professores que atuam no Colégio
desde 1998.

Como objetivos especificos, temos: identificar dentre os professores que
lecionam desde 1998 no Colégio, quais participaram de cursos de formagéo para a
utilizag@o do laboratoério de informética; investigar nos relatos dos professores quais
modelos de formacédo foram ofertados aos professores do Colégio na implantacdo
do laboratério de informética instalado em 1998 e no instalado em 2007.

De acordo com Lankshear e Knobel (2008, p. 53), “0s objetivos especificos de
pesquisa frequentemente terdo valor préprio, assim como em termos da sua
contribuicdo para realizar uma intencdo geral de pesquisa.” Neste sentido, 0s

objetivos especificos compreenderam as tarefas a serem realizadas no decorrer da
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pesquisa. O primeiro objetivo especifico consistiu em identificar os professores

participantes da pesquisa, como descrevemos a seguir.

4.4 ESCOLHA DOS PARTICIPANTES

Os participantes da pesquisa foram escolhidos a partir de questionario
(APENDICE B) aplicado a todos os professores que atuam desde 1998 no Colégio
que foi escolhido como campo de pesquisa. Para selecionar antecipadamente
somente os professores que atuavam no Colégio desde 1998 contamos com a ajuda
da secretaria do Colégio que nos forneceu as informagdes.

No ano de 2010 o Colégio possuia quarenta e oito professores atuando nos
trés turnos de trabalho. Destes professores, quatorze atuavam desde 1998 ou antes
desta data, aos quais foram entregues os questionarios. Os professores s@o das
diferentes areas do conhecimento e lecionam para as séries finais do Ensino
Fundamental e/ou Ensino Médio. Dos quatorze questionérios entregues, dez foram
respondidos.

Foram analisados para escolha dos professores participantes dois critérios
gue atenderam ao objetivo da pesquisa. Primeiramente, se gostariam de contribuir
com a pesquisa participando de posterior entrevista. Depois, se participaram de
cursos ofertados sobre utilizacdo do laboratério de informética desde a primeira
implantacgé&o.

Os professores envolvidos ndo foram identificados. Tratamos cada um deles
apenas como P1, P2, P3 e assim sucessivamente. Também néo fizemos distincéo
de género (séo referidos como ‘professor’). Tratamos dessa forma para garantir o
anonimato das identidades dos participantes (APENDICE C). “Os participantes
devem ter a garantia, por escrito, que suas identidades serdo preservadas, tanto
quanto possivel, em qualquer relato de resultados e processos do projeto”
(LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 100).

Em seguida, sintetizamos as informacdes apresentadas pelos dez

professores que responderam o questionario (QUADRO 6).
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INFORMAGOES PROFISSIONAIS DOS PARTICIPANTES
Tempo de . Usa o
Professores Formacé&o Atuacao Disciplina atuacéo no PargS;ggg it laboratério
Colégio nas aulas
Ensino
P1 Especializagdo Fundamental e Geografia 19 anos Sim Sim
Médio
P2 Licenciatura Ensino Médio Lingua 25 anos Sim Sim
Plena Portuguesa
P3 Mestrado Ensino Geografia 19 anos Sim Sim
Fundamental
P4 Especializagdo Ensino Matematica 14 anos Sim Né&o
Fundamental
Licenciatura Ensino
P5 Fundamental e Geografia 14 anos Sim Sim
Plena P
Médio
Ensino
P6 Especializacao Fundamental e Matemaética 13 anos Né&o Sim
Médio
P7 Especializacdo Ensino Médio Educacéo Fisica 24 anos N&o Sim
R Ensino Lingua x x
P8 Especializagdo Fundamental Portuguesa 15 anos Nao Nao
e a Ensino U . )
P9 Especializagdo Educacéo Fisica 17 anos Néo Sim
Fundamental
P10 Especializagdo Ensino Ciéncias 16 anos Sim Néo
Fundamental

QUADRO 6 - INFORMACOES PROFISSIONAIS DOS PROFESSORES
FONTE: O autor (2010)

Com base na andlise dos critérios jA mencionados, escolhemos trés

professores para realizagdo das entrevistas, pois “a pesquisa qualitativa n&o

pressupde grandes amostras ou,

em muitos casos,

nenhuma amostra”
(LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 66), o que vale é a intensidade da anélise dos

dados. Apenas os trés professores escolhidos atenderam os critérios estabelecidos.

Apesar disso, ndo necessitamos de um numero maior de participantes. De acordo
com Lankshear e Knobel (2008, p. 67),

a pesquisa qualitativa proporciona descri¢cfes ricas e detalhadas (em
vez de ‘contagens’ ou relacdes estatisticas) de pessoas em acgéo (por
exemplo, um professor, um aluno, um formulador de politicas
escolares ou curriculos), programas especificos ou praticas sociais.
(LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 67)

Apos a escolha dos participantes, a etapa seguinte consistiu na realizagéo de

um estudo piloto. Este estudo, detalhado a seguir, permitiu testar a técnica de

recolha de dados — a estrevista.
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4.5 ESTUDO PILOTO

Realizamos um estudo piloto para testar a viabilidade do roteiro da entrevista.
O estudo piloto foi realizado na primeira quinzena de 2010. Segundo Yin (2001, p.
100), “a preparacgdo final para se realizar a coleta de dados é a realizacdo de um
estudo-piloto.”

A entrevista piloto foi realizada com um dos trés participantes selecionados
para a pesquisa. Com a realizacdo da entrevista no estudo piloto observamos que
esta atendia aos objetivos propostos para a coleta de dados da pesquisa. “O estudo
de caso piloto pode ser tdo importante que se pode destinar mais recursos a essa
fase da pesquisa do que a coleta de dados de qualquer caso verdadeiro.” (YIN,
2001, p. 100)

Como nédo houve necessidade de alteragbes, a entrevista realizada para o
estudo piloto foi incorporada juntamente com as outras entrevistas, as quais
contemplaram a analise dos dados obtidos. A coleta das informagdes estao

detalhadas a seguir.

4.6 COLETA DAS INFORMAGCOES

A forma de coleta das informacdes foram definidas a partir do estudo
exploratdrio. Utilizamos como instrumento de coleta de informacdes a entrevista por
ser o melhor meio disponivel para ter acesso a relatos situados dos eventos em um
dado momento no tempo (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 172).

De acordo com Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004, p. 168), “por sua
natureza interativa, a entrevista permite tratar de temas complexos que dificilmente
poderiam ser investigados adequadamente através de questionario.” Foi o que
concluimos apods a realizacdo do estudo exploratério. Percebemos que para
identificarmos os modelos de formacdo ofertados aos professores do Colégio a
técnica de recolha de informac6es mais adequada seria a entrevista.

Foram realizadas trés entrevistas, com professores que atuam no Colégio, 0
qual recebeu dois laboratérios de informéatica. Um laboratdrio de informética foi
instalado em 1998 financiado pelo PROINFO e outro em 2007 financiado pelo
Estado do Parana no Programa Parand Digital. As entrevistas foram realizadas em

2010, uma na primeira quinzena de julho, outra na segunda quinzena de setembro e
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a terceira em dezembro. A primeira delas fez parte do estudo piloto e foi incorporada
a pesquisa definitiva porque ndo houve necessidade de modificagbes e/ou
adaptacoes.

O roteiro das entrevistas (APENDICE D) serviu para nortear 0s aspectos a
serem levantados de acordo com o problema de pesquisa. Ndo ocorreu de forma
rigida, mas sim flexivel, permitindo levantamento de outras questdes no decorrer da
entrevista de acordo com o que o participante foi revelando. Utilizamos a entrevista
semi-estruturada, na qual “o pesquisador faz perguntas especificas, mas também
deixa que o entrevistado responda em seus proprios termos” (ALVES-MAZZOTTI;
GEWANDSZNAJDER, 2004, p. 160).

Segundo Lankshear e Knobel (2008, p. 174), “as entrevistas semi-
estruturadas incluem uma lista de questbes previamente preparadas, mas o
pesquisador utiliza-a apenas como guia, acompanhando os comentérios importantes
feitos pelo entrevistado.”

As questdes elaboradas serviram como guia das entrevistas e tiveram carater

aberto, possibilitando a descri¢céo dos fatos pelo participante. As questdes abertas,

nao tém respostas previamente preparadas, do tipo sim ou nao, e
sdo usadas deliberadamente para encorajar os respondentes a
opinido sobre algo, descrever suas experiéncias, esclarecer como
eles véem o0 mundo que os cerca e assim por diante. (LANKSHEAR;
KNOBEL 2008, p. 178)

As entrevistas foram individuais e registradas em audio para facilitar a
transcrigao fidedigna dos relatos.
Segundo Lankshear e Knobel (2008, p. 172),

0 registro permite aos entrevistadores manter um bom contato visual
com as pessoas que falam, concentrando-se mais no que esta sendo
dito do que em copiar. Também tem utilidade para obter um registro
literal do que foi dito, que possa ser consultado sempre que
necessario. (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 172)

As entrevistas foram transcritas e os dados que emergiram foram tratados de
acordo com a andlise de conteudo proposto por Bardin (2005). Segundo Lankshear

e Knobel (2008, p. 223, destaque do autor), os dados verbais “sédo convertidos em
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texto escrito, ou seja, uma ‘transcricado’. As transcricdes séo representacoes visuais
de interagdes verbais. Ao preparar os dados verbais para analise, a ‘configuragéo’ e
a ‘forma’ da conversa é mantida na forma escrita.”

Para garantir a ética e sigilo da identidade dos participantes, antes das
entrevistas repassamos o tema e os objetivos da pesquisa. Deixamos claro que os
participantes tinham o direito de desistir de participar da pesquisa a qualquer
momento (APENDICE C).

Para Lankshear e Knobel (2008, p. 95), “é particularmente importante que o
consentimento seja informado. Os participantes devem estar conscientes dos
objetivos gerais do estudo e do que ele vai envolver.” Temos a seguir, 0

detalhamento de como os dados foram tratados.

4.7 ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Para a andlise e a interpretacdo dos dados nos baseamos na andlise de
conteddo proposta por Bardin (2005), Franco (2005) e Lankshear e Knobel (2008).
Na pesquisa qualitativa “a analise de conteldo esta preocupada com os tipos de
mensagens que 0s textos enviam e com que normas e ideologias essas mensagens
codificam” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 274).

Nesse sentido, a andlise de conteldo assenta-se nos pressupostos de uma
concepcao critica e dinAmica da linguagem. Linguagem, aqui entendida, como uma
construcédo real de toda a sociedade e como expresséo da existéncia humana que,
em diferentes momentos historicos, elabora e desenvolve representacdes sociais no
dinamismo interacional que se estabelece entre linguagem, pensamento e agao.
(FRANCO, 2005, p.14).

As entrevistas transcritas dos professores participantes da pesquisa foram
tratadas conforme os seis passos descritos por Lankshear e Knobel (2008, p. 277-
278):

a) organizagdo do texto para a analise e término das unidades de analise(s);

b) leitura dos textos a serem analisados marcando os usos da unidade de
analise;

c) decisdo se os itens contextuais de significado latente também precisam ser

codificados;
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d) desenvolvimento das categorias e alocagdo em seus lugares das unidades
de andlises;

e) revisao dos textos para ver se algo ndo escapou;

f) interpretacdo dos resultados com as teorias que estruturam o estudo.

Os temas que apresentaram significados comuns foram agrupados a partir de
indicadores. E, a partir das categorias elencadas, os dados foram analisados.
Segundo Bardin (2005, p. 117), “a categorizacdo é uma operacao de classificacao
de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciagdo e, seguidamente, por
reagrupamento segundo o género (analogia), com critérios previamente definidos.”

Portanto, a partir das transcricdes das entrevistas foram realizadas varias
leituras para identificacdo dos temas recorrentes. Quando foram identificados os
temas que se repetiam, realizamos uma primeira codificagdo. Agrupamos todos o0s
nossos dados e usamos uma cor para identificar cada participante da pesquisa. Com
esta codificagéo, tivemos a intengdo, apenas, em organizar temas mais gerais sem
nos preocuparmos com classificagdes mais detalhadas.

Desta forma, surgiu uma categorizagao inicial, pois, “codificacdo dos dados’
refere-se simplesmente ao processo de aplicacdo de coédigos as informagbes
coletadas, ‘sinalizando’ ou lembrando ao pesquisador sobre que dados pertencem a
que categorias.” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 226, destaque dos autores)

Apos a categorizacdo geral que surgiu, fomos aprimorando-as por meio de
vérias leituras dos indicadores recorrentes. Realizamos, entdo, mais uma
classificagdo dentro das categorias que haviam sido organizadas. As categorias
foram aprimoradas e novas surgiram. Para cada categoria, indicadores que
apresentaram maiores recorréncias foram agrupados (QUADRO 7).

ORGANIZAGAO DAS CATEGORIAS DE ANALISE
INDICADORES CATEGORIAS RECORRENCIAS

-Escolha da profissao;

-Contato com tecnologias educacionais durante
a formacao inicial;

-Experiéncia profissional anterior ao colégio de
atuacao;

-Escolha do colégio de atuacgéo;

-Aquisicdo dos equipamentos;

-Laboratério de informatica; Politicas Publicas 27
-Participacao dos professores na implantagao;

Profissdo Professor 33

continua



90

concluséao
ORGANIZACAO DAS CATEGORIAS DE ANALISE
INDICADORES CATEGORIAS RECORRENCIAS

-Formacéo técnica/instrumental;
-Formacé&o técnica/pedagogica;
-Formacé&o fora do contexto escolar; Formagé&o continuada 36
-Formagéo no contexto escolar;
-Sensac6es diante da formacéo;

-Contato com  computador antes da
implantacao;

-Finalidades com que se utiliza o computador;
-Relato de atividade pedagdgica;

QUADRO 7 - ORGANIZACAO DAS CATEGORIAS DE ANALISE
FONTE: O autor (2011)

Pratica Pedagogica 20

Desenvolvemos uma estrutura de organizacdo das categorias, na sequéncia
em que os dados foram analisados. De acordo com Bardin (2005, p. 118), a
categorizagdo tem como primeiro objetivo, fornecer uma representacdo simplificada
dos dados brutos. Ela pode ser empregada por dois processos inversos: um em gue
0 sistema de categorias é fornecido para que os elementos sejam repartidos na
medida em que forem surgindo; outro, em que o sistema de categorias ndo €&
fornecido, resultando da classificacdo analdgica e progressiva dos elementos. Sendo
esta Ultima, a forma empregada nesta pesquisa.

Para cada categoria e indicadores recorrentes, organizamos quadros
(APENDICE E) para facilitar a escolha dos relatos para anélise. Neste momento, ndo
utilizamos mais cores para identificar cada participante, mas sim P1, P2 e P3
conforme ja explicitado no item escolha dos participantes. Como néo utilizamos
nenhum programa de computador para auxiliar no processo de organizagdo das
categorias, as varias leituras dos dados brutos foram essenciais para construcao.

Para a andlise e interpretacdo dos dados, selecionamos alguns trechos de
relatos dos participantes referentes a cada categoria elencada. Com base nos
autores apresentados, os dados foram interpretados e os modelos de formacéo
foram identificados (QUADRO 8).
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- MODELO DE FORMACAO

ALMEIDA, Maria E. B. de

Formacéao-acao (defende)

Formacao instrucional
(critica)

Incorporacdo da tecnologia de informacdo na
escola: vencendo desafios, articulando saberes,
tecendo redes. In: MORAES, Maria Candida.
Educacdo a distancia: fundamentos e praticas.
Campinas: Papirus, 2002. p. 71-90.

Tecnologia na escola: criacdo de redes de
conhecimentos. In: Integracdo das tecnologias
na educacdo/ Secretaria de Educacdo a
Distancia. Brasilia: Ministério da Educacao, Seed,
2005. 204p.

Proinfo: informética e formacdo de professores.
Brasilia: Ministério da Educacao, Seed, 2000.

BETTEGA,

Maria
Helena

Formacéao que articule
teoria e préatica

Educacdo continuada na era digital. Sao Paulo:
Cortez, 2004.

BONILLA

, Maria
Helena

Formacao que possibilite
areflexdo sobre a pratica

Inclusdo digital e formacdo de professores.
Revista de Educacado. Vol. XI. N° 1, 2002. p. 43-
50

BRITO,
Glaucia

das;
PURIFIC

ACAO,

lvonélia

Formacéo que
proporcione a reflexdo
sobre a préatica

Educacdo e novas tecnologias: um repensar.
Curitiba: IBPEX, 2006.

Educacdo e novas tecnologias: um repensar.
Curitiba: IBPEX, 2008.

DUBET,

Francois

Formacédo que considere
arelacdo historicae
social do professor com
conhecimento

Perspectiva da experiéncia. In. El declive de la
instituicion: profesiones, sujetos e individuos em
la modernidad. Barcelona: Gedisa, 2006.

FREIRE,

Paulo

Formacao que possibilite
areflexdo sobre a pratica

Pedagogia da autonomia: saberes necessarios
sobre a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e
Terra, 1996.

Pedagogia do oprimido. 172. ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1987.

KUENZER,

Acécia Z.

Formacéao deve
compreender as relacdes
entre trabalho, formacéao

e profissionalizacao
docente

Curriculo, trabalho e profissionalizacdo
docente. Texto apresentado no VIII Coloquio
sobre questdes curriculares. Floriandpolis, 2008.

Educacado, linguagens e tecnologias: as
mudancas no mundo do trabalho e as relacdes
entre conhecimento e método. In;: CANDAU, Vera
M. (Org) Cultura, linguagens e subjetividade no
ensinar e aprender. Rio de Janeiro: DP&A, 2002.

NOVOA,

Antonio

Formacdo que leve em
conta a experiéncia de
cada professor

Os professores e a sua formacdo. Lishoa:
Instituto de Inovacdo Educacional, 1992.

Profissédo professor. Porto: Porto Editora, 1995.

Vidas de professores. Lisboa: Porto Editora,
2000.

continua
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concluséao

AUTOR  MODELO DE FORMAGAO

G..o% )
T g T Z = Formlagao que atende os Tecnologi t f d =
ogc< interesses dos gias para transformar a educacdo.
23825 Porto Alegre: Artmed, 2006.
<P = professores
) w =
IN
@ % 5o Fornli&;rzlc;:tr)nersssrwgo Saberes docentes e formag&do profissional.
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QUADRO 8 - MODELOS DE FORMACAO
FONTE: O autor (2011)

Confrontamos o que os autores defendem ou criticam em um processo de
formacgdo continuada com o relato dos professores participantes. O conjunto das
categorias elencadas e analisadas permitiram identificar os modelos de formagéo
ofertados aos professores do Colégio a partir dos autores mencionados (QUADRO
8). No proximo capitulo apresentamos a andlise e os resultados obtidos em cada

categoria.
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5 MODELOS DE FORMAGAO: RESULTADOS

Na formacdo permanente dos professores, 0
momento fundamental é o da reflexdo critica
sobre a pratica. E pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a préxima pratica. (FREIRE, 1996,
p. 43-44)

Antes de iniciarmos a descri¢cdo da andlise dos dados retomaremos a questao
problema que norteia nossa pesquisa. Quais modelos de formacao foram ofertados
aos professores para o uso dos laboratérios de informéatica no periodo de 1998 a
20107? Para identificarmos os modelos de formagéo, primeiramente analisamos cada
categoria identificada separadamente.

A primeira categoria analisada foi profissédo professor. Os indicadores
recorrentes nesta categoria séo: escolha da profissdo, contato com tecnologias
educacionais na formacao inicial, experiéncia profissional anterior ao colégio de
atuacédo e escolha do colégio de atuacéo.

Apesar desta categoria ndo permitir identificarmos diretamente algum modelo
de formagéao proposto aos professores participantes, de acordo com Dubet (2006), a
caminhada enquanto professor é que o torna na condicdo de ser professor e de
como ele se faz professor na escola. Neste sentido, a profisséo professor inicia-se
antes da formacéo inicial.

O indicador escolha da profissédo permite identificarmos, por meio dos relatos
dos professores, as duvidas e decis6es que ocorrem no inicio da profissédo docente.
De acordo com Kuenzer (2008), temos que situar a profissdo docente na sociedade
capitalista em que vivemos. N6voa (2000) afirma que a maneira como cada um
ensina esta diretamente dependente daquilo que somos como pessoa. Para ele, é
impossivel separar o eu profissional do eu pessoal. E, para Dubet (2006), a relacao
do professor com o conhecimento se d4 na maneira pela qual o professor se
construiu historicamente. Segundo os participantes, a escolha da profissdo ocorreu

da seguinte forma:

“Mas, na época que eu prestei o concurso, eu fiquei vilva e para eu
pesquisar e largar meus filhos, eu preferi entrar pra... pra carreira de
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professora, né, que eu estaria dando assisténcia pros meus filhos...,
eu estaria perto...” (P1)

“Ah... eu escolhi ser professora porque eu sempre assim... gostei
de... eu sempre me vi ensinando alguém.” (P2)

“Bom, a principio na realidade, eu confesso a vocé que quando eu
terminei é... o meu ensino fundamental de oitava série, eu queria
entrar na contabilidade,” (P3)

“E... eu ndo queria magistério, eu gostava assim de... é... de lidar
com criangca, mas eu dizia pro meu pai que eu queria fazer
contabilidade. Mas, meu pai disse que ndo.” (P3)

“Eu falei ndo, quando eu entrei nos calculos financeiros da
matematica, financeiros, eu falei ndo, pelo amor de Deus, ndo, é
magistério mesmo que eu vou ficar.” (P3)

“Entdo, dali pra frente eu sabia, vou ser professora.” (P3)

Com estes relatos, podemos identificar dilemas e contradicbes que ocorrem
durante a escolha da profissdo. P1 e P2 demonstraram que de inicio ndo tinham a
intencdo de serem professores. No entanto, influéncias do meio familiar e de
situagOes de vida contribuiram para a escolha da profisséo.

Segundo Névoa (2000, p. 16),

a identidade nao é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, nao é
um produto. A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, € um
espaco de construcdo de maneiras de ser e de estar na profisséo.
Por isso, é mais adequado falar em processo identitario, realcando a
mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente
e se diz professor. (NOVOA, 2000, p. 16, destaque do autor)

Desta forma, a histéria pessoal de cada um n&o se separa do profissional. E o
que Névoa (2000, p. 15) denomina de processo identitario da profissdo docente.
Outro indicador dentro da categoria profissdo professor que merece andlise é o

contato com tecnologias educacionais na formagéao inicial.
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Muitos dos professores que hoje atuam né&o tiveram contato com tecnologias
educacionais em sua formagéao inicial. O fato de o professor ter ou ndo contato na
formagdo inicial com as tecnologias educacionais pode ser fator determinante de sua
utilizagdo ou ndo em sala de aula. A tendéncia é reproduzir a pratica pedagdgica
qgue vivenciaram enquanto alunos. Segundo Moran (2007, p. 76), o professor no
inicio da carreira procura ser “inovador e, a0 mesmo tempo, percebe que reproduz
algumas técnicas de lecionar que vivenciou como aluno, algumas até criticadas por
ele mesmo. E uma etapa de aprendizagem, de inseguranca, de entusiasmo e de
muito medo de fracassar.”

Com relacdo ao contato com tecnologias educacionais na formacéo inicial, os

professores pesquisados destacam que:

“Na época, nao.” (P2)

“S6 na poés, dai. Na verdade era s6, assim sO, mais uma
apresentacdo de como vocé poderia...” (P2)

“Na faculdade néo tive,” (P3)

“Entéo, realmente, eu ndo tive contato, né, com a informatica,...” (P3)

Os relatos acima, reforczam o que Bonilla (2002) comenta que tem ocorrido
com a formacgao inicial dos professores. Para ela, “os cursos de graduagéo,
licenciatura em qualquer area do conhecimento, justamente por estarem inseridos
em uma escola — a universidade — tem reproduzido a ldgica linear, fragmentada,
sem vinculo com as questdes contemporaneas.” (BONILLA, 2002, p. 45)

Para Garcia-Vera (2000, p. 174, traducdo nossa), os cursos de licenciatura
devem sofrer transformacdes em seus curriculos. Devem contemplar disciplinas
sobre tecnologias educacionais. Orofino (2005, p. 33) defende a pedagogia dos
meios e das mediacfes. A autora comenta que a escola € um espaco social em que

€ necessario incluir praticas midiaticas criativas e criticas. Para isso, sugere,
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a problematizacéo da situagdo contextual do curriculo dos cursos de
Graduacédo em Pedagogia, bem como nas Licenciaturas. Um debate
renovado em cada contexto bem como uma atengdo maior em nivel
de politicas publicas nacionais podem oferecer um suporte mais
consistente sobre 0 uso das midias no cotidiano escolar, que seja de
modo transdisciplinar, integrador e transversal. [...] Sem um maior
espaco para a formacdo dos educadores sobre as linguagens e uso
das tecnologias de comunicacéo e informacdo, bem como a funcéo
ideolégica subjacente aos discursos midiaticos, dificilmente
conseguiremos transceder o impasse que atualmente se verifica na
relacdo entre midias e escola. (OROFINO, 2005, p. 34)

Os professores participantes da pesquisa relataram que sua formacéo inicial

nao proporcionou contato com tecnologias educacionais. O primeiro contato ocorreu

na formacao continuada, devido ao fato de, “a grande maioria dos professores hoje

atuantes pertencerem a geragdo pré-icone/digital. Sua formacdo inicial n&o

contemplou , em termos de fundamentos e praticas, um trabalho com computadores
no contexto escolar.” (MOURA, 2002, p. 5)

Os professores participantes da pesquisa relataram ter experiéncia

profissional anterior ao Colégio*° de atuag&o.

“Antes [..] eu trabalhei na... eu fui, como assim... professora
substituta no Positivo em S&o Paulo.” (P1)

“Iniciei em mil novecentos e... oitenta e... trés. Foi numa escola rural
de Bocailva do Sul.” (P2)

“E... peguei aquela faze de regéncia, trabalhei com crianca, né.
Trabalhei na prefeitura durante seis anos, comecei a trabalhar com
dezesseis anos pra dezessete, né.” (P3)

“...quando eu tava fazendo o magistério, né, eu fui chamada pela
prefeitura para trabalhar como auxiliar.” (P3)

“Ai passei no concurso e assumi 0 meu padrdo, né, mas eu ja
assumi... eu gostava muito de terceira e quarta série, trabalhava ali
naquela turma de multisseriada. Vocé tinha terceira e quarta série

7

juntas, né.” (P3)

“0 Ao nos referirmos ao Colégio que serviu de campo de pesquisa, utilizaremos a primeira letra em

maiulscula.
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A experiéncia profissional do professor se constréi ao longo dos anos, por
meio das varias situacdes que ocorrem na vida cotidiana. “Nesse sentido, o saber
profissional esta, de um certo modo, na confluéncia entre varias fontes de saberes
provenientes da histéria de vida individual, da sociedade, da instituicdo escolar, dos
outros atores educativos, dos lugares de formacéo, etc.” (TARDIF, 2004, p. 64,
destaque do autor)

Podemos analisar, com os relatos a seguir, que a escolha do Colégio de
atuacao pelo professor P1 foi por conveniéncia de proximidade e pelo professor P3
pelas caracteristicas da regido em que o Colégio encontra-se. Ja para o professor

P2, por escolha pela organizacdo e conceituacéo do Colégio.

“...no Colégio... porque é o Unico Colégio mais proximo a minha
casa.” (P1)

“Ah... eu escolhi esse Colégio porque é um Colégio assim... na

verdade acho que é um Colégio assim bem conceituado, é
organizado, né... boa é... assim os alunos... a gente, em comparacao
com outros colégios... os alunos assim... mais aplicados, talvez.” (P2)

“Porque quando eu vim embora, porque dai eu morava no norte do
Parana, [...] e dai eu liguei pra uma amiga minha é... ela... arrumou.
Ela trabalhava no nicleo da area norte, né. Eu quero um lugar
pequeno, um lugar onde eu possa morar e trabalhar, né...” (P3)

“Eu cheguei sem conhecer ninguém, sem conhecer o espaco, as
escolas, o municipio. Me adaptei super bem e gostei, né... e ai
acabei ficando por aqui mesmo.” (P3)

Apesar de dois professores ndo terem escolhido o Colégio em que atuam de
imediato, acabaram permanecendo e, de certa forma, se adaptando. Pois, 0
professor P1 atua nele ha 19 anos, o professor P2 ha 25 anos e o professor P3 ha
19 anos.

Tardif (2004, p. 63) propde um modelo tipolégico que identifica e classifica os
saberes dos professores (QUADRO 9). Saberes que séo construidos a partir de
influéncias sociais. Assim como vimos nos relatos dos professores que compuseram

os indicadores acima, referentes a categoria profissao professor.
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Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicao

Modos de integracdo no
trabalho docente

formacéo profissional para o
magistério

formacdo de professores, 0s
estagios, 0s cursos de
reciclagem, etc.

Saberes pessoais dos | A familia, o ambiente de vida, a | Pela histéria de vida e pela
professores educacao no sentido lato, etc. socializagdo primaria

. A escola primaria e secundaria, ~
Saberes  provenientes da . P Pela  formacgédo e pela

~ ; os estudos pOs-secundarios SR 3 R
formacéao escolar anterior ~ o socializacao pré-profissionais
nao especializados, etc.

. Os estabelecimentos de | Pela  formacéo e pela

Saberes  provenientes da

socializagdo profissionais nas
instituicoes de formacdo de
professores

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho

A utilizacdo das ‘ferramentas’
dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas, etc.

Pela utilizacao das
‘ferramentas’ de trabalho, sua
adaptacdo as tarefas

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na
profissédo, na sala de aula e na
escola

A prética do oficio na escola e
na sala de aula, a experiéncia
dos pares, etc.

Pela prética do trabalho e pela
socializacao profissional

QUADRO 9 - OS SABERES DOS PROFESSORES
FONTE: TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacédo profissional. Petropolis: Vozes, 2004

Com isso, Tardif (2004) mostra que a profissdo professor se constréi ao

longo da vida a partir dos saberes dos professores que sdo provenientes de varias

fontes sociais. Partimos do pressuposto de que as mudangas sociais tém acelerado

nos ultimos anos. Novoa (1995, p. 117) comenta que é necessario repensar a

formagdo inicial para que os professores possam adaptar seus estilos de ensino e o

papel que vdo desempenhar no exercicio da funcdo. Entéo, a formacao inicial ou a

continuada deve levar em consideragao que,

o professor, em primeiro lugar, € ser humano e, como tal, é
construtor de si mesmo e da sua histéria. Essa construcao ocorre
pelas agbes num processo interativo permeado pelas condi¢fes e
circunstancias que o envolvem. E criador e criatura ao mesmo
tempo: sofre as influéncias do meio em que vive e com as quais deve
autoconstruir-se. (BRITO; PURIFICACAOQ, 2006, p. 37)

Diante disso, analisamos, a partir dos autores apresentados, que a profisséo

professor dos participantes da pesquisa sofreu influéncias da vida social, dos

saberes experienciais, da formacéo inicial que contempla os saberes disciplinares e

curriculares. Complementando com o que diz Moran (2007, p. 74),

o educador é um ser complexo e limitado, mas sua postura pode
contribuir para reforcar que vale a pena aprender, que a vida tem
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mais aspectos positivos que negativos, que o ser humano esta
evoluindo, que pode se realizar cada vez mais. Pode ser luz no meio
de visbes derrotistas, negativas, muito enraizadas em sociedades
dependentes como a nossa. (MORAN, 2007, p. 74)

Apresentamos a seguir o que os professores nos dizem sobre as politicas
publicas para a utilizagdo do laboratério de informatica do Colégio que serviu de
campo de pesquisa.

Ao construirmos a categoria politicas publicas, sentimos a necessidade de
dividi-la em duas etapas. Isso porque analisamos os modelos ofertados aos
professores do Colégio na formacdo para o primeiro laboratério de informatica em
1998 e pelo laboratério instalado em 2007. Organizamos a recorréncia dos
indicadores em duas partes: primeiro laboratério de informéatica e segundo
laboratorio de informatica. Destacamos que o laboratério de informatica instalado
pelo Parana Digital em 2007 ocupou a mesma sala em que estava 0 primeiro
laboratério de informética implantado em 1998. Ou seja, os equipamentos foram
substituidos.

Os indicadores recorrentes da categoria politicas publicas s&o: aquisicdo
dos equipamentos, laboratério de informatica e participagdo dos professores na
implantacdo. Com esta categoria, pudemos analisar, a partir dos relatos dos
professores, como foi o processo de implantagdo dos dois laboratérios de
informética no Colégio, como foi organizada a implantagdo em relacéo a preparacao
da escola e dos professores.

Os indicadores de cada laboratorio de informatica foram analisados
juntamente para permitir a comparagao entre o primeiro e o segundo. Com relagéo a
aquisicdo dos equipamentos, Sancho e Hernandez (2006, p. 27) constatam que é
“mais facil conseguir fundos para comprar equipamento do que para transformar as
concepcgdes e préticas educativas.” Os professores participantes da pesquisa nos

dizem que,

Primeiro laboratério de informética:

“E a APMF recebia o dinheiro e a escola comprava.” (P1)
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“Apesar que comprava entre aspas porque a escola comprava sim,
mas no fim foi fechado um contrato com a Positivo. Nés fomos 13,
eles deram aula, explicaram porque..., mas o0 negdcio foi fechado em
Faxinal do Céu.” (P1)

“Ai o governo mandou o dinheiro pra escola através da APMF,
porque a escola ndo pode mexer com verba, s6 a APMF. E ai a
APMF foi que fez a negociagdo, e como a gente... a maioria das
escolas, todas fecharam com a Positivo”. (P1)

Segundo laboratério de informatica:

“Vai chegar, esses computadores, estdo chegando, né. Vai ser
instalado, vai ter a possibilidade...” (P3)

Com relagéo a aquisicdo dos equipamentos, a diferenga entre o primeiro e 0
segundo laboratdrio tem a ver com a forma de liberacdo da verba. No primeiro, a
verba foi enviada para a escola. No entanto, a escola ndo teve autonomia para
gerenciar a verba comprando os equipamentos que quisesse e/ou necessitasse,
nem pode escolher a empresa.

De acordo com o relato do P1, o contrato da compra dos equipamentos ja
estava escolhido e para ser fechado sé necessitava da assinatura. Ou seja, a
autonomia que aparentemente a escola teria com a liberagdo da verba diretamente
para a APMF*, se desfaz com o fechamento de um contrato com uma empresa que
0 proprio Estado escolheu. Bettega (2004, p. 36) comenta que, O programa
PROINFO,

ao disponibilizar os computadores para as escolas que terdo
laboratério de Informatica, o MEC realiza a compra dos
equipamentos apos licitacdo (oferta de melhor preco e qualidade do
produto) [...] Esses computadores sao enviados as escolas com
garantia de 5 anos, caso ocorra qualquer problema no equipamento.
(BETTEGA, 2004, p. 36)

“l Associacdo de Pais Mestres e Funcionarios — APMF.
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Ja para o segundo laboratério de informatica, ndo houve o repasse de verba
para a escola para a aquisicdo dos equipamentos. O Estado enviou o0s
equipamentos diretamente para o Colégio de acordo com P3.

Evidenciamos com o relato abaixo do P3, que a sala em que foram instalados
0S equipamentos no primeiro laboratorio de informatica funcionava uma sala de aula.
As politicas publicas de implantagéo de laboratérios de informética ndo planejam as
acOes de forma a garantir a infra-estrutura nas escolas. De acordo com Brito e
Purificagdo (2006, p. 97), “o processo de implantagcdo de qualquer projeto que

envolva as tecnologias educacionais tem que ser planejado e ndo improvisado”.

Primeiro laboratério de informéatica:

. ai foi feita a... que... ndo tinha a sala de informatica ainda. Foi
construida a prépria sala dos computadores.” (P1)

“E, inclusive, aqui (laboratério de informatica) era uma sala de aula,
né, o Diretor da época preparou este espaco pra ficar como
laboratério de informatica, né.” (P3)

Segundo laboratério de informatica:

“Foram dai, quarenta... quarenta computadores pra sala de
informatica,” (P1)

“Ah... Pra noés..., pra nds ja foi um crescimento maior, porque dai a
gente tinha um espacgo melhor,” (P3)

“Entdo, este novo laboratério pelo Parana Digital deu... aumentou
essa possibilidade, o professor poderia sim trazer todo o grupo de
alunos. Cada um, realmente, estaria num computador, né. E a gente
poderia melhorar esse trabalho, né, essa informacgéo. Entdo, isso foi
um crescimento, um avanco realmente, uma conquista.” (P3)

“Ai, a gente foi tendo esse alicerce maior porque também melhorou
no sentido de que ai realmente o laboratério de informéatica passou a
ter, né... um do administrativo sempre aqui para atender, né..., as
necessidades maiores do professor.” (P3)
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“A funcéo dele (funcionario administrativo) é auxiliar nosso trabalho,
nos auxiliar com os alunos, né... Entdo, o professor que tem um
dominio maior, ele acaba se virando sozinho. No meu caso, que nao
tenho esse dominio, ele ta sempre ali me socorrendo.” (P3)

“Entéo o trabalho dele (funcionario administrativo), né, realmente, é...
eu acho assim que enriqueceu € nos... é... nos ajudou muito porque
se vocé nao tem ele vocé fica meio perdido, né.” (P3)

Como néo havia espaco fisico disponivel para o laboratério de informética no
Colégio, este foi instalado numa antiga sala de aula. A questdo que fica para ser
refletida € se na época em que ocorreu esta mudanca era realmente o que os
professores e os alunos necessitavam. Muitas vezes ocorre supervalorizagdo aos
equipamentos. Brito e Purificacdo (2006, p. 76) citam o exemplo de uma escola
publica que “perdeu o auditorio, e em outra os professores perderam sua sala,
ficando sem local até para tomar o seu cafezinho.”

Para o segundo laboratério de informética foram adquiridos mais
equipamentos. De acordo com P1, foram quarenta computadores. Sobre esse fato,
P3 considera um avanco em relacdo ao primeiro laboratorio de informatica. De
acordo com ele, com o aumento do nimero de computadores “o professor poderia
sim trazer todo o grupo de alunos. Cada um, realmente, estaria num computador,
né.” (P3)

Outro avanco do segundo laboratério de informatica em relacdo ao primeiro, é
0 apoio técnico que os professores recebem com o funcionario administrativo que
fica no laboratdrio de informatica. De acordo com P3, “o laboratério de informatica
passou a ter, né.. um do administrativo sempre aqui para atender, né..., as
necessidades maiores do professor.”

Nem todas as escolas podem disponibilizar um auxiliar administrativo para o
laboratério de informatica porque ndo tém profissionais suficientes. Além disso, em
muitas escolas o laboratério de informatica fica trancado e sequer se sabe com
quem fica a chave. Com isso, o professor se desestimula e desiste de utiliza-lo. Brito
e Purificacdo (2006, p. 77) citam o exemplo de “escolas nas quais um Unico
professor € o responsével pelo ambiente informatizado e tem em seu poder as
chaves, impedindo que outros professores utilizem o laboratério quando este néo

esta na escola.”



103

Dentro da categoria politicas publicas, o indicador participagdo dos
professores na implantacdo permite verificar se foi levado em consideragdo as
necessidades dos professores com relacdo a instalacdo do laboratério de
informética. Para Leite (2003, p. 13), “muitas vezes as tecnologias chegam a escola

nao por escolha do professor, mas por imposi¢ao”.

Primeiro laboratério de informéatica:

“Né&o. Opinar, nada.” (P1)

“Néo, a gente foi informado que realmente ia ser implantado o
PROINFO.” (P2)

“Os primeiros computadores chegaram mas, assim... é... O nosso
envolvimento foi mais na parte de informacdo, de discussdo, néo
houve.” (P3)

“... vai vir, vai chegar esses computadores, entdo, vamos passar um
curso pra vocés, pra vocés quando esses computadores chegarem
vocés ja tivessem assimilados com isso. N&o, isso ndo aconteceu,
né. Isso, depois, gradativamente, vai ter alguns momentos até que a
gente vai ter esse contato com a maquina, com o computador que
era uma coisa nova.” (P3)

Segundo laboratério de informatica:

“Mas também ndo tivemos participagcdo nenhuma, nem qual o
programa, quantos computadores... isso eles ndo mandaram nada.
Isso ja foi vindo de cima.” (P1)

“Foi o proprio governo do Estado. Ele j4 mandou e nés néo tivemos
participagcédo nenhuma.” (P1)

“Tudo pronto ja, a Unica coisa que nés tivemos que fazer dai, foi feito,
€ preparar a sala pra receber...” (P1)
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As politicas publicas de implantacdo de laboratérios de informatica nas
escolas, tém esquecido de envolver a figura importante deste processo — 0
professor. E 0 que os professores participantes da pesquisa nos revelam com os
relatos acima. Apenas foram informados que iriam receber os computadores e em
momento algum, comentam que foram consultados antes da implantagdo. Com
relagdo a isso, ndo houve avancos do primeiro laboratério de informatica para o
segundo.

Alonso (2007, p. 23) alerta para o perigo de o professor ndo perceber a
importancia de um processo de implantacdo se néo for inserido nele desde o inicio.

O que é imposto pode se tornar perigoso, pois ndo condiz com uma gestéo

democrética.

Tudo isso nos alerta para a inconveniéncia de introduzir mudancas
na escola a partir de propostas da administragdo superior, que
devem ser assimiladas e implementadas pelos docentes, sem que
estes tenham consciéncia da importancia para o seu trabalho,
mostrando um retrocesso nas tentativas de avanco em direcdo a
uma gestédo democratica (ALONSO, 2007, p. 23).

Sancho e Hernandez (2006, p. 29) argumentam que,

nos casos em que os professores carecam da formacédo e das
condi¢cbes que lhes permitam gerar iniciativas, 0s projetos em que se
consideram as perspectivas dos docentes, seus conhecimentos
pedagdgicos, suas contribuicbes e também medos e resisténcias,
tém maior probabilidade de éxito do que aqueles que concebem os
professores como meros executores das prescricdes elaboradas por
outros (SANCHO; HERNANDEZ, 2006, p. 29).

Para estes autores, os professores costumam implementar com dificuldade as
ideias alheias. Diante disso, as politicas publicas de implantagdo dos laboratorios
de informatica do Colégio correram o risco de os professores ndo utilizarem o
computador em suas aulas por ndo terem sido incluidos no processo. Ndo podemos
afirmar este fato por ndo ter sido nosso foco de pesquisa, faltam-nos informagdes
para tal. Por isso, afirmamos apenas que correram o risco de os professores nao

utilizarem.
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Para a categoria formagao continuada, houve a recorréncia dos indicadores:
formacdo técnical/instrumental, formacéo técnica/pedagogica, formacdo fora do
contexto escolar, formagdo no contexto escolar e sensagdes diante da formagéo.
Assim como para a categoria politicas publicas, classificamos a categoria
formagcdo continuada em duas etapas de indicadores. Uma para 0 primeiro
laboratdrio de informética e outra para o segundo. No entanto, a analise foi realizada
no mesmo momento para favorecer a comparagao.

O indicador formagé&o técnica/instrumental se refere aos cursos de formacéo
gue dao énfase apenas a utilizacdo das ferramentas computacionais sem relagcéo
com a prética pedagogica do professor. Sdo os chamados cursos de informética, os
quais permitem aprender ligar, desligar, digitar, entrar na internet, entre outros, sem
mencionar de que forma esses elementos podem ser utilizados para favorecer a
construgdo do conhecimento. Vemos a seguir, 0 que o0s professores nos relatam

sobre o primeiro e o segundo laboratorio de informatica.

Primeiro laboratério de informéatica:

“... ai nés tinhamos ja um funcionario na escola que ja entendia de
computacdo. Ele deu os primeiros passos dentro da computacdo
para os professores [...] ele marcou aula, comecou a explicar o “B a
Ba” mesmo, assim, como era 0 computador, como servia, as teclas,
COmo que eu entrava, né, como, né... o basico mesmo.” (P1)

“Ai n6s comecamos a aprender a mexer mesmo no computador. No
PowerPoint, como preparar uma aula, como preparar é... slides, é...
entrar na internet pra procurar trabalhos. Eles ensinaram naquela
época,” (P1)

“SO mais assim a parte técnica, assim... de como vocé usar o
computador, os instrumentos, né.” (P2)

“O primeiro era mais... ligar, mexer, trabalhar com o computador. Nao
tinha nenhuma coisa de metodologia, de como vocé vai desenvolver
em sala de aula determinados trabalhos. Esse |4 da CETEPAR.” (P3)

Segundo laboratério de informatica:
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“Inclusive aqui teve até curso de informatica basica, como: Word,
Excel. Pra, mesmo lidar com o computador envolvendo funcionario,
professor, aluno...” (P2)

. essa pessoa procurava €... pelo menos ensinar nos a ligar,
desligar, a entrar no sistema, sair do sistema, fazer pesquisa.” (P3)

Os relatos acima demonstram que ocorreram cursos no primeiro e no
segundo laboratério de informéatica que se limitaram a questdes técnicas. N&o
estamos afirmando que ndo seja importante instrumentalizar os professores para
que possam utilizar o computador. Porém, os cursos ndo podem se limitar a isso,

porque,

0 uso de tecnologia no ensino nao deve se reduzir apenas a
aplicacao de técnicas por meio de maquinas ou apertando teclas e
digitando textos, embora possa limitar-se a isso, caso ndo haja
reflexao sobre a finalidade da utilizacdo de recursos tecnoldgicos nas
atividades de ensino. (BETTEGA, 2004, p. 17)

Caso isso ocorra, 0 uso da informatica na educacao limita-se a instrucao. Eo
que Valente (s.d., p.1) chama de abordagem instrucionista, que usa o computador
como meio para transmitir a informacdo mantendo a pratica pedagogica vigente.
Nesse caso, o computador é usado para informatizar os processos de ensino que ja
existem.

Ressaltamos que o modelo de um curso oferecido a professores para a
utilizagdo pedagodgica do laboratério de informética deve ser diferente de um curso
realizado numa escola de informatica para utilizagdo em outros fins. Concordamos
com Cano (1998, p. 165), quando comenta que “a finalidade ultima da utilizagdo do

computador em contextos educacionais € o de ‘aprender informatica’.” A formacao

técnica/pedagdgica é revelada nos relatos abaixo.

Primeiro laboratério de informatica:

. &, eles ensinavam, é... como eu poderia usar a informatica nas
minhas aulas, como um apoio, uma metodologia a mais pra gente
trabalhar com os alunos.” (P1)
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“Tanto é que a gente preparou PowerPoint, aula através... ai eles
utilizaram a aprendizagem nossa pra lidar com a maquina ja
utilizando pra ser usada na sala de aula.” (P1)

Segundo laboratério de informatica:

“Agora o PROINFO e esse trabalho que a equipe faz, do ndcleo... [...]
E, o CRTE faz com a gente... E o trabalho deles, eu acho muito bom,
porque eles vem justamente no foco. Como vocé vai usar essas
metodologias.” (P3)

“Entdo, dai, eles ensinam o trabalho da gente. Realmente essa
metodologia de trabalho, né. Entéo, foi muito bom.” (P3)

Como ja comentamos, a formacdo continuada para utilizagdo do laboratério
de informética ndo pode enfatizar apenas a parte técnica. Pois, de acordo com
Valente (2003, p. 22),

o dominio do técnico e do educacional ndo deve acontecer de modo
estanque, um separado do outro. E irrealista pensar em primeiro ser
um expert em informatica para depois tirar proveito desse
conhecimento nas atividades pedagogicas. O melhor é quando os
conhecimentos técnicos e pedagogicos crescem juntos,
simultaneamente, um demandando novas ideias do outro. O dominio
das técnicas acontece por necessidade e exigéncias do pedagdgico
e as novas possibilidades técnicas criam novas aberturas para o
pedagdgico, constituindo uma verdadeira espiral ascendente na sua
complexidade técnica e pedagodgica. (VALENTE, 2003, p. 22,
destaque do autor)

O P1 relata ter participado de um curso referente ao primeiro laboratério de
informética que proporcionou a formacéo técnico/pedagogico e o P3, no segundo
laboratorio de informética. O professor P3 demonstra, em seu segundo relato sobre
a formacéo técnico/pedagogica, estar satisfeito por ter participado de um curso que
“ensinam o trabalho da gente. Realmente essa metodologia de trabalho” (P3).

Leite (2003, p. 12) ressalta que o,

trabalho sera facilitado na medida em que o professor dominar o
saber relativo as tecnologias, tanto em termos de valorizagdo e
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conscientizacado de sua utilizacdo (ou seja, por que e para que utiliza-
las), quanto em termos de conhecimentos técnicos (ou seja, como
utiliza-las de acordo com suas caracteristicas) e de conhecimento
pedagdgico (ou seja, como integra-las ao processo educativo).
(LEITE, 2003, p. 12)

Bonilla (2002, p. 48) destaca que “é necessario envolver ativamente o0s
professores no processo de reflexdo da sua prética, descrevendo, problematizando,
refletindo e elaborando propostas para a sua reestruturagéo”. E o que destaca o

professor P1 em seu relato: “... é, eles ensinavam, é... como eu poderia usar a
informética nas minhas aulas, como um apoio, uma metodologia a mais pra gente
trabalhar com os alunos.”

Lopez, Palmero e Rodriguez (2008, p. 25, traducdo nossa), comentam que é
necessdaria uma preparacao técnica para os docentes, mas também é fundamental
planejar a preparacdo pedagogica e social. Portanto, “é irrealista pensar em primeiro
ser um especialista em informética ou em midia digital para depois tirar proveito
desse conhecimento nas atividades pedagogicas” (VALENTE, 2005, p. 23). De
acordo com os autores aqui mencionados, o dominio da técnica/instrumental deve
ocorrer ao mesmo tempo em que o dominio do pedagdgico.

O indicador formagé&o fora do contexto escolar aparece nos relatos com maior
frequéncia na implantac&o do primeiro laboratorio de informética do que no segundo,

conforme segue.

Primeiro laboratério de informatica:

“A primeira vez, eles ofereceram um curso na CETEPAR. E dos
professores, seis fizeram o curso.” (P1)

“Inclusive, eu participei de uns cursos na CETEPAR, de insercdo a
informatica.” (P2)

“Teve também alguma coisa em Faxinal...” (P2)

“Eu participei de um curso da CETEPAR, foi do que... quinze dias...
um periodo de quin... foram trés meses, né, é verdade, séo trés
meses. [...] a gente tinha que ir la em Curitiba. Eram trés meses que



109

vocé fazia e... ia l&, vocé tinha uma hora de aulas, né... E... era uma
aula, uma hora cada aula, ai depois, né, vocé ficava..., e depois
num...” (P3)

Segundo laboratério de informatica:

“Mas... € também teve em outros lugares, em Faxinal, em Curitiba...”
(P2)

“E eu fiz o PROINFO, quando eu fiz o PROINFO, eu fizcom a mocga
do CRTE, s6 que dai eu fiz 14 no Elias Abrado.” (P3)

A formacdo do professor fora do contexto escolar n&o permite a
recontextualizagdo do que o professor viu no curso. Isso porque em alguns casos,
além de o contexto do curso ser diferente da realidade onde atua o professor, eles
séo de curta duragéo. O curso ndo permite que o professor apliqgue o que viu em sua
pratica e reflita sobre sua acdo. Neste sentido, Santos e Radtke (2005, p. 331)
ressaltam que “a formacdo dos docentes em informética na educacgdo precisa ser
vista além do espacgo/tempo do curso, contemplando nesse processo a dimenséo do
contexto do cotidiano do(a) professor(a).”

Para os mesmos autores,

a grande dificuldade do docente € a reconstrucdo de sua pratica
pedagdgica, principalmente quando os pressupostos educacionais
gue orientam o uso do computador se diferem da concepcédo de
ensino e aprendizagem do sistema da escola. (SANTOS; RADTKE,
2005, p. 332)

A formagdo no contexto escolar facilita a recontextualizacdo do que o
professor vé no curso. Com relagéo e este indicador, ndo houve recorréncia para o
primeiro laboratério de informética. Deste modo, com base nos relatos dos
professores participantes, ndo houve formagao no contexto escolar para o primeiro
laboratdrio de informatica. J& para o segundo, os relatos abaixo mostram que houve

um avango em termos de formacéao.

Segundo laboratério de informatica:
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“O segundo agora eu acho... s6 teve quando a assessora do CRTE
foi na escola.” (P1)

“Eles (CRTE) vieram até a essa escola mostrar que eles estavam ali,
gue eles faziam aquele trabalho diretamente conosco.” (P3)

“Al, a gente ja tem essa equipe que faz esse trabalho direto, ja dentro
da escola.” (P3)

“Mas... é... par exemplo, esse ano que passou, que ta se encerrando,
nos tivemos o PROINFO aqui na escola, né.” (P3)

Os professores relatam que h&4 um assessoramento na escola para a
utilizagdo do laboratorio de informatica. A Coordenacdo Regional de Tecnologia
Educacional — CRTE, da Area Metropolitana Norte conta com oito assessores para
atender cem escolas*’. Acreditamos que esta demanda ainda nao é suficiente para

atender satisfatoriamente os colégios. De acordo com Valente (2003, p. 24),

a formacédo sendo desenvolvida no local de trabalho do professor
favorece a criacdo de uma nova cultura na comunidade escolar e
propicia 0 envolvimento dos demais profissionais (professores,
coordenadores, gestores, e orientadores pedagdégicos), que poderédo
apoiar e mobilizar para a realizacdo de praticas inovadoras.
(VALENTE, 2003, p. 24, destaque do autor)

A perspectiva assumida para a formacdo por Almeida (2000, p. 16) “é a do
professor reflexivo”. Para esta autora, é necessario “novos modos de formacéo que
possam prepara-lo para o uso pedagogico do computador, assim como para refletir
sobre a sua prética e durante a sua prética” (ALMEIDA, 2000, p. 16).

Para Névoa (2000, p. 16), “cada um tem o seu modo préprio de organizar as
aulas, de se movimentar na sala, de se dirigir aos alunos, de utilizar os meios
pedagdgicos, um modo que constitui uma espécie de segunda pele profissional.”
Portanto, o professor, ao participar de uma formagéo no contexto escolar tem a

possibilidade de refletir sobre sua préatica pedagdgica, transformando-a.

“2 As acBes do CRTE estdo detalhadas no capitulo informética na educacao.
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A formacado continuada, de acordo com Valente (2003, p. 22, destaque do
autor), deve proporcionar ao profissional “construir novos conhecimentos; relacionar,
relativizar e integrar diferentes conteudos; (re)significar aquilo que ele sabe fazer
com vistas a (re)construir um referencial pedagogico na e para uma nova pratica.”

De acordo com Freire (1996, p. 43-44), “na formagdo permanente dos
professores, o momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima prética.”

Foram poucos os cursos no contexto escolar de acordo com os relatos dos
professores. No entanto, ha um avanco no segundo laboratério de informatica em
relagdo ao primeiro. Isso demonstra que os assessores do CRTE tém se aproximado
mais da formagé&o na ag&o nos cursos de formagéo continuada.

O professor, ao participar da formagédo continuada para a utilizacdo do
laboratério de informatica, deixa emergir sensacdes que sdo consideradas
importantes. Os relatos dos professores revelam seus medos, insegurangas,
dificuldades, satisfagdes. Pois, “quando falamos na organizagdo educacional, existe
um fenbmeno comum a todos 0s seus participantes e que acompanha o seu desejo
de mudar: o medo dessa mudanca.” (BRITO; PURIFICACAO, 2006, p. 72)

Primeiro laboratério de informéatica:

“... porque no comec¢o noés ficamos com medo, era um bicho de sete

cabecas, né.” (P1)

. eu tenho até o diploma da CETEPAR, tem muita coisa que...
porque eu acho que vocé vai aprendendo se vocé mexe sempre.
Que nem as vezes eu sei fazer a... aprendo ai, daqui a pouco, eu ja
ndo fago mais.” (P1)

“Tinha a antiga CETEPAR que nés... eu até fui fazer na CETEPAR,
mas era tudo muito rapido, né. Tudo muito... é... ndo dava tempo
assim pra vocé realmente, né. Ai, como nés nao tinhamos..., eu por
exemplo, comprei computador mais tarde. Dai nessa época eu nao
tinha computador em casa. Eu... e a informatica vocé tem que
pratica-la pra vocé, né, realmente poder dominar.” (P3)
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Segundo laboratério de informatica:

“Quando eu vou fazer de novo eu ja ndo sei. Que nem agora no... eu
fiz 0 grupo de estudos a distancia [...] Entdo eu tinha dificuldade [...]
como eu nao tenho tempo pra fazer, de eu salvava, dai mandar, dai
entrar em on-line, pra eu conversar, eu tinha que ficar pedindo ajuda
pros meus filhos ou na escola, pedir ajuda pra pedagoga ou pedir pra
alguém... E quando dai eu comecei a praticar, acabou o curso, dai ja
nao... porque vocé se vira pra poder quando vocé se... entra, né no
negocio ai... ai que eu ja estava apta a... ndo tava achando... ja fazia
sozinha, né... no fim do curso, acabou o curso.” (P1)

“E até comentei, muito melhor, nossa, sabe, com muito mais
estrutura. Nao se compara com o0 PROINFO que eu fiz, né... Nossa,
as coisas que os professores novos aprenderam ali nesse novo
curso que eu vi foi..., € 6timo. Entéo, por isso, que eu falo assim, eles
estdo aprimorando a cada ano que passa e vem nos ajudar, né.” (P3)

Alguns aspectos sdo revelados nos relatos acima sobre a formagéo
continuada: medo do novo, descontinuidade nos cursos, melhora na estrutura dos
cursos para o segundo laboratério de informatica.

O professor, quando se depara com 0 novo, sente medo com relagdo ao uso
das tecnologias na escola. Professores que pertencem a geragcdo anterior a
revolucdo digital sentem inseguranca e medo de apertar botdes e de acabar
estragando os equipamentos. O P1 revela este fato quando diz, “... porque no
comeco nos ficamos com medo, era um bicho de sete cabecas, né.”

Apesar da inseguranga gerada pelas inovacoes,

o educador pode ser testemunha da aprendizagem continua.
Testemunho impresso nos seus gestos e na personalidade de que
evolui, aprende, humaniza-se, torna-se pessoa mais aberta,
acolhedora, compreensiva. Testemunha, também, das dificuldades
de aprender, das dificuldades de mudar, das contradicbes do
cotidiano, da aprendizagem de compreender-se e compreender.
(MORAN, 2007, p. 75)

O novo causa desconforto, desvia da rotina estabelecida em sala de aula. No
entanto, enquanto professor, € necessério ter a disponibilidade para o risco ao
acerto ou ao erro, ao novo ou ao velho. Pois, de acordo com Freire (1996, p. 39), “a

aceitacdo do novo, assim como o critério de recusa ao velho ndo é apenas
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cronolégico. O velho que preserva sua validade ou que encarna uma tradigcdo ou
marca uma presencga no tempo continua novo.” Brito e Purificacdo (2006, p. 74)

argumentam que,

esse sentimento de ambivaléncia entre os professores permanece
entre o querer mudar e o ndo querer, o desejar o novo e o temer,
situando-os sempre as voltas com esse conflito, quase nunca
explicito, mas passivel de ser percebido nas mais diferentes
situacdes no dia-a-dia das escolas. (BRITO; PURIFICACAO, 2006, p.
74)

Para que o professor supere essa situacdo de inseguranca, “é preciso
fomentar a vontade do professor de estar construindo algo novo. E preciso
compartilhar de seus momentos de duvidas, questionamentos e incertezas, como
parceiro que o encoraja a ousar” (VALENTE, 2003, p. 23). A inovagéo deve fazer
parte da rotina do professor. Caso contrério, a utilizagdo das novas tecnologias
repetirdo as velhas praticas pedagdgicas tradicionais.

De acordo com Moran (2007, p. 75), “com o passar do tempo, o educador vai
mostrando uma trajetoria coerente, de avangos, de sensatez e firmeza. Passa por
etapas que se sente perdido, angustiado, sem foco. Retoma o rumo, depois,
revigorado, estimulado por novos desafios”. Neste sentido, o professor passa por
varios momentos instaveis em sua vida profissional. Mas, estes momentos instaveis
sdo momentos que, a partir da reflexdo, permitem ao professor a inovagao.

Um dos grandes problemas na formagéo para a utilizagdo do laboratorio de
informética é a descontinuidade dos cursos. “E quando dai eu comecei a praticar,
acabou o curso, [...] eu j4 estava apta a... [...] j& fazia sozinha, né... no fim do curso,
acabou o curso” (P1). Este relato mostra que com a descontinuidade do curso, h&
um retrocesso. De acordo com Demo (2006, p. 34), a formacdo permanente “é
processo, ndo produto, ndo comega, nem acaba, estd sempre em andamento.”

Com a formagéo continuada, o professor tem a oportunidade de entrar em

contato com as inovagdes e de estar sempre refletindo sobre sua prética. Pois,

a formacéo do professor deve constituir um processo no qual ele
desvele ou apresente suas questbes relativas ao processo
educacional, as suas necessidades, caréncias e deficiéncias, as suas
didvidas no processo ensino-aprendizagem, uma exposicao que lhe
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permita refletir sobre a propria aprendizagem, sobre a propria acdo e
reestruturar a pratica pedagégica. (BRITO; PURIFICACAO, 2006, p.
26)

De acordo com o relato do P3, ha um avango no que diz respeito a estrutura
dos cursos para o segundo laboratério de informatica. “Nossa, as coisas que 0s
professores novos aprenderam ali nesse novo curso que eu vi foi..., € 6timo. Entéo,
por isso, que eu falo assim, eles estdo aprimorando a cada ano que passa e vem
nos ajudar, né.” (P3)

Com relagdo as sensagOes apresentadas pelos professores diante do

processo de formacao Bonilla (2002, p. 47) deseja que os professores se,

libertem do nivel de subserviéncia as imposicbes externas a que
estdo submetidos, [...] construam a sua prépria preparacao de forma
a conquistarem o papel de lideres dos processos educacionais, a
guestionarem as praticas instituidas, reconstruindo-as. (BONILLA,
2002, p. 47)

Os modelos de formacdo defendidos por Almeida (2000), Bettega (2004),
Bonilla (2002), Brito e Purificagdo (2008), Freire (1996) e Valente (2003), devem
propiciar a reflexdo sobre e/ou recontextualizagéo do que o professor vé nos cursos.
E neste sentido que a categoria pratica pedagégica contribui para identificarmos os
modelos ofertados nos cursos de formacdo continuada para a utilizagdo do
laboratdrio de informética do Colégio. N&o é nossa intengdo, neste momento, avaliar
a pratica pedagogica do professor. Uma vez que, ndo é nosso foco de pesquisa.

A categoria pratica pedagogica apresenta como indicadores: contato com
computador antes da implantacéo, finalidades com que se utiliza o computador e
relato de atividade pedagogica.

O P1 e o P2 relataram ja ter contato com o computador antes da implantagéo

e o P3, nao.

“... acho gue logo que comecou a surgir e ter acesso, eu comprei um
computador pros meus filhos a... u... acho que foi em 94, 95. Era...
consoércio, eu comprei um. Entdo eu ja.. eu tive antes dos
computadores chegarem na escola.” (P1)
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“Ah eu tinha um contato assim... porque eu tinha um computador em
casa, né. Mas muito pouco, né. Se limitava assim a Word, digitar,
assim, esses textos, preparar avaliacées...” (P2)

“Foi na escola, ndo foi em casa. Foi na escola que eu tive o primeiro
contato com a informatica.” (P3)

Este indicador foi elencado para situar a experiéncia em informética do
professor antes da implantacdo do laboratério. Queremos ressaltar apenas que,
mesmo que o professor ja tenha tido contato anterior com a informatica, nao significa
qgue ndo tenha ainda dificuldades em manusear a maquina. Além disso, ndo significa
gue sabera utilizar o computador como recurso didatico em suas aulas.

Retomando a andlise realizada sobre sensacfes diante da formacdo na
categoria formagdo continuada, evidenciamos que o Pl tem dificuldades em
manusear as ferramentas computacionais quando diz, “quando eu vou fazer de novo
eu ja ndo sei. Que nem agora no... eu fiz o grupo de estudos a distancia [...] Entdo
eu tinha dificuldade” (P1). E agora comenta que “... acho que logo que comegou a
surgir e ter acesso, eu comprei um computador [...] eu tive antes dos computadores
chegarem na escola” (P1). Portanto, contato com o computador n&o significa saber
utiliza-lo.

O indicador finalidades com que se utiliza o computador permite identificar se
o professor utiliza o computador em outros espagos que ndo sejam a escola e para

quais finalidades.

“Bom, eu uso assim. Na minha casa geralmente eu quase nao tenho
tempo, ndo tenho empregada, né. Entdo, o tempo, as vezes que
sobra, eu entro pra ver... pra ver é... eu entro pra ver assim o dia-a-
dia educacdo se tem alguma coisa. Dai, entro na internet pra ver
uma... porque agora na escola, tudo é através de e-mail. Entéo, pra
ver se tem algum recado da escola, né, pra pesquisar, pra eu ver
algum assunto que caiba... Que nem na Geografia, € duro vocé
achar, né. Entdo, pra eu levar pra sala de aula.” (P1)

“Eu uso em casa, uso na escola, né. Com a finalidade de preparar
aula, preparar avaliagcdes, consultas, né... a conteldos, e também
pra ta levando os alunos pra consulta, pra pesquisa...” (P2)
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“Bom, eu uso em outros espacgos geralmente pra preparagdo do meu
préprio material, no trabalho, daquilo que eu vou fazer...” (P3)

Os trés professores utilizam o computador para preparar aula, buscar
informagdes e ndo somente na escola. Apenas o P1 mencioniou que utiliza para
trocar e-mail. Isso significa que os professores participantes tem acesso ao
computador em outros espacos que ndo ao do Colégio. Ndo ficam restritos a
utilizacdo em hora-atividade®®. Tém, portanto, um contato maior com o computador.

No entanto, ndo significa que ndo necessitam participar de cursos de
formacdo continuada. Pois, como j& comentamos e evidenciamos, contato com
computador ndo significa saber utiliza-lo como recurso didatico. Segundo Sancho e
Hernandez (2006, p. 18), “a maioria das pessoas que vive no mundo
tecnologicamente desenvolvido tem acesso sem precedentes a informacéo; isso ndo
significa que disponha de habilidade e do saber necessarios para converté-los em
conhecimento.”

De acordo com Valente (2005, p. 23), “as facilidades técnicas oferecidas pelo
computador possibilitam a exploracdo de um leque ilimitado de a¢des pedagdgicas,
permitindo uma ampla diversidade de atividades que os professores e alunos podem
realizar.”

A seguir, apresentamos alguns relatos sobre atividade pedagdgica realizada
pelos professores do Colégio. Como ja comentamos, ndo € objetivo desta pesquisa
analisar a préatica pedagodgica do professor. Por isso, ndo coletamos informagfes
detalhadas de como ocorreram as aulas, com objetivos e encaminhamento
metodoldgico. Dessa forma, os relatos coletados sobre atividade pedagoégica séo
recortes da aula que permitem apenas ilustrar algumas atividades que o professor

realiza no laboratério de informéatica.

“... com a sexta série eu trabalhei... as regides brasileiras. Ai, depais,
eu expliquei, trabalhei com mapa. Depois que eu fiz tudo e... eu levei
eles, levei os alunos na informatica pra trabalhar mapa mental. Que

tem é... cambito o... um site que sé tem mapas é... pra eles
montarem.” (P1)

*® A hora-atividade é o0 momento que o professor tem, dentro da sua carga horaria, para preparar aula
el/ou participar de cursos. No Estado do Parana, sdo quatro horas-atividades dentro de vinte horas
semanais.
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“Dai também, eu levei eles pra pesquisarem, agora esse ano, a
oitava que... como é... a oitava a gente trabalha a Africa. Entéio, eu
levei os alunos, dei um pais da Africa pra cada aluno, pra eles
pesquisarem a lingua, a religido, tipo de governo, clima, vegetacao.”
(P1)

“... eu levei os alunos pra eles digitarem um trabalho, né, pra... nas
normas, pra eles aprenderem dentro da Geografia. Dai seria mais
um... ndo como uma pesquisa, mas sim como um...” (P1)

... €... a gente... levou pra eles consultarem o ENEM, né... Resolver
algumas questbes dos ENEMs passados e dai junto a gente ia
comentando. Eles colocavam la a resposta deles e a gente ia
comentando se estava certo, se ndo, porque, né, e assim eles foram
tendo um contato de como era 0 ENEM, de como que eram as
guestdes.” (P2)

“Uma das coisas que eu gostei muito de trabalhar foi nas turmas do
Ensino Médio, do segundo ano. Quando eu trabalho a parte de
Geopolitica e... dentro da Geopolitica vocé trabalha determinados
acontecimentos gue marcam esse contexto e a transformacéo que
ele ocasiona ali na, no momento naquele espaco, né, territorial ali.
Entdo, uma das coisas que eles gostaram de fazer foi justamente vir
trabalhar comigo algumas imagens que marcaram essas, esses,
esses acontecimentos.” (P3)

“Que foi o caso de buscar, né, a questao do lancamento da bomba
atdbmica, né. O acidente na, né, em Chernobyl, né, as catastrofes que
foi ocasionado por elas, né, as sequelas que ficou na populacdo, os
acidentes nucleares... Foi quando eles comecaram a ver aquelas
imagens, né, daquelas pessoas, criancas que nasceram
deformadas.” (P3)

Como nédo analisamos a pratica pedagogica do professor, apenas trouxemos
algumas contribuicdes de autores sobre praticas com uso do computador sem
relacionarmos com os relatos dos professores. De acordo com Sancho e Hernandez
(2006, p. 21),

0 computador oferece um conjunto extremamente diversificado de
uso. Esta circunstancia ajuda a explicar porque praticamente todas
as perspectivas sobre o0 ensino e a aprendizagem podem argumentar
gue encontraram no computador um aliado de valor inestimavel.
(SANCHO; HERNANDEZ, 2006, p. 21)
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Estes mesmos autores (2006, p. 20-22) comentam que tende-se a pensar que
as novas tecnologias fazem surgir novos paradigmas educacionais. Porém, o que
acontece é que professores e especialistas em educacdo tendem a adapta-las as
suas praticas. O desafio € mudar a forma de conceber e por em pratica o ensino ao
utilizar uma nova tecnologia.

Bettega (2004, p. 20) classifica a utilizagdo do computador de duas formas:

a) por disciplina: os professores utilizam os computadores como reforgo,
complementacao ou sensibilizag&do para os contetdos abordados em sala de aula;

b) por meio de projetos educacionais: a informatica é utilizada num plano mais
abrangente, pois integra as disciplinas aos temas geradores das propostas de
projetos.

Valente (2005, p. 24) distingue a utlizagdo do computador em duas
abordagens educacionais: a abordagem que privilegia a transmisséo de informagé&o
e a abordagem que enfatiza o desenvolvimento de projetos e a construgcdo de

conhecimento.

A distincdo entre uma abordagem educacional que privilegia a
transmissdo de informacdo e uma abordagem que enfatiza o
desenvolvimento de projetos e a construcdo de conhecimento coloca
os educadores entre dois polos que ndo podem ser vistos como
antagodnicos. Eles ndo podem ser extremistas no sentido de terem de
optar exclusivamente por uma pratica baseada na transmissao de
informagé&o ou na construcdo de conhecimento. (VALENTE, 2005, p.
24)

O autor defende que o professor deve ser capaz de intervir no processo de
aprendizagem do aluno, para que ele possa transformar as informagdes que coletou
em conhecimento, por meio de agdes que envolvam a reflexdo. Para o autor o que
importa é que ocorra um movimento entre as duas abordagens pedagdgicas de
forma articulada oportunizando a constru¢do do conhecimento.

Neste sentido, o que importa s&o 0s objetivos que se pretende atingir com o
uso do computador. Por isso, a formacdo continuada deve garantir ao professor
“uma pratica que passa a integrar o uso da informética nas atividades de sala de
aula, criando situacdes de aprendizagem que enfatizam o processo reflexivo e

investigativo do aluno na constru¢éo do conhecimento.” (VALENTE, 2003, p. 23)
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A seguir, sintetizamos os modelos de formagdo que foram identificados apds

a analise dos dados, a partir dos relatos dos professores (QUADRO 10).

CATEGORIAS

MODELOS DE FORMACAO -
PRIMEIRO LABORATORIO DE
INFORMATICA

MODELOS DE FORMACAO -
SEGUNDO LABORATORIO DE
INFORMATICA

PROFISSAO
PROFESSOR

-A formacdo nao considerou a
relacdo histérica e social do professor
com conhecimento, conforme
defende Dubet;

-A  formagdo ndo proporcionou
compreender as relagBes entre
trabalho, formacéo e
profissionalizacdo docente, conforme
defende Kuenzer;

-A formacdo ndo levou em conta a
experiéncia de cada professor,
conforme defende Névoa;

-A formacdo nao considerou a
relacdo histérica e social do professor
com conhecimento, conforme
defende Dubet;

-A  formagdo ndo proporcionou
compreender as relagBes entre
trabalho, formacéo e
profissionalizacdo docente, conforme
defende Kuenzer;

-A formacdo ndo levou em conta a
experiéncia de cada professor,
conforme defende Névoa;

POLITICAS
PUBLICAS

-A  formacdo ndo atendeu os
interesses dos professores, conforme
defende Sancho e Hernandez;

-A  formacdo ndo atendeu os
interesses dos professores, conforme
defende Sancho e Hernandez;

FORMACAO
CONTINUADA

-Houve formacao instrucional,
conforme critica Almeida e Valente;

-Houve formacao técnica e
pedagdgica simultaneamente,
conforme defende Valente;

-Nao houve formacdo na acdo,
conforme defendem Almeida e
Valente;

-Houve formacao instrucional,
conforme critica Almeida e Valente;

-Houve formacao técnica e
pedagodgica simultaneamente,
conforme defende Valente;

-Nao houve formacdo na acdo em
alguns cursos, conforme defendem
Almeida e Valente;

-Houve formacédo na acdo em alguns
cursos, conforme defendem Almeida
e Valente;

PRATICA A formacéo deve permitir a recontextualizacdo da pratica, conforme defende
PEDAGOGICA | Valente.
QUADRO 10 - MODELOS DE FORMACAO OFERTADOS AOS PROFESSORES PARTICIPANTES
DA PESQUISA DESDE 1998 ATE 2010
FONTE: O autor (2011)

Percebemos que pouco mudou na formagédo dos professores no segundo
laboratdrio de informatica em relacdo ao primeiro. Identificamos que houve
pequenos avanc¢os ha formacao de 1998 até 2010. A mudanca mais significativa que
identificamos foi a formacdo no contexto escolar — a formagdo na agdo — para o
segundo laboratorio de informética.

Os dados mostraram que a formagéo continuada para o uso das tecnologias

educacionais ainda é um desafio. Neste sentido, a formacdo para implantacdo da
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informética na educacdo no Colégio que serviu de campo de pesquisa atende

parcialmente o que propde Valente (1999, p. 153). Para ele,

a formacéao do professor para ser capaz de integrar a informatica nas
atividades que realiza em sala de aula deve prover condi¢cdes para
ele construir conhecimento sobre as técnicas computacionais,
entender por que e como integrar o computador na sua pratica
pedagdgica e ser capaz de superar barreiras de ordem administrativa
e pedagogica. [...] deve-se criar condicdes para que o professor
saiba recontextualizar o aprendizado e a experiéncia vividas durante
a sua formagdo para a sua realidade de sala de aula,
compatibilizando as necessidades de seus alunos e 0s objetivos
pedagdgicos que se dispde a atingir (VALENTE, 1999, p. 153).

Evidenciamos que as politicas publicas de implantacdo da informética na
educacgéo necessitam rever seus objetivos de forma que haja superagédo da énfase
na aquisicdo dos equipamentos. A seguir, apontamos as consideracgdes realizadas
neste estudo e os modelos de formacdo que identificamos a partir dos relatos dos
professores participantes da pesquisa. Além disso, apontamos as lacunas que

ficaram neste estudo e que merecem investigagdes futuras.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A formacé&o continuada do professor deve ser
pensada na forma de um espiral crescente de
aprendizagem, permitindo ao educador
adquirir  simultaneamente  habilidades e
competéncias técnicas e pedagogicas. [...] a
preparacdo desse professor é fundamental
para que a educacdo dé um salto de
gualidade e deixe de ser baseada na
transmissdo da informacdo para incorporar
também aspectos da construcdo do
conhecimento (VALENTE, 2005, p. 30).

Desenvolvemos a pesquisa de acordo com a abordagem qualificativa,
utilizando a entrevista como instrumento de coleta de informagdes, as quais foram
analisadas de acordo com a andlise de contetdo. Os autores que compuseram a
parte tedrica serviram de apoio para a andlise.

Os autores que fundamentaram o capitulo cultura e tecnologias educacionais
permitiram situar a cultura escolar e as transformagdes ocorridas na escola com as
inovacdes tecnologicas. Com o capitulo formagdo continuada de professores,
elucidamos modelos de formacdo que autores defendem ou criticam. E, com os
autores que fundamentaram o capitulo informatica na educacéo apresentamos um
histérico da implantagédo da informética na educacéo no Brasil e no Parana.

Todo o trabalho foi norteado pela seguinte questéo problema: Quais modelos
de formacgado foram ofertados aos professores para o uso dos laboratérios de
informatica no periodo de 1998 a 2010? Portanto, o objetivo desta pesquisa foi
analisar os modelos de formacéo a partir dos relatos dos professores que atuam no
Colégio desde 1998.

Tendo como base o objetivo desta pesquisa, organizamos categorias de
andlises para respondermos, ou ndo, a questdo problema. Sdo elas: profissédo
professor, politicas publicas, formacdo continuada e pratica pedagdgica. A
partir destas categorias de analises chegamos a algumas conclusées que né&o
podem ser generalizadas. N&o tivemos a intencdo de esgotar todas as
possibilidades de sentidos das andlises. Além disso, como a pesquisa baseou-se

nos relatos dos professores, algumas informagdes podem ter sido ocultadas. Outras
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pesquisas que investiguem o mesmo objeto podem chegar a outras conclusdes
dependendo da metodologia e recolha de dados utilizada.

A partir da analise do conjunto de categorias elencadas, afirmamos que os
cursos de formacdo oferecidos no primeiro laboratorio de informéatica néo
atenderam os interesses dos professores. Os professores ndo foram consultados
sobre a necessidade de implantagcédo dos laboratérios de informatica. Simplesmente,
houve a implantacdo sem saber se era este recurso que 0s professores queriam
para utilizarem em suas préaticas. Neste sentido, houve uma falha no inicio da
implantagcdo do laboratério de informatica.

Além disso, os professores ndo foram consultados sobre o que queriam
aprender nos cursos de formagdo. Evidenciamos que a formagdo ndo levou em
conta a experiéncia dos professores. Pois, cada professor sofre influéncias historicas
e sociais que refletem em sua pratica pedagogica. Essas experiéncias devem ser
levadas em consideragdo no momento em que um curso é ofertado. O curso de
formagao deve contemplar os interesses dos professores. Fato que néo foi revelado
nos relatos dos professores.

Os cursos que sé&o oferecidos no local de trabalho do professor facilitam a
recontextualizacdo do que o professor vé no curso. Porém, os depoimentos
revelaram que ndo houve formagédo na agdo. Ou seja, ndo ocorreram cursos de
formacdo no contexto escolar do professor no primeiro laboratério de informética.
Além disso, os relatos mostraram que varios dos cursos ofertados fora do contexto
escolar, privilegiaram a formag&o técnica ndo proporcionando a relagdo com a
pratica pedagogica. A formacdo técnica ndo garante a utilizagdo das ferramentas
computacionais nas atividades de ensino para constru¢éo do conhecimento. Quando
o0 uso do computador limita-se a instrucdo, ndo hé inovagéo na préatica pedagdgica.

Por outro lado, nem todos os cursos valorizaram a formacao técnica.
Ocorreram relatos que revelaram cursos de formacéo que propiciaram a formagao
técnica e pedagdgica concomitantemente. Concordamos com 0s autores que
defendem este modelo de formagéo. Acreditamos que, quando o professor domina
as questdes técnicas e pedagdgicas da utilizacdo do computador ao mesmo tempo,
consegue inovar sua prética pedagdgica.

Finalizando a conclusdo sobre a formagédo ofertada para o primeiro
laboratério de informética, constatamos que os modelos de formacg&o ofertados

foram: formag&o instrucional e formagé&o técnica e pedagogica simultaneamente.
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Para a formacdo ofertada no segundo laboratério de informética, ndo ha
grandes diferengas em relacdo ao primeiro. Todas as constatagfes ja mencionadas
para o primeiro laboratério de informética se repetem para o segundo. Porém,
evidenciamos uma mudanca.

A formacéo para utilizacdo da informéatica na educagéo precisa contemplar o
contexto do cotidiano do professor. Quando isso acontece, fica mais facil para o
professor refletir sobre sua pratica e recontextualizar o que aprende no curso. Os
relatos dos professores apontaram que ocorreu formagdo no contexto escolar no
segundo laboratério de informética. Comprovamos que, neste ponto, ha um
avanco no segundo laboratério. A partir dos depoimentos, evidenciamos que 0s
cursos que ocorreram no contexto escolar foram ofertados por assessores da
Coordenacéao Regional de Tecnologia.

Concluimos que os modelos de formacéo ofertados no segundo laboratério
de informatica foram: formacdo instrucional, formacdo técnica e pedagdgica
simultaneamente e formacdo na acdo. Neste sentido, o que difere a formagao
ofertada no segundo laboratério de informatica em relacdo ao primeiro é a formagéo
na acgao.

Evidenciamos que houve um aumento no numero de equipamentos
disponibilizados ao segundo laboratério de informéatica. De onze mencionados que
haviam sido adquiridos para o primeiro laboratério de informética aumentaram para
quarenta computadores. Apesar deste fato ndo influenciar no modelo de formagéo
oferecido, demonstra que houve um maior investimento para os equipamentos.

Contudo, afirmamos que a quantidade de computadores disponiveis no
laboratdrio de informética ndo garante que os professores os utilizem nem que haja
inovacdo pedagodgica. Um avango que consideramos importante € o fato de a partir
da implantacdo do segundo laboratério de informética haver um funcionario
administrativo disponivel. Evidenciamos que o funcionario auxilia os professores
com as questdes técnicas, o que faz com que o professor se sinta mais seguro.

No entanto, concluimos que, apesar de ocorrer alguns avangos nos modelos
de formacgé&o ofertados aos professores do Colégio, ainda ha um longo trabalho para
melhoria nos cursos ofertados.

Observamos que outras investigacdes neste campo de pesquisa precisam ser
desenvolvidas. A partir deste estudo, percebemos vérias lacunas que merecem ser

investigadas. Uma delas refere-se a estudos que verifiguem de que forma os
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professores que participam dos cursos de formagé&o utilizam o computador na pratica
pedagodgica. Se utilizam, como utilizam, se ndo utilizam, por que n&o utilizam. Outro
tema de investigacdo que emergiu durante o desenvolvimento deste estudo foi no
campo da formagéo inicial dos professores. A verificagcdo de como 0s cursos de
licenciatura tém tratado o trabalho com as tecnologias educacionais merece

pesquisa.
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ANEXO A — MODELO TERMO DE ADESAO

MINISTERIO DA EDUCACAO
Secretaria de Educacéo a Distancia
Programa Nacional Informatica na Educag¢do — PROINFO

TERMO DE ADESAO AO
PROGRAMA NACIONAL DE
INFORMATICA NA EDUCACAO
— PROINFO.

A PREFEITURA MUNICIPAL DE -

CNPJ/MF N° ,
situada a

, heste ato representado por seu Prefeito
portador da Carteira de Identidade n° ,CPFn°__,
e-mail , com
a finalidade de desenvolver agdes para a efetiva insercdo das Tecnologias de
Comunicacdo e Informacdo (TIC) nos estabelecimentos publicos de ensino da
municipalidade, manifesta seu interesse em aderir ao Programa Nacional de
Informética na Educacdo — PROINFO, criado pela Portaria n® 522, de 09 de abril
de 1997, no ambito da Secretaria de Educacéo a Distancia — SEED do Ministério da

Educacéo — MEC, comprometendo-se a:

1.designar a Coordenagéo Municipal do PROINFO para gerenciar as
acdes do Programa no municipio, em articulacio com a
Coordenacao Estadual e SEED/MEC,;

2.garantir a infra-estrutura bésica ( espago fisico, rede ldgica e rede
elétrica), seguranca e servi¢cos de manutencao para o funcionamento
dos Laboratérios de Informatica destinados as escolas ou Nucleos
de Tecnologia Educacional de sua rede de ensino;

3.viabilizar o acesso dos professores as capacitacbes oferecidas
pela SEED/ MEC, Nucleos de Tecnologias Educacionais(NTES) ou
outras agéncias no ambito do PROINFO, providenciando transporte
e alimentacdo, quando necessério;

4.disponibilizar meio de transporte/alimentagéo/hospedagem para 0s
formadores realizarem as capacitagfes nas escolas do municipio;

5.organizar espacos e horarios escolares para a realizacdo das
atividades do Programa;
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6.garantir a utilizacdo dos equipamentos e servicos dos Laboratérios
de Informética pelos alunos e professores das escolas, fomentando
a insercdo do uso das tecnologias em seu Projeto Pedagdgico e em
atividades para dinamizar e qualificar o processo de ensino e
aprendizagem e educagéo digital;

7.disponibilizar transporte para as visitas da coordenagdo municipal
as escolas e encontros de formagao;

8.providenciar as condigbes para a abertura, o funcionamento e a
utilizacdo dos Laboratérios de Informética, gratuitamente, no contra-
turno escolar/finais de semana, disponibilizando um monitor e
possibilitando a utilizagdo de seus equipamentos pela comunidade
local;

9.disponibilizar professores formadores e técnicos de suporte nos
NTEs municipais (ou pélos municipais), quando existentes;

10.desenvolver as agdes do Programa de forma coordenada com os
governos federal e estadual, seguindo as diretrizes de
implementacdo do PROINFO;

11.dar preferéncia a utilizacdo de sistemas operacionais e
aplicativos basicos (editor de texto, planilhas, navegadores de
Internet, correio eletronico etc) em software livre;

12.autorizar as a¢gdes de acompanhamento e avaliagdo do Programa

no municipio.

A indicagdo das unidades educacionais publicas beneficiarias do PROINFO
ficard a cargo dos municipios, de acordo com as cotas e 0s requisitos de
atendimento definidos pela SEED-MEC.

A assinatura do Termo de Adesdo ndo implica na selecdo automética da
Prefeitura para participar do Programa.

Municipio/UF, de de 2009.

Secretario de Educacao a Distancia/MEC Prefeito Municipal
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ANEXO B - RELACAO DE ESCOLAS CONTEMPLADAS COM O PROGRAMA
UM COMPUTADOR POR ALUNO — UCA

UCA NO PARANA

Escolas estaduais do Parané participantes do Programa Um Computador
Por Aluno - UCA:
1. NRE Area Metropolitana Norte - Almirante Tamandaré: E.E. FLORIPA TEIXEIRA
DE FARIA
2. NRE Area Metropolitana Norte - Cerro Azul - E.E. AUGUSTO A. DA PAIXAO
3. NRE Curitiba - Curitiba - C.E. GOTTLIEB MULLER
4. NRE Telémaco Borba - Reserva - C.E. TEOFILA NASSAR JANGADA
5. NRE Cornélio Procopio - Santa Cecilia do Pavéo (UCA-total) - C.E. JERONIMO F.
MARTINS
6. NRE Cornélio Procopio - Santa Cecilia do Pavdo (UCA-total) - E.E. VICENTE
GALVAO
7. NRE Cornélio Procépio - Sdo Jerénimo da Serra - C.E. SAO JORGE

Escolas municipais participantes do Programa Um Computador por
Aluno - UCA:
1. Apucarana - E.M. RURAL PADRE ANTONIO VIEIRA,
2. Boa Ventura de Sao Roque - E.M. NOSSA SENHORA APARECIDA;
3. Campo Largo - E.M. MAURO PORTUGAL / CAIC;
4. Curitiba - E.M. CENTRO DE EDUCACAO INTEGRALJULIO MOREIRA;
5. Santa Cecilia do Pav&do (UCA-total) - E.M. CICERO B. RODRIGUES;
6. Santa Cecilia do Pavao (UCA-total) - E.M. MANOEL RIBAS.
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ANEXO C — DECRETO N° 6.300, DE 12 DE DEZEMBRO DE 2007

Dispde sobre o Programa Nacional de Tecnologia Educacional - PROINFO.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribui¢do que lhe confere o art.
84, incisos IV e VI, alinea “a”, da Constituicdo, e tendo em vista o disposto na Lei .
10.172, de 9 de janeiro de 2001,DECRETA:
Art. 1° O Programa Nacional de Tecnologia Educacional - PROINFO, executado no
ambito do Ministério da Educacao, promovera o uso pedagogico das tecnologias de
informacg&o e comunicacao nas redes publicas de educacgédo basica.
Paragrafo Unico. Sao objetivos do PROINFO:
I-promover o uso pedagoégico das tecnologias de informacdo e comunicagdo nas
escolas de educacdo bésica das redes publicas de ensino urbanas e rurais;
[I-fomentar a melhoria do processo de ensino e aprendizagem com o0 uso das
tecnologias de informagéo e comunicacao;
lll-promover a capacitagdo dos agentes educacionais envolvidos nas ac¢des do
Programa,
IV-contribuir com a inclusdo digital por meio da ampliagdo do acesso a
computadores, da conexdo a rede mundial de computadores e de outras tecnologias
digitais, beneficiando a comunidade escolar e a populagéo proxima as escolas;
V-contribuir para a preparacéo dos jovens e adultos para o mercado de trabalho por
meio do uso das tecnologias de informac¢éo e comunicagao; e
VI-fomentar a produgdo nacional de contetudos digitais educacionais.
Art. 2° O PROINFO cumprira suas finalidades e objetivos em regime de
colaboracéoentre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, mediante
adesao.
Art. 3° O Ministério da Educacéo é responsavel por:
I-implantar ambientes tecnolégicos equipados com computadores e recursos digitais
nas escolas beneficiadas;
ll-promover, em parceria com os Estados, Distrito Federal e Municipios, programa de
capacitacao para os agentes educacionais envolvidos e de conex&o dos ambientes
tecnoldgicos a rede mundial de computadores; e

[ll-disponibilizar conteddos educacionais, solucdes e sistemas de informacdes.
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Art. 4° Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios que aderirem ao PROINFO
S&0 responsaveis por:

I-prover a infra-estrutura necesséria para o adequado funcionamento dos ambientes
tecnoldgicos do Programa;

ll-viabilizar e incentivar a capacitagéo de professores e outros agentes educacionais
para utilizagdo pedagogica das tecnologias da informac¢do e comunicacao;
Ill-assegurar recursos humanos e condi¢fes necessérias ao trabalho de equipes de
apoio para o desenvolvimento e acompanhamento das ac¢des de capacitacdo nas
escolas;

IV-assegurar suporte técnico e manutencdo dos equipamentos do ambiente
tecnolégico do Programa, findo o prazo de garantia da empresa fornecedora
contratada.

Parégrafo Unico.As redes de ensino deverdo contemplar o uso das tecnologias de
informacdo e comunicagdo nos projetos politico-pedagdgico das escolas
beneficiadas para participarem do PROINFO.

Art. 5° As despesas do PROINFO correrdo a conta das dotacdes orcamentarias
anualmente consignadas ao Ministério da Educacdo e ao Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo-FNDE, devendo o Poder Executivo compatibilizar a
selecdo de cursos e programas com as dotagcdes orcamentarias existentes,
observados os limites de movimentacdo e empenho e de pagamento da
programacdo orcamentaria e financeira definidos pelo Ministério do Planejamento,
Orcamento e Gestao.

Art. 6° O Ministério da Educagdo coordenard a implantacdo dos ambientes
tecnoldgicos, acompanhara e avaliara o PROINFO.

Art. 7° Ato do Ministro de Estado da Educacgéo fixara as regras operacionais e
adotard as demais providéncias necessérias a execugédo do PROINFO.

Art. 8° Este Decreto entra em vigor na data de sua publicagéo.
Brasilia, 12 de dezembro de 2007; 186° da Independéncia e 119° da Republica.
LUIZ INACIO LULA DA SILVA

Fernando Haddad

Este texto ndo substitui o publicado no DOU de 13.12.2007
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ANEXO D — INFRA-ESTRUTURA TECNOLOGICA NAS ESCOLAS PUBLICAS DE
ENSINO FUNDAMENTAL E ENSINO MEDIO DO BRASIL E GRANDES REGIOES
— 2001 E 2005*

ENSINO FUNDAMENTAL

2001
Brasil 159.228 23485 14,75 31.024 1948 9.667 6,07
Norte 24018 2.206 9,18 1.657 6,9 91 0,38
Nordeste 77.852 10929 14,04 3.850 4,95 492 0,63
Sudeste 30.740 5660 1841 13914 45,26 7727 25,14
Sul 19.242 3234 16,81 8.889 46,2 985 512
Centro-Oeste 7.376 1456 19,74 2714 36,8 372 5,04

2005
Brasil 143.631 38027 26,48 45472 31,66 21217 1477
Norte 22,443 2545 11,34 3131 13,95 871 3,88
Nordeste 68.372 10444 15,28 §592 12,57 2.851 4,17
Sudeste 29.692 15.108 50,88 18.308 61,66 11.715 3946
Sul 16.294 7.044 4245 11.173 67,33 4274 25776
Centro-Oeste 6.530 2.886 44,2 4268 65,36 1.506 23,06

ENSINO MEDIO

2001
Brasil 14.832 2404 16,01 11.139 75,1 4.506 30,38
Nozte 1.216 274 2253 717 58,96 67 5,51
Nordeste 4070 1.300 31,94 1.819 44,69 350 8,6
Sudeste 5.906 535 9,4 3326 90,18 3406 57,67
Sul 2418 135 5,58 2380 9843 522 21,59
Centro-Oeste 1.222 200 16,37 897 73,4 161 13,18

2005
Brasil 16.570 11.858 71,56 14.780 89,2 9.673 58,38
Norte 1.383 761 53,03 1031 75,99 463 3348
Nordeste 4.396 2868 65,24 3325 75,64 1.745 39,7
Sudeste 6.779 5444 80,31 6476 95,53 5.022 74,08
Sul 2.690 1.989 73,94 2661 9892 1.834 68,18
Centro-Oeste 1.322 796 60,21 1.267 95,84 609 46,07

4 Fonte: Educacao a Distancia, tecnologias educacionais e o plano nacional de educacéo: elementos
para uma avaliagdo das metas. p. 10. Disponivel em: http://bd.camara.gov.br/bd/bitstream/handle/-
bdcamara/2783/educacao_distancia_gomes.pdf?sequence=1. Acesso em: 31/03/2011.
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ANEXO E - INFRA-ESTRUTURA PARA INSTALAGCAO/USO DE TIC NAS

ESCOI_4€\S PUBLICAS DE ENSINO FUNDAMENTAL E MEDIO NO BRASIL — 2001
E 2005

2001
Ensino

Fundamental 159.228 8.531 3,36 19.087 11,99

Ensino

Medio 14832 5.696 384 7.555 50,94
2005

Ensino
Fundamental 143.631 16.792 11,69 20983 14,61

Ensino
Medio 16.570 8.398 50,68 8.312 50,16

5 Fonte: Educacao a Distancia, tecnologias educacionais e o plano nacional de educacao: elementos
para uma avaliagdo das metas. p. 13. Disponivel em: http://bd.camara.gov.br/bd/bitstream-
/handle/bdcamara/2783/educacao_distancia_gomes.pdf?sequence=1. Acesso em: 31/03/2011.
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APENDICE A — QUESTIONARIO PARA ESTUDO EXPLORATORIO

Universidade Federal do Parana
Programa de Pds-graduacdo em Educagéo
Mestrado em Educacgéo

Prezado(a) professor(a),

142

7
L

\V4 K‘j \V/
Programa de Pds Graduacio
em Educac3o - UFPR

Eu, Claudia Cristine Souza Appel Goncalves, ficaria muito agradecida se
vossa senhoria pudesse dispor de algum tempo para responder algumas perguntas
gue contribuirdo para meu trabalho de Mestrado em Educacdo da Universidade
Federal do Parana, sob a orientagdo da Prof2 Dr?2 Glaucia da Silva Brito. A
dissertacdo que sera apresentada ao Programa de Pos-graduac@o em Educacgéo da
UFPR tem como foco o uso do laboratério de informatica pelos professores em

atividades pedagogicas com os alunos.

1. Nome completo

2. ldade:

3. Sexo:
() Feminino.
() Masculino.

N

. Qual sua formacéo?
() Ensino Médio.

) Licenciatura.

) Especializagéo.

) Mestrado.

) Doutorado.

(
(
(
(

Ul

. Qual disciplina leciona?

(o))

. H& quanto tempo leciona?
() Menos de 5 anos.
( )Entre5e 10 anos.
() Entre 10 e 20 anos.
() Mais de 20 anos.

\‘

. Colégio em que atua:

8. O que vocé entende por tecnologia?
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9. E por tecnologias educacionais?

10. Em sua formacéo (graduagéo), vocé teve alguma disciplina sobre tecnologia ou
recursos tecnoldgicos?

( )SIM.

() NAO.

11. Se SIM, qual a carga horéaria?

12. Com a implantacdo do laboratoério de informética no Colégio em que atua, teve
formagdao, oferecida pela SEED, para o uso das tecnologias educacionais?

( )SIM.

() NAO.

13. Se SIM, qual a carga horéaria?

14. Participou de outro(os) curso(os) sobre o uso das tecnologias educacionais?
( )SIM.
() NAO.

15. Se SIM, qual(ais) e qual a carga horéaria?

16. Considera que a formagdo foi suficiente para utilizagdo das tecnologias
educacionais em suas aulas?

( )SIM
() NAO.
Por qué?

17. Como é atualmente o seu contato com as tecnologias educacionais e quando
comegou?
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18. Com que frequéncia vocé utiliza o Laboratdrio de Informética do Colégio (para
atividades pessoais)?

) Diariamente.

) Semanalmente.

) Mensalmente.

) Raramente.

) Nunca utilizou.

e N Y N L

19. Vocé ja utlizou o Laboratério de Informatica e a Internet para desenvolver
atividade escolar com os seus alunos?

( )Sim.

() Néao.

20. Se SIM, quais atividades desenvolveu e como?

21. Se NAO, indique os motivos pelos quais n&o utilizou.

22. Como vocé avalia o seu conhecimento/dominio da informatica?
) Nenhum.

) Suficiente.

) Razoavel.

) Bom.

) Otimo.

) Excelente.

AN AN AN AN S A

23 Possui computador em casa?
( )Sim.
(

) Néo.

24. Tem acesso a internet em casa?
( )Sim.
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() Nao.

25. Numere em ordem crescente (mais utilizado 1 e menos 3) os lugares que vocé
acessa a internet:

(  )Emcasa.

() Naescola.

() NaLan House.

26. Acha que necessita participar de cursos de formagé&o para o uso das tecnologias
educacionais?

( )Sim.
() Nao.
Por qué?

27. Se SIM, o que gostaria de aprender num curso? (Marque uma ou mais)
() Utilizar o computador.
() Internet.
() Softwares educativos.
() Utilizar o computador como recurso didatico.
() Usoda TVpendrive.

28. Vocé acha importante o uso das tecnologias educacionais?

( )Sim.
() Nao.
Por qué?

Obrigada pela sua contribuigéo,

Claudia Cristine Souza Appel Gongalves
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APENDICE B — QUESTIONARIO PARA COMPOSICAO DOS SUJEITOS

7

- P Ao

T HHA— TR Universidade Federal do Parana TWT
=i, Programa de P6s-Graduacdo em Educacéao PPGCE
UFP Mestrado em Educagéo e

smmererreaaceo st | inha de Pesquisa: Cultura, Escola e Ensino
Area de Concentragdo: Educacéo, Cultura e Tecnologia

Prezado(a) professor(a),

Eu, Claudia Cristine Souza Appel Gongalves, ficaria muito agradecida se vossa
senhoria pudesse dispor de algum tempo para responder algumas perguntas que
contribuirdo para meu trabalho de Mestrado em Educacédo da Universidade Federal
do Parana, sob a orientacdo da Prof2 Dr2 Glaucia da Silva Brito. A dissertacdo que
sera apresentada ao Programa de Pds-graduacao em Educacao da UFPR tem como
foco a formagdo continuada de professores para o uso do laboratorio de informética
no Parana no periodo de 1998 até 2010.

1. Nome:

2. Formacao:

() Licenc. Curta () Licenc. Plena () Especializacao
() Mestrado () Doutorado

3. Atuacédo: Séries em que atua:

4. Disciplinas que leciona:

5. Tempo de trabalho como professor(a) neste estabelecimento de ensino:

6. Periodo de atuacdo: ( ) Manha ( )Tarde ( ) Noite

7. Participou de cursos oferecidos pela SEED e/ou PROINFO sobre utilizagdo do
laboratdrio de informatica? () Sim () Nao

8. Se sim, em que ano foi o primeiro curso que participou sobre utilizagdo do
laboratdrio de informatica?

9. Usa Informética em suas aulas? () Sim ( ) N&o

10. Gostaria de contribuir para esta pesquisa participando de posterior entrevista?
( )Sim () Néo

11. Telefone p/ contato: e-mail:

Obrigada pela sua contribuicao,

Claudia Cristine Souza Appel Gongalves
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO

/ é" — N
Universidade Federal do Parana \ szi‘
Programa de P0s-Graduagdo em Educagéao PPG E
Mestrado em Educacao e
U F P R . o ¢ -

RO AT Linha de Pesquisa: Cultura, Escola e Ensino
Area de Concentracdo: Educagéo, Cultura e Tecnologia

Titulo da Pesquisa: O professor e o laboratério de informatica: um resgate da
formacéao

Pesquisadora responsével: Claudia Cristine Souza Appel Goncalves
Professora-orientadora: Dr2 Glaucia da Silva Brito

Eu, , professor(a) que atuo desde o

ano de no Colégio Estadual

da regidao metropolitana de Curitiba, no ano de 2010, declaro ter sido informado(a)
gue estarei participando voluntariamente de um estudo de cunho académico, que
tem por objetivo pesquisar a formagdo ofertada aos professores para o uso do
laboratdrio de informatica desde 1998 até 2010.

Entendo que sou livre para recusar minha participacdo nesta pesquisa ou
para desistir a qualquer momento, bastando para isso, informar minha decisdo a
pesquisadora. Estou ciente de que a coleta de dados para esta pesquisa constara
de entrevistas individuais, garantindo-se toda a privacidade e a confidéncia destas
informagdes. Os resultados gerais obtidos por meio desta pesquisa seréo utilizados
a fim de alcancar os objetivos deste trabalho, incluida sua publicagédo na literatura
cientifica especializada.

Como meu anonimato sera preservado por questdes éticas, confirmo estar
sendo informado por escrito dos objetivos deste estudo cientifico. Feito em duas
vias, uma cOpia deste termo de compromisso ficara com a pesquisadora

responsavel e outra me sera fornecida.

Curitiba, de de 2010.

Assinatura do Participante da Pesquisa Assinatura do Pesquisador Responsavel
Maiores informacfes com Claudia C. S. Appel Gongalves, (41) 91817362,

clauealexl@gmail.com
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APENDICE D — ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA PROFESSOR

o A

x—;ﬁﬁi
VA

Vida profissional: ERGE

Programa de Pds Graduacdo
em Educag3o - UFPR

Qual sua formagéao académica?
Qual sua idade?
Comente sobre a escolha da profissao.
Em que ano iniciou sua docéncia?
Por que trabalha neste Colégio?
Para quais turmas vocé leciona?
Durante sua graduacgdo, cursou alguma disciplina que envolvesse tecnologias
educacionais? Qual?
Com que duragao?
Formacédo continuada — laboratério de informética:
De que forma ocorreu a implantagdo do primeiro laboratério de informética
neste Colégio em 1998, oferecido pelo MEC — PROINFO?

2. Qual a participacao dos professores neste processo de implantagao?

De que forma ocorreu a implantacdo do segundo laboratério de informética

neste Colégio em 2007, oferecido pela SEED — Parané Digital?

4. Qual a participacdo dos professores neste processo de implantagéo?

5. Quais cursos foram oferecidos para os professores para o primeiro laboratério

7.
8.
9.

de informatica e para o segundo?

Esses cursos propiciaram a relagdo entre uso da informética e prética
docente?

Algum curso foi oferecido na escola em que vocé atua?

Quem ofereceu estes cursos?

Qual seu contato com a informética antes de sua participagdo dos cursos?

10.0nde vocé usa o computador e com quais finalidades?

11.Realiza atividades pedagdgicas com seus alunos no laboratério de

informéatica?

12.Conte uma aula que vocé deu no laboratério de informética.

13. Quais satisfacdes teve ao usar o laboratério de informatica em suas aulas?

14.E quais decepgdes?
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15.APENDICE E — RECORRENCIA POR CATEGORIA E TEMA

CATEGORIA PROFISSAO PROFESSOR

ESCOLHA DA
PROFISSAO

“Eu gostava mais de pesquisa.” (P1)

“Mas na época que eu prestei 0 concurso, eu fiquei villva e para eu pesquisar e largar meus filhos, eu
preferi entrar pra... pra carreira de professora, né, que eu estaria dando assisténcia pros meus filhos...,
eu estaria perto...” (P1)

“Ah... eu escolhi ser professora porque eu sempre assim... gostei de... eu sempre me vi ensinando
alguém.” (P2)

“Alguma coisa que eu sabia, eu queria passar e também assim pra dividir, né... com os alunos, né...
que eu acho que eles também passam alguma coisa pra gente.” (P2)

“Pra mim, eu sempre achei um desafio assim... as dificuldades que a nossa lingua oferece. Por isso,
eu resolvi enfrentar o desafio e ver se realmente era tao dificil assim.” (P2)

“Bom, a principio na realidade, eu confesso a vocé que quando eu terminei é... o0 meu ensino
fundamental de oitava série, eu queria entrar na contabilidade,” (P3)

“E... eu ndo queria magistério, eu gostava assim de... é... de lidar com crianga, mas eu dizia pro meu
pai que eu queria fazer contabilidade. Mas, meu pai disse que ndo.” (P3)

“Entéo, eu entrei na contabilidade e no magistério. Quando eu comecei a fazer, eu frequentava os dois,
né. Fazia magistério.” (P3)

“Eu falei ndo, quando eu entrei nos célculos financeiros da matematica, financeiros, eu falei ndo, pelo
amor de Deus, ndo, é magistério mesmo que eu vou ficar.” (P3)

“E no curso de magistério eu me adaptei muito bem, né...” (P3)

“No estagio eu tive um contato, né, nas primeiras, nos primeiros anos que vocé faz ali aquele processo
de estégio de observacdo, né. Entdo, o meu trabalho era sé ir no fundo da sala e ficar observando.
Mas eu sempre procurava ajudar o professor, né.” (P3)

“Entdo, dali pra frente eu sabia, vou ser professora.” (P3)

CONTATO COM
TIC DURANTE
A FORMACAO

INICIAL

“Sim, a aerofotogrametria e sensoriamento remoto.” (P1)

“Foi um ano, um ano a aerofotogrametria foi um ano e sensoriamento remoto também foi um ano.” (P1)
“Na época, nédo.” (P2)

“S6 na pos, dai. Na verdade era s6, assim s@, mais uma apresenta¢éo de como vocé poderia...” (P2)
“Na faculdade néo tive,” (P3)

“..na especializacdo eu tinha u... Eu tinha alguns professores da UEM que procuravam, né,
correlacionar esse trabalho da aula tedrica a pratica e tentavam, na medida do possivel, trabalhar com
0 uso da tecnologia.” (P3)

“Entéo, realmente, eu néo tive contato, né, com a informaética,...” (P3)

“...aquele contato que eu tive que ir até uma pessoa pra ela digitar, minha monografia, passar...” (P3)

EXPERIENCIA
PROFISSIONAL
ANTERIOR AO
COLEGIO DE
ATUACAO

“Antes [...] eu trabalhei na... eu fui, como assim... professora substituta no Positivo em Sdo Paulo.” (P1)
“Mas, como era pago eu ndo me dei bem porque eu ndo aceito certas coisas que eles querem impor,
né, entdo, dai eu me afastei depois. Mas isso, quando eu ainda tava estudando Geografia.” (P1)

“Iniciei em mil novecentos e... oitenta e... trés. Foi numa escola rural de Bocaitva do Sul.” (P2)

“E... peguei aquela faze de regéncia, trabalhei com crianca, né. Trabalhei na prefeitura durante seis
anos, comecei a trabalhar com dezesseis anos pra dezessete, né.” (P3)

“E ai depois, de quando me formei na faculdade eu deixei, né abandonei o meu padrédo de primeira a
quarta e fui trabalhar com o ensino de segundo..., quinta a oitava, né os anos finais e Ensino Médio.”
(P3)

“...quando eu tava fazendo o magistério, né, eu fui chamada pela prefeitura para trabalhar como
auxiliar.” (P3)

“Al passei no concurso e assumi 0 meu padrdo, né, mas eu ja assumi... eu gostava muito de terceira e
quarta série, trabalhava ali naquela turma de multisseriada. Vocé tinha terceira e quarta série juntas,
né.” (P3)

“E... quando eu terminei minha faculdade que eu fiz minha inscricdo, eu fui convidada pra... uma
cidade a setenta quildmetros da qual eu morava. [...] Al peguei e ndo tive ddvida, eu abandonei o meu
padrédo de, de, de |a primeira a quarta série e assumi. Dai, ai gue comecei a trabalhar, né.” (P3)

ESCOLHA DO
COLEGIO DE
ATUACAO

ESCOLHA DA
PROFISSAO

“...no Colégio... porque é o Unico Colégio mais préximo a minha casa.” (P1)

“Que eu estaria trabalhando, meu filho estudando e eu dando assisténcia pros meus filhos.” (P1)

“Ah... eu escolhi esse Colégio porque é um Colégio assim... na verdade acho que é um Colégio assim
bem conceituado, é organizado, né... boa é... assim os alunos... a gente, em comparagdo com outros
colégios... os alunos assim... mais aplicados, talvez.” (P2)

“Porque quando eu vim embora, porque dai eu morava no norte do Paran4, [...] e dai eu liguei pra uma
amiga minha é... ela... arrumou. Ela trabalhava no nucleo da éarea norte, né. Eu quero um lugar
pequeno, um lugar onde eu possa morar e trabalhar, né...” (P3)

“Eu cheguei sem conhecer ninguém, sem conhecer o espago, as escolas, o municipio. Me adaptei
super bem e gostei, né... e ai acabei ficando por aqui mesmo.” (P3)

RECORRENCIA POR TEMA
EXPERIENCIA
ANTERIOR AO COLEGIO
DE ATUACAO

CONTATO COM TIC
DURANTE A
FORMACAO INICIAL

ESCOLHA DO
COLEGIO DE
ATUACAO

TOTAL

12

08 08 05 33

PROFISSAO PROFESSOR
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CATEGORIA POLITICAS PUBLICAS 1° LABORATORIO DE INFORMATICA

AQUISICAO DOS
EQUIPAMENTOS

“... nossa escola foi a escola da area aqui, né, da nossa area aqui, né, que mais recebeu verba.
Tanto é que nés na época... a gente comprou acho que onze ou doze computadores.” (P1)

“E a APMF recebia o dinheiro e a escola comprava.” (P1)

“Apesar que comprava entre aspas porque a escola comprava sim, mas no fim foi fechado um
contrato com a Positivo. N6s fomos 14, eles deram aula, explicaram porque..., mas o negécio foi
fechado em Faxinal do Céu.” (P1)

“Ail o governo mandou o dinheiro pra escola através da APMF, porque a escola ndo pode mexer
com verba, s6 a APMF. E ai a APMF foi que fez a negociagédo, e como a gente... a maioria das
escolas, todas fecharam com a Positivo”. (P1)

LABORATORIO
DE INFORMATICA

“af foi feita a, ndo tinha a sala de informatica. Foi construida a prépria sala dos computadores.” (P1)
“E, inclusive, aqui (laboratério de informatica) era uma sala de aula, né, o Diretor da época preparou
este espaco pra ficar como laboratério de informatica, né.” (P3)

PARTICIPACAO
DOS
PROFESSORES
NA
IMPLANTACAO

“N&o. Opinar, nada.” (P1)

“Nao, a gente foi informado que realmente ia ser implantado o PROINFO.” (P2)

“Quando nés tivemos os nossos primeiros computadores chegando a esta escola, o que foi..., é, é,
discutido nas reuniées pedagoégicas falavam, né, nés estamos esperando, né. A SEED, a CETEPAR
disse que vai mandar um nimero xis de computadores para nossa escola, né.” (P3)

“Os primeiros computadores chegaram mas, assim... é... O nosso envolvimento foi mais na parte de
informacéao, de discusséao, ndo houve.” (P3)

“... vai vir, vai chegar esses computadores, entdo, vamos passar um curso pra vocés, pra vocés
quando esses computadores chegarem vocés ja tivessem assimilados com isso. N&o, isso ndo
aconteceu, né. Isso, depois, gradativamente, vai ter alguns momentos até que a gente vai ter esse
contato com a maquina, com o computador que era uma coisa nova.” (P3)

RECORRENCIA POR TEMA

AQUISICAO DOS LABORATORIO DE PARTICIPACAO DOS PROFESSORES NA TOTAL
EQUIPAMENTOS INFORMATICA IMPLANTACAO
04 02 05 11

AQUISICAO DOS
EQUIPAMENTOS

POLITICAS PUBLICAS 1° LABORATORIO DE INFORMATICA

CATEGORIA POLITICAS PUBLICAS 2° LABORATORIO DE INFORMATICA

“Vai chegar, esses computadores, estdo chegando, . Vai ser instalado, vai ter a possibilidade...”
(P3)

LABORATORIO
DE INFORMATICA

“Foram dai, quarenta... quarenta computadores pra sala de informatica,” (P1)

“Ah... Pra..., pra nés ja foi um crescimento maior, porque dai a gente tinha um espag¢o melhor,” (P3)
“Porque antes, vocé... como que vocé ia trazer uma turma de quarenta alunos? A nossa maior
dificuldade era essa, né.” (P3)

“Vocé tinha ali um nimero pequeno de computadores que vocé chegava com aquele grupo de
alunos, uma sala de quarenta, ai vocé néo tinha realmente como desenvolver um trabalho.” (P3)
“Entdo, este novo laboratério pelo Parana Digital deu... aumentou essa possibilidade, o professor
poderia sim trazer todo o grupo de alunos. Cada um, realmente, estaria num computador, né. E a
gente poderia melhorar esse trabalho, né, essa informagdo. Entéo, isso foi um crescimento, um
avango realmente, uma conquista.” (P3)

“N&o foram todos os colégios, nés tivemos essa informagdo, ndo sdo todos que estavam nesse
programa, né. O nosso, de uma certa forma, era privilegiado porque ia receber em um niimero maior
de computadores, né. E dando a oportunidade pra que a gente pudesse ter um trabalho em conjunto
com os quarenta ou trinta alunos de cada sala que cada professor tem.” (P3)

“Al, a gente foi tendo esse alicerce maior porque também melhorou no sentido de que ai realmente
o laboratério de informéatica passou a ter, né... um do administrativo sempre aqui para atender, né,
as necessidades maiores do professor.” (P3)

“A funcéo dele (funcionario administrativo) é auxiliar nosso trabalho, nos auxiliar com os alunos, né...
Entdo, o professor que tem um dominio maior, ele acaba se virando sozinho. No meu caso, que ndo
tenho esse dominio, ele ta sempre ali me socorrendo.” (P3)

“Entdo o trabalho dele (funcionario administrativo), né, realmente, é... eu acho assim que enriqueceu
e nos... é... nos ajudou muito porgue se vocé ndo tem ele vocé fica meio perdido, né.” (P3)

PARTICIPACAO
DOS
PROFESSORES
NA
IMPLANTACAO

AQUISICAO DOS
EQUIPAMENTOS

“Mas também néo tivemos participagdo nenhuma, nem qual o programa, quantos computadores...
isso eles ndo mandaram nada. Isso ja foi vindo de cima.” (P1)

“Foi o préprio governo do Estado. Ele jA mandou e nés néo tivemos participagdo nenhuma.” (P1)
“Tudo pronto j&, a Unica coisa que nés tivemos que fazer dai, € preparar a sala pra receber...” (P1)
“... a Unica coisa que nés tivemos participacdo aonde a gente queria por... quarenta pros alunos e o
restante..., foi a Unica participacdo. Dai n6s pedimos (quatro) pra secretaria, quatro pra sala das
pedagogas e quatro pra biblioteca, foi a Gnica participagdo.” (P1)

“Ah... ai j& teve uma maior participacdo dos professores, né. Ai muitos ja usavam a informatica,
como assim, instrumento pedagdégico, levavam os alunos para informatica. Ja teve mais
participagdo.” (P2)

“... al nas reunides vocé teve esse contato nas reunides pedagoégicas que aconteciam. Vai chegar,
esses computadores, estdo chegando, né. Vai ser instalado, vai ter a possibilidade...” (P3)

RECORRENCIA POR TEMA

LABORATORIO DE PARTICIPACAO DOS PROFESSORES NA
INFORMATICA IMPLANTACAO

TOTAL

01

09 06 16

POLITICAS PUBLICAS 2° LABORATORIO DE INFORMATICA
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CATEGORIA FORMAGCAO CONTINUADA 1° LABORATORIO DE INFORMATICA

“... al nés tinhamos ja um funcionéario na escola que j& entendia de computagédo. Ele deu os primeiros
passos dentro da computagéo para os professores [...] ele marcou aula, comegou a explicar o “B a Ba”
mesmo, assim, como era o computador, como servia, as teclas, como que eu entrava, né, como, né...
0 basico mesmo.” (P1)
“Ai n6s comecamos a aprender a mexer mesmo no computador. No PowerPoint, como preparar uma
aula, como preparar é... slides, é... entrar na internet pra procurar trabalhos. Eles ensinaram naquela
FORMACAO época,” (P1)
TECNICA/INS- “Inclusive, eu participei de uns cursos na CETEPAR de inser¢édo a informética.” (P2)
TRUMENTAL “Sé mais assim a parte técnica, assim... de como vocé usar o computador, os instrumentos, né.” (P2)
“Era mais mesmo pra gente aprender a... mexer no computador assim.” (P2)
“O primeiro era mais... ligar, mexer, trabalhar com o computador. N&o tinha nenhuma coisa de
metodologia, de como vocé vai desenvolver em sala de aula determinados trabalhos. Esse & da
CETEPAR.” (P3)
“N6s tinhamos também esse contato, essa pessoa procurava é... pelo menos ensinar nés a ligar,
desligar, a entrar no sistema, sair do sistema, fazer pesquisa.” (P3)
~ “... , eles ensinavam, é... como eu poderia usar a informatica nas minhas aulas, como um apoio, uma
FORMAGAO ; . »
TECNICA/PEDA | metodologia a mais pra gente trabalhar com os alunos.” (P1) N A
GOGICA “Tanto é que a gente preparou PowerPoint, aula através... ai eles utilizaram a aprendizagem nossa pra
lidar com a maquina j& utilizando pra ser usada na sala de aula.” (P1)
“A primeira vez, eles ofereceram um curso na CETEPAR. E dos professores, seis fizeram o curso.”
(P1)
“Na CETEPAR.” (P1)
FORMACAO :Inclusive, eu participei dg uns cursos na (%ETEPAR, de insercéo a informética.” (P2)
FORA DO Tgve tamber_n alguma coisa em ngmal... (F”2) . o )
“Tinha a antiga CETEPAR que nés... eu até fui fazer na CETEPAR, mas era tudo muito rapido, né.”
CONTEXTO
escoLArR | P
“Eu participei de um curso da CETEPAR, foi do que... quinze dias... um periodo de quin... foram trés
meses, né, é verdade, sdo trés meses. [...] a gente tinha que ir 14 em Curitiba. Eram trés meses que
vocé fazia e... ia |4, vocé tinha uma hora de aulas, né... E... era uma aula, uma hora cada aula, ai
depois, né, vocé ficava..., e depois num...” (P3)
FORMACAO N&o houve recorréncia.
NO CONTEXTO
ESCOLAR
“... porque no comeco noés ficamos com medo, era um bicho de sete cabegas, né.” (P1)
“... eu tenho até o diploma da CETEPAR, tem muita coisa que... porque eu acho que vocé vai
aprendendo se vocé mexe sempre. Que nem as vezes eu sei fazer a... aprendo ai, daqui a pouco, eu
ja ndo fagco mais.” (P1)
SENSACOES “Mas, assim, depois de muita cobranca e assim periodos muito pequenos, né. Tantos, tantas horas de
DIANTE DA uma reunido pedagogica, pegava, né. E porque o nlcleo nem tinha, nessa época, esse, essa equipe
FORMACAO s6 voltada pra isso, né.” (P3)
“Tinha a antiga CETEPAR que nés... eu até fui fazer na CETEPAR, mas era tudo muito rapido, né.
Tudo muito... é... ndo dava tempo assim pra vocé realmente, né. Ai, como nés nédo tinhamos..., eu por
exemplo, comprei computador mais tarde. Dai nessa época eu nédo tinha computador em casa. Eu... e
a informética vocé tem que pratica-la pra vocé, né, realmente poder dominar.” (P3)
RECORRENCIA POR TEMA
FORMAQAO FORMA(}AO Fgggl:%AOO FORMAGCAO SENSACOES
TECNICA/ TECNICA/ CONTEXTO NO CONTEXTO DIANTE DA TOTAL
INSTRUMENTAL PEDAGOGICA ESCOLAR ESCOLAR FORMACAO
07 02 06 00 04 19
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“Teve. Inclusive aqui teve até curso de informéatica basica, como: Word, Excel. Pra, mesmo lidar com o
computador envolvendo funcionério, professor, aluno...” (P2)
FORMACAO essa pessoa progura”va é... pelo menos ensinar nés a ligar, desligar, a entrar no sistema, sair do
TECNICA/INS- | Sistema, fazer pesquisa.” (P3) - . .
TRUMENTAL As digitagcbes _dg prova, né, eu apr?ndl a lidar nessas... porque aAntes‘ a ggntg flcava... fazia e uma
outra pessoa digitava. Hoje ndo, vocé mesmo entra no sistema, vocé vai, vocé digita suas provas, vocé
digita seu trabalho, vocé direciona sua aula. Entdo, esses cursos, pelo menos pra mim, ajudou
bastante.” (P3)
“Agora 0 PROINFO e esse trabalho que a equipe faz, do nicleo... [...] E o CRTE faz com a gente... E o
FORMACAO trabalho deles, eu acho muito bom, porque eles vem justamente no foco. Como vocé vai usar essas
TECNICA/PEDA | metodologias.” (P3)
GOGICA “Entao, dai, eles ensinam o trabalho da gente. Realmente essa metodologia de trabalho, né. Entéo, foi
muito bom.” (P3)
FORMACAO “Mas... é também teve em outros lugares, em Faxinal, em Curitiba...” (P2)
FORA DO “E alguns outros esporadicamente, alguns cursos ai.” (P2)
CONTEXTO “E eu fiz o PROINFO, quando eu fiz o PROINFO, eu fiz com a moga do CRTE, s6 que dai eu fiz 14 no
ESCOLAR Elias Abrado.” (P3)
“O segundo agora eu acho... s6 teve quando a assessora do CRTE foi na escola.” (P1)
“Olha, teve alguns aqui.” (P2)
FORMACAO “Al ja melhorou,_ porque ai o nlcleo tem essa equipe, né, que trabalhe} diretamente coma escola.” (P3)
“Eles (CRTE) vieram até a essa escola mostrar que eles estavam ali, que eles faziam aquele trabalho
NO CONTEXTO R N
ESCOLAR dlrfetamente conosco. (P3) _ . -
“Al, a gente ja tem essa equipe que faz esse trabalho direto ja dentro da escola.” (P3)
“Mas... é... por exemplo, esse ano que passou, que ta se encerrando, nés tivemos o PROINFO aqui na
escola, né.” (P3)
“Quando eu vou fazer de novo eu ja ndo sei. Que nem agora no... eu fiz o grupo de estudos a distancia
[...] Entéo eu tinha dificuldade [...] como eu néo tenho tempo pra fazer, de eu salvava, dai mandar, dai
entrar em on-line, pra eu conversar, eu tinha que ficar pedindo ajuda pros meus filhos ou na escola,
pedir ajuda pra pedagoga ou pedir pra alguém... E quando dai eu comecei a praticar, acabou o curso,
daf ja ndo... porque vocé se vira pra poder quando vocé se... entra, né no negécio ai... ai que eu ja
estava apta a... ndo tava achando ja fazia sozinha, né no fim do curso, acabou o curso.” (P1)
SENSA(}C)ES “E até comentei, muito melhor, nossa, sabe, com muito mais estrutura. Nao se compara com o
DIANTE DA PROINFO que eu fiz, né... Nossa, as coisas que os professores novos aprenderam ali nesse novo
FORMA(;AO curso que eu vi foi..., € 6timo. Entdo, por isso, que eu falo assim, eles estdo aprimorando a cada ano
que passa e vem nos ajudar, né.” (P3)
“Muita coisa que eu aprendi ali no PROINFO, e ainda tenho as minhas limitacdes, dificuldade pra
mexer, mas pelo menos eu sei mais. Por exemplo, se eu chego la no administrativo que ta aqui, eu falo
assim, 6, eu to fazendo tal, né, tal coisa e eu ndo to conseguindo, o que que eu to errando aqui? E
antes, nem isso a gente sabia, ndo sabia nem entrar num programa, pesquisar o que, fazer o que, né.”
(P3)
FORMAGAQ FORMACAO Fggl':'AAQDAOO FORMACAO | SENSACOES
TECNICA/ TECNICA/ CONTEXTO NO CONTEXTO DIANTE DA TOTAL
INSTRUMENTAL PEDAGOGICA ESCOLAR ESCOLAR FORMACAO
03 02 03 06 03 17

FORMACAO CONTINUADA 2° LABORATORIO DE INFORMATICA
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CONTATO COM
COMPUTADOR
ANTES DA
IMPLANTACAO

“... acho que logo que comecgou a surgir e ter acesso, eu comprei um computador pros meus filhos a...
u... acho que foi em 94, 95. Era... consoércio, eu comprei um. Entdo eu ja... eu tive antes dos
computadores chegarem na escola.” (P1)

“Ah eu tinha um contato assim... porque eu tinha um computador em casa, né. Mas muito pouco, né.
Se limitava assim a Word, digitar, assim, esses textos, preparar avaliagdes...” (P2)

“Foi na escola, ndo foi em casa. Foi na escola que eu tive o primeiro contato com a informética.” (P3)

FINALIDADES
COM QUE SE
UTILIZA O
COMPUTADOR

“Bom, eu uso assim. Na minha casa geralmente eu quase ndo tenho tempo, ndo tenho empregada, né.
Entdo, o tempo, as vezes que sobra, eu entro pra ver... pra ver é... eu entro pra ver assim o dia-a-dia
educacdo se tem alguma coisa. Dai, entro na internet pra ver uma... porque agora na escola, tudo é
através de e-mail. Entéo, pra ver se tem algum recado da escola, né, pra pesquisar, pra eu ver algum
assunto que caiba... Que nem na Geografia, € duro vocé achar, né. Entdo, pra eu levar pra sala de
aula.” (P1)

“Eu uso em casa, uso na escola, né. Com a finalidade de preparar aula, preparar avaliacdes,
consultas, né... a conteidos, e também pra ta levando os alunos pra consulta, pra pesquisa...” (P2)
“Também. Com os alunos... pra eles pesquisarem e consultarem, né.” (P2)

“Bom, eu uso em outros espacos geralmente pra preparacdo do meu préprio material, no trabalho,
daquilo que eu vou fazer...” (P3)

“Na escola eu procuro, na medida do possivel, desde que eu possa integrar o meu conteido ao uso da
informatica, eu venho aqui (laboratério de informética) com certeza. Agora, quando eu nédo consigo o
espago de um contetido onde eu possa vir aqui explorar pedagogicamente com o meu aluno, eu néo.
N&o, eu nédo venho para o laboratério.” (P3)

RELATO DE
ATIVIDADE
PEDAGOGICA

CONTATO COM COMPUTADOR
ANTES DA IMPLANTACAO

“E com meus alunos... porque eu particularmente, eu gosto de casar a informatica com o assunto que
eu to trabalhando. Entéo, se for pra eu deixar livre pros alunos, eu prefiro ficar na sala. S6 pra dizer
que eu to usando a informatica...” (P1)

“Quando eu levei eles pra digitar a maioria gostou porque eles ndo sabiam mexer com a maquina. Mas
s6 que o conhecimento eu ja tinha dado antes.” (P1)

“... com a sexta série eu trabalhei... as regides brasileiras. Ai, depois, eu expliquei, trabalhei com mapa.
Depois que eu fiz tudo e... eu levei eles, levei os alunos na informaética pra trabalhar mapa mental. Que
tem é... cambito o... um site que s6 tem mapas é... pra eles montarem.” (P1)

“Dai também, eu levei eles pra pesquisarem, agora esse ano, a oitava que... como é... a oitava a gente
trabalha a Africa. Entdo, eu levei os alunos, dei um pais da Africa pra cada aluno, pra eles
pesquisarem a lingua, a religido, tipo de governo, clima, vegetagdo.” (P1)

“Entdo eu uso como complementacéo do... da sala de aula.” (P1)

“... eu levei os alunos pra eles digitarem um trabalho, né, pra... nas normas, pra eles aprenderem
dentro da Geografia. Dai seria mais um... ndo como uma pesquisa, mas sim como um...” (P1)

“... é... agente... levou pra eles consultarem o ENEM, né... Resolver algumas questdes dos ENEMs
passados e dai junto a gente ia comentando. Eles colocavam |4 a resposta deles e a gente ia
comentando se estava certo, se ndo, porque, né, e assim eles foram tendo um contato de como era o
ENEM, de como que eram as questoes.” (P2)

“Entdo, sempre eu procuro usar o laboratério, né. Eu vou trabalhar determinado contelido, entdo eu
preparo antes, converso com eles antes o que que eles tem que vir fazer. Qual é a proposta que nés
vamos |4, né. O que que nés vamos trabalhar no laboratério de informatica.” (P3)

“Uma das coisas que eu gostei muito de trabalhar foi nas turmas do Ensino Médio, do segundo ano.
Quando eu trabalho a parte de Geopolitica e... dentro da Geopolitica vocé trabalha determinados
acontecimentos que marcam esse contexto e a transformacéo que ele ocasiona ali na, no momento
naquele espago, né, territorial ali. Entdo, uma das coisas que eles gostaram de fazer foi justamente vir
trabalhar comigo algumas imagens que marcaram essas, esses, esses acontecimentos.” (P3)

“Que foi o caso de buscar, né, a questédo do lancamento da bomba atémica, né. O acidente na, né, em
Chernobyl, né, as catastrofes que foi ocasionado por elas, né, as sequelas que ficou na populagéo, os
acidentes nucleares... Foi quando eles comecaram a ver aquelas imagens, né, daquelas pessoas,
criangas que nasceram deformadas.” (P3)

“Entdo, até entdo, falar ou ver ali no livro eles ndo tinham... Ali na, com o uso do computador vocé
busca, busca até 1a no youtube alguns filminhos que mostram bem essa trajetéria.” (P3)

“Entdo no, no livro vem ali as citacdes, agora, na pesquisa, eles puderam buscar na integra o que...
Visualizaram o que as pessoas, né, gue estavam envolvidas naquilo ali, né, ...” (P3)
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