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INTRODUCAO

Os avancos politicos que foram alcancados com a retomada da
abertura politica em 1979, tais como retorno dos exilados politicos,
clei¢Oes diretas em todos os niveis e liberdade sindical, ndo garantiram
a existéncia da democracia social no Brasil.

As lutas que foram travadas pelos movimentos sociais na tentativa
de garantir as conquistas anteriormente citadas. principalmente a partir
do surgimento de um nove sindicalismo no ABC paulista no final da
década de 1970, embora tenham reconquistado direitos que haviam sido
suprimidos pela ditadura militar instalada no pais na década de 1960, nio
tiveram forca suficiente para levar o Estado a implementar medidas
eficazes no atendimento das demandas sociais, em particular nos campos
da satde e da educacio.

No que se refere ao setor educacional, embora percebi-se um
aumento relativo nas taxas de matricula nas séries iniciais do ensino,
visualiza-se que esta entrada de um maior contingente de eriangas nas
escolas publicas nao tem sido acompanhada pela diminuigio da repetén-
cia ¢ dia evasio escolar. Além destas problematicas presentes no sistema



(e ensino percebe-se que a deficiéncia de sua qualidade leva os que nele
permanecem a nido conseguirem adquirir conhecimentos necessirios a
conquista de sua cidadania (Cury et al. s.d.).

Este fato leva Cunha (1991) a apontar a persisténcia da escola
excludente no Brasil. Esta, para ele, seria heranga direta do sistema
escravagista que nos dominou durante vérios séculos, deixando como
seqiiela um capitalismo que continua desenvolvendo formas de discri-
minagiio semelhantes ao daquele modelo de sociedade.

Embora estas caracterfsticas negativas do sistema educacional
tenham uma forte influéncia da estrutura socioecondmica vigente na
sociedade, outros fatores, ndo menos importantes, mas de outra ordem,
como a formagio dos professores, os curriculos escolares, a qualidade
dos livros diddticos etc., sao também responsdveis pela existéncia de uma
escola que ndo cumpre sua fungio primdria de socializacio do saber
construido.

Os governos que se sucederam nestes tiltimos 30 anos afirmam ter
tentado modificar este quadro, que se agriava a cada dia, por meio de suas
politicas educacionais, que teriam como objetivo niio apenas garantir a
permanéncia do aluno na escola, mas também possibilitar que este
conquiste os instrumentais tedrico e pritico para o desenvolvimento de
uma agio critica e consciente sobre a realidade social.

Contudo, a forma fragmentada de compreensiao do processo educa-
cional levou as politicas educacionais a enfatizarem apenas parte das causas
dos problemas do sistema educacional brasileiro, relegando a segundo plano
0s problemas estruturais que, em (ltiima instincia, siio os responsdveis pelas
debilidades apresentadas nas escolas piblicas brasileiras.

Além da visido fragmentada dos planejadores educacionais, a
busca de adequagiio da politica educacional (e de outras politicas sociais)
aos interesses economicos fez com que a realidade da escola pablica
sofresse apenas uma modificagio superficial, como por exemplo o
aumento do ndmero de vagas, No entanto, outros aspectos de ordem
(ualitativa permaneceram inalterados, levando a que problematicas tais
como altos indices de reprovagho e evasiio escolar passassem a ser
preocupantes,



Podemos encontrar uma amostra desta forma de vinculacio da
educacio aos interesses econdémicos no final da década de 1960, quando
se procurou, por meio do uso da Tecnologia Educacional, levar a escola
a um funcionamento racional de forma a permitir a formagio da mao-
de-obra que passava a ser exigida pelo crescimento econdmico € pelo
processo de industrializacio pelo qual passava o Brasil.

Esta supervalorizacio da Tecnologia Educacional em um periodo
da histéria da educaciio brasileira resultou na existéncia, entre muitos
educadores, de um sentimento de descrédito em relagio ao uso de
artefatos tecnologicos no processo de ensino. Esta “repulsa™ s6 pode ser
compreendida ¢ superada a4 medida que, além de conhecermos sua
origem, apontemos para uma nova compreensao da importancia do uso
da Tecnologia Educacional no processo de ensino-aprendizagem.

O resgate da Tecnologia Educacional

A denominacio Tecnologia Educacional (TE) nido despontou no
Brasil com uma tnica conceitnacio. Desde sua chegada, os educadores
depararam com diferentes conceitos que se caracterizaram pela com-
preensio diferenciada do papel dos instrumentais tecnelogicos no pro-
cesso educativo.

No entanto, segundo os participantes do X1 Semindrio Brasileiro
de Tecnologia Educacional, realizado em 1979, a 'T'l! al¢ entao teria
passado por duas fases distintas: a primeira marcada pelo ideario de
modernizacio, em que se acreditava no “clicientismo™ dos “aparelhos ¢
equipamentos, transformados, na maioria das vezes, em fins em si
mesmos” (ABT 1982, p. 17).

Tanto para Mazzi (1981) como para Chadwick (1978), esta super-
valorizacio do instrumental, desprovida da compreensio de que os
problemas educacionais nao poderiam ser resolvidos apenas nos lintites
do ambiente interno a escola, terminou por otimizar o modelo tradicional
vigenle, ima vez que nio estavam sendo questionadas “suas Hnalidades,
suas contradigoes e suas aberragdes” (Mazzi 1UN1, . 25)
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Ainda segundo Mazzi (p. 26),

o perigo da TE estaria, justamente, no fato de acenar com promessas e
mudangas, obscurecendo as questoes essencias, impedindo que emerjam
0s preblemas substantivos. Distraidos com a possibilidade de reformular
métodos ¢ formas de educar, com o fascinio da introduciio de novos
meios ¢ novas téenicas, os educadores anestesiariam a propria conscién-
cia, acreditando-se participantes de um processo de renovaciio da cdu-
cacio. A ilusio estaria no acreditar que, mudando cquipamentos e
métados, todo o resto poderia ficar como estd.

Jd a segunda fase compreende o periodo em que se maximiza a
importincia de atividades previamente planejadas, enfatizando “princi-
pios e métodos de organizacao da instrucdo ¢ pouca atengio aos proble-
mas de implementacio e adogio” (ABT 1982, p. 17).

Mesmo tendo passado por conceituagbes diferentes, a TE no
Brasil teve sua utilizacao intimamente vinculada ao projeto desenvolvi-
mentista acelerado com o golpe de 1964,

Segundo Kuenzer e Machado (1986), por ter sido visualizada
como tendo um carater racionalizador e sendo propulsora do aumento da
produtividade, a TE passou a ser empregada dentro da escola como forma
de garantir que esta se adequasse ao modelo de desenvolvimento econd-
mico que se buscava para o pais.

Adequar a escola a este novo modelo tinha como justificativa a
compreensio de que a escola poderia dar sua contribuicio ao modelo
ccondmico em curso, por meio da formacio de uma mao-de-obra quali-
ficada e a0 mesmo tempo ser um agente de equalizagio social por
intermédio de wma melhor distribuiciio de renda.

Entretanto, segundo Saviani (1985), esta forma de conceber a
escola como tendo um funcionamento proximo a organizagiao do setor
[abril, onde os instrumentos passam a ter destaque em relagio aos
sujeitos que compdem o processo de ensino-aprendizagem, terminou por
reforcar mais ainda a ma qualidade das escolas puablicas, posto que seus
problemas estruturais haviam sido relegados a um plano secundirio.
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Vivendo em meio a diferentes conceitos do que viria a ser TE,
caracterizados pela compreensio fragmentada do processo educativo e
pela auséncia de um modelo proprio e adequado a realidade socioecond-
mica brasileira, os educadores ligados a esta drea passam a buscar uma
nova conceituagio de TE, que tenha como norteador filoséfico nio
apenas uma escola mais eficiente, mas sim uma escola melhor para as
classes trabalhadoras. Compreendida assim, a TE poderia vir a ser
encarada como algo a contribuir no processo de mudanga da escola
brasileira.

Para Luckesi ef al. (1982), esta opcio filosofica representa uma
necessidade de qualquer acio que se pretenda eficaz, pois esta eficicia

do ponto de vista dos fins, e [...] do ponto de vista da produgio de
resultados, (ndo) poderd prescindir de um conhecimento filos6fico que
a norteie, de um conhecimento da realidade social-histdrica na qual se
realize, e um conhecimento critico dos principios que a orientem na
execucio eficiente, através de artefatos técnicos,

Um dos primeiros componentes dessa concepcio filoséfica seria
marcado pela tentativa de levar a TE a ser compreendida nao como um
modismo — préprio do senso comum —, mas sim de forma critica,
alicercada em um coerente posicionamento filoséfico que visnalize o
fendmeno educativo nio na sua superficialidade. “E preciso estar cons-
ciente de que hd algo além das aparéncias que di o significado verdadeiro
a realidade” (Luckesi et al. 1982, p. 9).

Um outro elemento que merece destaque para se ter uma nova
compreensao do que é TE e, por conseguinte, de sua utilidade para
modificaciio da escola piblica refere-se d necessidade do desenvolvi-
mento de uma tecnologia prépria, voltada para nossa realidade, embasa-
da no conhecimento das peculiaridades de nossos problemas ¢
percebendo-os, ndo como origindrios de disfungdes internas a0 aparato
eacolar, mas como expressoes da estrutura social existente,

Dessn forma, a TE ndo poderi ser vista como redentora da educa-
Gho, mas sim como um elemento a mais a contnbuir na construgio de
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uma escola que, embora se perceba determinada, pode desenvolver
mecanismos que contribuam na superacio de snas limitagoes.

Repensado ¢ articulado de forma mais coerente com a realidade
social brasileira, o uso da Tecnologia Educacional volta a ser, na década
de 1980, revalorizado. Entretanto, em vez de meios diversificados como
T'Vs, videocassete, retroprojetor ctc., passa o computador a despontar
como um dos instrumentos que pode dar melhor contribui¢io ao processo
de ensino-aprendizagem.

Entretanto, o computador nido estava sendo encarado como o
salvador da educaciio brasileira, muito menos a disseminaciio de seu uso
se deu de forma indiscriminada sem controle da comunidade educacio-
nal. Embora outros paises como os EUA, a Inglaterra, a Franga etc. ji
estivessem investindo na sua utilizacio, ndo teve forga entre nés a idéia
de que “o que € bom para o Primeiro Mundo é bom para o Brasil”.

Dentro deste novo contexto da importincia da TE e sob o senti-
mento de que o computador poderia vir a contribuir no processo de
ensino-aprendizagem, comega a ser desenvolvida a Politica de Informé-
tica Educativa (PIE), iniciada na década de 1980, que buscou desenvol-
VEr mecanismos para inserir o computador no processo de
ensino-aprendizagem, na expectativa de que, com sua utilizacio, pudesse
ser garantido um ensino de melhor qualidade (Brasil 1989).

A PIE, que teve seu marco inicial a partir do ano de 1981 no
Semindrio de Informatica na Educacio realizado em Brasilia, caracte-
rizou-se desde seu inicio por atividades de pesquisa e, em pequena
escala, pela disseminagio do uso do computador no processo de
ensino-aprendizagem.

Em seus seis anos iniciais, a PIE foi expressa pelas agoes desen-
volvidas pelo governo federal, salientando-se os centros-pilotos instala-
dos em cinco universidades piablicas (UFPE, UFRGS, UFMG, UFRJ ¢
Unicamp), responsiveis até entio pelas pesquisas e pela formacio de
recursos humanos para o trabalho com informatica educativa.

Em 1987, além de linanciar o Projeto Educom, o Ministério da
ducacio buscou articular-se com as seeretarias municipais e estaduais
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de educacio, caracterizando uma nova diniimica para a PIE. Esta relagao
entre os governos federal, estaduais e municipais propulsionou a criagéo
dos Centros de Informatica Educativa (Cied) que seriam responsaveis,
nos seus respectivos estados e municipios, pela inser¢io do computador
no ensino.

Embora a PIE ji tenha completado mais de uma década de
existéncia, poucos trabalhos foram realizados com a finalidade de estu-
di-la. A causa desta indiferenca pode ser sua pequena dimensio em nivel
de direcionamento de recursos e, por conseguinte, a pequena quantidade
de escolas piblicas com computadores. Mas, provavelmente, 0 motivo
maior seja O preconceito existente entre os pequisadores na drea de
educacio quanto ao uso de tecnologias no processo de ensino.

Dentre os principais trabalhos que discutiram a PIE, podemos citar
Giraffa (1991) e Almeida (1987), que, no nosso entender, sao exemplos
de pesquisas direcionadas na perspectiva de apreender a realidade que
envolve a informitica na educacio brasileira.

No entanto, ambos, por ndo terem como foco de suas alengoes a
PIE, tiveram contribuigiio limitada para sua compreensao.

Mesmo nao tendo esta polftica como seu objeto de pesquisa, 0
trabalho de Giraffa, ao fazer sua caracterizacao histérica, conseguiu
descrever os cinco primeiros anos da PIE. Dessa forma, sobre esta fase
ela descreveu as acoes de criagao e implementagio dos centros-pilotos.
Entretanto, por nio levantar maiores elementos referentes ao periodo
posterior a 1987, deixoun de englobar o momento em que esta politica
passa a ter um cariter descentralizado, em que ela saiu do dmbito do
MEC, em 1987, e passou a ser também influenciada pelas secretarias
municipais e estaduais de ensino.

Ji o trabalho de Almeida, no qual podemos encontrar considera-
coes bem atuais tanto de planejamento quanto em nivel pedagogico sobre
a entrada do computador na escola, € desprovido de um maior aprofun-
damento sobre esta politica, uma vez que ele foi desenvolvido em um
momento ainda inicial das acoes governamentais dv sergio dos com-
putadores nas escolas.



Mesmo com defasagem no tempo, este trabalho de Almeida nos
serviu como estimulo para desenvolver esta pesquisa, ja que ele apontava
um vinculo entre a PIE e a Politica Nacional de Informatica. Ou seja:
para ele, a educagio serviria como recepticulo para a producio das
indistrias brasileiras de microcomputadores que, a partir do inicio da
década de 1980, estava em amplo processo de crescimento.

A inquietacido que sentimos com esta afirmagio de Almeida
somou-se a algumas que sentiamos ¢ discutiamos com colegas do Edu-
com-UFPE sobre a viabilidade da insercio do computador na educagio.
Dessa forma, comegamos a construir esta pesquisa tendo a preocupagiio
nao s6 de analisar uma politica no seu aspecto macro, mas também
percebé-la em sen momento de materializacao dentro da escola piiblica.

A medida que fomos definindo o que buscariamos pesquisar,
fomos sentindo a necessidade de melhor definir nossa posigio em relagio
a informitica na educagiio, para que, dessa forma, nossa andlise nao fosse
desprovida de uma idéia prépria sobre as possiveis contribuigdes deste
instrumento ao processo de ensino-aprendizagem.

Assim, ao realizarmos o levantamento bibliogréfico sobre a utili-
zagao do computador no ensino, percebemos que desde o inicio da PIE
no Brasil existiu a preocupagio de que o uso deste recurso didatico nio
fosse visto como uma panacéia para os problemas da educacio, uma vez
que para a solugio destes se requer muito mais que o simples investi-
mento em tecnologia educacional (SEI 1982).

Mesmo advertindo que os problemas da educacio sio de natureza
politica e que a tentativa de soluciond-los pelo uso da tecnologia nio ¢
de formaalguma encorajadora, Cysneiros entende que néio se pode deixar
de desenvolver um know-how nacional na utilizagio da informitica na
educagio, pois embora ela niio oferega respostas a problemas como
reprovagao, evasio escolar, altas taxas de analfabetismo etc., pode
contribuir para a melhoria da qualidade de ensino da escola piblica
(Cysneiros 1990a).

Ja se percebe ai uma concepgio da informatica educativa que traz
¢m si uma visdo mais ampla da educagio, em que se admite que o
lendmeno educativo extrapola as dimensoes da escola, e que, portanto,

l"



os problemas educacionais podem e devem ser resolvidos a partir de uma
modificagio estrutural da sociedade. Essa visdo confronta-se com a
liberal, presente em muitos dos que buscaram na técnica a solugio para
os graves problemas educacionais, como se a vida escolar nao fosse
determinada, principalmente, pelas relagoes materiais de producio que
permeiam a sociedade capitalista (Saviani 1985).

Dentre os que defendem a informatizagio da educacio levando
em conta os fatores politicos que estdo a sua volta, encontramos em
Chaves (1988) a crenca de que nio faltam motivos que justifiquem a
viabilidade do uso do computador no processo de ensino-aprendizagem.
Estes vio desde a questao pedagdgica até as questdes sociais, como por
exemplo a necessidade de intervencio do poder piblico de forma a nao
permitir o aumento da distincia entre a qualidade da escaola piblica e da
escola privada, uma vez que, segundo ele, enquanto se discute a entrada
dos computadores nas escolas pblicas, inimeras escolas particulares ji
utilizam esta tecnologia em suas salas de aula.

Nessa mesma linha de pensamento, Carvalho (1985) afirma que
além das escolas privadas incluirem em seus curriculos a utilizacio dos
computadores, os filhos da classe média tém acesso a cursinhos de
informética, como também possuem em seus lares microcomputadores
e programas computacionais. Dessa forma, segundo este autor, esta
pequena parcela da sociedade caminha efetivamente para se inserir na
sociedade informatizada.

Abordando o mesmo motivo, Cysneiros (1990a, p. 54) afirma que,

caso ndo sejam descnvolvidas experiéncias que possibilitem, num futuro
proximo, & disseminagiio realista de microcomputadores nas escolas
piblicas, este fato serd mais um clemento de desigualdade social, com o
acesso ao conhecimento da informética restrito a determinadas classces.

Além deste motivo, Chaves (1988) coloca que a modernizagio que
se alastra em todo o mundo deve levar o poder publico o implementar
acoes buscando formar individuos capazes de melhor atuar numa socie-
dade que vive em processo continuo de informatizagho,
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Almeida, embora defenda a entrada da informitica na educagio,
cnlende que algumas preocupagdes devem ser colocadas antes de se
inserir o computador nas escolas. Para ele, deve-se inicialmente diagnos-
ticar a realidade educacional de forma a se visualizar os problemas
prioritarios que afetam a educacio brasileira, definindo as necessidades
que podem ser atendidas pelo uso de tal recurso tecnoldgico, para, a partir
dai, poder entdo delimitar “as faixas etdrias, graus, drcas de estudos,
habilidades a serem trabalhadas, escolha de linguagens computacionais,
especificacio de equipamentos, custos etc.” (Almeida 1987, p. 19).

Segundo Almeida, sem este prévio levantamento, teremos primeiro
uma solugdo, para posteriormente procurarmos um problema, ao passo
que, realizando esta diagnose, pode-se chegar a conclusio de que o
computador contribuird muito pouco na mudanca da realidade da escola
piblica.

Almeida, que percebe que o dominio da informética representa —
nos dias atuais — uma das formas de poder, ou seja, cada vez mais o
dominio do conhecimento coloca-se como uma das formas de manuten-
¢ao das relagoes de classe na sociedade capitalista, compartilha com
Chaves a preocupacao de se garantir a classe trabalhadora o acesso a tal
tecnologia, pois acima das possibilidades pedagégicas do uso do com-
putador, o seu dominio representa uma contribuicio a garantia do pro-
cesso democritico. Daf Almeida (p. 41) dizer que:

Dar condigbes a que o maior niimero possivel de individuos de classes
socials majs baixas tenham acesso a tal tecnologia, pode constituir um
ato de extrema contribuicdo demoerética.

Justificando seu pensamento sobre esta contribuicio, Almeida (p.
41) enfatiza que no mundo moderno

0s homens vio se tomando desagunis pela diferente apropriagio que
fazem do conhecimento teenoctentifico. Jo nho € mais o pequena desi-
gualdade herediting de talentos que se apresenta como origem das
desigualdades sociais, A divisio ¢ especializagio do trabalho também
aprofundam mais o fosso da divisio entre os que fazem, sem dominar o
saber, e os que sabem, decidem e (0m o poder.
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Patricio Calderdn (1987), que mostra posicdes parecidas com as
de Almeida (1987), afirma que, se é bem verdade que o computador pode
contribuir para a superagio de deficiéncias no sistema educacional, nao
€ menos verdade que s6 a partir da identificacao destas debilidades e da
prévia avaliacdo da contribuigio desta tecnologia para sua solugio € que
terd sentido introdyzir este recurso tecnolégico no ambiente escolar, pois
desta forma a entrada dos computadores na escola se revestird de um
cariter construtivo, formativo e integrador.

Valente (1991), cuja preocupacao estd voltada aos aspectos peda-
gogicos, afirma que o papel do computador na educagio vem se definin-
do na medida em que se questiona a fungao da escola e do professor, uma
vez que, para ele, “a fungio do aparato educacional nio deve ser a de
ensinar, mas de promover o aprendizado” (p. 17). Para o autor supraci-
tado, modificando esta concepciio da escola, modifica-se também o papel
do professor, que passa a ser, nao mais o repassador de informagio,
(papel que pode ser melhor desempenhado pelo computador), porém o
facilitador no precesso de ensino-aprendizagem.

Chaves (1988), abordando a questio pedagigica da entrada do
computador na educacio, afirma que, embora nio tenhamos provas
contundentes a respeito do potencial deste instrumento pedagdgico,
acredita que o contato regrado e orientado da crianga no trabalho com o
computador pode contribuir, positivamente, para acelerar seu desenvol-
vimento cognitivo e intelectual, em especial no que concerne ao racio-
cinio 16gico ¢ formal, a capacidade de pensar com rigor e de encontrar
solugoes para os problemas, Para cle, niio serd apenas com o computador
(Jue se alingirio tais objetivos. No entanto, esta maquina traz o elemento
motivacional, tanto para os alunos quanto para os professores.

Assim, i medida que fomos construindo nossa pesquisa, os receios
¢ an davidas foram sendo trocados pela convicgao de que esta tecnologia
slelivamente contribuir no processo de ensino-aprendizagem, To-
elitumos que mesmo que tenhamos diante de nos um elenco
VAN para introduzir este recurso didatico na escola, esta
tnnnlo M0 s pode dar de forma autoritiria; ¢ preciso que o professor
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esteja capacitado para definir o momento e em que circunstéincias isto
deve acontecer.

Pois como disse Bossuet (1985, pp. 31-32):

Para o professor ou para o pedagogo, a utilizagio de um computador
deve, antes de mais nada, resultar de uma escolha baseada no conheci-
mento das possibilidades oferecidas pela mdquina. Ele nio deveria ser
imposto, ou insistentemente sugerido, por argumentos pedagigicos...

Diante da importincia do papel do professor no processo de infor-
matizag¢io do ensino, o privilegiamos como sujeito de nossa pesquisa, uma
vez que, para nos, sua palavra reveste-se de importincia sem igual. Pois
ele, embora niio seja o tnico, € o principal direcionador do processo de
ensino, ndo na perspectiva da escola tradicional que centraliza tudo na sua
figura, mas na compreensio de que ele dispde dos conhecimentos sistema-
tizados ¢ pode, dessa maneira, contribuir para que o aluno domine os
conteiidos indispensdveis i conquista de sua cidadania (Libiineo 1986).

Passando a nos preocupar com a implementagao da PIE, e tendo
como foco de nossa pesquisa o papel dos professores neste processo,
indagamos: Serd que eles estao tendo poder de decisiio sobre o momento
de usar esta tecnologia? Ou sio meros executores de acoes previamente
estabelecidas e indiferentes ds suas expectativas e necessidades do
dia-a-dia em sala de aula?

Assim, definimos nossas questoes de pesquisa como sendo:

Como os professores da escola piblica véem a entrada dos computadores
nin educacho? Qual o modelo de capacitagio em informética descjado pelos
professores? O que os professores entendem por informidtica na educagio?

Para respondermos a estas questhes entrevistamos 11 professores
das escolas “Dom Bosco™ ¢ “Lauro Diniz", ambas da rede piblica
estadual na cidade do Recile ¢ tinieas que utilizam o computador no
eslido de Pernambuco.
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Com o objetivo de relatar os resultados obtidos nesta pesquisa
estruturamos este trabalho nos seguintes capitulos:

O primeiro capitulo constitui-se no estudo da Politica de Informa-
tica Educativa. Nele apresentamos um relato do que foi desenvolvido
pelo governo brasileiro com vistas a introduzir 0 computador em sala de
aula. O periodo estudado localiza-se entre 1980 e 1990. O estudo ai
desenvolvido incorporou como fontes primérias, principalmente, docu-
mentos oficiais e relatérios de encontros que, de alguma forma, definiram
a linha a ser implementada pelo Ministério da Educa¢iio com o intuito
de inserir 0s compultadores nas escolas piblicas brasileiras.

No segundo, discutimos a metodologia que adotamos na constru-
¢io deste trabalho. Nesse capitulo estd incluso o referencial epistemold-
gico, os caminhos metodoldgicos percorridos e algumas consideragoes
sobre a técnica de coleta dos dados, bem como sobre sua sistematizagio.

Nos trés capitulos seguintes analisamos o material colhido nas
entrevistas realizadas com os 11 professores da rede estadual ¢ damos
énfase a trés tematicas assim distribuidas:

Terceiro capitulo — A forma de introducio dos computadores nas
escolas publicas ¢ a participacio da escola nesta decisio —, quarto
capitulo — O que pensam os professores sobre informética educativa —
¢ quinto capitulo— Como os professores analisam a capacitacio por eles
recebida para trabalhar com informatica educativa.

No sexto e altimo capitule desenvolvemos nossas conclusées e
eshocamos algumas sugestdes que, no nosso entender, podem contribuir
para que atividades de insercido de computadores no ensino possam,
efetivamente, ser incorporadas por professores, alunos e funciondrios
como proporcionadoras da melhoria da qualidade de ensino nas escolas
publicas brasileiras,
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1
A POLITICA DE INFORMATICA EDUCATIVA

A entrada dos computadores na educacao nao pode ser discutida
de forma desconectada das mudangas tecnolGgicas que ocorreram no
mundo nestes tltimos 30 anos. As modificacées que aconteceram, prin-
cipalmente no campo da microeletronica, acarretaram transformacoes
tanto no setor produtivo como no cultural.

Essas modificacoes levaram a que, cada vez mais, virios setores
econdémicos, como indistrias, bancos, medicina ¢ telecomunicagdes,
passassem a ter como base de seu desenvolvimento a informatica.

Essas mudancas, principalmente nos setores produtivo e financei-
1o, nio tardaram a ter repercussio no seio da escola, pois esta passaria i
ter o papel de formar novos profissionais, uma vez que 0S AVinNgos
tecnologicos fizeram com que o mercado de trabalho requisitasse um
novo tipo de profissional.

Embora niao possamos estabelecer uma relacao direta entre a
Politica de Informitica Educativa brasileira ¢ a politica de informatica
desenvolvida a partir da década de 1970, podemos acreditar que as



discussdes ocorridas no inicio da década de 1980 para a construgio da
segunda, se ndo influiram diretamente, a0 menos contribuiram para que
a primeira comegasse a ser discutida.

Dessa forma, antes de iniciarmos a discussio da Politica de
Informitica Educativa, ¢ importante nos situarmos na realidade em que
o Brasil se encontrava quando esta comegou a ser articulada.

A entrada dos paises do Terceiro Mundo, entre eles o Brasil, na
4rea da informdtica representa, para Tigre (1982), uma modificagio na
divisiio internacional do trabalho, pois estes deixaram de ser, exclusiva-
mente, responsdveis pela produgiio e exportagio de manufaturados de
menor valor agregado e passaram a produzir uma quantidade crescente
de servicos de informagBes vitais para a gestio de suas economias.

Ainda segundo Tigre (1982, p. 5), a tendéncia € de que, cada vez
mais, os produtos industrializados sejam mais intensivos em informacio
¢ menos em energia e materiais. Conseqiientemente, “a situagio dos
paises exportadores de matérias-primas e bens intermedidrios tradicio-
nais tende a se deteriorar”,

Diante do mercado da informdtica, bastante disputado, a tentativa
de um pais do Terceiro Mundo (no nosso caso Brasil) desenvolver uma
politica de informdtica com caracteristicas de independéncia, além de ter
encontrado barreiras internas decorrentes da auséncia de pessoas capa-
citadas para o desenvolvimento de pesquisa na drea, deparou com
entraves externos, tais como a pressdo politica e econdmica das nagdes
do Primeiro Mundo, por estas nio aceitarem perder fatias de um mercado
bastante rentdvel.”

Assim, procuraremos fazer algumas consideragoes de forma a con-
textualizar o infcio das discussoes no campo da Politica de Informdtica
Educativa com as que ocorriam especificamente na drea de informdtica.

| Um histérico de cunho jormalistico mostrando os bastidores do desenvolvimento da Polftica
Brasileira de Informética, expondo, inclusive, exemplos das dificuldades de ordem politica,
pcondmica e téenica para seu desenlace, pode ser encontrado em Dantas (1988),



Politica brasileira de informatica: Defesa com desconfianca

A histdria da politica de informitica no Brasil é marcada pelo
confronto entre virios setores da sociedade, caracterizados pelas
posicoes contrérias e favoraveis d determinacio do governo brasileiro
de criaruma reserva de mercado para as indistrias nacionais de aparelhos
ligados & informatica.

Muitos debates foram realizados para que se tivesse, em 1984, a
aprovagio da Lei n"7.232, pelo Congresso Nacional, que definiu a forma
como o governo brasileiro interviria neste setor.

Ao mesmo tempo, as discussoes nio se restrigiram ao dmbito
parlamentar; virias entidades como SBPC, Sucesu, Federacio Nacional
dos Engenheiros, UNE ete, também entraram na discussao para contri-
buir na criaciio de uma politica nacional para aquele setor, que garantisse,
a qualquer custo, o desenvolvimento ¢ a autonomia nacional na ciéncia
¢ na tecnologia.

Apesar de amplos setores da sociedade defenderem, quase que
sem restricio, a reserva de mercado. existia no ar a desconfianca do
porqué das decisoes ligadas ao setor de informética estarem subordi-
nadas ao Conselho de Seguranca Nacional, érgio que trazia na sua
existéncia resquicios de um passado obscuro da vida politica brasileira.
Daf dizermos que a historia da reserva de mercado ¢ da Politica
Nacional de Informitica foi marcada, em alguns momentos, nao sé pela
defesa da reserva de mercado, mas, também, pela desconfianca de que
a PNI poderia vir a ser mais um instrumento de controle a servico de
Orgaos governamentais responsiaveis pela repressio e pela ameaca i
privacidade dos individuos, nos momentos de conflito da histdria
politica pés 1964.

No entanto, a historia da reserva de mercado nao leve inicio em
1984 com a aprovacio da referida lei; comegou bem antes,

Jaem 1965, no dmbito da Marinha, vislumbrava-se o possibilidade
de absorgao de teenologia que permitisse a construghode nm computador
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nacional para ser utilizado na propria Marinha.” Contudo, foi apenas em
1971, com a criacio do Grupo de Trabalho Especial (GTE), ligado ao
Ministério da Marinha, e com a participagio do Ministério do Planeja-
mento, que houve, pela primeira vez, a decisio de construir um modelo
de computador para ser utilizado em operagdes navais no Brasil.

Em 1972, as questdes ligadas a informdlica sairam do dmbito da
Marinha e passaram a ter como responsivel a Coordenagio de Atividades
de Processamento Eletronico (Capre), ligada ao Ministério do Planeja-
mento, que até 1979 respondeu integralmente pelas questoes que disses-
sem respeito ao controle de importacao e exportagio de produtos
eletrdnicos, bem como pela andlise dos projetos de instalagio, no Brasil,
de empresas ligadas ao setor da informatica.

E foi ji na existéncia da Capre, por volta de 1977, que houve o
primeiro momento de confronto entre o Estado brasileiro e os interesses
estrangeiros, em decorréncia da (nao explicitada) reserva de mercado
para mini ¢ microcomputadores nacionais, causando reagdes, especial-
mente da IBM e da Burroughs (Santos 1986).

Em 1979, a Capre, até entio responsivel pelas agdes na drea de
informatica, € substituida pela recém-criada SEI (Secretaria Especial de
Informitica), ligada diretamente ao CSN (Conselho de Seguranca Na-
cional).

A vinculacao da SEI ao CSN mostrou que, aos olhos da burocracia
estatal brasileira, investir nesta drea era vital para o desenvolvimento da
economiza nacional, No entanto, esta ligacio foi questionada por muitos,
entre os quais destaca-sc¢ a deputada Cristina Tavares que, durante os
debates no Congresso Nacional’ e em trabalhos publicados (Tavares ¢
Seligman 1984), sempre apontou o perigo de se ter as agdes ligadas a
informdtica coordernadas por um Orgio que se confundia com a histéria
da ditadura militar.

A defesa da indistria nacional de informdtica ndo estava, como
elemento fundamentul i soberania nacional, contida apenas no discurso

»  Sobreoiniciodo interesse brasileio de desenvolver um compulador nacional cf. Dantas (1988)
¢ Sartos (1986),
L Sobre os debates desenvolvidos no Congresso Nacional ef. Tivora (1985).
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oficial. Outros setores da sociedade civil aliavam-se ao Estado na busca
de garantir a aprovacio da interferéncia estatal no mercado da informd-
tica. No campo parlamentar, mais uma vez encontramos Cristina Tava-
res, que talvez tenha sido, no Parlamento, a maior adversdria daqueles
que se posicionaram contrdrios a intervengao do Estado neste campo da
informatica.

Vejamos as palavras da deputada, representando muito bem a
opinido da parcela da sociedade que se envolvia na defesa quase incon-
teste da reserva de mercado para as inddstrias nacionais:

Sem tecnologia nacional, isto €, sem o dominio do ciclo, que vai da
tecnologia do projeto & do uso, nenhum pafs serd soberano ¢, por via de
conseqiiéncia, maiores serio os problemas de sua classe trabalhadora.
(Tavares ¢ Scligman 1984, p. 52)

Em posicio contréria a da deputada acima citada, encontramos no
Parlamento o senador Roberto Campos e no meio empresarial as posi-
¢oes assumidas pelos dirigentes da Federagio das Indistrias do Estado
de S@o Paulo (Fiesp) e do Conselho Nacional das Inddstrias (CNI).

Entretanto, seria o senador Roberto Campos o maior protagonista
da defesa des interesses estrangeiros, visando 2 abertura do mercado
nacional aos produtos importados. Para o senador, a lei enviada ao
Congresso em 1984, nio s6 “pecava’ pela sua extensio, mas, também,
por nao permitir a instalagiio de industrias estrangeiras em situagio igual
aquelas de capital majoritariamente nacional.

Para ele, a proposta do Executivo era, antes de tudo, inconstitu-
cional, pois violava direitos constitucionais, como liberdade de instala-
¢do de empresas em qualquer ramo industrial. No seu entender,

se a Constituigiio ndo prevé, se a Constituigio ndo profbe a ningudin
entrar no campo industrial, nio € a Lei que pode fazé-]o Entlo, i reserva
de mercado a nivel de empresa é inconstitucional.”

4. Trecho do debate no Congresso Nacional em 11-09-1984, em TAvor (1985)



Além de denunciar a inconstitucionalidade do projeto governa-
mental, existia por parte do senador uma discordincia em relacdo a
forma adotada para o desenvolvimento da industria nacional. Para ele,
o Brasil deveria adotar um modelo que privilegiasse a instalacio de
industrias objetivando a conquista do mercado externo, a exemplo dos
NICs (Newly Industrializing Countries) asiaticos.

Em 1984, com a aprovagio da Lei de Informética pelo Congresso
Nacional, foi melhor definido o medelo brasileiro de desenvolvimento
de sua industria de informatica, que impunha restricoes ao capital estran-
geiro e tornava legal a alianca do Estado com o capital privado nacional,
no enfrentamento aos interesses externos.

A Lei de Informitica determinava a reserva de mercado para as
indistrias nacionais durante oito anos, até que elas alcancassem a matu-
ridade e pudessem compelir com a producio estrangeira.

A decisao de proteger a industria nacional logo mostrou seus
resultados, pois, antes mesmo de 1984, a produgio brasileira de produtos
eletrOnicos ji se colocava entre as que mais cresciam no cendrio mundial.

Citando os dados do crescimento da indistria nacional, Piragibe
(1986) mostra que, em 1984, a taxa de crescimento da indastria eletronica
brasileira era estimada entre 209 a 30% ao ano, e que, naquele mesmo
ano, o mercado brasileiro ja se encontrava entre os dez maiores do mundo
e em ritmo acelerado de crescimento. Além disso, os produtos brasileiros
jd aproximavam seus precos dos, produtos similares estrangeiros, visto
que 60% da inddstria nacional trabalhava com equipamentos desenvol-
vidos no pais.

Ainda sobre o crescimento da inddstria brasileira, em 1987 o
Brasil ¢ clussilicado como o sexto maior mercado de microcompula-
dores, superando paises como  Halia ¢ a Succia, E se isto ji nio fosse
de todo animador, o presidente da SEL José Tizil, mostrava que a
indistria nacional de microcomputudores assegurava a segunda maior
taxa de crescimento em todo o mundo no periodo de 1984 a 1987
(Rocha 1989).
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Um ponto considerado problemadtico na implementagéo da politi-
ca brasileira de informdtica foi o concernente i formagiio de recursos
humanos para anova inddstria que estava em processo de concretizagiio.
Apesar de, até aquele momento (1985), as universidades se apresentarem
como os principais formadores de recursos humanos,

necessitava-se ndo s6 aumentar a oferta quantitativa de pessoal especia-
lizado, como também formar os recursos humanos altamente capacitados
péara o sistema de ciéncia e tecnologia. (Piragibe 1986, p. 110)

Diante dessa problematica caberia niio s6 ao ensino superior, mas
também ao ensino fundamental e médio contribuir de forma definitiva
para a formagio de recursos humanos que garantissem o lugar do Brasil
como um pais capaz de desenvolver e utilizar a principal tecnologia
produzida no século XX.

Como forma de contribuir nesta perspectiva, o setor da educagiio
foi escolhido como um dos prioritdrios para a garantia da Politica
Nacional de Informdtica. A partir dai, surge um novo capitulo na histéria
da educagio brasileira, caracterizado por agbes do governo federal
visando levar computadores as escolas piblicas de educagiio bésica,
constituindo assim, a politica brasileira de Informatica Educativa,

Informdtica educativa: O que estava ocorrendo em outros paises

Em 1980, quando se iniciaram as a¢Oes no Brasil visando levar
computadores as escolas publicas de educagio bésica, j4 havia em outros
pafses um conjunto de experiéncias que serviram como referéncia para
a experiéncia brasileira.

Segundo Delval (1986), nos Estados Unidos, em 1983, 53% das
escolas ja utilizavam computadores e, ao mesmo tempo, na Frangi estava
sendo desenvolvido o plano “Informdtica para todos”, que postulava a
formagio de milhares de professores ¢ a instalugho de milhares de
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micros, com perspectiva de atender 11 milhdes de alunos. O mesmo se
dava com a Espanha que comegava a desenvolver o Projeto Atenea, de
dimensdes nio menos invejaveis.

Apesar de exemplos como estes indicarem apenas dados numeéri-
cos ¢ ndo explicitarem o avango das investidas dos paises do Primeiro
Mundo no tocante i utilizagio deste recurso na area educacional, pode-
mos considerar que em paises como os Estados Unidos, acompanhando
a introducio dos computadores nas escolas, havia uma participacio da
sociedade na discussio da inser¢do dos mesmos na educacdo, ou, pelo
menos, uma tomada de conhecimento pela sociedade do que se passava
nessa drea. Diante disso, acreditamos que nio houve apenas o uso de um
modismo como qualquer outro, mas a convicgio das possibilidades a ser
alcancadas com tal tecnologia.

Desse modo, no entender de Delval (1986, p. 117) o uso dos
computadores na educagao americana, como em outros paises do Pri-
meiro Mundo, tornou-se um problema nacional, que passou a repercutir
em toda a sociedade.

Nos Estados Unidos, por exemplo, o tema dos computadores nas escolas
¢ um problema nacional que se fala continuamente, ao qual se dedicam
programas ¢ debates na televisio, que aparece diariamente nas paginas
dos periddicos, e que preocupa as familias.

A forma de impulsionar a insergio dos computadores nas escolas
nio teve modelo universal; cada pais acionou mecanismos diferentes,
enquanto uns privilegiaram a formacao de grande nimero de professores,
como a Franga, outros buscaram convénios com as empresas privadas,
de forma a garantir 0 maior nimero possivel de escolas com computa-
dores, como no caso americano.. No entanto, todos tiveram o mesmo
objetivo: melhorar a qualidade das escolas ¢ garantir aos alunos o acesso
a0 conhecimento de uma tecnologia extremamente utilizada nas socie-
dades modernas.

5 Bobre a analise da experiéncia americana de informatizagio do ensino cf. Castro (1958)
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O inicio da experiéncia brasileira

Embora nio tenhamos copiado modelos estrangeiros como ocorreu
em outras experiéncias registradas na histéria da educacao no Brasil, que
terminaram por contribuir para o aumento da distincia entre a qualidade
da escola pablica e privada (Saviani 1985), a realidade parece nos mostrar
que nossas experiéncias nio partiram da decisio de educadores e militantes
da educagao, mas da vontade dos altos escaloes do governo brasileiro, que
entenderam ser necessario envolver a escola piblica em um movimento
que ja tomava corpo nos paises desenvolvidos.

As primeiras a¢oes governamentais implementadas no intuito de
interligar educagao com informatica ocorreram em 1979 quando a SEI
escolheu o setor educacional, ao lado dos da agricultura, satide e
indistria, como sendo um daqueles a que seria dado maior apoio,
visando viabilizar a utilizacdo de recursos computacionais em suas
atividades.

Em 1980, como primeiro passo apds aquela escolha, a SEI criou
a Comissido Especial de Educacio, com a responsabilidade de colher
subsidios visando gerar normas e diretrizes para a drea de informatica na
educacio (Funtevé 1985a).

Porém, até ai o bindbmio informética-educagao sé ocupava espaco
no dmbito da burocracia estatal, uma vez que nao havia interferéncia de
setores da sociedade ligados diretamente & educagio.

Em 1981, como forma de inserir a comunidade educacional nessa
discussio, foi realizado, em Brasilia, o I Seminério Nacional de Infor-
mética na Educacio, promovido pela SEL pelo MEC e pelo CNPyg,
passando a representar o marco inicial das discussoes sobre informatica
na educacao, envolvendo, dessa vez, pessoas ligadas diretamente ao
processo educacional.

Nagquele encontro foi apresentado pelos participantes uim conjunto
de recomendagdes que ¢ considerado ainda hoje nas delinigoes sobre o
uso de computadores no processo educacional



Dentre as avaliacdes e recomendacGes feitas pelos participantes
naquele encontro, listamos aqui algumas consideradas, por nds, como
fundamentais na defini¢do dos caminhos a ser trilhados pela Politica
Brasileira de Informética Educativa.

Na 6tica dos participantes do semindrio, percebe-se que no Brasil:

a) persiste um quadro de graves desequilibrios na oferta de oportuni-
dades educativas em prejuizo do acesso universal & escola elementar;

b) e que, ao mesmo tempo, se requer melhor desempenho e qualidade
dos niveis médio e superior ante o avango dos padrdes tecnoldgicos
e organizacionais do mundo do trabalho e das relagBes societdrias;

¢) que, neste sentido, é maior adeficiéncia das instituigdes educacionais
para preparar as pessoas para criar, utilizar ¢ conviver com o0s
recursos ¢ a organizagio das redes informacionais.

Dai recomendarem:

a) queas atividades de informdtica na educagio sejam balizadas por valores
cultrais, sociopoliticos e pedagégicos da realidade brasileira;

b) que os aspectos técnicos-econdmicos (custos, volume de inversies,
tecnologia e relagdes interindustrias) sejam equacionados, ndo em
fungio das pressdes do mercado, mas em fungliio dos beneficios
socioeducacionais que um projeto desta natureza possa gerar ¢ em
equilibrio com outros investimentos em educagio no pais; em espe-
cial que o fator custo niio seja impeditivo da implantagiio da fase
experimental do processo. (Semindrios de Informética na Educagio,
Iell, 1982, pp. 33-34)

»

Pode-se perceber, nestas recomendactes, que ha virias preocu-
pagdes por parte daqueles educadores, que vio desde o uso indiscrimi-
nado de programas estrangeiros que pudessem influenciar os conceitos
e padrdes culturais nacionais até as questoes do dmbito da economia,
quais sejam:

a) que ndo haja investimento em miquinas, apenas pela preocupagio
de satisfazer os intereses de mercado, principalmente ao considerar-
mos que, no Brasil, o inicio do uso de computadores em escolas



piiblicas ocorren no momento em que se investia no crescimento €
no faverecimento das inddstrias de informética brasileiras;

b} por outro lado, embora havendo a preocupagio de que a educagio
nao se tornasse uma base de apoio pos interesses do capital, enten-
diam os participantes do semindrio que o governo deveria viabilizar
recursos como forma de desenvolver atividades de pesquisa e expe-
rimento sobre 0 uso de computadores na educagio.

Naquele momento, jd havia na comunidade educacional — que
discutia Informitica Educativa — a preocupagio de que houvesse, por
parte do MEC, uma defini¢do para investir em tecnologia educacional,
como se esta fosse a safda para a crise do sistema educacional brasileiro.
Diante daquele quadro, 0s participantes do semindrio recomendaram:

a) ndo considerar o uso de computadores e recurses computacionais
como nova panacéia para enfrentar problemas de educagiio bésica
ou como substituto eficaz das caréncias em larga escala de docentes
¢ recursos instrucionais clementares ou de outra natureza;

b) que os investimentos para uso de computadores em educagido nio
permitam ou forcem a omissio de recursos naquelas dreas que
atendem as condigoes de trabalho dos docentes e discentes. (Semi-
nirios de Informdtica na Educagiio, I e 11, 1982, p. 36)

Uma das principais recomendagdes do I Semindrio refere-se a
criagio de projetos piloto, de cardter experimental, com implantagio
limitada, objetivando a realizagiio de pesquisa sobre a utilizagiio da infor-
matica no processo educacional. Estes, posteriormente criados, compuse-
ram os centros piloto do Projeto Educom do qual trataremos mais adiante.

Até aquele momento (1981-1982), as ag¢Oes existentes restrin-
giam-se as discussoes e a criagido de drgios que ficariam responsiveis
pelo estudo da possibilidade do uso de tal aparato tecnolégico. Por
exemplo, em dezembro de 1981, o MEC divulga o documento “Subsidios
para implantacdo de informdtica na educagido”, gerando instrumentos
legais para a criag@o da Comissdio Nacional de Informdtica na Educagio,
Além disso, ja havia por parte do MEC a disposiciio de levar em conta a
recomendagiio do I Semindrio de criar centros piloto para a pesquisa do
uso de computadores na educagio.
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Este documento, apds passar pela andlise do Gabinete Civil da
Presidéncia da Repiiblica, recebeu seu aval. Contudo, a referida comis-
sd0 G veio a ser criada em dezembro de 1983, sob a denominagiio de
Comissio Especial de Informitica na Educagio (CE/IE), ficando a
mesma no dimbito da SEI, subordinada ao Conselho de Seguranca
Nacional (CSN) e & Presidéncia da Repiiblica. Esta Comissao foi inte-
grada por representantes do MEC, da SEI, do CNPq e da Finep e,
posteriormente, por membros da Embratel com a responsabilidade de
desenvolver discussoes e implementar ages para levar os computadores
as escolas publicas brasileiras (Funtevé 1985a).

Em 1982, dando continuidade is discussdes ocorridas no seming-
rio anterior, realizou-se, em Salvador, o I Semindrio Nacional de Infor-
mdtica Educativa, tendo como tema central “O impacto do computador
na escola: Subsidios para uma experiéncia piloto do uso do computador
no processo educacional brasileiro, a nivel de 2° gran”.

Com dindmica diferente do I Semindrio e buscando garantir a
interdisciplinaridade sugerida naquele evento, o II Semindrio contou
com a participagdo de pesquisadores das dreas de educagio, informética,
psicologia e sociologia.

Dentre as recomendagdes feitas por estes grupos, sobre a experiéncia
piloto a ser implementada, escolhemos aquelas mais significativas.

O grupo de sociologia recomendou que o0s niicleos de estudo e
experimentagdio na drea de informdtica na educaciio fossem vinculados
as universidades, com cardter jnterdisciplinar, priorizando o ensino
médio, ndo deixando de envolver outros graus de ensino.

Ji o grupo de educagao reafirmou as preocupagies que surgiram
no I Semindrio com relacdo a esta drea.

Deve-se sempre fer presente os limites do computador como um recurso
tecnoldgico. X um meio auxiliar do processo educacional; jamais deveri
ser encarado em si mesmo, Deverd, como tal, submeter-se aos fins da
educagiio e nao determind-los. (Semindrios de Informética na Educagio,
[ell, 1982, p. 123)
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Além disso, o grupo entendia que a utilizagio de computadores
nio deveria ser restrita a nenhuma érea de ensino, mas que deveria ficar
a cargo dos centros piloto o estabelecimento das dreas de ensino, bem
como os contetdos a ser trabalhados.

Do grupo de psicologia destacamos sua preocupagio com a for-
magao de professores para o trabalho com Informatica Fducativa. Se-
gundo o relatdrio dos participantes deste grupo

€ prioritana a formacio dos professores envolvidos no projeto, conside-
rando-se que seu preparo, no dmbito da psicologia, inclui tanto aspectos
teGricos quanto participagio em pesquisa ¢ experimentacio, além do
envolvimento com a tecnologia do computador, (Semindrios de Infor-
mitica na Educagao, 1 e 11, 1982, p, 131)

Por Gltimo temos a contribuicao dos participantes do grupo de
informética, que reafirmaram uma das recomendacdes feitas no I Semi-
nirio: a compra de equipamentos a ser utilizados nas experiéncias piloto
nio deveria ser definida pela forca de mercado, mas, sim, por interesses
ligados aos objetivos educacionais. Além disso, propoe este grupo que
toda tecnologia a ser utilizada seja de procedéncia nacional.

A partir da realizacio destes semindrios sucederam-se outras
jornadas de discussoes nas quais obteve-se a contribuiciio dos educado-
res. Entretanto, em qualquer referéncia que se faga a politica brasileira
de informitica na educacio, nao se pode deixar de relaciond-la com as
sugestoes emanadas naqueles semindrios.

Evidentemente nio se pode absolutizar a afirmacio de que todas
as acodes ocorridas posteriormente foram ali definidas. Porém, pode-se,
sem sombra de dividas, afirmar que, filosoficamente, hd uma rclacio
muito forte entre o sugerido, o definido e o implementado.

Contudo, foi s6 em julho de 1983, a partir das recomendiugoes dos
semindrios realizados, que a CE/IE elaborou e aprovou o Projelo Fducom
— Educagio com Computadores — tendo sido eriados cineo contros piloto
responsiveis pelo desenvolvimento de pesquisa e pela disseminngio do uso
de computadores no processo de ensino-aprendizagenm (Funteve 1985a).
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Projeto Educom

Fruto das recomendag¢oes do I Semindrio Nacional de Informdtica
na Educagdo, o Projeto Educom representou a primeira acédo oficial,
concreta, de levar computadores as escolas publicas brasileiras, e foi
definido pelo MEC como sendo:

um experimento de natureza intersetorial de cardter essencialmente
educacional, onde cada entidade piblica federal participa, ndo apenas
custeando parte dos recursos estimados, mas também acompanhando o
sen plancjamento, a sua execugdio ¢ avaliagiio, de acordo com a sua
vocagilo institucional, conjugando esforgos para garantia de maior im-
pacto dos objetivos pretendidos, (Funtevé 1985a, pp. 11-12)

Seu objetivo principal foi estimular o desenvolvimento da pesqui-
sa multidisciplinar voltada para a aplicagio das tecnologias de informa-
tica no processo de ensino-aprendizagem.

As agles para sua criagdo ocorreram efetivamente em 1983,
quando o CE/IE elaborou e aprovou o que seria o Projeto Educom e
enviou as universidades brasileiras as informagdes necessdrias para que
as mesmas pudessem se candidatar como sede de um dos centros piloto.

Segundo o edital publicado no Didrio Oficial da Unido em 29 de
agostode 1993, o critério de andlise e escolha dos projetos encaminhados
para instalacdo destes centros piloto seria o mérito de cada proposta e a
existéncia de uma infra-estrutura ¢ de recursos adequados para esta
instalagfio.

Para os formuladores destes critérios, o mérito da proposta com-
preendia: releviineia do problema a ser pesquisado, eficicia das ativida-
des propostas, eficiéncia dos meios utilizados e exeqiiibilidade do
subprojeto.

Vinte e seis instituigoes publicas de ensino superior candidataram-
se a sediar um dos centros piloto responsdveis pela pesquisa e dissemi-
nagio do uso da Informadtica no processo educacional. Entretanto, apenas
cinco foram escolhidas, por apresentarem propostas que mais se adequa-
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vam aos interesses do CE/IE, ou seja, investigar o uso de computadores
no processo de ensino-aprendizagem, em especial no ensino médio, bem
como a formagdo de recursos humanos; além de satisfazer os critérios
pouco objetivos que foram estabelecidos para avaliagiio das propostas
encaminhadas (Funtevé 1985b).

As cinco instituigdes escolhidas, ainda em 1983, pelo CE/IE,
embora s6 oficializadas em julho de 1984, foram respectivamente:
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), Universidade Federal do
Rio de Janeiro (UFRJ), Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG),
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e Universidade
Estadual de Campinas (Unicamp).

Antes de descrevermos um pouco da experiéncia de cada centro
piloto, faz-se necessdrio que compreendamos como se estruturou organi-
camente 0 MEC diante desta nova realidade, pois a partir desta estruturagio
serd possivel comprender como se deu a implementagio do Projeto Educom.

Como forma de criar uma estrutura que pudesse se adequar a nova
realidade, foi criado o Centro de Informdtica Educativa (Cenifor), que
teria entre outras finalidades:

1. Coordenar a captagdo e o repasse de recursos visando o linan-
ciamento do Projeto Educom;

2. Promover a integragdo dos centros piloto ¢ garantir o repasse
das informagdes a outras estruturas da rede federal, como
também das redes estaduais e municipais de ensino;

3. Acompanhar as atividades desenvolvidas pelos centros piloto
do Projeto Educom além de promover as atividades de discus-
sao sobre a utilizagiio da informdatica no processo educacional
junto a outros setores da sociedade (Funtevé 1985a).

Ainda em 1984 foi realizada a transferéncia do Cenilor, que estava
vinculado & Secretaria Especial de Informadtica (Scinl-MEC), pura a
Funtevé, érgio do governo federal responsivel pela coordenagio e
supervisido da aplicagdio de tecnologia educacional,



Se estruturalmente o0 MEC adequava-se a nova realidade, faltava
definir como se daria o financiamento do Projeto Educom. Para tanto,
foram assinados convénios entre a Financiadora de Estudos e Projetos
(Finep), a Funtevé e o CNPg, cabendo a este Gltimo a alocag@o de bolsas
para os pesquisadores envolvidos no Projeto Educom.

Os centros piloto

Com perfis distintos, 0s centros piloto que desenvolvem pesquisas
sobre a utilizagiio de computadores no processo de ensino-aprendizagem
mantém em comum o respeito as recomendagoes feitas nos semindrios
(realizados em 1981 e 1982), garantindo a interdisciplinaridade, reunin-
do pessoal das dreas de informética, educagio, psicologia da aprendiza-
gem e do desenvolvimento, sociologia etc. Além de todos buscarem a
preservagio dos valores socioculturais quando da produgdo de sofrwares
educacionais (Funtevé 1985b).

Criados para desenvolver atividades de pesquisa sobre informati-
ca e educagiio, em especial no ensino médio, estes centros, desde sua
criagiio, dedicaram-se, em sua trajetéria de pesquisa, principalmente 4
formagio de recursos humanos e produgio de alguns softwares educati-
vos, além da educacio especial.

Entretanto, segundo o Relatério da Comissio de Avalia¢io do
Projeto Educom, produzido em 1986, houve momentos de grandes
dificuldades na produgio de pesquisas, em fungiio da falta de financia-
mento ou, quando de sua existéncia, pelo atraso no seu recebimento. Esta
falta de recursos veio, em muitos momentos, a prejudicar a realizagio de
atividades basicas em cada centro, tais como: contactar escolas, levantar
e analisar bibliografias, formar pessoal e contactar com Secretarias
Municipais ¢ Estaduais de Educacio ete. (Brasil 1986).

Centro piloto Educom-UFRJ — A proposta de formagédo de um
Centro de Pesquisa sobre o Informadtica na Educagao surgiu na UFRJ em
1983, formulada por professores da Faculdade de Educagiio, do Niicleo
de Tecnologia Educacional para a Saide (Nutes) e do Nicleo de Com-
putacdo Eletrénica. Embora tenha sido aprovado pelo MEC para se
constituir a partir de 1984, s se concretizou em 1986 (Elia 1991).
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Sua proposta inicial teve como objetivo desenvolver um experimen-
to sobre a utiliza¢io do computador no ensino médio, avaliando os efeitos
que esta tecnologia traria a aprendizagem, a postura do professor ¢ &
organizagiio escolar. Para atingir tais objetivos, este centro deteria suas
atengoes no desenvolvimento de software e hardware e na formacio de
recursos humanos para o trabalho com Informética Educativa.

ApoOs sofrer um processo de redefini¢do de seus objetivos, o
Educom-UFR]I transformou-se, em 1989, na “Coordenagio de Informé-
tica na Educagio Superior — Cies/Educom/UFRJ”, direcionando seus
projetos de pesquisas para trés grandes dreas: tecnologia educacional,
tecnologia de software educacional, (estas duas primeiras areas agluti-
nam cerca de 80% das pesquisas realizadas por este centro) e investiga-
¢ao sobre os efeitos sociais, culturais, éticos etc., provocados pelo uso
do computador no processo educacional (Funtevé 1985b).

Quanto a formagio de recursos humanos, o Educom-UFRJ atua
tanto na realizacao de cursos de especializacio em tecnologia educacio-
nal, como no oferecimento de disciplinas ligadas a Informatica Educativa
nas graduagOes das licenciaturas e do curso de informatica.

Centro piloto Educom-UFMG — Aprovado seu projeto em 1984,
e desde entdo colocado em funcionamento, o centro de pesquisa da
UFMG estd sediado no Departamento de Ciéncia da Computagio, de-
senvolvendo atividades essencialmente interdisciplinares, contando para
tal com docentes e niio-docentes de escolas piblicas ¢ particulares da
educagdo bdsica, além de professores da educagiio superior (Educom-
UFMG 1991).

O Educom-UFMG encontra-se envolvido em quatro linhas de
pesquisa: informatizagcdo de escola, desenvolvimento e avaliagio de
Programas Educativos pelo Computador (PEC’s), capacitagiio de recur-
sos humanos e utilizagdo da informatica na educagiio especial,

No que se refere & formacao de recursos humanos, este centro de
pesquisa vem primando pela interdisciplinaridade, pela visio construti-
vista no processo de ensino-aprendizagem e pelo estudo das implicagoes
sociopolitico-culturais da entrada dos computadores ni educagio,
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Ji foram realizados, por este centro, cursos de avaliacédo e produ-
¢io de PEC's e curso de linguagem Logo, todos como atividades de
extensdo, além da realizacio de outros cursos visando a formagdo de
professores da rede estadual de ensino.

E por meio destes cursos que sdo repassados para os alunos os
resultados obtidos em pesquisas sobre a forma de utilizagio de computa-
dores no ensino em trabalhos desenvolvidos em escolas piblicas de Belo
Horizonte, em que se tem privilegiado o trabalho com a linguagem Logo.

A terceira drea de pesquisa do Educom-UFMG é referente a
produciio e avaliagio de Programas Educativos para Computador (PEC’s).
Segundo um relatério da equipe, os pesquisadores ndo estio preocupados
com a produg@o quantitativa na drea, mas em desenvolver pesquisa sobre
a pritica pedagégica que deve existir em torno do uso de softwares
educativos, optando para que esta iiltima deva ser regida pela concepgio
construtivista, na qual se privilegie a rela¢io de construgéo de conheci-
mento entre o aluno e a maquina.

A quarta drea de pesquisa deste centro piloto refere-se a educacao
especial, sendo o grupo responsavel pelo projeto de constitui¢ao multidis-
ciplinar, com profissionais das dreas de pedagogia, psicologia, terapia
ocupacional etc, Para estes pesquisadores o computador pode vir a ser um
instrumento educacional complementar ¢ uma forma alternativa de comu-
nicacdo entre criangas com paralisia cerebral e 0 mundo que as rodeia.

Centro piloto Educom-UFPE — Este centro teve suas atividades
iniciadas em setembro de 1983. Naquele momento estava sediado no
Departamento de Informédtica, tendo como objetivo principal o desen-
volvimento de uma rede local de baixo custo para o ensino. Todavia, em
conseqii€éncia da falta de financiamento e com a mudanga de sua coor-
denacio para o Centro de Educagdo, em 1985, estas idéias foram aban-
donadas e outras atividades passaram a constar no elenco de pesquisas
desenvolvidas neste centro (Brasil 1986).

Nesse redirecionamento de suas atividades, o centro piloto da
UFPE passou a ter como dreas de pesquisa a formagdo de recursos
hlumanos, o desenvolvimento de competéncia para andlise de programas
gducativos e a anélise do potencial da utilizagao da linguagem Logo no
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processo de ensino-aprendizagem. Contudo, nestes iltimos anos, o Edu-
com-UFPE tem voltado suas atividades a basicamente trés dreas: forma-
¢io de recursos humanos, informética na educacio especial e atividades
de educaciao musical com uso de computadores (Cysneiros 1990b).

As atividades de formacio de recursos humanos do Educom-
UFPE tém se caracterizado pelo atendimento a professores das redes
municipal ¢ estadual de ensino, bem como pela realizagio de cursos de
extensio para alunos do curso de pedadogia e dos cursos de licenciatura
(Cysneiros 1993).

A experiéncia acumulada do projeto, no trabalho com a linguagem
Logo, proporcionou que este conhecimento adquirido fosse testado em
trabalhos com criangas surdas provenientes de escolas da rede pablica
estadual. Para a equipe, a utilizacao da linguagem Logo no trabalho com
deficientes auditivos justifica-se¢ por ter esta linguagem um desenho
proprio para a educacio. Contudo, ainda segundo estes pesquisadores,
sua utilizacdo em sala de aula s6 se justifica se trouxer consigo os
pressupostos epistemoldgicos defendidos por Jean Piaget. Desse modo,
a equipe do Educom-UFPE procuron pesquisar ¢ desenvolver uma
metodologia de ensino apropriada para alunos surdos, entretanto o
contetido trabalhado ¢ semelhante ao utilizado com criancas normais
(Felipe 1991).

Centro piloto Educom-UFRGS — A Universidade Federal do Rio
Grande do Sul vem desde a década de 1970 realizando experimentos
buscando adquirir o krow-how na Informatica Educativa. Dessa forma,
quando de sua escolha como sede de um dos centros piloto, ja encontra-
va-se ali uma estrutura desenvolvida nesta drea.

Um dos primeiros passos buscando desenvolver pesquisa na drc
de Informatica Educativa deu-se com a criagao do Laboratorio de Fistu-
dos Cognitivos (LEC) em 1973 que, ao tomar como referencial a linha
piagetiana, procurou dedicar-se & investigagio de como o computador
pode contribuir no processo de aprendizagem. Al¢m de, timbeni, pes-
quisar a utilizagio desse recurso tecnoldgico na educngho de criangas
deficientes (Funteve 1985b).



Além do LEC, o Departamento de Informitica também come-
cou, em 1977, a se dedicar as pesquisas sobre o use de computadores
na educacio, tendo como objetivo maior a producao de softwares
educativos.

Entretanto, foi a partir de 1984, com a criagao do Projeto Educom,
(ue estas pesquisas passaram a compor, juntamente com o Nicleo de
Informética na Educaciio e a Faculdade de Educacao-— Faced (que eram,
porém, independentes em suas atividades) —, o Educom-UFRGS.

Aprovados em 1984, com projetos bastante diferenciados, apenas
0 LECe o Centroda Faced continuaram suas atividades até hoje, cabendo
ao Nucleo de Informdtica o apoio nas atividades destes dois centros.

Quando da aprovaciao de seu projeto, em 1984, o LEC buscava:
1. Introduzir a alividade com linguagem Logo como recurso na
aprendizagem do aluno:

Elaborar um modelo de interagiio cognitiva entre o professor e
aluno no trabalho com o computador;

ta

3. Produzir materiais e formar professores para o trabalho com
computador no ensino, dentro de uma linha construtivista
(Funtevé 1985b).

Ja 0 nicleo da Faced, quando de sua criacio, voltou suas atividades
para a producio de sofiwares educativos, formacio de recursos humanos
e pesquisa sobre os fatores psicossocioldgicos que envolvem a utilizacio
do computador no processo de ensino-aprendizagem (Santarosa 1991).

Centro piloto Educom-Unicamp — Considerada como sendo, no
Brasil, a pioneira na pesquisa no uso de computadores no processo de
ensino-aprendizagem, a Universidade Estadual de Campinas vem desde
1973 trabalhando nesta drea. Dai, quando de sua escolha como um dos
centros piloto do Projeto Educom, cla ji contava com uma estrutura
montada, formada por um grupo interdisciplinar, o que contribuiu bas-
Hnte nas suas pesquisas sobre a utilizacio do computador na educacio
(Funteve 1985b).
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Quando de sua proposta para instalagio de um centro piloto, o
Educom de Campinas (Nied/Unicamp) nd@o se propds a desenvolver
softwares educativos, acreditando que ndo haveria estrutura dentro da
universidade para competir com a iniciativa privada, pois entendia que
caberia aos pesquisadores daquele centro formar profissionais que fos-
sem capazes de desenvolver umacriticidade que lhes permitissem opinar
e definir sobre a utiliza¢do de tais programas em sala de aula. Daif ter
havido por parte do Nied/Unicamp investimento na formagio de recursos
humanos, ndo s6 na perspectiva de avaliar programas educativos, mas,
principalmente, no desenvolvimento de uma metodologia de ensino com
uso de computadores.

Assim como os outros quatro centros piloto, o Nied dedicou-se ao
trabalho com a linguagem Logo, niio s6 priorizando o trabalho com esta
linguagem durante a formagiio de recursos humanos, mas, principalmen-
te, em atividades realizadas junto 4s escolas de educagiio bdsica, em que
se investigava o potencial do uso de computadores no processo de
ensino-aprendizagem.

Caie/Seps: Por uma politica mais explicita

Apés a criagio do Projeto Educom continuava, por parte dos
pesquisadores envolvidos com a Informatica Educativa, a cobranga de
uma defini¢do mais clara, por parte do MEC, dos rumos que seriam
tomados dai em diante, ou seja, exigia-se cada vez mais do governo
federal, o delineamento de uma politica a ser seguida.

Nessa perspectiva, em fevereiro de 1986, foi criado, no dmbito do
MEC, o Comité Assessor de Informitica para Educagiio de 1% e 2° graus
(Caie/Seps) com a fung¢iio de assessorar a Secretaria de Ensino de 1% ¢
2% Graus - Seps, sobre a utilizagdo de computadores na educagiio bisica,

O comité passou a ser o local de discussdo e de encaminhamento
da Politica Nacional de Informdtica na Educagdio. Para lunto, sua cons-
titwi¢do foi feita por um conjunto de professores, ligados ou nio a
experiéncias com computadores na educagio. Embora o Comité nio
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tivesse poder deliberativo, e sim de assessoramento, basicamente todas
as agdes implementadas pelo governo na drea passaram primeiro por seu
aval, ou melhor, foram por ele indicadas.

Em suas primeiras discussoes, o Comité definiu que, naquele ano
de 1986, as acdes prioritdrias a ser desenvolvidas pelo MEC na drea de
informatica seriam:

1. Realizacio de concursos nacionais de softwares. educacionais,
como forma de estimular a produgio nesta drea;

2. Redacio de um documento sobre a Politica Nacional de Infor-
matica na Educagio;

3. Implantagio de Centros de Informética Educacional — CIEs
para atender a aproximadamente 100 mil usudrios, com mil
unidades de miquina, em convénios com as Secretarias Esta-
duais e Municipais de Educacao;

4. Defini¢io e organizagio de cursos de formacao de professores
dos CIEs:

S. Avaliaciio e, se fosse o caso, reorientacio do Projeto Educom
(Brasil 1987b).

Basicamente estas agdes constituiram, durante os anos de 1986 ¢
1987, as atividades principais desenvolvidas pelo MEC no campo da
Informatica Educativa. Dentre estas, destacaremos apenas a referente a
claboracio do documento que serviu como guia para a politica de
introdugiio de computadores na educagio no final da década de 1980.
Quanto & implantacio de Centros de Informitica Educativa, esta serd
vista a posteriori, juntamente com uma andlise mais aprofundada sobre
a formacao de professores na drea de informdtica educativa.

Programa de Agdo Imediata em Infornvitica na Educacao

Elaborado pelo Caie em 1987, o Programa de Agio Imediata teve
enlre outros objetivos:
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1. Gerar subsidios que contribuissem parao estabelecimento de uma
Politica Nacional de Informdtica na Educaciio Bésica;

2. Desenvolver uma infra-estrutura de suporte junto iis secretarias
de educagio;

3. Estimular e disseminar as aplicagdes da utilizagio da Informtica
Educativa junto aos sistemas estaduais e municipais de ensino;

4. Estimular a capacitag@io de recursos humanos para o trabalho
com Informdtica Educativa;

5. Avaliar a validade racional e econdmica da Informética Edu-
cativa, de acordo com 0s objetivos da educagao brasileira.

Considerando que o crescimento das atividades de informitica
deve ser compativel com o desenvolvimento do pais, sendo necessério
para atingir tal intento a formagiio de recursos humanos para o setor, 0
Programa de A¢fio Imediata colocou que a formacdo de recursos huma-
nos, o desenvolvimento da pesquisa cientifica e tecnoldgica e a prepara-
¢do da sociedade para as mudangas tecnolégicas em transcurso seriam
viabilizados por meio de atividades direcionadas pelas instituigoes liga-
das 2 educagio e cultura.

Dessa forma, afirma-se no documento que:

Cabe, ainda, ao MEC, apés ouvir diferentes segmentos que compoem a
sociedade brasileira, estruturar e operacionalizar uma politica de implan-
tagdio da tecnologia da informdtica no sistema educacional, buscando, a
partir de uma andlise sociopolitica do problema, aproximar a escola de
hoje da escola do futuro. {Brasil 1987b, p. 13)

Como naquele momento se desejava, por parte do MEC, uma
politica melhor definida de Informatica Educativa, este Programa tenta-
ria suprir esta lacuna, nio sé em nivel de agdes a ser implementadas,
como também dos aspectos filoséficos que iriam nortear as intervengoes
nesta area.

Quanto aos pressupostos que balizaram a cluboragiio deste progra-
ma, observa-se mais uma vez a influéncia das discussoes dos semindrios
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realizados em 1981 e 1982, tendo, além daqueles parametros, a certeza
danecessidade de o MEC impulsionar efetivamente as pesquisas ha drea.

Vejamos uma sintese do que se diz no préprio documento:

I. Os imperativos de um nova ordem econdmica decorrentes dos
progressos no setor de informética ¢ o ecnorme potencial do compu-
tador como instrumento de renovagiio educacional ¢ de aumento de
oportunidades educacionais;

1. A necessidade de incentivos ao desenvolvimento da tecnologia de infor-
mética como auxiliar a0 processo de ensino-aprendizagem, orientado por
valores culturais, sociopolitices e pedagdgicos da realidade nacional;

II. A necessidade do conhecimento das inovagdes tecnolGgicas pelos
sistemas de ensino, formagio de recursos humanes, aquisigiio, trans-
feréncia e democratizagio dos conhecimentos ji existentes;

IV. {...} a escola deverd estar capacitada a preparar o aluno para 0 uso
de tecnologias capazes de melhorar a sua qualidade de vida numa
sociedade que se informatiza:

V. A necessidade do MEC vira atuar comoe elo de ligagio entre o sistema
gerador de produtos ¢ servigos e 0s usudrios da Informdtica Educa-
tiva, promovendo agbes de integrag@o, captagio ¢ repasse de recur-
s0s, a partir da identificacio de suas necessidades, incentivando a
capacitagiio de recursos humanos no setor € o desenvelvimento da
inddstria nacional. (Brasil 1987, pp. 5-6)

A partir de tais pressupostos, almejou-se no Programa:

1. Gerar subsidios para o estabelecimento de uma Politica Nacional de
Informética na Educagio de 1® e 2% graus;

2 Estimular ¢ disseminar as aplicagtes da Informdtica Educativa junto
#os sistemas estaduais © municipais de ensino.,

Lo Entimular pesquisas referentes ao uso da informitica no processo de
ensino-aprendizagem;

4. Promover, em integragao com os demais orgios do MEC, Secretarias
Estadluais ¢ Municipais de Educagho, a sensibilizagiio e a formagiio
de recursos humanos voltados para utilizagao da informdtica no
ensino de 1“ ¢ 2" grau,

5. Acompanhar e avaliar planos, programas ¢ projctos voltados para o
uso do computador no processo educativo. (Brasil 1987b, pp. 7-8)



Dessa forma, foram elaborados vérios programas, contendo obje-
tivos os mais variados que vio desde o levantamento de necessidades do
sistema de ensino na drea de Informdtica Educativa até projetos de
instalagao de computadores em algumas escolas piiblicas brasileiras.

Dentre os projetos previstos destacamos aquele referente a forma-
¢io de recursos humanos (Projeto Formar) e o referente a implantagio
dos Centros de Informatica e Educacio (Projeto Cied). No entanto,
embora estes sejam 0s principais, constavam, no plano de agiio imediata,
outros projetos, tais como:

a) Levantamento das necessidades dos sistemas de ensino do pats,
relativas & informdtica na educagiio basica;

b) Elaboragiio da Politicade Informética Educativa para o periodo
de 1987 a 1989;

¢) Estimulo a produgio de sofiwares educativos.

Projeto Formar

O Projeto Formar, idealizado pelo Caie em 1986, visou a formagio
de professores e técnicos das redes municipais e estaduais de ensino de
todo o Brasil, para o trabalho com Informética Educativa (Valente 1988).

A capacitacgiio destes profissionais serviria para que pudessem ser
desenvolvidas atividades de implantagiio dos Centros de Informatica
Educativa e para proporcionar que estes profissionais viessem a ser
agentes catalisadores da Informitica Educativa em suas redes de ensino,
a fim de contribuir na investigacio do uso de computadores na educagio
basica (Valente 1988).

Como forma de viabilizar este projeto, foi realizado o 1" Curso de
[nformética na Educagido em 1987, com duragiio de 360 horas, tendo
como sede o Educom (Nied) da Universidade Estadual de Campinas,
com a participagio de 52 professores ¢ 1¢cnicos de 24 estados da
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federacio na qualidade de alunos, além da presenca de componentes dos
outros quatro centros piloto na equipe de docentes responsiveis pela
execucao do curso.

Além de buscarem viabilizar a implementacio dos Centros de
Informatica e Educacio (Cied) em seus respectivos estados e municipios,
coube aos profissionais que receberam esta capacitacao, a incumbéncia
de capacitar outros docentes em secus locais de origem para o trabalho
com Informatica Educativa.

Segundo o documento que deu as diretrizes deste curso (Ferreira
et al. 1987) os professores-alunos” nio deveriam apenas dominar esta
nova ferramenta educacional, mas deveriam, antes de tudo, ser capazes
de analisar, criticamente, sua contribui¢io no processo de ensino-apren-
dizagem e, dessa forma, repensar, se necessirio, sua propria metodologia
de ensino.

Diante da perspectiva de nio apenas formar técnicos para o
trabalho com informitica na educagio, mas, principalmente, formar uma
massa critica de educadores, capazes de definir a melhor maneira de
utilizagio desta tecnologia educacional, o curso de formagao teve como
objetivo maior levar os professores a se iniciar na discussio do uso de
computadores na educagao para que, dessa forma, fosse ampliada a rede
de investigadores e, possivelmente, defensores desta tecnologia (Ferreira
et al. 1987).

Segundo a andlise conclusiva presente no relatorio final do curso,
i diversidade de experiéncias que trazia o grupo de professores-alunos
na area de Informatica Educativa foi um dos fatores determinantes para
o desempenho do grupo. Contudo, embora fosse perceptivel a heteroge-
neidade no desempenho destes, acreditou-se que o curso, embora de
forma intensiva, atingiu os objetivos aos quais estava direcionado, ou
seja, levar os professores-alunos ao desenvolvimento de uma consciéncia
critica das possibilidades desta tecnologia no processo de ensino-apren-
dizagem (Valente 198K),

6. Usaremos o termo professores-alunos quamia nos referirmos aos professores ¢ 1écnicos que
participaram do curso de formagio, na qualidade de alunos
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O relatorio conclusivo do curso nio faz referéncia a preparagio
destes profissionais para implementagio dos Centros de Informitica
Educativa, todavia, nele encontramos a afirmagio de que o interesse
demonstrado pelas Secretarias Municipais e Estaduais de Educagao foi
o motivo definidor do desenvolvimento destes centros.

Projeto Cied

A criagio dos Centros de Informdtica na Educacdo — Cied —
representou um novo momento nas agoes de levar os computadores as
escolas publicas brasileiras, pois a partir de sua existéncia, as interven-
coes para utilizacao desta tecnologia educacional na rede publica deixa-
ram de ser concentradas no imbito do MEC e passaram a contar com a
participacdo de Secretarias Municipais e Estaduais de Educacao.

A forma de implementacio destes centros deu-se por meio da
formagio de professores em nivel de especializacio (Formar) e, poste-
riormente, pela atuacio destes professores junto as suas secretarias de
origem, como agentes reponsiveis pela implantacio do centros.

Os Cieds que foram pensados desde o ano de 1986, com a
instalacao do Caie, comegaram a ser implementados no ano de 1988,
tendo ocorrido no periodo de 1988 a 1992 o inicio de atividades em 19
Centros de Informatica.

Nos convénios firmados entre o MEC ¢ as Secretarias de Educa-
cao, visando a instalacio destes centros, coube ao MEC a cessao, em
comodato, de equipamentos ¢ financiamento de parte dos gastos iniciais,
enquanto as secretarias se responsabilizariam pela alocagao de pessoal,
pelas instalacOes fisicas, e pela complementacio dos gastos necessitrios
¢ manutenciao dos equipamentos.

Dessa forma, com a implementacio dos Cieds, a Informatica
Iiducativa no Brasil deixa de limitar-se aos muros das universidades ¢
passa a ocupar as escolas piblicas de alguns estados brastleiros. Até
entdo, as experiéncias de utilizagao de computadores no ensino estavam

47



limitadas a projetos de pequena dimensio, normalmente desenvolvidos
pelos centros piloto do Projeto Educom.

Mesmo com a definigio da criacdo dos Cieds em 1987, ndo havia
sido definida, por completo, a Politica Nacional de Informitica Educa-
tiva. Para atingir tal intuito, foi realizada em 1987, na cidade de Floria-
ndpolis, a “Jornada Trabalhos de Informitica na Educagao: Subsidios
para Politicas”, que contribuiu na defini¢io do modelo de informatizagio
educacional a ser seguido pelo governo brasileiro.

A justificativa para a realizagio deste encontro se deu pela neces-
sidade de se levantar recomendacoes de pesquisadores, técnicos, empre-
sirios e autoridades da drea que permitissem a elaboragiao de um Plano
Trienal de Informética na Educacao.

Para atingir tal objetivo virios temas foram discutidos. Dentre eles
podemos citar: pesquisa em Informitica Educativa; produgao e utiliza-
¢ao de hardware; desenvolvimento e avaliagio de software; formagio
de recursos humanos ¢ destinacao de recursos financeiros para informa-
tica na educagao.

Entre as recomendacoes feitas pelos participantes deste encontro,
passaremos a apresentar as que consideramos as mais importantes para
a definigiio a ser seguida, pelo governo brasileiro, na drca de Informitica
Educativa.

1. Promogao de pesquisas e estudos sobre os impactos politicos,
pedagégicos e sociais do uso do computador na educagio;

b

Preparagio de profissionais da educagiio, visando conciliar o
uso do computador com o processo de ensino-aprendizagem:

o

Implantagio de uma politica de formagio de recursos huma-
nos que nao seja determinada por interesses industriais €
mercadoldgicos;

4. Rejeicao a posicoes de defesa do computador na educagao que
tenha como origem 0 modismo tecnicista.
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A partir das recomendagoes desta jornada, foi elaborado em 1989
o Programa Nacional de Informética Educativa - Proninfe. Este buscou,

prioritariamente, a capacitagio continua e permanente de professores, técni-
cos ¢ pesquisadores no dominio da tecnologia de Informdtica Educativa, em
todos os niveis ¢ modalidades do ensino... (Brasil 1989, p. 9)

Como forma de alcangar tal objetivo o

Programa apoiard a criagdo ¢ a implementagio de Centros de Informética
na Educagio, atendendo aos ensinos fundamental, médio e superior ¢ &
educagio especial, junto as Secretarias de Educagiio, universidades e
escolas técnicas federais... (Brasil 1989, p. 9)

Dessa forma, de acordo com a clientela e as atividades desenvol-
vidas, estes centros se constituiriio em Centros de Informidtica na Edu-
cagdo Superior (Cies), Centros de Informética na Educaciio de 1° ¢ 2°
Graus e Especial (Cied) ¢ em Centros de Informética na Educagao
Técnica (Ciet).’

Assim foi definido e adotado o modelo de insergiio dos computa-
dores nas institui¢Ges de ensino ligadas ao poder piblico, modelo esse
até hoje em vigor.

Em 1991, a Informdtica Educativa ganha espago na lei que regula
it Politica de Informitica no Brasil, tendo sido ali reservado ao Ministério
(la Educagio, a responsabilidade de implementar agdes de formagio de
recursos humanos na drea de informética. Para tanto, foram inclusos, na
parte orgamentiria, recursos para a implantagcdo de Centros de Informi-
tica Educativa.

Dentro desta dimensio maior em que estava imersa a Politica de
Informdtica Educativa, foi desenvolvido, também em 1991, o Plano de
Agilo Integrada (1991-1993), que redimensionou e aprofundou algumas

S —

1 Até o ano de 1993 foram implantados uatro Ciets ¢ oito Clos
I q
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acoes estatais de forma a se garantir a continuidade do processo de
informatizagio do ensino. Além dos ensinos regulares de educagio
bésica, técnico, superior e especial, passou a compor, também, este
campo de agio da Informdtica Educativa, a educagiio niio-formal.

Esta dltima forma de ensino destina-se a populagdes que reque-
rem um tratamento diferenciado e que niio estao inclusas nos subpro-
gramas anteriormente citados. E o caso, por exemplo, de “meninos de
rua”, presididrios, usudrios de drogas etc. O objetivo principal deste
programa ¢ buscar a contribui¢io da utilizagdo desta tecnologia na
reintegraciio destas pessoas ao dia-a-dia da sociedade (Brasil 1991).

Além da inclusdo do ensino nido-formal na agenda da Informa-
tica Educativa, este Plano de A¢dio Integrada define, com mais profun-
didade, os objetivos ¢ as metas a ser alcangados nos Centros de
Informatica Educativa (Cied, Cies, Ciet), bem como desenvolve um
conjunto de agdes a ser ali implementadas. Estas agoes caracterizam-se
pela pesquisa, produgiio de equipamentos, aplicagao da informatica no
ensino, formagiio de recursos humanos e disseminagio da Informatica
Educativa por intermédio de congressos, semindrios, publicagies etc.

Ressalta-se ainda neste plano, o cardter de descentralizacio que
estd presente na Politica de Informdtica Educacional, cabendo ao Minis-
tério da Educagciio, apenas, a coordenagiio das “ages em nivel nacional,
em termos de politicas e diretrizes técnico-cientificas e pedagdgicas”™
(Brasil 1991, p. 48).

Dessa forma, segundo este documento, esta agio de coordena-
¢iio nacional contemplard as agdes de gerenciamento das fungoes
técnico-administrativas de macroplanejamento. de coordenagiio inter-
setorial e interdisciplinar, de acompanhamento, de avaliagio e de
supervisio.

Embora tenha levado quase dez anos para se definir o modelo
brasileiro de informatizacio de ensino, percebemos que as recomenda-
¢oes feitas no I e no 11 Seminirio de Informdtica na Educagiio continua-
ram sendo as balizadoras deste processo,
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Uma das caracteristicas positivas que podemos apontar no seu
desenvolvimento € a defini¢io de se continuar pesquisando na drea,
evitando grandes investimentos para a compra de equipamentos que,
embora estejam diminuindo de preco dia a dia, ainda representain gastos
considerdveis, comparando as necessidades mais urgentes que €m as
escolas publicas.

Assim, a0 chegarmos ao final deste capitulo podemos perceber
que siio ainda muito timidas as agbes governamentais na area de
informitica na educagio, assim como ainda continuam quase desco-
nhecidas, para a maioria dos educadores, as contribui¢ies que podem
ser decorrentes da utilizagio desta tecnologia no processo de ensino-
aprendizagem.



2
PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

Consideracoes epistemologicas

Procurar compreender as intervencdes governamentais na drea de
Informdtica Educativa leva-nos a buscar elementos para este entendi-
mento, nido sO no ambito circunscrito i questio educacional, mas também
numa perspectiva que contemple outros setores determinantes das acOes
institucionais.

Por isso, por meio de uma andlise dialética que permita entender
como o objeto de anidlise se estrutura, € que poderemos interpretar ¢
nos aproximar da compreensio do processo de informatizacio das
escolas.

Ao mesmo tempo, se vivemos em um momento de profunda
necessidade de transformacdo do sistema educacional brastleiro, na
expectativa de garantir uma escola pablica, democritica ¢ e qualidade
a classe trabalhadora, nossa analise da Politica de Inlormaticn ducativa
nao pode restringir-se apenas @ sua interpretigio, mas antes de tudo
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contribuir na perspectiva de sua transformacio. “Os filésofos ja inter-
pretaram o mundo de diferentes maneiras; do que se trata € de transfor-
md-lo” (Marx e Engels 1989, p. 97).

Entendemos que nossa forma de interagir com o objeto de pesqui-
sa ¢ uma relagio em que buscamos nele intervir € nao apenas interpretd-
lo. Dessa forma, nao podera ser qualquer metodologia de anilise que nos
permitira realizar este objetivo, mas sim um método que seja definido a
partir do préprio objeto. Pois como disse Habermas (1980, p. 279):
“Sacrificada nos altares de uma metodologia geral, a estrutura do objeto
condena a teoria a insignificancia.”

Considerando as relacdes de classes na sociedade brasileira e,
também, compreendendo que a escola ndo € apenas, mas também, um
local de reproducao da ideologia e dos interesses da classe dominante,
faz-se necessiria uma anilise que busque empreender uma averiguacio
de como esta politica se materializa em sala de aula, uma vez que a
dimensao que assume qualquer projeto educacional no ambiente escolar
€ definida. nao s6 pelos aspectos politicos, econémicos e ideoldgicos que
o definiram, mas também sofre interferéncia direta da dinimica ¢ da
subjetividade da escola no seu cotidiano.

Além de se inserir em uma dindmica que traz em si, também, o
conflito de classes, as agoes programadas no seio da burocracia passam
a buscar nos professores o ponto de apoio para seu desenvolvimento.
Todavia, esta cooperagio nao se estabelece de forma espontanea, visto
que a divisao do trabalho presente na elaboracio dos planos para a
educacio relega o professor a vin mero executor de atividades preesta-
belecidas. Dessa forma, este profissional, inserido nas relacoes confli-
tuosas de classes antagdnicas, pode, em muitos momentos, desenvolver
agoes de resisténcia a projetos definidos para a escola (Giroux 1986).

Desse modo, o apreensiao do desenvolvimento de uma politica ou
de um projeto para a educagio, provavelmente, assumiri conotagoes
distintas, dependendo de quem seji o sujeito investigado: técnico, pro-
fessor ou aluno, pois esles influencinm de formas distintas seu desenvol-
vimento, além de que os vinculos de classe podem também levi-los a
interesses diferenciados em relagao o esta politica.
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Assim, privilegiar a expressio de realidade dos professores foi um
risco que resolvemos correr. Contudo, nao poderia ser diferente, pois
quando assumimos estes como alvo de nossa investigacio, para nds estava
claro que esta pesquisa seria capaz de captar apenas as representacoes de
um dos sujeitos que constroem o processo de ensino-aprendizagem, mas
estas seriam exatamente aquelas em que estivamos interessados.

No que se refere a teoria, embora ela seja quase sempre explicitada
em um “referencial tedrico”, esta contempla, também, implicitamente,
aquela que o préprio pesquisador nao percebe, mas que, também, orienta
sua acao de pesquisa. Pois sdo muitos os fatores que definem a agiio
humana sobre a realidade, nio s6 no plano do consciente, mas, em muitos
momentos, no duelo desigual do consciente e do inconsciente.

Considerando a limitacao que se estabelece de tempo e de espago
pelo pesquisador na construcio de seu universo de pesquisa, torna-se
ainda mais necessdria uma intervencio pratica e teérica sobre a realidade,
para que se possa garanlir que as idéias e conclusdes a que ele chegue
tenham uma relaciio verdadeira com o real. Pois a riqueza da teoria que
explica o real s0 pode ser construida a partir do préprio real, e € a partir
do confronto das idéias com a realidade que se pode “mensurar” a
contribui¢ao de uma pesquisa ao entendimento do mundo.

Diante dessa compreensio de constru¢io do conhecimento e do
método de pesquisa, assumimos que precisariamos estudar a materiali-
zacao da Politica de Informatica Educativa na escola, tomando como
base de apoio as representacoes dos professores.

Esta escolha dos profissionais do ensino, nio representa apenas
uma delimitacio desta pesquisa, mas sim, tem como objetivo responder
as questoes por nos formuladas que ao ser respondidas nos permitiri
perceber como os professores se véem neste processo de utilizacio do
computador na aprendizagem.

Da pesquisa qualitativa e da entrevista nao-diretiva

Para nos, a op¢io de desenvolver uma pesquisa ¢ualitativa é
coerente com o referencial epistemoldgico que constiuimos, pois dife-
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rente de um trabalho de carater empirista, em que se observam e se
levantam dados, desprovido de uma elaboragio tedrica prévia, como se
apenas o contato com a realidade fosse capaz de nos permitir acompreen-
sao dos fendomenos estudados, procuramos desenvolver uma investiga-
cao de forma a captar as multiplas relacoes em que estdo imersos os
fendmenos observados.

Pois como disse Chizoti (1991, p. 84):

Os dados nio sio coisas isoladas, acontecimentos fixos, captados em um
instante de observacio. Eles se ddo em um contexto fluente de relagGes:
sio “fendmenos” que nio se restringem as percepgdes sensiveis e apa-
rentes, mas se manisfestam em uma complexidade de oposicghes, de
revelagoes e de ocultamentos. E preciso ultrapassar sua aparéncia ime-
diata para desccbrir sua esséncia.

Diante da concepg¢io que temos de pesquisa, em que nao se pode
aceitar a existéncia da neutralidade do pesquisador, nem da prdpria
técnica utilizada na coleta de dados, procuramos utilizar a entrevista por
ser, para nds, o instrumento mais propicio a permitir que os sujeitos
investigados desenvolvessem a exploracio de seu pensamento, de forma
a obtermos dados que mais se aproximassem do concreto pensado.

Do campo de pesquisa e dos sujeitos entrevistados

>

O universo geografico empirico onde desenvolvemos nossa pes-
quisa foi composto pelas escolas “Dom Bosco” e “Lauro Diniz” situadas
em Casa Amarcla e Ipsep, dois bairros populares do Recife. Incluimos,
também, o Laboratorio de Informatica Educativa do Departamento de
Tecnologia Fducacional do Estado (Dete).

As escolas [oram escolhidas por ser as unicas que, no momento,
estavam utilizando computadores no processo de ensino-aprendizagem
¢, por conseguinte, o lugar onde poderiamos encontrar professores
vinculados ao trabalho com Informitica ducativa. Ja o Laboratdrio do
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Dete foi incluso neste processo em virtude de termos entrevistado dois
professores que desenvolvem atividades de coordenagiio € atuam, prin-
cipalmente, neste laboratdrio.

Emambas as escolas, estes laboratdrios voltam-se exclusivamente
para o trabalho com o computador no ensino. Todos os equipamentos
foram adquiridos por meio de convénio celebrado entre o MEC ¢ a
Secretaria Estadual de Educacio em 1988.

Nestas escolas estd em funcionamento a educagiio basica, contudo,
os freqiientadores dos laboratérios sdo, em sua grande maioria, alunos
do ensino fundamental.

Os 11 professores entrevistados, sete homens e quatro mulheres,
sdo oriundos de vdrias areas de ensino, tendo o grupo, segundo sua
formagao bdsica, a seguinte composigio: seis professores licenciados em
matemdtica, dois licenciados em pedagogia, um licenciado em fisica, um
licenciado em letras e um licenciado em administracdio.

Quanto as atividades de ensino desenvolvidas anteriormente i
entrada no projeto, os professores assim se dividem: dois professores
ligados ao ensino fundamental menor, quatro ligados ao ensino funda-
mental maior, quatro com a educacio bésica e apenas um exclusivamente
com 0 ensino médio.

Encontramos entre os professores entrevistados uma variagiio muito
grande no que concerne ao tempo de vinculagio a rede estadual. Pudemos
perceber que, emborasejade 12 anos a média de vinculo 2o Estado, existem
quatro professores com mais de 15 anos, como também um grupo de cinco
professores com oito anos ou menos de ligagdo com a rede.

Como forma de continuar ilustrando o grupo pesquisado, levian-
tamos informagdes sobre o conhecimento que eles dispunham sobie
informdtica antes de entrar no projeto. Dos 11 entrevistados, apenas (1¢s
jd tinham tido contato direto com um microcomputador, Fstes trés
adquiriram estes conhecimentos de formas distintas. O primeiro por i
ter realizado uma capacitagdo visando assumir um cmprego na rede
privada. O segundo por ter realizado uma formaciio profissionalizante
no Senac. O terceiro por ter participado de atividades de pesguisa com
Informadtica Educativa no Projeto Educom-UFP|
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O restante do grupo (oito) limitava-se aos conhecimentos adqui-
ridos no curso de graduacdo, que representam muito pouco para O
dominio dos conhecimentos basicos de informatica, uma vez que ne-
nhum deles desenvolveu atividades sistemdticas junto a um microcom-
putador. Dessa forma, para este segundo grupo, o contato inicial com o
microcomputador aconteceu a partir de sua inserc@o nas atividades de
informatica na educacio.

als!



3
A ENTRADA DOS COMPUTADORES
NAS ESCOLAS PUBLICAS

Neste capitulo procuraremos examinar como se deu a introducio
dos computadores nas escolas piblicas da rede estadual de Pernambu-
co. Entretanto, faz-se necessario, antes disso, desenvolvermos algumas
idéias que consideramos importantes para a compreensio das conclu-
sOes a que chegamos no decorrer da analise das entrevistas, quando
abordada esta tematica.

Estas idéias dizem respeito ao planejamento educacional, nao se
restringindo a critica a0 modelo que até agora vem sendo adotado na
nossa sociedade, mas, principalmente, de como este poderia ser, a0 sc
buscar construir uma escola democratica e de qualidade.

Acreditamos que, ao procurarmos analisar a realidade, precisamos
ter, antes de tudo, a concepg¢ao do que ela seja. Por isso, no comegarmos
a estudar as atividades de informatizagdo de duas escolus publicas
estaduais, ja tinhamos a impressao de que estas a¢oes terinm seu desen-
volvimento definido a partir da forma como clas lorum formuladas e dos
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setores que participaram de sua elaboragao, daf ser, no nosso entender,
fundamental explicitar nossa concepgao de planejamento educacional.

Ao mesmo tempo em que desenvolvemos estas idéias, procuramos
também apontar caminhos que possam superar o modelo em contestag@o,
quando esta existir, evitando dessa forma que este capitulo assuma uma
conotacao exclusivamente de dentncia, sem indicar caminhos para a
construcio de um modelo novo.

Planejamento educacional

Segundo Porto (1992), o planejamento educacional € uma das
formas de intervencio estatal que abrange todo o sistema, estabelecendo
diretrizes tanto em nivel macro, quanto no cotidiano do processo de
ensino-aprendizagem. As metas e acoes planejadas para a educacio
abrangem, assim, as virias facetas da populacao escolarizada, tendo uma
influéncia marcante na vida de todos aqueles que participam do sistema
educacional, desde os técnicos, professores e alunos, até a populagio
expectadora de seus resultados.

Estas multiplas vinculacoes em que estd inserido o planejamento
educacional, bem como a existéncia dos conflitos de interesses que
permeiam o Estado, leva Porto a afirmar que € necessario desenvolver
novas formas de interpretacio destas acoes planejadas, uma vez que as
andlises tradicionais limitaram-se a perceber e a acreditar que estes
planejamentos teriam que ser, exclusivamente, voltados aos interesses
dos setores dominantes, deixando de levar em conta a dialeticidade que
esta presente numa sociedade de classes.

Nessa perspectiva, devemos buscar que os planejamentos educa-
cionais visualizem a escola como local de construgio do conhecimento
e de socializacao do saber. Porem, antes de tudo, como um ambiente de
discussio, de trocas de experiéncins ¢ de elaboracio de uma nova
sociedade; construida pelos ¢ para os setores explorados, em que se
vislumbre a eliminacio das desigualdades provocadas pelo sistema de
exploragio ao qual € submetida grande parte da populacio.

(18]



Assim, entendemos que qualquer projeto desenvolvido na drca de
educacio deve ser analisado sob uma o6tica que tenha como pressuposto
que os projetos educacionais devem ser desencadeados, nio a partir de
altos escaldes da burocracia estatal, mas, antes de tudo, a partir dos
interesses expressos por aqueles que vivem a escola no seu dia-a-dia.

Aquilo que é diagnosticado, que ¢ definido pelos setores organi-
zados da sociedade, tem a possibilidade de produzir os resultados obje-
tivados, pois ¢ fruto de uma elaboragao conjunta daqueles que vivem ¢
se interessam pela problematica escolar no seu cotidiano. Eles demons-
tram a capacidade, a partir de um assessoramento, ndo s6 de emitir
opinides sobre 0 que ocorre na escola, mas de participar na defini¢ao de
seu papel politico-pedagogico.

Estimular o envolvimento da comunidade, ou pelo menos da comu-
nidade escolar, neste processo (no nosso caso de informatizagao) nao busca
apenas satisfazer os ideais de democracia que tanto defendemos, mas visa
também garantir que as conquistas alcancadas pela escola ndo sejam
inteiramente dependentes dos que ocupam os cargos de decisio no Estado,
pois esse envolvimento deve contribuir para a manutengao desses avangos,
independente de governadores, secretirios de educacio e diretores de
escola, posto que as melhorias e modificacdes na escola sio frutos da
organizacio e da elaboracio conjunta de seus integrantes.

Planejamento participativo

A democratizagio da sociedade brasileira fez com que cada vez
mais fosse defendida a modificacio da forma de elaborar os planos
educacionais, advogando-se que estes surjam a partir de um diagnostico
que contemple os interesses e as necessidades formuladas pelos segmen
tos que compdem a escola: professores, alunos e funciondrios, visto (ue
a auséncia de participagio destes na definicdo do que deve ser imple
mentado estaria

reduzindo professores, diretores, alunos e respectivas familis A condican i
objetos de um processo que os transcende e sobre o ual 10 Gele gualue
possibilidade de reflexao e de interferéncia. (Cury of al sty e 4)
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Implementar um novo modelo de diagndstico na elaboracdo de um
planejamento educacional justifica-se, segundo Cury et al., pela ineficicia
do modelo muitas vezes adotado que privilegia a quantificagfio global de
algumas varidveis, tais como: reprovagiio, evasio, indices de aprovacio;
dados que sdo importantes na identificaciio de deficiéncias no atendimento
escolar, mas que pouco contribuem para o desvelamento dos fatores que
estariam favorecendo a existéncia das deficiéncias apontadas.

Para Cury et al. é necessario o aprofundamento maior na realidade
escolar, conhecendo o que se passa no dia-a-dia da escola, a fim de que
Se possa captar os fatores determinantes de um ensino de mé qualidade;
pois os dados estatisticos, embora consigam mostrar avancos na oferta
de vagas, niio conseguem explicitar por que a permanéncia dos alunos
em um periodo maior na escola ndo esti sendo acompanhada por uma
aquisicdo sequer razodvel de conhecimento. Por isso, para ele, durante
0 momento de levantamento dos problemas da escola,

asinvestigagdes devem alcangar o cotidiano do ensino na unidade escolar
¢ nas salas de aula, a fim de identificarem, nas condigdes de trabalho dos
agentes diretos da pritica educativa, com a colaboragio ativa destes
agentes, a presenga e a natureza real dos fatores das deficiéncias dos
servigos educacionais. (Cury et al., p. 6)

Por ter como objetivo discutir apenas a fase diagnéstica de um
planejamento educacional, Cury et al. niio apontaram modifica¢des para
suas fases subseqiientes como: elaboragio, execugdo e avaliagio.

Ja Velloso (1983), ao abordar o planejamento participativo, volta
Sua preocupagio para a indagagdo se serd possivel a realizacdo de uma
atividade conjunta de classes diferentes em uma sociedade que prima
pela exclusiio dos setores explorados. Para ele fica a questao:

Se os processos de participaghio politica usualmente adotados no modelo
politico das sociedades capitalistas sio tipicamente excludentes, nio permi-
tindo uma participagio igualitdria de diferentes classes e £rupos sociais,
como seria vidvel um planejamento participativo? Como imaginar que ele
superaria esse tipo de participagho excludente, caracterfstica do modelo
politico vigente, ¢ que portanto permeln toda a sociedade? (p.9)



Para Kuenzer (1990), a idéia de planejamento participalivo surge
como uma necessidade de garantir que haja uma adequagio das decisoes
formuladas com as necessidades da populacao a ser atendida, fazendo com
que as questdes concretas que deram origem ao processo de planejamento
possam ser vistas em suas miltiplas relagdes com a totalidade.

Ainda segundo Kuenzer, um novo modelo de planejamento seria
conseqiiéncia da busca de modificacao da sociedade, e esta mudanga
exige direcio, que deve ser dada por todo o conjunto da sociedade,
Conseqiientemente, seria por meio da

instauracdao de um processo participativo e integrado de discussao,
investigacio, decisio e agio, que deverd envolver os profissionais de
educacio e as formas organizadas da sociedade... (p. 75)

Kuenzer enfatiza que os técnicos devem ter algumas preocupagoes
com o processo de planejamento, de forma a garantir que as id€ias dos
setores menos esclarecidos possam ser objeto de considera¢do na sua
elaboracgao. Para ela o técnico precisa

considerar que todos os que, de alguma forma, fazem educagio ou sofrem
os seus efeitos, ndo obstante uma possivel precariedade de qualificagio,
desenvolvem formas préprias de compreender, de interpretar, de parti-
cipar do processo educativo. Ou seja, desenvolvem um saber no enfren-
tamento dos problemas cotidianos, que, embora nio se caracterize por
elevado nive! de elaboragio e sistematizacio tedrica, tem poder explica-
tivo, ¢ mesmo transformador da realidade. Esse saber elaborado na
pritica do cotidiano precisa ser considerado. Tomd-lo, contudo, como
explicagdo wltima, equivale a ingenuidade de supor que basta dar a palava
ao povo. Este saber, antes que ponto de chegada, € ponto de partida para
o diagndstico. Fazer planejamento tomando como ponto de partida as
questdes concretas significa, pois, criar canais para a expressio e discus
sdo desse saber, na tentativa de melhor compreender ¢ interlen nu
realidade junto com os que constroem no cotidiano. (p. 77)

Na compreensio de Kuenzer o técnico (¢ o subel [warco, mas
nio tem a convivéncia com o cotidiano, o que Limifa sua ifervengio na
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realidade, dai ela acreditar que a participagio constitua uma relacio
pedagdgica que supere as limitagoes da teoria sem pritica e pratica sem
teoria. Dessa forma, na visio da autora,

O planejamento reveste-se de fungio pedagégica, enquanto constitui-se
em espago coletivo para discussio, para sistematizacio, para apropriagio
de instrumentos tedrico-metodolégicos que permitam aos participantes
rever suas posigOes, avaliar suas priticas e transformé-las. (p. 78)

Enquanto na autora anteriormente citada notamos um esbogo de
uma concepgao de planejamento mais participativo, em Viana (1986)
encontraremos uma idéia bem mais desenvolvida de uma agio planejada
com a participagio daqueles que direta e indiretamente vivem diariamen-
te os problemas de uma escola.

Na concep¢io de Viana os problemas pertinentes 2 escola nio
dizem respeito apenas ao Estado, nem s6 aos educadores, mas se apre-
sentam como um grande problema a ser resolvido, que exige, além da
participacio desses dois atores, o envolvimento de pais e da comunidade.
Contudo, cabe ao Estado reestruturar-se e dar todas as condicoes para
que, de fato, possa haver o envolvimento dos setores interessados.

Consequientemente, € necessirio desenvolver um novo modelo de
planejamento que tenha como caracteristica o

envolvimento da escola na efetivagio de um processo de participagio
que integre a familia, a escola ¢ a comunidade, de maneira critica,
consciente ¢ desafiadora. (Viana 1986, p. 13)

A patlir do desenvolvimento dessa nova forma de planejar,

a escola deixara de ser umn realidade estdtica, peogralicamente estrutu-
rada, para transformar-se em fungfo dindmica, englobando a totalidade
dos seus aspectos, envolvendo maltiplas situagoes, formas e meios de
ensino-aprendizagem existentes dentro da comunidade, através da acao
organizada de seus membros. (Viana 1986, p. 13)
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Existindo essa forma de planejamento haveria uma adequagao
entre 0 que se produz na escola e aquilo que ¢ necessirio para a
comunidade, visto que os individuos ali formados passariam a ter a
criticidade ¢ a compreensdao dos problemas existentes no seu local de
moradia. Assim, a educacao ndo teria apenas a funciio de manutengio
das relacOes existentes em que se negligencia a capacidade criadora dos
individuos na perspectiva da resolugao de seus problemas. A educagio
seria essencialmente

para a formacdo de pessoas criticas, conscientes ¢ atuantes, estabelecen-
do com outros homens relagoes de reciprocidade, para construir sua
cultura e historia. (Viana 1986, p. 13)

Na abordagem de Viana, o trabalho escolar participativo garante
a formagio integral do aluno, visto que, pela ac¢io conjunta da familia,
da escola e da comunidade, este é educado para a responsabilidade, a
mudanca, o conflito, a criatividade e todos os demais aspectos que devem
caracterizar a acao do homem no mundo moderno.

Para a autora, este processo € um ato eminentemente politico e
social, visto que o planejamento participativo “procura compreender o
homem em sua realidade pessoal e em seu contexto socio-histérico-po-
litico-cultural™ (p. 23), levando-se em conta as contradi¢oes do homem
¢ do contexto em que ele estd inserido, permitindo assim que haja uma
agao critica sobre a realidade, na expectativa de sua transformacio.

Compreender planejamento dessa forma ¢ dar uma outra dimen-
$ao a participacao da sociedade civil nas definicoes das politicas estatais,
pois este modelo de participacio repulsa formas de envolvimento das
organizagOes populares que sao chamadas apenas na hora de dizer “sim”
a0 que foi definido no seio da burocracia. Dessa forma, o planejamento,
na perspectiva em que estamos defendendo,

nunca poderd significar simplesmente uma agido momentinca, ragimen

tada, esparsa, em que planejadores do governo consultan o pove ou
alguns de seus representantes de classes ou entidades para legitima
determinadas decisoes, projetos ou medidas, ji decididos [ora do Ambito
da comunidade. (Viana 1986, p. 24)



Visto desse modo, o planejamento ¢ uma acio conjunta em que
lodos os agentes passam a ter uma importincia nunca inferior a seu
semelhante; pois todos, alunos, pais, especialistas, representantes da co-
munidade, com experiéncias das mais variadas, e cada qual com um arsenal
de conhecimento pronto a ser colocado em uso na expectativa de alcangar
os objetivos, simultaneamente individuais e coletivos, juntam-se, direcio-
nando esforcos com o intuito de solucionar os problemas existentes.

Ao ser ressaltada a participacdo popular na elaboragéo do plane-
jamento, é importante frisar que esta ndo se di de forma esponténea;
precisa ser estimulada para que todo seu potencial seja explicitado e
efetivado em acOes criativas e participativas. O ponto de partida e de
estimulo serd a necessidade mais imediata da comunidade e, a partir
disso, com as vontades individuais, que emergirdo no decorrer do pro-
cesso, construir-se-a a vontade coletiva,

Segundo Viana, reveste-se de fundamental importancia o papel do
técnico como estimulador desta participagio, cabendo a este, um papel
de orientar e esclarecer a comunidade para que esta possa definir, a partir
de seu préprio desenvolvimento e participagdo, a melhor forma de
solucionar os problemas detectados. Contudo, este acompanhamento
nunca poderé se transformar em um modo disfarcado de conducao dos
interesses desta comunidade.

Como afirma Velloso (1983), esta forma de planejamento traz em
si grandes limitagdes de implementacao dentro de uma sociedade capi-
talista, caracterizada pela exclusdo dos setores explorados. Mas € impor-
tante salientar que a crenca neste modelo de planejamento justifica-se
pela crenga na capacidade de organizacio dos setores populares de
parantir a satisfagio de seus interesses bdsicos e a democratizacao do
listado ¢ pela certeza de que a implementac¢ao de um novo modelo de
sociedade s sera possivel se forem eliminadas préticas autoritarias
caracteristicas de um modela politico ditador e excludente.

Dessa forma, Viana (1986, p. 38) afirma ser o planejamento
participativo:

Um desafio para verdadeiros educndores, exigindo daqueles que preten-
dem realizd-lo muita dispontbilidade, coragem, persisténcia, tenacidade,

§14)



garra, espirito de luta. N&o € trabalho impossivel, mas plenamente vidvel,
apesar de todos os empecilhos colocados pelo sistema ¢ por educadores
descompromissados com a tarefa que abragaram como profissio: educar
as novas geragdes de brasileiros conscientes ¢ livies.

A partir destas consideragdes sobre a forma de planejar a educa-
¢do, passaremos a analisar as entrevistas que realizamos com os profes-
sores ligados ao Projeto de Informitica Educativa, onde poderemos
perceber as conseqiiéncias provenientes de uma agao que nao contou com
0 envolvimento dos agentes envolvidos no processo de ensino em seus
momentos de elaboragio.

Da fala dos professores

A inserg¢do dos computadores nas escolas publicas darede estadual
de Pernambuco teve seu inicio em 1988, quando, conjuntamente com o
Projeto Educom-UFPE, a Secretaria de Educagio elaborou uma proposta
de introdugdo da informdtica nas escolas de educaciio bisica. No enten-
der da Secretaria, o uso desta tecnologia se Justificou pela garantia:

— de uma educagio bésica de qualidade;

— de uma educagiio que assegure i clientela escolar compartilhar
significados e desenvolver habilidades indispensdveis a andlise, 2
interpretagio e i intervengiio na realidade social:

— de uma educagiio que permita retracar a construgio do préprio
conhecimento e da prépria sociedade;

— de uma educagio que vincula a escola i cultura do POVO € a0 mesmo
tempo ao que mais moderno existe. (Pernambuco 1988)

Essa mesclagem de modernidade e a busca da formagiio de um
sujeito que intervenha na sociedade trazia a marca da nova equipe de
governo, que assumiu o poder em 1987 com a elei¢iio de Miguel Arrnes
para governador. Na perspectiva daquela equipe, o papel fundamental
da escola seria a formagéio de sujeitos com consciéncin ¢rfticn ¢ criativa
para intervir na realidade, visando sua transformagio,
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As diretrizendo Plino Estadual de Educagio voltaram-se para que
as ngoes desencadeadas servissem para construir

uma cscola basica que tenha como principal objetivo favorecer as
criangas, jovens e adultos, condiges para a organizacao do pensamento
pelo continuo retragar da histéria do conhecimento, em suas miiltiplas
dimensdes, como expressdao da propria histéria dos homens e pelo
incentivo permanente a reflexdo critica sobre a realidade social mais
ampla, clementos fundamentais para a compreensio e intervengio cons-
ciente no contexto em que vivem. (Pernambuco 1987)

Desse modo, no entender da equipe da Secretaria de Educacio,
uma das formas de contribuir para sustar a exclusio da classe trabalha-
dora em relagdo aos bens por ela produzidos seria garantir ao “aluno da
escola pablica o acesso igualitario aos beneficios advindos dessa nova
tecnologia...” (Pernambuco 1988).

Nesta mesma linha de pensamento, Mello (1985) observa que sio,
¢Xatamente, os setores advindos das camadas populares que mais preci-
sam da escola para adquirir os conhecimentos e as habilidades nela
sistematizados, uma vez que nio tém acesso a outras instincias. Assim,
diferente do que ocorre nos setores dominantes, estes conhecimentos nio
fazem parte de seu “curriculo oculto”.

Portanto, afirma Mello (1985, p. 19):

Seria na sua eficiéncia em conseguir garantir as camadas populares a
aquisicdo de conhecimentos que favoregam sua insercio na dinimica mais
geralde mudanga, que aescola cumpriria a parte que lhe cabe nessa mudanca.

Pois, para a autora, a escola estaria:

De um lado, traduzindo as aspiragoes escolares das camadas populares
em reivindicagices preciss ¢ objetivas, que mobilizem e (ue possam ser
cobradas ao poder piblico. De outro, buscande no interior da escola
solugdes técnico-pedagdpgicns adequadas is caracteristicas e necessida-
des dos alunos das classes subalternas
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Dessa forma, a introducio dos computadores nas escolas pablicas
do estado foi justificada pelo aspecto politico-social que os rodeia, bem
como por sua utilizacao “como meio auxiliar do processo de ensino-apren-
dizagem, desenvolvimento da criatividade, da organizacao 16gica do ra-
ciocinio e incremento do raciocinio critico” (Pernambuco 1988, p. II).

Observa-se que o Plano Estadual de Educacio enfatizava os
principios da democracia estimulando a participagio de todos os seg-
mentos da sociedade civil para a elaboragido dos planejamentos e das
acoes de intervencao social. Porém, com relagio a introducao da infor-
mética na educacdo, foram negados esses principios.

O que se percebe em todos os documentos referentes a informética
educativa é a auséncia da participacio de professores, alunos, funcioni-
rios e pais de alunos na definicao das contribui¢des que aquele recurso
pedagdgico poderia ter na redefini¢io do papel politico-pedagdogico a ser
alcancado pela escola.

A entrada dos computadores na escola, por nao ter sido precedida
por uma ampla discussdo com os seus integrantes, nao possibilitou o
levantamento de suas opinides, desejos e sugestdes para o uso desta
tecnologia no processo de ensino. Como decorréncia disso, os professo-
res participantes do projeto assumiram, segundo eles, a responsabilidade
pela sensibilizacdo do restante da escola.

Podemos perceber neste depoimento, logo a seguir, a sintese
deste sentimento de responsabilidade que os professores dizem ter
sentido na época:

E, a gente tava assim como uma espécie de desbravador; assim como
pode ser considerado o pessoal que vai abrir uma estrada numa floresta...
aqueles que vao na frente, vio desbravando, véio abrindo caminho para
fazer a estrada propriamente dita. Entdo, nesse periodo ai a gente
trabalhou, ndo somente como professcr, mas como divulgadores das
idéias do projeto. (Prof. 1)

A falta de participagio fez com que o Projelo de Informatica
Fducativa fosse visto nas duas escolas como um elemento estranho,
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marcado pela discriminacio: para alguns, visto como um desperdicio de
dinheiro por parte do governo, para outros, como uma panacéia para os
problemas da escola. Esta marginalizacio que sofreu o projeto passou,
segundo os seus membros, a incidir diretamente sobre eles proprios.

No decorrer das entrevistas, pudemos perceber a insatisfacao
destes professores de ser alvos de criticas que, em muitos momentos,
chegam a questionar a importancia educativa do trabalho por eles desen-
volvido. Assim, podemos encontrar nas entrevistas depoimentos que
explicitam este descontentamento:

Bom, tratamento diferenciado, quando se fala nessa expressao tratamen-
to diferenciado, as vezes entende-se que serd um tratamento diferente,
mas diferente pra melhor; mas a gente nio pode afirmar que existe um
tratamento diferente para melhor, mas a gente pode desconfiar que, por
parte de alguns, haja um tratamento diferenciado para pior. H4 por parte
de algumas pessoas, justamente algumas pessoas que ndo tém um conhe-
cimento necessdrio dos objetivos do projeto; sio aquelas pessoas que ja
t€m aquela idéia fixa na cabega de que tudo quanto é projeto do estado
se destina ao fracasso... af essas pessoas falam que o pessoal de informé-
tica ndo faz nada, ganhando dinheiro sem fazer nada; que o menino t4 é
perdendo tempo, que ndo dd em nada... (Prof. 1)

Eles acham que nds somos privilegiados com uma sala, um ambiente
muito diferente do tradicional da sala de aula e de certa forma, que a
gente nao ta contribuindo com nada. Essa é a visio do grosso dos nossos
colegas; também nio compreendem o trabalho quc a gente tenta fazer...
Mesmo nio sendo de forma sistemitica ou voltada para os conteidos
disciplinares, cle € um trabalho que pode trazer resultados. (Prof. 7)

Iista visdo em relagao aos professores ligados ao projeto € expres-
sdo da falta de discussao conjunta, quando da definicao do uso dos
computadores em sala de aula. Se a escola tivesse discutido internamente
e todos s segmentos tivessem podido opinar, discutindo coletivamente
os fatores responsaveis pelas dificuldades encontradas na escola, apon-
tando mecanismos para elimind-los, poderia ter sido definido que nao
inferessava, naquele momento, ter aceito aqueles equipamentos; € caso
houvesse a definigio pelo recebimento das médquinas, haveria um ama-
durecimento maior acerca de sua utilidade, nio sé na drea de ensino,
como na administrativa.
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Este prévio amadurecimento sobre as possibilidades do trabalho
com computador na escola €, na concepcao de Almeida (1987), nao so
necessirio, como também permitird aos professores terem uma visao
do universo de problemas que pode ser atacado com esse instrumental
computacional.

Assim, segundo Almeida (p. 22), € necessirio que os professores
facam um levantamento das defici€ncias da escola, pois sem ele “cai-se,
necessariamente, naquela costumeira situacao de se ter uma ‘solucio a

»”

cata de um problema’”.

Ainda discutindo a necessidade deste prévio levantamento, Al-
meida (p. 22) afirma que “pode ser, inclusive, que ap6s este levanta-
mento, se conclua que o computador ndo pode ajudar em nada o
trabalho da escola”.

Percebe-se, também, nas entrevistas, que esta indiferenca ¢ decor-
rente do niao conhecimento, por parte dos professores da escola, sobre as
possibilidades da utilizacio de uma nova tecnologia no processo de
ensino, bem como do tradicionalismo presente em suas préticas pedago-
gicas. Assim, a Opinido a seguir consegue expressar 0 (ue pensa esse
professor sobre esse tradicionalismo:

Houve uma certa discriminacio... mas passa também pela conscientiza-
¢do desse pessoal que ja acostumado a uma sala de aula tradicional, de
quadro-negro e giz pra dar aula; eles nio aceitam uma sala de aula, no
caso, mais moderna, como um laboratério de informdtica que tem uma
mdquina pra dar aula; eles véem assim com uma certa distancia isso, eles
nao aceitam, eles nio sao conscientizados sobre isso, € falta de conscien-
tizagdo até para com eles. (Prof. 3)

Nesta colocagao encontramos parte de uma verdade, que ¢ o [alta
de conhecimento dos professores sobre os recursos didiiticos ¢ue eles
podem utilizar de forma a melhorar sua prética pedagogicia, No entanto,
caberia, em primeiro momento, aos técnicos da Sccrelarin de Educagio
promover discussoes, de forma a facilitar uma avalingio mais elaborada
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desta tecnologia na educacao por todos os que fazem parte do ambiente
escolar, permitindo, inclusive, que a rejei¢io a esta tecnologia fosse
melhor fundamentada.

Ja anao-aceitagio de uma tecnologia mais moderna por parte dos
professores da escola, como foi expresso neste tltimo depoimento (em-
bora possamos concordar com ele em parte), nio se di apenas por
praticas tradicionais destes, mas também por experiéncias anteriores
insatisfatorias com tecnologias educacionais.

Para Almeida (1987, p. 57), a reacio dos educadores e outros
setores da sociedade a tecnologia educacional nao se caracteriza apenas
COMO uma rejeicao ao novo, mas se da

em decorréncia das experiéncias negativas histdricas que virios destes
segmentos sociais ji tiveram a respeito de outras tecnologias que se
proclamavam salvadoras, mas que so trouxeram novos lacos e enganos,
com alguns parcos beneficios.

Uma outra conseqiiéncia da nao-participacio da escola no tocante
a insercao dos computadores em seu ambiente é a nao-concretizacao de
expectativas de professores e funciondrios. Esta desconexio existe em
virtude da auséncia de discussio coletiva dos objetivos que se buscava
atingir com a introdugéo dos computadores no meio escolar.

Como podemos observat, este depoimento a seguir explicita essas
expeclativas nio realizadas.

A escolaviumuito o computador como uma coisa que viesse a beneficiar
todos e letmos de diminuir trabalho. A secretaria (da escola) quando
viu o computador, achou que os seus problemas iriam ser resolvidos. O
professor pensou que it rodar prova e fazer tedo... Como isso nio
aconteceu, o computador nin escola ¢ muito criticado; ndo ¢ sé criticado,
como € considerado o apéndice da escola; chega até a professor sugerir,
para que tire o computador de sala de aula, pois td ocupando uma sala
sem necessidade. (Prof. 5)



Na compreensio de Kuenzer (1986, p. 80), estes descompassos
siio decorrentes da 16gica dos estilos burocraticos, em que

as decisoes sio tomadas “por sobre a realidade”, ocorrendo uma inversio
entre a proposta ¢ a situagdo: ao invés da proposta adequar-se asitnagio,
¢ a realidade que deve ajustar-se a proposta.

Dessa forma, os insucessos sio explicados pela inadequagio da
realidade aos encaminhamentos colocados em prética no cotidiano escolar.

Ainda segundo Kuenzer, no processo de diagnose e determinagio
dos problemas educacionais, deve haver niveis distintos, porém de
participacao articulada, em que, tanto as pessoas ligadas a escola, como
os profissionais e 6rgios do Estado se articulem de modo a implementar
solucdes adequadas a realidade estudada.

Vale salientar, ainda, a deficiéncia na capacitagio dos professores
do projeto para articularem seu trabalho com o restante da escola. Assim,
como conseqiiéncia desta distancia constatamos que um instrumento que
poderia contribuir na pritica didria dos professores encontra-se relegado
ao desprezo, nio justificando os investimentos que foram feitos para
aquisicao daqueles equipamentos.

[sta subutilizacio do potencial dos computadores na educagao,
também por conta do despreparo dos professores em articular o labora-
(6rio com o restante da escola, faz-nos lembrar a afirmagio de Valente
(1993) sobre a capacitacio do docente nesta area. Para ele:

Estd ficando cada vez mais claro que, sem esse profissional devidamentc
capacitado, o potencial, tante do aluno quanto do computador, certamen-
te, serd subutilizado.

Apesar de os professores atribuirem, quase exclusivamente, o
indiferenca ao conservadorismo dos outros colegas, con udo hi e meio
a esse pensamento generalizado, também, a percepeio de gue esta
desarticulaciio tem causas bem mais amplas que niio se exphicam unica-
mente pelas posi¢ces pessoals; razoes que Vo desde n deficiéncia da
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capacitagao dos professores do projeto, até uma concepcio do que seja
educacio. Assim, na visio desse professor abaixo citado o projeto esta

muito dissociado e com muita dificuldade de se conseguir articular; niao
existe nenhuma relagio. Alguns professores por iniciativa mais indivi-
dual tentam ir pro laboratério para tentar trabalhar um pouco a quimica,
mas a gente também nao consegue, nds temos nossas limitagoes internas
que também ndo permitem buscar uma parceria junto com os professores.
E os professores por sua vez nio entendem, ndo dominam a coisa da
informitica, a ponto de achar que € uma coisa que nio pode ser trabalhada
de forma conjunta, mas isso nio passa sd pela iniciativa do professor; ¢
que a politica € desarticulada: a educacio que td implantada é totalmente
fragmentada. (Prof. 2)

Para este professor, que citaremos em seguida, fica bastante eviden-

te seu descontentamento, tanto no que diz respeito a capacidade de os
professores realizarem esta articula¢do, como também pela desatencio da
antiga ccordenacio de envolver o Projeto com o restante da escola, Para ele:

1130 houve essa mediagio entre 0 uso dessa tecnologia com o profes-
sorado ¢ os funciondrios da escola. H4 toda uma distdncia muito grande
por conta da personalizagio do trabalho... e ey acho que foi culpa do
pessoal mesmo que trabalhou, inclusive da coordenagdo, porque nio
mostrou a necessidade. Ai vem uma coisa maior, eu acho que os
professores nio foram capacitados para fazer esta articulagdo, talvez por
ter sido uma coisa nova.., (Prof, 9)

Scgundo Viana (1986), desarticulagdes como estas niio acontecem

POTAcaso, mas sio decorrentes do modelo de planejamento que até agora
vem sendo desenvolvido na educagio, o qual nio visualiza a educagio
na sua totalidade, mas sim de forma [ragmentada.
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A realidade ¢ que, até hoje, nenhum lipo de planejamento das atividades
escolares conseguiu efetivar o turefs primordial de especificar, adequar
¢ inovar a agao pedagdgica, Trnduz e ¢m passos fragmentdrios e isola-
dos de agdo educativa, cnvolvendo 4 penas alguns aspectos dessa mesma
a¢ao, esquecendo-se do todo. (Viana 1986, p. 12)



g A percepcio de que se faz necessirio integrar o projeto a escola

fez com que fossem revistas posi¢des sobre a forma de conducao do
' mesmo. Busca-se agora articular a informatica com outros setores
escolares, de forma que o projeto seja visto e assumido como interesse
de todos. Entretanto, a deficiéncia de professores capacitados para
realizar esta articulagio, bem como a dificuldade decorrente dos equi-
pamentos disponiveis sdo fatores que atuam como empecilho para
alcancar tal intento.

... 2 gente s¢ preocupou muito no inicio com a questao do trabalho com
os alunos e esqueceu um pouco da sensibilizagio da escola, se fez uma
sensibilizacio mas ndo conseguiu. Ou s¢ja, o proprio dia-a-dia do
trabalho fez com que a gente se afastasse de novo da escola. Entao, a
gente ta tentando essa aproximagdo. Como ¢ uma proposta daqui do
Dete,’ jé que trabalha com tecnologia educacional e na escola tem
Central de 'I‘ccno]ogia,2 entdo a gente td tentando trabalhar em conjunto
com o pessoal da Central. A gente fez algumas discussdes, a gente vai
pra Central, o pessoal da Central vai pra 14; o pessoal da Central, da
Secretaria vio 14 aprender a usar o computador pra fazer o trabalho deles
também. S6 que isso € o que a gente tem como proposta; na pritica fica
dificil fazer isso, porque a gente tem deficiéncia de professores para
trabalhar e até de computadores que passam a maior parte do tempo
quebrados... E tem o trabalho que a gente ta tentando com a biblioteca,
entdo té tentando integrar o trabalho; a gente té buscando estas alterna-
tivas. (Prof.-coord. 1)

Com a crescente necessidade de modificar a relaciio do projeto
com a escola, torna-se cada vez mais imprescindivel a modificagéo do
papel dos professores na condugdo das atividades a ser implementadas
na drea de informitica educativa. Todavia, essa modificagdo s6 se
concretizou em fungio da nova coordenagio iniciada em 1990.

A garantia de que haja na equipe a participacdo de todos 0s
professores envolvidos atua como forma de diminuir os desgastes decor-
rentes da indiferenca da escola e dos problemas em nivel de manutengao

1. Departamento de Tecnologia Educacional.
2. Equipe de professores da escola responsdvel pelo apoio Iecnico pedugogico
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do projeto. A partir dessa nova forma de encaminhar a relacao dos
professores com a coordenagio € que passa a ser notada uma satisfacao
por parte dos professores ao ver suas opinides valorizadas.

Este sentimento de satisfagio pela nova coordenacao foi encon-
trado em todos os entrevistados que, de uma maneira mais contundente
Ou mais amena, sempre fizeram referéncia a0 modo de proceder dos que
a compdem, em particular dos que trabalham diretamente com eles
(Prof.-coord. 1 e Prof.-coord. 2).

A seguir, destacamos algumas falas dos professores que expressam
bem esta modificagdo na sua forma de participar na defini¢ao do projeto:

Ela (a participacdo) tem mudado de forma democritica porque a gente diz
0 que estd errado; a gente ¢ ouvido porque antes nio; a coisa era Jjogada pra
gente fazer e tinha que ser do jeito que jogavam pra gente. (Prof. 3)

Eu acho que a participagio da gente se dé de forma satisfatéria... a gente
tem condigdes, ainda mais hoje, de discutir contetidos, de definir priori-
dades... Eu acho que no inicio do projeto, como a gente nio tinha ainda
uma formagio mais sélida, nossa participagdo era muito limitada. A
gente ouvia muito mais, € escutava as propostas de cima pra baixo.
Quando a gente ndo conhece, quando a gente tem consciéncia a gente
cava espago, participa, propde, briga, discute, tem as condigdes de
argumentar contra ou a favor. (Prof. 7)

Complementando, este professor explica as causas desta modificaciio:

»r

Madificou porque nivelou muito mais a escala de poder; hoje ndo existe

mais unma hicrarquia no projeto; hoje é um grupo que ¢ capaz de definir
as cotsas dentro do projeto. Eu acho que se tivesse mais apoio do governo
a gente tena condigoes de avangar muito mais. (Prof. 7)

Esta forma de se relacionar com os professores por parte da nova
coordenacdo €, na compreensio de Villas Boas (1985, p. 64), um dos
clementos indispensdveis para a garantia do sucesso da pratica escolar.
Dai, ela afirmar que:



E no respeito a perscnalidade do companheiro de trabalho, na justa
valorizagio nio sé da sua produc¢do mas do empenho com que a ela se
aplica, no suporte oferecido no momento necessdrio, em seu envolvi-
mento nas agoes como pessoa ¢ educador, em resumo, na criagio de um
clima ao mesmo tempo de empatia, seguranga e estimulagéo, que repousa
o éxito do comportamento supervisorio.

Mas, para tanto, deve haver por parte destes coordenadores uma
pritica de constante auto-avaliagdo, aperfeicoando-se nos aspectos téc-
nicos, mas antes de tudo, como pessoa. Estimulando a interatividade,
condi¢iio para os professores se envolverem na busca dos objetivos
previamente determinados.

Mudando-se o governo serd que muda o projeto?

Desde sua criagio em 1988, o Projeto de Informatica Educativa
nas escolas estaduais de Pernambuco passou por trés governos, € se
percebe uma nitida diferenca terica para a educagao nos seus respecti-
vos planos. O primeiro e o segundo governos — Miguel Arraes e Carlos
Wilson — desenvolveram as atividades na édrea de educacio sob o
mesmo plano politico pedagdgico para escola, uma vez que esta mudanca
ocorreu em virtude do afastamento do entao governador Miguel Arraes
para disputar as elei¢coes em 1990, cabendo ao vice, Carlos Wilson,
assumir o seu lugar por um periodo de aproximadamente um ano.

Os objetivos tragados no Plano Estadual para o periodo da gestao
Arraes-Wilson (1987-1991) priorizavam uma escola que estivesse vol-
tada para a formacio de individuos de consciéncia critica, que pudessem
interpretar e intervir na sociedade, na perspectiva de garantir uma socie-
dade mais justa e mais democratica para a maioria da populacio politica
e economicamente menos favorecida (Pernambuco 1987).

Com linha ideolégica nitidamente diferente do anterior, 0 poverno
de Joaquim Francisco traria no seu Plano Estadual de Fducagao o eritica
a0 modelo de educagio que procura vincular a cscoli com s lutas
politicas, sociais e econdmicas que sao travadas no §eio i sociedade.
Assim, para 0 novo governo, a escola deve s objetivadi, nho como um



instrumento de transformaciio social, como afirmava o governo anterior;
mas que ela cumprisse seus objetivos principais: transmissio e recriacao
do saber (Pernambuco 1991).

Embora estes governos, em seus respectivos planos de educacgio,
mostrassem objetivos “distintos” para a escola, mostraram praticas pa-
recidas no que se refere ao Projeto de Informética Educativa, ou seja,
auséncia quase que completa de investimentos para a manutencio e
ampliagao desta experiéncia; limitando-se quase que exclusivamente as
verbas recebidas do governo federal; decorrentes do convénio assinado
para a criac@o dos Cieds em 1988,

Como conseqiiéncia desta falta de investimentos é possivel per-
ceber o nao-crescimento do projeto, visto que este se mantém hi quatro
anos com o mesmo equipamento cedido pelo MEC quando do infcio das
atividades. Equipamento que para os dias atuais ja se encontra muito
defasado e em quantidade insuficiente para suprir a demanda dos dois
laboratdrios escolares em funcionamento.

Esta falta de atencio ao projeto permitiu que haja, por parte dos
professores, uma incerteza da continuidade destas atividades, bem
como um questionamento dos interesses por parte do Estado em manter
esta experiéncia. Assim, nas entrevistas hd um conjunto de depoimen-
tos que expressam o sentimento dos professores sobre a atencao que
foi dada pelos governos anteriores e pelo atual ao Projeto de Informa-
tica Educativa:

»

Acho que o interesse do Estado em manter é muito precdrio. Eu acho que
o inleresse do Estado em manter é no nivel de fachada, num nivel de
propaganda, de publicidade... (Prof, 2)

Para a Sceretania de Educaghio, eu acho que informatica educativa é uma
mentira, ¢u acho que o Secretaria de Educagio jd nio desativou os
computadores, nio desativon as salas de aula, como fez a Prefeitura do
Recife, porque o nosso grupo npesar de sel pequeno, ele ¢ forte em termos
de exigir e quando a gente exige, pressions o Dete, o Dete pressiona ,...
Pra Secretaria de Educagio nfio significs nada, hd Detes por ai que nem
sabern que existe informética nn eduencgho. Entio, eu acho que ndo
significa nada pra ela... (Prof, 5)



Para um outro professor, esta falta de atengiio para com o projeto
fez com que este entrasse em processo de estagnacio, uma vez que faltaram
as condicdes estruturais para atender ao alunado, bem como para desen-
volver atividades que pudessem incorporar outros segmentos da escola.
Podemos ver isto de forma mais explicita na fala do proprio professor,
quando ele emite sua opinido sobre o que estd ocorrendo com o projeto:

Eu acho que cle estd estagnado desde o fim do governo Arracs ¢ em todo
este periodo do governo Joagquim. O projeto praticamente parou. Porque
nos faltou as condigdes de trabalho, o atendimento que a gente dé ao
pessoal € um atendimento precario, nds ndo temos estrutura praticamente
para atender o niimero de pessoas que a gente vem atendendo. (Prof. 7)

No entanto, percebe-se, nas entrevistas, que esta falta de atengao nao
é caracteristica de um governo em particular, mas sim de todos que se
sucederam durante a existéncia do projeto. Questionados sobre o que foi
alterado com a mudanca de governo, obtivemos as seguintes respostas:

Nio, tudo a mesma porcaria, eu nao vi nada até agora, a (inica coisa que
a gente tinha nos governos passados € que foi feito uma assisténcia
técnica, assim que os computadores chegaram a gente tinha essa assis-
téncia técnica,... mas se teve foi em termos administrativos, mas em
pritica de sala de aula, ndo tivemos melhores condigées de aula, nao
tivemos melhores capacitagio, ndo tivemos nada, € tudo a mesma coisa,
¢ tudo a mesma enrolada. (Prof. 5)

Eu acho que foi muito grande, se o outro ndo dava atengao que o projeto
merecia, esse que nio di mesmo. Entdo, a gente td praticamente termi-
nando o ano ¢ nem sequer ainda estd firmado o convénio para a manu-
tengdo. O estado, nem no governo de Arraes, nem no governo de
Joaquim, comprou uma médquina sequer pro projeto, nem uma verba
rececbemos para expandir o projeto, nem a nivel federal nem a nivel
estadual. Entdo, pelo menos até agora nada, eu acho que o descaso esli
sendo muito maior neste governo. (Prof. 7)

A falta de infra-estrutura no projeto, reclamada por estes profes-
sores, embora niio seja exclusiva do trabalho com informatica educativa,
haja visto o quadro deficitirio das escolas publicas, reveste-se nesta
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atividade como sendo de gravidade maior, uma vez que a obsolescéncia
das miquinas e a falta de manutencio podem levar a paralisacdo das
atividades. Dessa forma,

colocar méquinas ¢ formar professores nio basta, a democracia advém,
também, das condi¢hes dadas para sua utilizagdo, quer seja, faz-se
necessdrio uma infra-estrutura de apoio que permita sua utilizacao no
dia-a-dia e que garanta o desenvolvimento do trabalho pedagogico...
(Sao Paulo 1992, p. 23)

Esta falta de atencio do governo pelo projeto levou alguns profes-
sores entrevistados a afirmar que € gragas a pressdo dos docentes para
que s¢ mantenham as atividades do laboratério, e nio pelo interesse do
Estado em utilizar este recurso na melhoria da qualidade de ensino, que
0 projeto continua vivo.

Eu acho que esse projeto estd funcionando como uma espécie de resis-
téncia, por mais interesse de nds professores que queremos que esse
projeto caminhe, apesar das dificuldades que sao grandes. Mas, a gente
td vendo que estamos perdendo espago a todo momento. (Prof. 3)
Somos nds professores juntamente com a diretora do Dete, que segura-
mas esse projeto, mesmo mudando de governo, nds tivemos a sorte dela
ter continuado nesses trés governos, no goveno Arraes, no governo
Carlos Wilsom, no de Joaquim Francisco. Agora, claro que em cada um,
com espago diferente, mas ela segurou o que podia segurar para esse
projeto nesses trés governos. (Prof.-coord. 2)

>

A partir destes depoimentos podemos perceber que a adesio de
outros professores ao Projeto de Informitica reveste-se de grande impor-
tancia, niio s6 para garantir que esta tecnologia possa ser utilizada no
processo de ensino-aprendizagem, mas, também, para que cada vez mais
a utilizagao do computador na escola passe g compor seu projeto politi-
co-pedagégico. Pois a unito deste engajamento, com a melhoria das
condigdes de trabalho dos docentes contribuird, como foi colocado por
iqueles que fizeram parte do Projeto Giénese em Sio Paulo, para cons-
lruir um projeto de escola que resista i mudangas de governo.
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O compartilhar das decisoes com a comunidade escolar na construgao
de projetos adequados a realidade escolar, a participagdo dindmica e
dialégica da construgio do projeto em todas as instdncias, a crescente
adesd@o ao projeto pelos professores no interior da escola, as condigoes
dadas em termos de remuneragdo aos professores visam, em tltima
instincia, a estabelecer um projeto na escola com forca politica, capaz de
resistir a agdes que, porventura, poderdo ocorrer, a partir das mudancas e
trocas de poder no dmbito da administragdo... (S&o Paulo 1992, p. 19)

Para alguns professores, esta desatengdo nao € exclusiva para
este projeto, mas € fruto do descaso para com a educacao. Eles colocam
que, se 0 Estado nao da atencao as questoes outras, consideradas mais
importantes, muito menos a receberia um projeto que nao desponta
como prioritario.

Eu acho que a questdo € muito simples, eu acho que o préprio destague
que € dado a educagio € o responsdvel por tudo isso que estd af, um
governo que ndo supre a escola nem do material estritamente necessario
para o professor, nao vai por exemplo investir num instrumento tdo caro
como a informética na educacao... (Prof. 7)

Vocé sabe que o Estado ndo tem recursos nem para pagar o saldrio dos
professores, quanto mais para manter um projeto... (Prof.-coord. 2)

Embora estes dois tltimos depoimentos apontem a falta de verba
como um dos fatores responsaveis pela desatencao do governo com o
projeto, acreditamos que esta nio deva ser uma causa levada em conta,
uma vez que a manutencio destes dois laboratorios € a compra de novos
equipamentos nao representariam um peso expressivo na despesa estatal,

O que percebemos ¢ que informdtica educativa nio esté presente
no projeto politico-pedagdgico que se construiu para a escola publica
estadual (caso exista). Pois, como disse Almeida (1987, p. 39),

a questdo do computador como instrumento de ensino e aprendizagen
ndo tem uma importincia secundaria, mas € tao crucial como o ptmento
de salas de aula, remuneragdo dos professores ou condigOes materinis
para as escolas, dependendo da forma como s¢ lazem as (uestoes
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Com base nessas entrevistas é possivel perceber que hd uma
Incerteza sobre a continuidade do projeto, visto que hi falta de atenciio
dos secretdrios estaduais de educacio de Pernambuco em garantir me-
Ihores condigdes de trabalho a equipe da informitica educativa.

Tomando como referéncia as idéias defendidas por Viana (1986)
sobre planejamento participativo, podemos dizer que, caso existisse um
modelo de introdugao da informitica na escola que tivesse como pres-
suposto basico a participacio de professores e de outros que compdem
a escola, poderia ter se garantido,

em grande parte, a realizagio do decidido, inclusive junto aos 6rgdos
governamentais, diminuindo o risco da descontinuidade administrativa
decorrente no préprio sistema, podendo, inclusive, pressionar os admi-
nistradores a cumprirem as “promessas publicas”. (Viana 1986, p. 34)

Ao mesmo tempo, percebemos na fala dos professores que a luta
que sc trava para a manutencio das atividades de computaciio na escola
Nao consegue incorporar outros segmentos, além dos que participam do
projeto. Dessa forma, fica bastante evidente a fragilidade de um progra-
ma que nao consegue incorporar, em sua elaboracio e posterior execu-
¢ao, setores da comunidade e da escola fundamentais para garantir a
continuidade dessas atividades.

No compreender de Viana, na medida em que ha um envolvimento
da comunidade na participacio da elaboracio e da execucio das ativida-
des, ela € capaz de encaminhi-las com maior perfeicio, por meio do
didlogo, criando condicdes para solucionar os problemas ali existentes.
Alem disso, ela entende que toda comunidade, atuando e decidindo,
diminuirda os riscos de descontinuidade, pela pressido que ela passa a
exercer sobre as autoridades administrativas.

Dessa forma, enfatiza Viana (1986, p. 34):

As decistes a respeito dos (rabalhos escolares, partindo da prépria
comunidade onde a escola estd imserida, garantirio que este trabalho se
realize de forma mais realista, objetiva e adequada aos interesses e
necessidades da clientela ¢ da propria comunidade.



E sobre a continuidade acentua a autora:

Seus resultados serdo analisados, avaliados, nao s6 pelos prolessores ou
pela administracdo escolar, mas pelos alunos, seus pais e a comunidade,
Com isso, serdo garantidos a continuidade do trabalho, a existéncta de
forcas favoraveis a efetivagao das mudangas realimente necessarias ¢ o
poder para exigi-las dos érgaos responsdveis dentro do sistema.

Podemos perceber que as dificuldades encontradas para a manu-
tencao do projeto, reveladas nas entrevistas, podem ser estendidas a
qualquer acdo planejada que queira desenvolver-se nas escolas, que
tenha como caracteristica a falta de envolvimento de professores, alunos
e funciondrios na sua fase de elaboracao.

Por isso, nao devemos entender que estes atropelos relativos ao
Projeto de Informatica sejam provenientes da utilizagao de um recurso
tecnoldgico, mas, sim, fruto de acoes nao precedidas de uma discussao
com todos que fazem a escola.



4
CAPACITACAO DOS PROFESSORES

Neste capitulo procuraremos discutir a capacitacio dos professo-
res vinculados ao Projeto de Informética Educativa a partir de seus
depoimentos. Nesta parte do trabalho € possivel perceber nas falas nao
sO uma critica ao modelo de capacitacao adotado, mas podemos encon-
trar sugestoes para a construcao de uma nova forma de capacitagiao que
possa levar futuros professores a desenvolver suas atividades com muito
menos dificuldades dos que os atuais.

Da capacitacao a pratica pedagogica comprometida

Ao se analisar a pratica pedagégica do professor, devem ser
levados em conta os valores que ele traz consigo, nao perdendo de visti
as condic¢Oes determinantes de sua existéncia e, principalmente, o con-
cepcao politico-pedagdgica que norteou seu processo de formagio,

Nao trazer estes componentes a tona € deixar de perceber, entre
outras coisas, a multiplicidade de elementos politicos, economicos,
culturais, ideoldgicos e pedagdgicos que delinem o pratica do professor.
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Dessa forma, ndo se pode buscar apreender sua pratica apenas
pelos comportamentos que demonstra em sala de aula. E preciso ter a
compreensao de que as intervencdes do docente na escola (locus primor-
dial de sua pratica profissional) representam um dos momentos de uma
dimensao muito maior, de sua prdxis como sujeito histérico e determi-
nado.

Levando-se em conta estas preocupacoes, Cunha (1989) adverte
que a postura do professor nao € s6 determinada por aqueles fatores que
interferem na construcgio psicoldgica e pritica do individuo, mas também
pela idéia que se faz dele como profissional, seja esta de sacerdote,
proletirio etc. Dai ela afirmar que:

estudar, pois, o professor como ser contextualizado nos parece da maior
importancia. E o reconhecimento do seu papel e o conhecimento de sua
realidade que poderdo favorecer a intervengio no seu desempenho. (p. 28)

A compreensio da historicidade do homem ¢ a percepc¢io de que,
por mais que ela seja negada, revelar-se-d nas suas acoes em busca de
um mundo novo, onde estejam extintas as praticas desumanizantes,
parecem levar as propostas que sdo veiculadas sobre a formacio de
professores a internalizar, como direcionamento obrigatério, a articula-
cao entre o dominio dos contetidos, o saber pedagdgico e a ligagao destes
com a realidade politica envolvente, necessitando, entretanto, que seja
melhor definida a forma como s€ expressara a relagiio entre estes trés
momentos constituintes do fazer pedagdégico.

A proposta de formagho, como nos ¢ dado ver, depende da concepgio
que se tem de educacho e de seu papel na sociedade desejada. Quase
todas as propostas atuuis contemplam o saber especifico, o saber peda-
gogico e o saber politico-socinl como partes integrantes da formagao dos
professores. A énfase e um desses elementos ¢ o ponto de partida para
esta formacdo € que dilcrem de aulor para autor. O principal ponto de
discussao parece ser a relaciio que se estabelece entre essas trés aborda-
gens. (Cunha 1989, p. 29)



A existéncia, hoje, de propostas que discutem a formagio dos
professores buscando compreendé-las, levando em consideracio n rens
lidade maior na qual ela estd inserida, representa a tentativa de esvizing
o discurso positivista que, na concepcao de Trigueiro Mendes apud
Cunha (1989, p. 30), nao consegue perceber que “a educagio ¢ un
projeto simultaneamente politico e filoséfico, cuja compreensiao nio
cabe exclusivamennte no dmbito da racionalidade cientifica”.

Para Cunha, levar em conta esta amplitude em que esta inserido o
professor devera repercutir, obrigatoriamente, no entendimento de como
se dard o processo de ensino-aprendizagem, bem como da sele¢io dos
contetidos que deverao ser trabalhados quando de sua formacao, uma vez
que, se temos a percepc¢ao do “ homem como sujeito da historia, fatal-
mente teremos de encontrar propostas que o fagcam também sujeito do
conhecimento” (p. 30).

A compreensio destas multiplas relacdes em que estd inserido o
homem devera ter como proposta de educagao um modelo completamente
diferente daquele que se tem caracterizado em nossa sociedade, em que sc¢
compreende o fendmeno educativo como pura transmissiao do saber,
colocando o aprendiz como mero receptor de informagdes, incapaz de
desenvolver a criticidade sobre os contetidos internalizados e, por isso
mesmo, alheio a necessidade de transformacgio da realidade social vigente.

Dai, Paulo Freire afirmar, com muita propriedade, que se quere-
mos formar professores que sejam novos personagens comprometidos
com as mudangas estruturais da sociedade capitalista, a educacao a eles
direcionada nao

pode fundar-se numa compreensao dos homens como seres vazios, a quen
o mundo encha de contetddos [...] mas sim a da problematizacio dos homens
em suas relagoes com o mundo. (Freire apud Cunha 1989, p. 30)

Agindo segundo o modelo tradicional de ensino, ¢ue TESHINE O
processo educativo a simples transferéncia de conheciientos, como se
estes fossem a-historicos, desvinculados das relicoes soeinls de produ-
¢do, por técnicas consideradas neutras, estaremos formundo profissio-
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nais que serdo, apenas, futuros reprodutores de idéias e valores. Assim,
segundo Paulo Freire, nés estaremos reduzindo o conhecer a uma mera
transferéncia, em que o

o professor se torna exatamente o especialista em transferir conhecimen-
to. Entdo, ele perde algumas das qualidades necessarias, indispensaveis,
requeridas na produgio do conhecimento existente, assim como no
conhecer e conhecimento existente. Algumas destas qualidades sdo, por
exemplo, a agdo, a reflexdo critica, a curiosidade, o questionamento
exigente, a inquietacgdo, a incerteza— todas estas virtudes indispensiveis
ao sujeito cognoscente. (Freire apud Cunha 1989, p. 31)

Estas consideracdes sobre a formacao de professores, sobre a
criticidade e o engajamento destes profissionais na construgdo de um
novo projeto politico para a sociedade, nao nos remetem a uma despreo-
cupacido com o dominio dos contetidos € ao descaso em relagdo as
técnicas e aos instrumentos de apoio diditico. Nio se aproximam nem
um pouco disso, muito ao contrario. Reforcam mais ainda estas preocu-
pacdes, ja que a formacio do sujeito politico, critico, transformador e,
quica, revoluciondrio, traz implicitamente a necessidade do dominio de
seus instrumentais de trabalho.

O compromisso politico ndo negligencia a competéncia pedago-
gica, como se fossem situacdes desejaveis, porém excludentes. A com-
peténcia profissional talvez seja o primeiro compromisso politico que o
professor deva assumir para a transformacio da sociedade. Serd por meio
de sua competéncia que ele formard outros sujeitos criticos, detentores
de conhecimentos que historicamente vém sendo negados as classes
trabalhadoras.

Refor¢ando nosso pensamento, buscaremos em Cunha a impor-
tancia do dominio dos contendos por parte do professor, como condicao
sine qua non para ¢le poder desenvolver seu trabalho em sala de aula.

Percebo que, pra trabalhar bem o matéria de ensino, o professor tem de
ter profundo conhecimento do que se propoe a ensinar. Isto ndo significa
uma postura prepotente que pressuponhia uma forma estanque de conhe-
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cer. Ao contriério, o professor que tem dominio do contetdo € aquele que
trabalha com a davida, que analisa a estrutura da sua matéria de ensino
e € profundamente estudioso naquilo que Ihe diz respeito. (p. 143)

Este conjunto de preocupacdes sobre a forma como deve se
processar a formacao do professor nio deve, no nosso entender, ser
restrito aos seus momentos de vivéncia académica, seja no curso peda-
g0gico ou no ensino superior, pois a busca de formar um profissional
critico, competente e comprometido com a transformacio social deve
estar presente, também, em acoes posteriores como as capacitagoes.

Dantas (1991), ao analisar a capacitacio de professores da rede
estadual de ensino em Pernambuco, considera que o dominio fragmen-
tado dos contetdos por parte do professor, somado a incompreensio dos
estagios de aprendizagem em que se encontram os alunos, o faz desen-
volver uma prética que, ao invés de contribuir para a construcio de um
individuo critico e consciente da realidade social envolvente, termina por
reproduzir uma pratica autoritdria com objetivos totalmente alheios aos
interesses dos alunos.

O desconhecimento da realidade social em que vive a crianga, a
falta de preocupacio em perceber quais sio as suas necessidades, fazem
com que o professor contribua para a reproducao da desigualdade social,
uma vez que, segundo Dantas (1991, p. 27) sua pratica termina por ser
seletiva, impedindo, por meio da reprovagao, que os alunos da escola
publica atinjam patamares superiores da hierarquia escolar.

Nesta escola capitalista, o educador do ensino fundamental, na sua
maioria, ¢ um mero transmissor de um contetido fragmentado e destitui-
do de sentido para as criancas as quais se dirige. Ele desconhece como
vivem essas criangas. como funcionam cognitivamente € quais so suas
necessidades. Desse modo, tem contribuido, através de sua pritica, para
a seletividade que ocorre na escola publica: fendmeno que embarga pela
reprovacao ou pela evasio, a ascensao da crianca aos patimniares (s
altos da hierarquia escolar.

89



Na concepgio de Dantas, esta ma preparacio do professor nio € por
acaso; ela € fruto da divisao social do trabalho na sociedade capitalista, que
termina por esvaziar o professor dos contetidos fundamentais dificultando
0 desenvolvimento de uma pratica com vistas a transformar a realidade
social. Esta divisdo leva o professor a reproduzir praticas predefinidas por
um especialista, que € concebido como detentor dos conhecimentos essen-
ciais que devem direcionar as acdes dos docentes em sala de aula.

... a divisdo interna do trabalho escolar que, a despeito de racionalizar e
tornar mais eficiente o ensino, cria a figura do especialista de ensino com
a funcao de pensar, programar a atividade do docente, deixando a este
apenas a fungdo de executor. (Dantas 1991, p. 27)

Restando ao professor o papel de mero executor de atividades
preestabelecidas por um especialista, dificilmente este conseguird incor-
porar na sua acdo em sala de aula, elementos que lhe permitam construir,
junto com os alunos, uma acao coletiva que busque nao sé compreender
a realidade em que estes estdo inseridos mas, também, e principalmente,
atuar para sua transformacao.

Esta incompeténcia do professor em articular o processo de ensi-
no-aprendizagem com os interesses politico-sociais €, na concepcao de
Nosella, um dos mecanismos utilizados pelas classes dominantes para
deter o avanco da luta politica dos dominados.

A Incompeténcia pedagdgica [...], ¢ uma qualificagdo historica e, logo,
relacionada ao embate entre as classes sociais, pois consiste na impotén-
cla pritica de uma determinada classe alcangar seus objetivos. (Nosella
apud Dantas 1991, p, 28)

Concepcio proxima a esta podemos encontrar em Baudelot e
Establet, que afirmam que

um dos objetivos principais do uparelho escolar ¢ impedir que se processe
a fusdo da consci€éncia espontinen de classe do proletariado com a
concepeio dialética da histéria. (Cunha 1980, p. 28)
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Entretanto, o que definird uma pritica pedagégica articulada com
os interesses dos dominados serdo a vinculagiio ¢ o compromisso politico
que o educador assumir com os setores explorados, Daf, Dantas (1991,
p. 28) afirmar que se o professor desatrelar

a educagio dos interesses econémicos, [...] (ele) pode tornar sua pritica
pedagdgica um momento de compreensao dos mecanismos de domina-
¢io e contribuir na preparacio de individuos insatisfeilos com o (ue se
Ihes apresenta.

Ainda segundo esta autora, a modificacio da pratica do professor
nio se dard espontaneamente, necessitando que sejam desenvolvidos
mecanismos que permitam que este rompa com a pritica tradicional, e a
partir dai surja um novo profissional, comprometido com a luta pela
transformacao da realidade.

Para ela, um destes mecanismos pode ser a capacitacido. Contu-
do, esta devera ter caracteristicas diferentes das formas tradicionais de
qualificacio do trabalhador. E preciso que esta capacitagio restitua ao
professor

a possibilidade de controlar seu trabalho, seu produto, de criar seu saber,
de buscar a fungio social da escola onde ele atua, o que exige a
redefinicao da fungio do especialista, supostamente responsivel pelo
controle ¢ definicdo do produto e da fungio social da escola. (Arroyo
apud Dantas 1991, p. 77)

O dominio do contetido por parte do professor, como uma das
partes que constituem sua pritica pedagogica, que € eminententemente
politica, faz com que a capacitacdo revista-se de grande importincia na
construcao desta pratica, uma vez que serd, também, nos momentos em
que ele estd sendo capacitado, que o docente se apropriati dos instru-
mentais necessdrios ao desempenho de uma agho erilien, eriativa e
transformadora.
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Além disso, se essa estiver partindo das proprias “exigéncias do
educador, a capacitagio o leva a voltar-se sobre sua prépria pratica, a
refletir sobre ela e se insatisfazer”(Arroyo apud Dantas 1991, p. 77).

Da capacita¢do em Informatica Educativa

A partir de agora, procuraremos fazer esta discussao, tendo como
referéncia os trabalhos produzidos aqui no Brasil sobre a formacao de
recursos humanos em Informatica Educativa.

A entrada dos computadores na educacdo, provavelmente, serd
propulsora de uma nova relagao entre os professores ¢ alunos, uma vez
que a chegada desta tecnologia sugere ao professor um novo estilo de
comportamento em sala de aula, talvez, até, independentemente da forma
de utilizacao que ele faca deste recurso no seu trabalho. Acreditamos,
também, que a medida que os professores passem a utilizd-lo, nao
encontrardao espaco as praticas que inibam o aluno de avancar na elabo-
ragao de estratégias proprias de resolucdo de problemas, bem como na
construcao de atividades que sejam expressoes da imaginagao rica e sem
limite da crianga ou do adolescente.

Dessa forma, se acreditamos que

ocorrerdo modificagdes no relacionamento professor-aluno, nos objeti-
vos ¢ nos métodos de ensino [...] ao professor cabe, neste momento,
buscar o seu papel de forma critica, consciente e participativa. (Asasone
¢ Campos 1992, p. 39)

Para conseguir que sejam alcancados os objetivos desta busca, o
professor ndo pode seguir esta (rilha sozinho. I¥ preciso que aqueles que
administram o sistema educacional formulem estratégias que garantam
ao professor capacitar-se para desempenhar novas fung¢oes, numa socie-
dade (e esperamos em uma escoli) que assume novas feigdes, marcada
pelo dominio da informacio ¢ pelos recursos computacionais.



Assim, dotar o professor de uma formagio para utilizar o compu-
tador na escola néo se pode reduzir apenas a instrumenti-lo de habilida-
des e conhecimentos especificos, mas também garantir que ele tenha
“compreensio das relagdes entre essa tecnologia ¢ a sociedade” (Roit-
man 1990, p. 141).

No entanto, qual a melhor maneira de dotar o professor dos
conhecimentos necessarios a este novo papel? Talvez tenhamos que
fazer uma pergunta anterior a esta: Que papel queremos que o prolessor
venha a desenvolver nesta “nova escola”?

Consideramos que esta segunda questao pode ter como resposta
as mesmas consideracdes que fizemos anteriormente, quando nos refe-
rimos a pratica pedagdgica do professor em sala de aula, ou scja, hil
necessidade do compromisso politico-pedagdgico do docente com 0s
alunos, independentemente dos recursos diditicos que ele tiver a sui
disposicio. Dessa forma, por mais que consigamos democratizar o
aparato escolar, permanecerd a necessidade do comprometimento do
professor de munir-se de habilidades e conhecimentos que The permitam
contribuir para que o aluno da escola pablica implemente com mais
consisténcia a luta pela conquista de seus direitos sociais € o exercicio
pleno de sua cidadania.

Quanto ao modelo de capacitagio que possamos considerar
“ideal” para formar novos professores, algumas caracteristicas podem
ser apontadas, tais como as que mostraremos a seguir.

Segundo Roitman, as atitudes de desmistificagdo do computador,
diminui¢io da resisténcia a tecnologia educacional, quebra do ceticismo
em relacdo as contribuicoes do computador na educacao, necessiring
para o trabalho com Informaética Educativa, podem ser alcancadas com
a realizacio de debates ¢ semindrios, construindo o que poderinmos
chamar de sensibilizacdo. Todavia, questoes atinentes ao (ue o professol
desenvolverd em sala de aula — tais como: Ele serd um sitnples usuirio
de programas? Um produtor de programas educativos” Uni avalindor
critico de softwares? — efetivamente definirdo o modelo ¢ ox objetivos
das formacdes a ser desenvolvidas.
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Por isso, na concepgio de Roitman (p.144)

€ recomenddvel que cada pais pesquise formas préprias de preparo ¢
aperfeicoamento dos professores ao invés de simplesmente importar
solugdes encontradas em outras culturas.

Asasone ¢ Campos, mesmo concordando com Roitman sobre a
importancia da realizacdo de semindrios e encontros visando A desmis-
tificacdao do computador e outras habilidades que anteriormente citamos,
entendem que estas podem ser alcangadas com mais eficicia durante a
realizacio de cursos de formagao. Por isso, defendem que durante a
realizacio de cursos sobre o computador na educacio, estes devam
mostrar suas

reais possibilidades nas diversas disciplinas, seu uso como ferramenta
do professor no seu trabalho didrio e as perspectivas futuras de aplicagio.
(Asasone € Campos 1992, p. 47)

Talvez com a delimitacio desenvolvida por Valente (1991) sobre
o lugar que o computador pode ocupar na escola, ficard para nés mais
claro o que deve ser buscado nos momentos de capacitagio em Informa-
tica Educativa.

Para Valente, as atividades com o computador na escola tém se
revestido em duas modalidades: ensino de informatica e ensino pela
informatica. A primeira caracteriza-se por dar nogdes superficiais ao
aluno de conceitos de programacio, principios de funcionamento do
computador ete. Esta forma, segundo o autor, contribui muito pouco para
a melhoria da qualidade de ensino, sendo na maioria das vezes usada
pelas escolas visando atrair a atenc¢do dos alunos, objetivando uma
procura maior destas instituicoes nos momentos de matricula.

Nessa forma de utilizagho do computador, o aluno tem suas
atividades restritas a poucas horas de contato com o computador, o que
lhe possibilita aprender (¢enicis rudimentares de programacido. Assim,
segundo Valente (1991), o que carncleriza estes cursos € a “conscienti-
zigio do estudante para informatica”,

I"



O segundo modelo, ensino pela informética, ¢ o que caracteriza o
que se chama informatica educativa, pois ai 0 aluno, em diversas ativi-
dades que podem ser desenvolvidas no computador, tais como: progra-
magao, simulagao, uso de softwares educativos ete.,' poderd desenvolver
estratégias de aprendizagem que contribuam na assimilagiio dos conteu-
dos trabalhados em sala de aula.

Diante disso, entendemos que abordando as possiveis formas de
utilizagio do computador no ensino, os cursos de capacilagio contribui-
rdo para que o professor possa inserir-se nessa nova realidade que sc
aproxima para a escola. Pois sendo ele capaz de avaliar os melhores
programas educativos que podem ser utilizados em sala de aula, tambcém
Ihe cabera a defini¢io da melhor maneira de empregar essa tecnologia
de forma que a informdtica na educagio seja vista, ndo como uma
panacéia para os problemas escolares, mas, antes de tudo, como um novo
recurso didatico que pode contribuir na melhoria da qualidade do ensino.

Com base nessa concepeio do que € capacitacao e de sua impor-
tincia politico-pedagdgica, procuraremos analisar as opinides que 0s
professores do Projeto de Informética Educativa tém sobre as capacita-
coes desenvolvidas neste projeto, destacando principalmente como estas
se deram e quais suas contribui¢oes para o desempenho destes docentes
em suas instincias de trabalho.

A partir do levantamento destas opinides, procuraremos apreender
qual o modelo de capacitacio que para eles deve ser desenvolvido, no
intuito de formar novos professores para o trabalho nesta drea de ensino.

Da fala dos professores

Os professores que compdem o projeto distinguem-se pela forma
diferente de capacitagao pela qual passaram. Um primeiro grupo, [orma-
do por quatro professores, recebeu uma formagao intensiva eni ui Curso
de especializaciio realizado pelo Educom-UFPE em 1988,

1. As possiveis formas de utilizagio do computador no processo de conino-apivndizagem serio
discutidas no proximo capitulo.



Este curso realizado no Projeto Educom-UFPE, com duragio de
360 horas, foi responsdvel pela formagido de 13 professores da rede
estadual de ensino. Estes professores antes de participar do curso passa-
ram por um processo seletivo que constou de uma provaescrita elaborada
por técnicos da Secretaria de Educag@o e, posteriormente, os aprovados
nesta prova foram submetidos ao processo de entrevista. O curso de
formacdo foi estruturado em disciplinas, que ocupavam os professores,
tanto no periodo da manhd, como no da tarde. As disciplinas que
compuseram o curso foram respectivamente: 1) Introduc¢@o a microin-
formiitica; 2)Introdugio a linguagem algoritmica; 3)Introdugéo a progra-
macao em Logo; 4)Ensino de informadtica na escola; S)Desenvolvimento
cognitivo, cultura e ensino; 6) Informdtica, educagio e sociedade; 7)
Utilitarios I; 8) Pratica de ensino de informadtica; 9) Pritica de laborat6rio
de informdtica; 10) Estudo individual assessorado e 11) Estdgio nas
escolas do NAE (Projeto Educom, 1988).

Os outros dois grupos formados por trés e dois professores,
respectivamente, foram capacitados em servigo, dentro do préprio labo-
ratorio do Dete e em atividades de programacio em linguagem Logo e
processamento de texto, desenvolvidas internamente pela prépria equi-
pe, com vistas a suprir as deficiéncias decorrentes da falta de conheci-
mento na area de trabalho.

O grupo, formado por trés professores, iniciou suas atividades de
capacitagdo em servico em 1990. Estes, em um periodo de aproximada-
mente 20 dias, desenvolveram atividades de leitura relativas a Informa-
tica Educativa, participaram de palestras sobre temas ligados ao uso de
computadores na educacido e as nog¢des de programag¢io em Logo, e ao
final foram submetidos a uma prova escrita e outra prética no computa-
dor. A partir dai, foram efetivamente vinculados ao projeto.

Ja o ultimo grupo, formado por dois professores, iniciou suas
atividades no projeto em 1992, Este grupo teve sua capacitagio inicial
reduzida a apenas uma semana, em que receberam nogdes basicas de
programagao em Logo ¢ realizaram atividades de leitura referentes a
Informética Educativa. Estas atividades foram orientadas por professo-
res da coordenagio e realizadas no proprio laboratério do Dete.
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Apds uma semana de capacitagio, estes dois professores passa-
ram a exercer atividades de monitoria durante aproximadamente 45
dias, assumindo a partir dai as atividades de ensino, como responséveis
pelas turmas.

Como forma de suprir as lacunas existentes e dar continuidade a
formagdo, foram desenvolvidas atividades, semanalmente (nas sextas-
feiras pela manha), abordando o trabalho com a linguagem Logo ¢ a
pratica pedagégica. Estas atividades de capacitacio em servigo ficaram
sob a responsabilidade dos professores-coordenadores, sendo seu local
de realizacio um dos laboratdrios escolares.

Estas formas distintas de capacitagdo nao parecem ter uma
repercussio direta sobre a pritica pedagogica, visto que, na compreen-
sao tanto dos professores, quanto da coordenagio, os primeiros repro-
duzem a mesma pritica que sempre tiveram antes de participar desta
experiéncia. Dessa form'l por mais que os docentes valorizem a
prética construtivista,” o discurso muitas vezes é negado por acoes e
praticas tradicionais.

Furlani (1990, pp. 57-58) ao abordar as caracteristicas do relacio-
namento entre professor e aluno afirma que:

Nio € somente a capacitagio téenica do professor (escolaridade, dominio
de um ramo do conhecimento, experiéncia que se exercita nos papéis que
ele desempenha); também suas caracterfsticas afetivas, culturais ¢ de
personalidade se problematizam como parte dos papéis que siio desem-
penhados, possibilitando que modelos sejam vivenciados quando o
professor transmite o conteiido, disciplina e avalia asituagio pedagdgica.

Por mais que esta distingio na capacitacio nao tenha repercussio
no dia-a-dia do trabalho dos professores, levou os integrantes do primeiro
grupo a acreditar que estao melhor capacitados que os outros, uni vez (ue
a formagio por eles recebida foi desenvolvida no Projeto Iducom-UFPL,

2. Pelas conversas que tivemos com os professores estes considerin como praticn construtivista
aquela defendida em Papert (1956).
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uma institui¢do que detém um Anow-how na drea de Informatica Educativa,
e, particularmente, na formagao de recursos humanos -

Para os professores do segundo e terceiro grupos, ndo existe funda-
mento algum nesta idéia, visto que o determinante nao esta nesta formacao
inicial e, sim, no interesse que tem o professor de adquirir conhecimentos
novos paraarealizacao de seu trabalho didrio. Além do mais, segundo estes
professores, a forma soliddria de convivéncia entre eles garante o desen-
volvimento de atividades de troca de conhecimento, contribuindo, dessa
forma, para diminuir as deficiéncias de suas formagdes iniciais.

Esta posi¢ao parece ser corroborada pela coordenacio, que afirma
nao haver justificativas para se admitir a existéncia de uma preparagdo
melhor que a outra.

Para um dos professores-coordenadores, este pensamento dos professo-
res do primeiro grupo de se achar em condi¢des superiores aos outros, por
ter tido uma formagdo mais prolongada e dentro da universidade, nido
encontra respaldo na sua pritica didria no trabalho com os alunos.

O pessoal que fez o curso na universidade, eles vieram para o projeto de
certa forma endeusando o computador, por mais que naquele tempo a
gente tenha colocado como proposta discutir outras coisas. Mas na
cabega deles € assim: “eu agora sou de um grupo que foi formado,
capacitado pra trabalhar com isso e eu agora sou doutor nisso; cu sei que
sei, s6 pode ser feito assim...” Entdo dentro das escolas esse primeiro
£rupo comegou a se posicionar assim como dono do saber, mas o dono
do saber em informatica, porque era uma coisa nova para eles. Entio,
gerou uma certa confusio. Até ha pouco, a gente tinha uma certa
dificuldade de wrabalhar, porque caia muito no individualismo. Cada um
queria mostrar gue sabia mais que o outro ¢ na prética era diferente,
aqueles que tinham se saido melhor tinham dificuldades ou coisa pare-
cida. (Prof.-coord. 1)

3. Em 1987 foi celebrado um convénio entre o Projeto Educom e a Secretaria de Educagiio da
cidade do Recife, visando a lormagho de professores, bem como o acompanhamento das
atividades de utilizagdo do computador numa escola de 1* grau. Maiores consideragdes sobre
esta experiéncia podem ser encontradas ¢m Cysneiros ¢ Magina (1988).
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Diante disso, para este professor-coordenador € fundamental co-
locar para todo o grupo que nédo ha preferéncia por nenhum dos grupos
de professores, pois, no seu entender, o que os difere € a forma como
cada um teve contato com a informética.

Pramim ndo tem diferenca entre o grupo que foi formado na universidade
€ 0 grupo que ta agora. O que tem diferenca seria a questdo da forma
como cada um teve o contato com a informadtica e até algumas coisas
realmente. Mas a diferenca no sentido da equipe, de quem foi formado
na universidade ¢ melhor do que quem entrou agora, quem entrou agora
td melhor, ndo. Entdo, ndo tem essa questio de colocar, eu tenho
preferéncia porque o outro tem mais conhecimento. (Prof.-coord. 1)

Além do mais, segundo este professor-coordenador, a aprendiza-
gem dos contetidos € dependente do interesse, da disposi¢ao e do
compromisso por parte dos professores que participam do projeto.

Essa formagao em informética a gente adquire com maior facilidade, ¢
s6 vocé td aberto pra aprender e querer estudar, porque algumas pessoas
chegaram aqui no projeto sem ter nenhum conhecimento de informitica,
mas tem disponibilidade pra estudar, tem interesse e tem uma postura
pedagdgica comprometida... (Prof.-coord. 1)

Nao podemos dizer que nao sao corretas as palavras deste profes-
sor-coordenador quando ele afirma que o processo de construgio de um
saber técnico define-se pelo préprio interesse do professor e de seu
comprometimento com a educagio. No entanto, esperar que os profes-
sores tenham esta postura nao deve inibir que sejam desenvolvidas agOes
pelo Estado visando dotar os docentes de habilidades e conhecimentos
que lhes permitam melhor desempenhar suas atividades na escola,

Deixar tudo por conta do comprometimento do professor, talvez
seja expressao do que foi denominado por Libdnco (1986, p, 52) de
“democratismo”, quando este discute as solucdes que sio apontadas para
a escola piiblica brasileira.
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Para ele:

A Enfase no saber ser, sem divida fundamental para se definir uma
postura critica do educador frente ao conhecimento ¢ aos instrumentos
de ac¢do, ndo pode dissolver as outras duas dimensoes da pratica docente,
o saber e o saber fazer, pois a incompeténcia no dominio do contetido e
no uso de recursos de trabalho compromete a imagem do professor
educador. Tornar nossa pratica ineficiente pde em risco os proprios fins
politicos dessa pratica.

Entretanto, embora os professores dos dois ultimos grupos niao
admitam a existéncia de diferengas por conta da formacio inicial, enten-
dem como de fundamental importancia que sejam desenvolvidas ativi-
dades de capacitacao no dmbito da universidade ou, pelo menos, que haja
um intercambio maior entre o Dete € o0 Educom-UFPE.

Podemos perceber na opiniao do professor capacitado em servico,
cuja fala colocaremos em seguida, que embora ele tenha buscado formas
de viabilizar uma melhor formag¢do por meio de cursos, seminérios,
estudo individual etc., termina por admitir que esta forma de capacitagiao
nao dd conta de suas necessidades. Necessitando, para tanto, realizar uma
formacao mais aprofundada no Projeto Educom-UFPE.

A gente procurou na medida do possivel sempre estudar, procurar
manuais, livros, participar de cursos dados para o pessoal ¢ a gente
consegue suprir. Agora, para mim ndo foi o essencial. O ideal seria que
nds também tivéssemos participado 14 no Educom de um curso para nos
preparar. Eu sempre defendi no projeto que nés fossemos ao Educom,
para fazermos um curso para nos aperfeicoarmos. (Prof. 3)

Um outro prolessor que passou pela capacitacio em servico afirma
ser complicado este modelo de formagao, uma vez que nao fica muito claro
quais serdo as pessoas responsaveis por ela. Além do mais, torna-se
necessério para que este modelo funcione, que as pessoas responsdveis por
esse processo de capacitacio estejam preparadas, nao sé no que se refere
aos aspectos ligados a informdtica, como também que saibam articula-los
com uma postura pedagogica a ser implementada em sala de aula.
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Diante dessas consideracoes o professor explicita a problematica
existente nesse modelo de formacio:

Ela € problemitica, bastante problemdtica na medida em que diante das
nossas proprias condicoes, falar em capacitagio em servigo, el acho gjue isso
¢ uma coisa complicada. Outra coisa também complicada €, por exemplo,
quem capacita quem? E poderemos dizer que algumas pessoas (Em determi-
nadas informacoes, mas dd tranquilamente pra perceber que uma informagho
mais global, tanto a coisa da informatica, como isso articulado com uma
concepgdo pedagdgica, isso fica muito fragmentado. (Prof. 2)

Sobre os cuidados que se deve ter para que nao haja esta fragmen-
tagao durante os cursos de formagdo de professores em Informatica
Educativa, Valente (1993a) traz alguns principios norteadores para a
realizacao destes cursos.

O primeiro deles e para nés o mais importante € que,

o uso da informdtica em educacdo ndo significa a soma de informatica e
educagio, mas a integracio destas duas dreas. Para haver integragio €
necessdrio o domfnio dos assuntos que estdo sendo integrados. (Valente
1993, p. 116)

Para garantir esta integracio, uma das condi¢oes, segundo Valen-
te, € 0 dominio do computador, além disso deve-se:

fornecer a esse profissional a base tedrica e pratica desta nova tecnologia
que enfatiza o aprendizado e nido o ensino. Nesse caso, o objetivo da
formagdo desse profissional ndo deve ser a aquisicdo de técnicas ou
metodologias de ensino, mas de conhecer profundamente o processo de
aprendizagem.(p. 31)

Segundo o tltimo professor citado, as debilidades existentes no
processo de formacdo nao sao gratuitas, mas explicitam a forma frag:
mentada e autoritaria de inserciio dos computadores na escola publica,
Assim, para ele, este modelo tem muito mais objetivos de “tapar bura-
cos”, do que propriamente formar profissionais para 0 desempenho de
suas novas atividades.
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Entio por ai jd se consegue verificar uma debilidade. Por outro lado, se
consegue verificar também que, na verdade, a politica, essa coisa de
informética dentro da escola piiblica, ela jd comeca precéria por af; € uma
politica estabelecida de formagdo prévia pra de repente vocé poder
preencher os cargos necessdrios pra trabalhar nessa coisa. Entdo eu acho
que af dé pra gente perceber que é uma coisa que vem assim de cima pra
baixo. (Prof. 2)

Com uma avalia¢cdo muito préxima deste professor, do qual fize-
mos referéncia anteriormente, encontramos um outro que passou pela
capacitagdo em servico e, também, mostra-se insatisfeito com ela. Este
professor alerta para a necessidade de que haja, por parte dos professores
formados, um dominio maior dos contetidos que serio trabalhados e, em
particular, dos conhecimentos de microinformatica, chamados por ele de
conhecimentos técnicos, para que, dessa forma, o trabalho no laboratério

nao seja limitado pela falta de preparacao dos docentes.

Eu acho que ela € muito deficitdria e a gente foi praticamente jogado
dentro do projeto sem ter ainda as formagdes técnicas. Eu acho que néo
basta a gente ter uma formagao pedagégica pra lidar com a Informitica
Educativa, porque vocé fica sem respostas para uma série de questoes
que acontecem dentro da sala de aula, e nem a gente nem os alunos,
consegue responder. Vocé precisa de um conhecimento mais aprofun-
dado na area. (Prof. 9)

Este professor, continuando, explicita melhor as decorréncias de
uma capacitagio mal-elaborada, principalmente na preparagio dos pro-
fessores para o trabalho com o contetido que é o “carro-chefe” do projeto:

. 4
a linguagem Logo.

A gente ndo tem uma visio completa do Logo, mas uma visdo muito

estreita ¢ passou uma coisa sem nenhuma perspectiva para os alunos. Eu
acho que € um pouco arriscado a gente comegar uma proposta dessa, sem
uma formagao sélida, nlo digo consumada, mas uma formagio mais
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a altura pra gente ler um domino maior, ndo que a gente fosse ser doutor
em Logo, ninguém pode desejar isso. Mas eu acho que a gente poderia
ter uma formacdo muito melhor pra ter iniciado a proposta. (Prof. 9)

Observamos nestes depoimentos a insatisfagio deste professor no
que se refere ao dominio dos contetidos, chamado por ele de formacao
técnica. Esta deficiéncia, no seu entender, pode vir a prejudicar direta-
mente sua interven¢ao na sala de aula.

Mello (1985), ao abordar a importincia do dominio dos conteddos
por parte dos professores, aponta como incorretas as discussoes que, a0
apontar o autoritarismo na escola, esquecem de dar tambe€m atencao aos
contetidos ali ministrados. Ou seja, privilegiar a forma em detrimento
dos contetidos.

Para esta autora,

quando secundarizamos o contetido, colocamos num plano menos im-
portante aquilo que € inerente a escola, em funcdo do que ela existe, que
¢ o saber. (Mello 1985, p. 41)

Contudo, em meio a insatisfacao generalizada com a capacitagao
em servico, encontramos um professor que admite existir um lado
positivo neste modelo de formacgdo. Pois na sua opinido, o contato
continuo do professor com a sala de aula representa algo benéfico nesta
capacitagao.

Dessa forma, no seu entender, a capacitagio tem falhas como as
que foram apontadas anteriormente, mas também, caracteristicas positi-
vas, assim por ele resumidas:

Eu achei precdria, muito precdria, porque eu acho que quem trabalha com
isso deve ter uma formagdo de l6gica para poder explorar mclhor cssa
linguagem. Eu acho preciria neste aspecto. Por outro lado, tem wima colsi
boa, ndo ficou distante da préatica do dia-a-dia. O que precisaria, eia
uma complementagao tedrica pra essa pratica que csti sendo renlizn
da. Fu acho precdria neste aspecto. Tem seu lado positivo ¢ seu lado
negativo. (Prol. 9)
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Esse aspecto positivo apontado por este professor da capacitacio
em servigo ndo o faz esquecer um outro elemento para ele fundamental
na construgao de sua pritica pedagdgica que é o dominio dos contetidos.

Este segundo elemento, na nossa compreensio, reveste-se de uma
importincia maior, pois serd a partir do desempenho de seu papel em
sala de aula, articulando os conteiidos historicamente construidos com
uma pritica voltada a construgio de sujeitos criticos, que o professor
desempenhard seu papel de agente de transformagio da realidade social.

Para refor¢carmos esta nossa idéia pedimos emprestado as palavras
de Mello (1985, p. 42), em que ela expressa a sua compreensio do que
vem a ser uma escola democrética.

Uma escola democrdtica €, para mim, aquela comprometida com as
aspiragdes da grande maioria [...] (na) construgdo de uma sociedade mais
justa. A contribuigio que ela, escola, tem a dar para isso, diz respeito
principalmente & transmissio e apropriagio do conhecimento por uma
parcela cada vez mais expressiva dessa maioria constituida pelas classes
subalternas.

Pudemos observar que a insatisfagio com este modelo de formagio
em servigo esta presente na opiniio de todos os professores que por ela
passaram. Insatisfacoes que encontram suas justificativas em varias facetas
desta capacitacdo: como a auséncia de uma melhor preparagio para o
dominio dos contetidos a ser trabalhados em sala de aula e a falta de uma
preparacao melhor dos responsaveis, por esta capacitacio efc.

Iintretanto, a despeito da insatisfagio generalizada com este mo-
delo de formagiio, a coordenacio entende que o projeto aproxima-se
muito da forma ideal de capacitacio, pois, no seu entender, a parte
pedagdgica ¢ mais trabalhada na capacitagio em servico.

Eu acho que no momento, a minha visho ¢ que nds estamos muito mais
proximos do que nds almejamos do Projeto de Informdtica Educativa,
porque o grupo se adaptou a historia, a gente vai tentando melhorar no
dia-a-dia. Eu acho que o grupo atual ele td sendo preparado, ele ti sendo
trabalhaco numa visao pedagdGgica melhor do que tinhamos antigamente;
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porque antes o professor vinha como se fosse um crague em informatica,
um craque na computagio ¢ a parle pedagégica ficava um pouco disso-
ciada. (Prof.-coord. 2)

As insatisfagdes existem no segundo e terceiro grupos, porém as
constatamos, também, entre os professores pertencentes ao primeiro
grupo; embora estas ndo sejam justificadas pela formagio inicial recebi-
da, mas por conta das debilidades encontradas quando da continuidade
da capacitacio desenvolvida internamente no projeto.

Para os professores entrevistados, a debilidade de suas capacita-
coes acentua-se a medida que ndo se desenvolvem estratégias que
permitam o acompanhamento do rdpido desenvolvimento da informdti-
ca, tanto no que se refere aos equipamentos, COMO A0S Programas € as
utilizacdes provenientes do avango tecnoldgico. Dessa forma, urge o
desenvolvimento de atividades continuas que permitam aos professores
acompanharem as modificagoes no mundo da microinformatica.

Como mostra desta preocupagio entre os professores, reproduzi-
mos a resposta emitida por um dos docentes capacitados no Educom-
UFPE ao questionarmos se ele achava que sua capacitagdo estava sendo
suficiente para a realizagdo de seu trabalho. Nela encontramos, nio s6 a
negacio, como também a explicitacao da necessidade da realizagao de
mais cursos de formagio. O que, para ele, ¢ sentida por toda equipe.

Nio, eu acho que nio € . Porque a turma vive a reclamar todos os dias
por mais cursos de capacitacio nessa drea, porque inclusive a informatica
evolui de maneira muito rdpida e consegiientemente a sua utilizacao
também exige uma evolugdo muito rapida, principalmente nessa drea de
Informética Educativa que a gente td iniciando... (Prof. 1)

Um outro professor, também formado pelo Educom-UI'P'E, mos-
tra-se insatisfeito com sua preparagdo, alertando que islo s¢ agrava a
medida que os alunos evoluem e os professores nao dispoen de tempo
suficiente para treinar ¢ acompanhar o desenvolvimento dos alunos.
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Muito defasada, ela ¢ defasada porque os meninos evoluem muito mais
que a gente. Os meninos 1€m uma hora de estudo, mas uma hora nio é
suficiente (para os professores), porque vocé pega o computador, quando
vocé pensa o que vai fazer, jd terminou a hora. Os meninos evoluem
muito, a gente sente que falta mais formagao pra gente. (Prof. 4)

Esta tltima fala revela, além do reconhecimento por parte deste
professor da auséncia de um dominio mais sélido dos conteiidos a ser
trabalhados, a existéncia de um possivel “medo” em ver os alunos
avancarem muito mais que o proprio professor na apreensio dos conhe-
cimentos trabalhados no laboratdrio.

Este receio (medo), caso exista, pode ser a expressio da preocu-
pagao de ver sua autoridade sendo colocada em questio, j4 que a relacio
de desigualdade que se manteria em funcio do dominio diferente de
informagdes entre professor e aluno passa a ter uma dindmica diferente
a partir deste acesso desigual ao trabalho com o computador.

Discutindo a autoridade do professor, Furlani (1990, pp. 19-20)
destaca o papel do dominio dos contetidos para que este profissional
mantenha sua autoridade diante dos alunos.

As relagdes de autoridade n@o sio somente baseadas no aspecto institu-
cional; estamos considerando também, como exercicios diferenciais de
poder, as relagdes que se estabelecem como de autoridade em decorrén-
cia da autoridade do professor, competéncia essa que compreende o
dominio tedrico ¢ pritico dos principios ¢ conhecimentos que regem a
instituicdo escolar. »

Reforgando esse conceito de autoridade do professor, Furlani (p.
30) enfatiza:

A autoridade que assim se exerce, 0o invés de baseada na legalidade da
posigio do professor, decorre da sua legitimidade. Estd lipada aos papéis
inerentes ao exercicio da docéneli ¢ se expressa em situacoes nas quais
a competéncia do professor o credencin como aquele que melhor podera
executar determinadas funcocs.
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Percebemos dessa forma que a defici¢ncia reclamada pelos pro-
fessores sobre o processo de capacitacio pode nilo ser exclusivamente
acerca do dominio dos contetidos, mas, também, pelo que ¢ dela decor-
rente, ou seja, em que isso implicaria na sua relagiio com os alunos,

Um terceiro professor, também pertencente ao primeiro grupo,
admite que, em geral, o professor ¢ malformado e soma-se a isto o falo
de que o curso pelo qual ele passou, realizou-se em um periodo, na sua
opinido, bastante curto; nio permitindo um dominio maior dos conteudos
ali trabalhados.

Eu acho que de modo geral o professor é malformado, malcapacitado ¢
nés da informatica ndo somos diferentes. Eu acho que nés no Educom
tivemos uma capacitagio razodvel, mas, mesmo assim, €ssa capacitagao
é falha, porque o tempo foi curto. Entao eu acho que ns estamos muito
aquém do que deve ser feito. Eu mesmo, me acho, embora tenha feito
estes cursos,” que estou aquém do que deve ser oferecido em termos
educacionais, cu acho que a gente td muito defasado e precisa de muita
coisa. (Prof. 6)

A preocupagio com a defasagem dos conhecimentos, principal-
mente no trabalho com a linguagem Logo, levou o quarto professor
pertecente ao primeiro grupo a defender a existéncia de capacitacao
constante, como forma, principalmente, de viabilizar a pritica em sala
de aula dos conhecimentos tedricos.

A gente teria que ter capacitagdo constante, pois, nés conhecemos muitas
coisas e ndo sabemos utilizar. A gente no Educom conheceu muitas
primitivas mas ndo sabemos como aplicar. A nossa defasagem em Logo
¢, principalmente, em Listas,” pois na parte da geometria, as primitivas
estio mais préximas do conhecimento que o aluno tem, facilitando o
trabalho com elas. (Prof. 8)

5.  Este professor, ap6s sua saida do Educom, fez um curso em processaiento de textos (WS),
planilha eletrdnica, Dbase I11. DOS. Contudo, ele afirma ter esquceido, Uiia Vez (ue nio houve
oportunidade de desenvolver atividades com estes contetidos dentio da piojeto

6. Listas referem-se i parte nio-grafica da linguagem Logo, que serl disculida no proximo capitulo.
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Nesta fala surge mais uma vez a reclamacio da falta de dominio
de contetidos importantes para o trabalho didrio do professor. Contudo,
esta nao parte de um professor capacitado em servico, mas sim na
universidade. Por meio deste depoimento percebemos que sua insatisfa-
¢ao em relagdo ao curso € decorrente da pequena quantidade de ativida-
des praticas com o computador durante aquele periodo de formacio.

Segundo Valente (1993a, p. 116), para se evitar problemas como
este, os cursos de formacao devem

prover situacoes onde os participantes possam praticar o que aprendem
durante o curso, criticar e refletir sobre sua prética, e, baseado na reflexio
¢ nos conflitos vividos, depurar sua atitude.

Embora possamos observar a insatisfagio com a capacitacao
também no primeiro grupo, existe interesse daqueles que entraram
posteriormente de passarem por processo parecido de formacdo, uma
vez que o defendem como sendo o ideal para o trabalho com Informa-
tica Educativa.

Na minha opinido o modelo correto € esse, o professor vai pro Educom,
Se prepara através de um curso, que tem gente competente pra dar, sai
de ld ¢ vem pra cd. E nio sair de 14 e ser jogado aqui no projeto com
pouco conhecimento, o certo € participar do curso de dois, trés ou seis
meses. (Prof. 3)

»

No entanto, percebemos na fala acima que nio basta fazer um
curso inlensivo ¢ de maior duracio como aconteceu com o primeiro
grupo. Para este professor, embora nio esteja explicito nas suas palavras,
faz-se necessaria uma continuidade no processo formativo.

Esta auséncia de continvidade ¢ sentida por um dos professores
que passaram pelo Liducom-UIFPE, visto que, no seu entender, o curso
realizado ndo teve cariter ferminal, necessitando que os professores
relornassem para um segundo momento ¢, posteriormente, deveria haver
i realizacao de cursos de reciclagen para toda a equipe.
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Portanto, para este professor, a defasagem encontrada na sua
formacido € decorrente da

falta de cursos. Porque nds passamos aquele perfodo no Educom, mas
aquele periodo a gente estava sabendo que ndo iria encerrar ali e que teria
mais um outro perfodo e que iria até nio sei quando. Nao houve isso.
Estava previsto que nds ndo famos para o Dete, irfamos voltar para o
Educom pra fazer este trabalho. (Prof. 4)

Consultando o projeto do curso de capacitagio realizado por estes
professores no Projeto Educom-UFPE, verificamos a procedéncia deste
tltimo depoimento. Por isso, decidimos fazer a transcricao literal de
parte do projeto, referente a esta continuidade.

Apés o periodo de curso intensivo seré desenvolvido um programa de
formagio em servico durante os anos de 1989 e 1990, como meio de
complementar a formagao inicial. Este programa devera constar de um
encontro, no Educom, de dois ou trés dias na semana anterior ao inicio
do ano letivo de 1989, para planejamento de encontros mensais ou quinzenais
durante o semestre ¢ de perfodos curtos de formagdo durante as férias
escolares dos anos de 1989 ¢ 1990. (Projeto Educom 1988, p. 4)

Esta saida dos professores para o Dete, ou seja, continuar sua
capacitagio em um outro local, que nao o Educom-UFPE, representou
mais um dos momentos equivocados na formacio dos professores.

Segundo os componentes do primeiro grupo, muito pouco foi
adquirido quando desta passagem pelo Dete. Para eles, os seis meses
desta participagio foram quase que perdidos, haja visto que o trabalho
restringiu-se a formagao pedagdgica, sem contato algum com os conpu-
tadores, em virtude da nio-instala¢io dos equipamentos nos laboratorios
das duas escolas.

Diante disso, de um dos professores questionidos se este periodo
sem contato com o computador prejudicou sua formagio, oblivemos a
seguinte resposta:
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Se afetou ou ndo afetou, o fato é que se tivéssemos safdo do curso e
imediatamente tivéssemos ido pro laboratério € comegado a trabalhar,
mexendo com o computador, teria sido muito melhor. (Prof. 1)

Para um outro professor, também pertencente a este grupo, esta
falta de contato com a maquina por um perfodo de aproximadamente seis
meses levou a existéncia de medo e dificuldades, quando iniciaram as
atividades de ensino.

Tivemos dificuldade ¢ medo. Quande chegamos em sala de aula, a gente
ji tava com muita defasagem em termos do que a gente tinha aprendido,
al chegamos e comegamos a treinar o Logo, s6 Logo e por af ficou, e depois
a gente foi perdendo mais 0 medo ¢ ganhando confianca. (Prof. 6)

Furlani (1990, p. 35), relatando algumas conclusdes de sua pes-
quisa sobre a autoridade do professor, mostra que o sentimento de medo
de ser considerado incompetente, como foi expresso nesta tGltima fala,
estava presente nos professores por ela pesquisados, quando estes nio se
sentiam superiores aos alunos. Vejamos as palavras da prépia autora:

De acordo com os dados da pesquisa (...) alguns dos (...) (professores)
relatavam também que sentiam medo de serem considerados incompe-
tentes quando nao demonstravam sua superioridade em relagio ao aluno.

A continuidade no processo de formagao revela-se como sendo uma
das principais dificuldades a ser solucionadas dentro do projeto, principal-
mente para que se garanta que os professores, independentemente de grupo
de origem, possam desenvolver novas estratégias de trabalho com o
computador, como também aprimorar as que atualmente estio sendo
desenvolvidas.

Esta auséncia de uma formacio continua, articulada com centros
de pesquisa em Informitica Hducativa, parece causar a impossibilidade
de que novas maneiras de utilizagio do computador passem a ser desen-
volvidas pelos professores, principalmente se considerarmos que este
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projeto desenvolveu-se dentro de uma rede que ndo possuia know-how
algum em informatica na educacao.

Ao mesmo tempo, esta distincia entre os Cieds e os centros de
pesquisa em Informatica Educativa nio permite que os professores
reforcem a aprendizagem dos contetdos por eles jd dominados, como €
o caso da linguagem Logo.

Esta constatacio encontra-se respaldada nas falas dos professores
entrevistados, quando estes discorrem a respeito da auséncia da conti-
nuidade do processo formativo e da falta de intercimbio do Dete com o
Projeto Educom-UFPE.

Para a maioria dos professores, a auséncia deste intercimbio provo-
cou a inexisténcia de reciclagem na sua formagao, uma vez que o contetido
principal por eles trabalhado, a linguagem Logo, tem seu estudo restrito,
em Pernambuco, praticamente ao Projeto Educom. Isso € demonstrado por
um dos professores quando se refere as dificuldades encontradas na
aprendizagem da linguagem Logo. Para ele, a ndo-existéncia deste inter-
cimbio “afetou diretamente o desenvolvimento da capacidade que a gente
tem no Logo, desenvolveu menos conhecimento” (Prof. 1).

Podemos perceber ainda, em outra fala deste mesmo professor,
colocada a seguir, que sua compreensio superficial de alguns programas
nio se transforma em dominio em virtude da auséncia de uma agao continua
que tivesse como objetivo garantir a sistematizagao dos contetdos.

Dominar, a gente ndo domina nada. A gente tem conhecimento de
aplicativos: tem aquele, o Totalworks, que a gente viu li e que talvez
hoje, ninguém saiba mais nada. A gente tem contato com WS, € o
aplicativo que a gente usa ai. O PM, o News; a gente td tentando também
mexer com ele. Mas outra linguagem, ndo.” (Prof. 1)

A partir destes dois Gltimos depoimentos € notdria a necessidade
de que sejam desenvolvidas novas atividades de capacitagiio que per -

7. Totalwork ¢ um programa integrado com planilha eletrdnica, proccssudol e lexto ¢ banco de
dados; ja 0 WS ¢ um processador de texto. PM ¢ News S50 PIORTanis que servem para fazer
cartazes, faixas, cartoes cle.
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lam aos professores atualizar seus conhecimentos adquiridos nos seus
momentos de capacitagio pela necessidade de conhecimentos novos para
seu trabalho com os alunos.

Esta necessidade dos professores de desenvolver novas atividades
de capacitacio nos faz lembrar esta citagio de Pierre Furter, recolhida
por Carlos Rodrigues Brandao (1986, pp. 80-82).

- todos nds temos de sempre aperfeicoar a nossa formagio profissional.
Num mundo como 0 nesso, em que progridem ciéncia e suas aplicacoes
tecnol dgicas cada dia mais, nao se pode admitir que 0 homem se satisfaga
durante toda a vida com o que aprendeu durante uns poucos anos, numa
¢poca em que estava profundamente imaturo. Deve informar-se, docu-
mentar-se, aperfeicoar sua destreza, de maneira a se tornar um mestre da
sua praxis. O dominio de uma profisso nao exclui o seu aperfeicoamen-
to. Ao contrério, serd sempre mestre quem continuar aprendendo.

Na tentativa de suprir a formagio deficiente, os professores pas-
sam a procurar cursos particulares de informitica, contudo estes deparam
com mensalidades muito acima de suas possibilidades econdmicas.
Como exemplifica a fala de um dos docentes que mostramos a seguir:

A gente busca, mas a gente ndo tem condigdes, ndo sG eu como os demais
professores, ja tentamos fazer curso fora, mas a nossa turma niao conse-
guiu, porque um curso do NIC, custava Cr$ 300 mil, eu nio posso tirar
do meu orgamento Cr$ 300 mil pra fazer um negécio desses e a secretaria
ndo di condicdes da gente fazer. (Prof. 4)

Iista tentativa de buscar novos conhecimentos na rede privada
revela, por parte dos professores, o reconhecimento de que ha deficién-
cias nas suas formacoes. Entretanto, a formacio que ali encontrarao sera
apenas parte daquela desejivel. Pois como disse Valente, nio se deseja
de um professor que trabalha com Informitica Educativa apenas o
conhecimento do computador. O que se espera é

uma sélida base sobre psicologin do desenvolvimento e da construcao
do conhecimento, e sobre aspecios computacionais como linguagens de
programacao, técnicas de programag o ete. (1993a, p. 131)



Esta formag¢do, com certeza, nio serd encontrada em cursos
ligados, exclusivamente, & informitica, mas sim dentro de uma capa-
citacdo que tenha como referéncia o papel politico-pedagogico que se
espera do professor.

Além das dificuldades que os professores encontram, provenien-
tes da inexisténcia de uma formacao continua promovida pelo Dete, estes
também se sentem prejudicados pela falta de tempo, fora das aulas, para
treinarem nos computadores. Como é mostrado na fala a seguir:

Eu acho que o investimento ainda do Dete na formagio de pessoal é muito
acanhado, acanhado e ndo € pra aquilo que nds temos af. A gente ndo
tem condigdes de receber mais, porque ndo tem nem como aplicar,
porque € muito limitado. Por exemplo, a gente poderia aprofundar no
Logo, poderfamos, mas também a gente tem muito pouco espago pra
estudar, pra pesquisar mais, porque as poucas maquinas que nds temos,
eslao sempre muito ocupadas, elas ndo tém praticamente folga. Uma
manha de estudo, durante uma semana nio dé, porque ndo € sé estudo,
a gente também discute a organizagio do projeto. Entio, é muito pouco
as horas de estudo no projeto. (Prof. 7)

Embora este professor justifique que os professores nio conseguem
trabalhar com as maquinas por estas estarem sempre ocupadas, acreditamos
que deve ser levado em conta o fato de que, dos 11 professores ligados ao
projeto, sete possuem outro emprego. O que evidentemente limita a dispo-
nibilidade para o trabalho livre com os computadores.

Como, segundo a coordenacio, o modelo de capacitacio em servigo
continuard sendo adotado no projeto e tendo em vista que esta na pritica
vem sendo conduzida pelos professores ligados a Informatica Educativa,
procuramos nas nossas entrevistas apreender qual a opinido sobre as con
di¢des que cles tém para realizar a formagio de novos professorcs,”

8. Alidéiade que os proprios professores sejam responsdveis pela formmgio de povos professores
nio € nova. Este modelo de formagao de multiplicadores jd vem desde o Projeto Formar, tendo
inclusive a primeira coordenadora do projeto passado pelo curso de formugio de professores

(Formar I) realizado em Campinas em 1987.
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Um dos professores questionados procura fazer uma analogia
entre sua formacdo e a das professoras leigas. Para ele, embora nao
afirme textualmente, os conhecimentos que ele dispde estdio muito
aquém dos que sio necessarios para assumir tal responsabilidade.

E o tal problema, como acontece com as pessoas que trabalham 1d no
interior, na zona rural; a professora leiga que as vezes nao sabe sequer 0
que td ensinando, ela muitas vezes nio sabe, mas com boa vontade ensina
o menino a escrever as letras, pelo menos, isso jd ¢ uma coisa positiva.
Isso nao quer dizer que a gente ndo sabe o que vai ensinar, mas o0 pouco
que a gente sabe, eu me considero particularmente em condiges de
transmitir a qualquer pessoa que nao tenha esse conhecimento. Tentar
transmitir ¢ usar uma didatica que eu suponho seja adequada, assim como
eu tenho feito até hoje. (Prof. 1)

Outro professor aponta em que circunstancias seria possivel aos
atuais professores assumirem a responsabilidade com a formagio dos
novos, que venham porventura a participar do projeto.

Poderemos até ter uma equipe que pudesse cuidar disso, mas desde que
a gente livesse acompanhamento no nosso processo de formagao que nao
tem limite. Porque as coisas vio acontecendo ¢ 0 nosso limite ¢ muito
grande, pri de repente assumir essa responsabilidade, eu acho que ela é
muito grande. (Prof. 2)

Um outro professor, que sente as mesmas dificuldades para res-
ponsabilizar-se pela formagao de novos professores, afirma ter condigdes
limitadas de assumir este compromisso. Assim, ele aponta como neces-
sario o envolvimento de outros setores nesta capacitacio.

Eu acho que pra passar aquilo que a gente conhece € possivel, agora pra
avangar mais, eu acho muito dificil, A gente vai ler sempre que precisar
de ajuda de fora, da capacitagho de fora, v acho que o que nés podemos
fazer, a gente ndo vai pedir pra outra instituicio fazer. Agora, quando
chegar no nosso limite, temos que buscar o apoio fora. (Prof. 7)



Estas falas mostram, como outras que colhemos nas entrevistas,
uma intengao muito grande ppr parte dos professores de contribuirem
para que o projeto possa conseguir melhores resultados e se efetivar no
seio da escola. Entretanto, s6 a boa vontade é algo muito subjetivo,
principalmente no que se refere a formaciio de recursos humanos.

A capacitagio, de boa qualidade e continua, que deve ser garantida
pelo Estado, deve ter bem definido (para servir) e como norteador o que se

espera (do profec.sor) numa sociedade em crescente informatizacio. O
professor serd um snmples usudrio de programas existentes? Um elaborador
de coursewares?” Um usudrio critico de coursewares? Um educador cons-
ciente das possibilidades e consequéncias do uso dos microcomputadores
em diferentes contextos educacionais? A resposta orientard finalidades,
contetidos ¢ métodos a serem seguidos. (Roitman 1990, p. 144)

Com estes depoimentos de professores que passaram por forma-
¢cOes distintas, fica evidente que a grande limitagao para a continuidade
deste modelo de capacitagiao em servigo € a propria formagio de que
dispGem os atuais professores, uma vez que serdo eles os responsiveis
pelas atividades formativas dos novos componentes da equipe.

Dessa forma, compreendemos que deve ser repensado nio sé este
modelo de formagdo implementado, mas antes de tudo a forma de
comportamento do Dete em relacio a capacitagio dos professores, visto
que a deficiéncia no dominio dos contetdos pelos atuais docentes reper-
cutird de forma significativa na preparagio de novos membros da equipe.

9. Coursewares sio softwares (programas) voltados para a cducagho
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5
INFORMATICA NA EDUCACAO

Este capitulo tem como objetivo analisar o que os professores
entendem por informaética educativa, captando o que eles defendem
como sendo as mais adequadas formas de utilizacio do computador no
ensino, bem como as suas contribui¢oes no processo de aprendizagem.

Antes de nos direcionarmos a esta andlise procuramos levantar
algumas formas de utilizacao do computador no ensino, para que dessa
forma pudéssemos melhor situar com qual ou quais destas os sujeitos
investigados se identificam.

Fornas de utilizagdo do computador no ensino

As justificativas para a introducio dos computadores na educagho
sao diversificadas, conforme foi visto no capitulo introdutario ¢ as
formas de sua utilizacdo seguem na mesma linha. I'ssa variedade, na
medida em que aumenta a intimidade dos professores com esse recurso
didético e desde que estes sejam capacitados, pode ¢ deve ser expandida.
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Podemos enumerar pelo menos quatro formas universalizadas de
utilizacdo do computador na escola: instru¢ao programada, simulagoes,
aprendizagem por descoberta e pacotes aplicativos.

Instrucio programada

Esta forma de utilizacao do computador no ensino, também deno-
minada exercicio e pritica, caracteriza-se por colocar a miaquina como
que ensinando o aluno. E uma das formas de utilizagiio mais difundida
nas escolas, no ensino de fatos, conceitos ou habilidades dentro do
contexto curricular, sendo, na maioria dos casos, atividades caracteriza-
das pela execucao de exercicios repetitivos e demonstragoes.

Para Delval (1986), esta forma de utilizacao dos computadores no
ensino tem por tras de si uma concepcio de educacao na qual o aluno
tem que aprender um conteido que outro preparou para que ele aprenda.
Assim, a transmissdo pode ser feita por um professor em aula expositiva
e em tarefas que o aluno pode realizar utilizando o computador.

Segundo Chaves (1988), sao virias as atividades que podem ser
utilizadas no ensino programado. No entanto, por ser caracterizado pela
realizacao de atividades repetitivas, os assuntos mais usualmente traba-
lhados sao: operacdes aritméticas, vocabuldrio de linguas estrangeiras,
ortografia, simbolos de substincias quimicas.

Ainda segundo Chaves, sua utilizagao se justifica pela tentativa
de ajudar os alunos a memorizar,os contetidos, a fim de dar apoio aos
mais atrasados para alcangar o restante da turma, visto que, nessa forma
de utilizagao do computador, € possivel um atendimento mais individua-
lizado ao aluno.

O atendimento individualizado € possivel em fungio dos progra-
mas acompanharcem o desenvolvimento dos alunos, ou seja, o programa
avanca em dependéncia da resposta dada pelo aluno. As perguntas
normalmente vém na [orma de multipla escolha. Dependendo da respos-
ta, 0 aluno recebe ou um clogio, se respondeu certo, ou uma mensagem
informando que ele estd errado; neste segundo caso ele terd normalmente
outra chance de tentar responder corretamente (Chaves 1988).
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Além de informar se a resposta esta correta ou nio, estes programas
normalmente emitem um quadro de avaliacio de desempenho do usudrio,
no qual sdo informados: o tempo gasto para executar a tarefa; o ntimero de
questOes corretas, de incorretas e o percentual de acerto; podendo estas
informagoes serem, inclusive, gravadas em memoria magnética, de forma
que o professor possa acompanhar o desempenho do aluno.

Uma variac@o mais sofisticada da instrucdo programada, que vai
um pouco mais além da execucio de exercicios repetitivos ¢ a que
engloba os tutoriais. O objetivo do tutorial € levar o computador a instruir
0 aluno como se aquele fosse um tutor em contato individualizado com
este. A maior parte dos tutoriais oferece um conjunto de informacoes ¢,
posteriormente, propde questdes sobre o que foi abordado; cada uma
destas admite nimero limitado de respostas possiveis. Dependendo da
resposta emitida pelo aluno, esta poderd ou nio estar entre as que estio
inclusas na memoria do computador. Ocorrendo o primeiro caso, o aluno
avangara para outras questdes ou outra fase; acontecendo o segundo, seri
emitida uma mensagem pelo computador informando que nao entendeu
a resposta e pede para que o aluno a reelabore.

Embora esta variacio da instrugio programada seja mais avancada
e possa produzir melhores resultados que as atividades convencionais
caracterizadas por exercicios repetitivos, exige uma atividade maior de
programacio, sendo desta forma sua elaboracao de dificil realizagao por
parte dos professores.

Um outro elemento que deve ser levado em conta para sua utili-
zagio € a capacidade de memoria das miquinas; assim se faz necessiria
a aquisicio, por parte das escolas, de maquinas que comportem uma
capacidade bem maior de processamento de informacGes.

Considerando as vantagens da utilizagao do ensino programado,
Delval (1986, p. 150) aponta as situacdes em que esta forma de utilizagho
pode ser util:

— com alunos que t€m algum tipo de problema, que apieseiitann Airsos
Ou (ue necessitam recuperagdo e sdo conscientes disso, s, sobire-
tudo, a tarefa de memorizagao da informaucao;
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— para aprendizagens que requerem automatizar alguma resposta,
como a aprendizagem da taboada de multiplicar;

— para estudantes que ndo tém possibilidades de assistir & aula, no
ensino a distincia.

Assim como Delval aponta estas vantagens, ele acredita em difi-
culdades que sio decorrentes dessa forma de utilizagio dos computado-
res na educacao. Citando algumas desvantagens, ele aponta:

— elevado custo tanto para preparacio dos programas, como também
pela necessidade de um computador para cada aluno;

—- 0 trabalho realizado pelos alunos € pouco criativo;
— ndo permite andlise das respostas erradas;
— ndo facilita a interacao entre os alunos.

Simulacoes

A simula¢ao € uma atividade que coloca o aluno diante do
computador como manipulador de situacdes ali desenvolvidas, que
imitam ou se aproximam de um sistema real ou imaginario. Embora
estas simulagOes nio sejam dependentes da existéncia do computador,
€ nesse ambiente que se permite ao aluno manipular varidveis e
observar resultados imediatos, decorrentes da modificacio de situa-
¢oes e condigdes.

Fimbora reconhecendo o potencial do uso do computador na
realizagao das simulagoes, Chaves (1988, p. 45) entende que “as simu-
lacGes pelo microcomputador devem ser utilizadas como um comple-
mento, ¢ nunca como uma substitui¢ao total do trabalho no laboratério”,
visto que a utilizagio apenas deste modelo pode privar os estudantes de
experiéncias importantes de aprendizagem.,

Para Chaves, o valor pedagogico de uma simulacio ndo decorre
tanto do conteudo que ela exprime, mas do estimulo que provoca ao

desenvolvimento de raciocinio sofisticado e da habilidade na resolucio
de problemas. Para tanto, boas simulagoes sio aquelas que estimulam a
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interacdo do aluno com o sistema e, para ajudar nesse intento, as
simulacdes podem se utilizar de grificos, animagao, (exto ete.

Quanto aos aspectos referentes a interacio do aluno com o sistema,
Santarosa (1985) divide as simulagdes em estiticas ¢ dindmicas, distin-
guindo-as basicamente pela concepc¢ao filoséfica de mundo. Segundo a
autora, na simulacgio estatica tem-se como pressuposto que ela ¢ a propria
realidade, tendo o aluno o papel de interpreti-la por meio da selecao de
variaveis preestabelecidas no sistema. Ja na simulagio dindmica, embora
se presuma que ela seja real, o aluno desenvolve o papel de organizador
e estruturador sobre ela.

Entre as principais vantagens deste modelo de uso do computador,
podemos citar algumas enumeradas por Santarosa (1985, p. 16):

Garante ao participante a vivéncia de experiéncias semelhantes as que
realizard na vida real;

propicia, potencialmente, maior transferéncia da situacéo de treinamento
a sitvacao de vida real;

oferece oportunidades para solucionar problemas dificeis mais do que
observar formas de solugio.

Uma simulacio que atenda aos interesses pedagodgicos requer
algumas caracteristicas, tais como ser um sistema simplificado, de modo
a permitir, por um lado, que haja interagio com o aluno na manipulagao
de varidveis e, por outro lado, que ele se aproxime o maximo possivel
do real. Assim, podemos perceber a necessidade da existéncia de uma
atividade de programagio especializada para sua producgio, o que escapa
a competéncia dos educadores. Nessa perspectiva, resta aos professores
a utilizacao de softwares comerciais, contudo, faz-se necessaria uma
prévia selecio do material a ser utilizado, visto que, o que sc¢ fem
disponivel no comércio ¢ de qualidade duvidosa para os inleresses
educacionais (Chaves 1988).

Todavia, mesmo a simula¢io atendendo a estes requisitos, Chaves
chama 4 atenciio para que, ao final, o professor intervenha, colocando
para os alunos os pressupostos que direcionaram a construgio daquele
sistema, a fim de que eles proprios compreendim porque ele se compor-
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tou de forma diferente com a modificacao de alguma situagao, e possam
detectar as limita¢des encontradas na simulacao.

Assim como Chaves entende que a simulagao deve ser utilizada
como um complemento e nio como fim, Delval (1986) faz observacoes
similares, chamando a atenc@o para que fique bem claro para os alunos
que o modelo que estd sendo exibido no computador € uma representacao
do real, e que, por sua vez, os alunos devem fazer suas inferéncias, nao
sobre uma simulagio, mas sobre o real. Pois, caso isto ndo esteja bem
claro para o aluno, pode o mesmo vir a pensar que esta simulagdo € um
modelo especial, como se existisse um outro além daquele que se tenta
representar no computador.

Por isso, Delval afirma que a simula¢io nao deve ser vista como
um método universal e, portanto, ndo se deve abusar de sua utilizagao,
sob pena de levar os alunos a ver os fendmenos da natureza da forma
como se passa no computador. E preciso que o aluno compreenda que
nao apenas se deve tomar consciéncia do que acontece na natureza, mas,
antes de tudo, atuar sobre ela.

Aprendizagem por descoberta - A linguagem Logo

Esta talvez seja, dentre todas as formas de utilizacdo do computa-
dor na educagdo, a que mais se tem disseminado nas escolas, nao s6 por
ter sido desenvolvida com objetivos educacionais, mas por trazer consigo
uma proposta filoséfico-educacional que rompe com o modelo de edu-
cagiio em (que o processo se concentra na figura do professor, colocando
0 aluno como deposito de informagodes previamente selecionadas.

Lista proposta filosofica desenvolvida por Seymour Papert (1986)
nao representa procedimentos apenas para o trabalho com os computa-
dores, mas tem como objetivo a formulagio de uma nova metodologia
de ensino, ou seja, de um novo modelo de escola. Ele acredita que a
articulagdo do potencial do computador com um novo modelo de escola
pode garantir a transformacio de todo o processo de ensino-aprendiza-
pem hoje existente. Assim, enfatiza Papert (p. 23):
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A presenga docomputadornos permitird mudaroambiente de aprendizagem
fora das salas de aula de tal forma que todo o programa que todas as escolas
tentam atualmente ensinar com grandes dificuldacles, despesas e limitado
sucesso, serd aprendido como a crianga aprende a falar, menos dolorosamen-
te, com éxito e sem instrugio organizada, Isso implica, obviamente, que
escolas como as que conhecemos hoje ndo terdio lugar no futuro,

A filosofia Logo tem como pressuposto bisico que a criang
aprende muitas coisas sem passar por um ensino deliberado, visto que a
aprendizagem da lingua e o locomover-se nao sao frutos de uma agao
externa, mas da busca e da exploracao que a propria crianca desenvolve
sobre seu meio. Conseqiientemente, no entender de Papert, quanto mais
informagoes e riqueza cultural dispuser o ambiente em que vive a
crianga, mais facil serd sen processo de aprendizagem.

Para Papert, aquilo que ¢ aprendido pelo esfor¢o proprio da crianca
tem muito mais significado para ela e se adapta melhor as suas estruturas
mentais, uma vez que o processo de aprendizagem requer, para as infor-
macdes novas, uma estrutura anterior que permita que estas possam ser
melhor assimiladas. Nesta filosofia ndo encontra respaldo a aprendizagem
passiva, caracterizada apenas pela absorgdo de informagdes. O mais im-
portante € a investigagio, o processo exploratério ao qual ¢ induzido o
aluno, levando este a desenvolver um verdadeiro processo de descoberta.

A este processo de investigacio, de autonomia em que € colocado
o aluno, Papert preferiu chamar de “ensino sem curriculo”. No entanto,
ele faz questio de explicitar o que entende por isto:

“Ensinar sem curriculo” ndo quer dizer salas de aula completamente
livres nem simplesmente “deixar a crianca por conta prépria”. Significa
dar todo o apoio a crianga enquanto cla constrdi suas estruturas intelec-
tuais com materiais obtidos na cultura que a circunda. (1986, p. 50)

A partir destes pressupostos foi construida a linguagem Logo,
caracterizada por ter uma sintaxe muito proxima da linguagem natural,
permitindo assim que a crianga desenvolva um trabalho inferativo com
o computador, utilizando uma forma de comunicagio (ue se aproxima
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muito do modo como se estrutura seu pensamento. Pois, diferente de
muitas linguagens, a Logo permite uma aproximacio entre o que se pensa
€ O que SE escreve.

A parte mais trabalhada na linguagem Logo € a Geometria da
tartaruga em que se encontra um cursor luminoso, denominado tartaru-
ga, que, a partir de comandos como para frente, para trés, para direita,
para esquerda, seguidos de valores numéricos, realiza movimento de
translacio ou de giro, permitindo que a crianga construa desenhos dos
mais variados, visto que a tartaruga, ao se movimentar, pode deixar
“riscos pelo uso de um ldpis”, que pode assumir diversas coloracdes.’

A linguagem Logo € composta por comandos denominados pri-
mitivas, que podem ser ativados individualmente ou agrupados em
seqiiéncia de forma a executar alguma atividade.

Uma das grandes vantagens do trabalho com essa linguagem ¢
a existéncia da recursividade, ou seja, a possibilidade de um programa
ser colocado em atividade por ele proprio; além disso, o Logo permite
que qualquer procedimento possa ser decomposto em programas
menores.

Embora o Logo seja muito conhecido pela Geometria da tartaruga,
nao se limita apenas a esta parte grafica. A linguagem dispoe de trabalho
com numeros, palavras e listas (seqiiéncia de palavras, de nimeros, de
nimeros e palavras) que permite atividades com frases e operacoes
matemadticas; além da articulagio destas com a parte grafica.

As caracleristicas desta linguagem, que possibilitam a constru¢io
de programas visando sua utilizacao em qualquer disciplina, recebem um
incentivo a mais em virtude de também dispor do trabalho com notas
sonoras, que pode permitir que as criangas desenvolvam a aprendizagem
de misica no computador,

I Os professores pesquisados trabalhavam com a versio 1.1 do Hot Logo para o MSX, em que
existe a possibilidade de trabalhar com 16 cores diferentes.



Para Bustamante (1987, p. 45), o grande potencial do ambiente
Logo ¢ que ele pode conduzir o aluno a

desenvolver a criatividade, explorando os micromundos, fora dos limites
impostos pelos curriculos da Escola Tradicional. Aprender a crrar, a analisat
o erro e a fazer dele uma hipdtese valida para a busca de novas hipdteses.

A opinido de Papert (1986), no tocante a invasio dos computado-
res nos lares, mostra-se muito distante da realidade brasileira, visto que
ele desenvolve suas idéias a partir do cendrio norte-americano, socioc-
conomicamente bastante diferente do predominante em um pais de
Terceiro Mundo como o Brasil. Além disso, a falta de investimentos no
sistema de ensino, levando as escolas a funcionar em condi¢des preci-
rias, dificulta, em muito, a criacao de um ambiente Logo, imaginado por
Papert; onde a utilizagdo continua de computadores por parte dos alunos
seria algo absolutamente normal.”

Mesmo diante de dificuldades existentes para a construgio do
ambiente Logo, entre as experiéncias a que esta linguagem vem dando
maior contribuigio estd a educacio especial. Talvez seja nesta area que
sua utilizag¢io vem tendo preponderancia em relacao a outras formas de
utilizacao do computador no ensino.

Na compreensio de Oliveira e Tavares (1991, p. 175), um dos
aspectos favoraveis da utiliza¢ao desta linguagem € o

fato dela privilegiar um canal de comunijcacao compreensivel tanto pelo
sujeito que estd manipulando a maquina, como pela emissio de respostas
da mesma.

Santarosa et al. (1988), também em uma experiéncia na educacao
especial, s6 que desta vez com deficientes mentais, apontou os seguintes
resultados com a utilizagao da linguagem Logo:

2. Algumas consideragoes sobre as dificuldades da implementagio do pensamento paperiin
nas escolas publicas brasileiras podem ser encontradas em Cysneiros (1991b).



— O uso do microcomputador com a proposta Logo revela-se como
alternativa eficaz no atendimento de criangas deficientes mentais edu-
caveis ;

— como alternativa de trabalho, a proposta Logo favorece o desenvolvimen-
to de dimensdes efetivas, que contribuem para o sucesso do deficiente
mental nas suas realizagoes pessoais e comportamento emocional ;

as interacoes com o microcomputador na proposta Logo favorecem
o desenvolvimento da dimensao cognitiva e do desempenho escolar
do deficiente mental educavel. (pp. 17-18)

Pacotes integrados

Nio tendo como finalidade o processo educacional, os pacotes
integrados — processador de textos, planilhas eletrénicas e banco de
dados — podem oferecer, segundo os defensores da informatica educa-
tiva, grandes vantagens se forem utilizados no processo de ensino,
principalmente nos dias atuais em que a informética domina todos os
campos da sociedade.

Processadores de textos: Para os que defendem esta forma de
utilizagdo do computador no ensino, a maior justificativa se encontra na
possibilidade de os alunos desenvolverem o interesse pela produgao de
textos, uma vez que, ao utilizar o computador em sua elaboracao, esta
atividade torna-se muito mais rica, quando a comparamos com a forma
tradicional de escrita.

A grande vantagem do processador de texto, segundo Kochan
(1990), € que ele permite que o usudrio possa modificar quantas vezes
desejar seu texto inicial, sem, contudo, ter que comegar um novo proces-
so de claboragio. No entanto, ela afirma que, caso a crianca nao sinta a
necessidade de reelaborar seu trabalho escrito, dificilmente o professor
encontrard no processador de texto um instrumento que estimule o aluno
a produzir com melhor qualidade,

Ainda segundo esta nutora, a utilizagio do processador de texto
deve ser acompanhada por uma nova forma de pensar a producio de
textos. E necessdrio que os professores passem a ndo ter preocupacio
apenas com a escrita, mas busquem estimular a producao de palavras,
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frases e textos, em que 0 mais importante serd a forma de construgao
desenvolvida pela crianca, uma vez que os erros constituem material para
compreensio do estdgio em que se encontra o aprendiz. Além disso, a
correcio no processador torna-se algo menos traumadtico do que quando
¢ feita na producdo com lapis e papel.

Além dos aspectos priticos, que justificam a utilizagao dos pro-
cessadores de textos, devem ser levados em conta os aspectos afetivos
que norteiam o trabalho com este aplicativo. Percebe-se que para o aluno
se torna muito mais divertido realizar uma tarefa, normalmente conside-
rada “chata”, com um computador; pois como disse Chaves (1988), o
computador traz um fator importante para o trabalho em sala de aula, que
€ 0 aspecto motivacional.

Planilhas eletrénicas: Assim como os processadores de textos
oferecem uma grande contribui¢io ao desenvolvimento da producao de
textos, as planilhas eletrOnicas prestam-se ao trabalho de ensino da mate-
matica. Ao se aproveitar a capacidade do computador de processar infor-
magoes numa fragao de tempo infinitamente pequena, o aluno pode, com
esse aplicativo, observar vérios conteidos da matematica que, em sala de
aula, com quadro e giz, 0 professor teria maior dificuldade em demonstrar.

Com a utiliza¢@o da planilha, assuntos tais como fungdes, erros,
médias e outros podem tornar-se muito mais faceis, principalmente
quando se trabalha com uma boa planilha, que oferece representacao
grifica. Assim, este recurso pode ser um instrumento complementar ao
trabalho do professor em sala de aula.

Para Santos e Ferreira (1993) terd sentido o emprego da planilha
eletronica em sala de aula, se esta utilizacio for norteada pela tentativa
de desenvolver no aluno o gosto pelo enfrentamento de uma situagio
nova, o agucamento da curiosidade e do espirito critico, a autoconfianca
intelectual e o gosto pela matemaitica. Buscando estes objetivos, i
planilha serve como um instrumento que:

— propicia a aprendizagem ativa ¢ nio como um fim em si mesmo;

— permite desenvolver capacidades mentais e adquirir competéncis
ligadas a aspectos numéricos (relacionar variiveis, descobrir repo
laridades ctc.);



—- permite ao aluno libertar-se de cdlculos fastidiosos € centrar-se no
processo de resolucio dos problemas;

— permite diversificar estratégias de resolugio de problemas. (Santos
¢ Ferreira 1993, p. 15)

Talvez seja no aproveitamento de sua parte grifica que a planilha
pode ter sua melhor contribui¢do no ensino, nio s6 da matematica, mas
de outras disciplinas como ciéncias, fisica, quimica, geografia etc. Pois,
por intermédio da visualizagio grifica de um conjunto de informacdes,
torna-se muito mais facil para o aluno compreender estas informacoes.

No entanto, nio sdo apenas estes dois aplicativos que podem ser
utilizados na escola; outros também podem ser trabalhados, como por
exemplo os gerenciadores de banco de dados que, embora ndo tenham
direcionamento para uma ou outra disciplina, podem ser utilizados na
escola, na perspectiva de inserir os alunos no mundo da informatica.

A partir do conhecimento dessas formas de utilizaciio do compu-
tador na educagio e da compreensio do que é informitica educativa,
podemos agora perceber as representagdes dos professores entrevistados
sobre o que ¢ trabalhar com esta tecnologia, percebendo nio s6 sua
pratica do dia-a-dia, mas buscando inferir a repercussio deste trabalho
na mudanca da qualidade do ensino nas escolas piiblicas da rede estadual.

Antes de analisarmos a pritica do professor com a informatica,
procuraremos refroagir um pouco nessa experiéncia, tentando perceber
0 que estimulou estes professores a participar destas atividades. Assim,
seremos capazes de contrastar as expectativas que os levaram a este
projeto com o que de concereto é vivido por eles em sala de aula.

Da fala dos professores

O que levou os professores a trabalhar com computadores?

Ha em comum na quase totalidade dos professores ligados ao
projeto (dez professores) a falta de um conhecimento anterior do que €
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informética educativa, como também, na grande maioria (0ito professo-
res) a auséncia de atividades anteriores com computadores em qualquer
outro ramo de atividade.

Estes dados obtidos aproximam-se da pesquisa feita por Mariz e
Cysneiros (1990) com professores das redes piblica e privada em 1985
sobre a percepcio destes em relagio a entrada dos computadores na
educagao. Segundo os autores, dos 60 professores entrevistados, 48 niao
haviam manuseado um computador, chegando a 44 o nimero de entre-
vistados que ndo conheciam as possibilidades de utilizagio do computa-
dor no ensino.

Embora as entrevistas realizadas nao tenham permitido encontrar
uma justificativa tinica para a entrada no projeto, os motivos que mais
se evidenciaram dizem respeito ao interesse de muitos professores em
ter acesso a um conhecimento por eles desconhecido, em virtude da
impossibilidade de realizar algum cursinho de informatica ou se matri-
cular em cursos mais conceituados de computacio.

Também ¢ percebida a existéncia de expectativas de trabalhar os
conteddos de suas disciplinas no computador. Contudo, em meio a estas
duas situagdes distintas, percebe-se em alguns professores a conjugaciao
destes dois objetivos.

Como mostra de uma destas situagOes, transcreveremos a seguir
a fala de um dos professores, em que ele explicita o motivo estimulador
de sua participagio no projeto. Neste, podemos observar que seu interes-
se refere-se a aquisi¢io, por meio desta experiéncia, de conhecimentos
por ele perseguidos.

Eu sempre quis fazer um curso de informética ou, pelo menos, sabe!
alguma coisa, pois informdtica estava entrando em todos os campos,
Eu quando vim néo sabia que era informatica educativa, sabia sim,
que era para trabalhar com computador. Depois da primeira entrevisti
€ que eu vim saber que era para ensinar os alunos, ai cu ache legal
Assim enveredei por essa dreca para ficar mais familintizado com o
computador. (Prof. 8)
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Com justificativas parecidas, em que se somam a ansia de novos
conhecimentos € a busca pelo confato com esta tecnologia, podemos
encontrar, na fala de outro professor, a justificativa para sua entrada no
projeto. “O que me levou € que eu sabia antes que a informatica € coisa
do futuro e seria um desafio pra mim eu saber alguma coisa a mais em
informaética” (Prof. 3).

Nesta tltima fala ficam evidentes, nao s6 o interesse deste profes-
sor em adquirir conhecimentos de informatica, como também a super-
valorizacio desta tecnologia, colocando-a como o simbolo do futuro.
Para nos, isto representa o estereotipo que se criou em torno da ciéncia
¢ da tecnologia, em particular do computador, pois mesmo as pessoas
nao o conhecendo e nao tendo claras as possibilidades de sua aplicacio,
colocam-no como a principal de todas as tecnologias.

Mariz e Cysneiros (1990, p. 11), que perceberam a existéncia deste
estereotipo entre os professores pesquisados, fazem a seguinte observa-
cao desta situacio.

Estas visoes de mundo sio impregnadas de valores e percepcoes que
tendem a se cristalizar em esteredtipos ou preconceitos, que por sua vez
fundamentam atitudes que podem se tornar mais ou menos rigidas por
estarem associadas a estes esteredtipos, que conduzem a mitos pouco
criticados por aqueles que as adotam.

Nas duas falas anteriores fica bem evidente o papel que teria o
projeto para estes dois professores. Para eles, esta nova atividade repre-
sentava a possibilidade da aprendizagem de novos conhecimentos; en-
quanto a utilizagio desta tecnologia como apoio diditico para suas
disciplinas de origem mostra-se relegada a um plano secundario.

Encontramos também nos entrevistados, aqueles que buscam
articular interesses semelhantes no anteriormente relacionado, com a
melhoria da qualidade de seu trabalho em sala de aula. Contudo, perce-
bemos nestas situagdes algumas variagoes. Num primeiro caso, temos
aquele professor que se encontra completamente insatisfeito com o
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trabalho que vem desenvolvendo e que tenta partir para algo novo, como
forma de estimulo para continuar em sala de aula. Iiste ¢ o caso do
professor que mostramos a seguir.

Olhe acontece o seguinte, ¢ uma longa histéria mas vou tentar sintetizar.
Eu antes quando trabalhava com a fisica de 2° grau, fiquei desencantado;
entio aquele idealismo que eu tinha quando saf da faculdade, que itn
fazer assim, fazer assado, que o meu aluno iria ser o melhor aluno, aquilo
foi por dgua abaixo. Vi que ndo conseguia fazer aquilo, vi que o aluno ¢
conservador, que gosta de decorar; pede regrinhas, pede formulazinhas,
pede questiondrio, ¢ se vocé ndo der isso, vocé se¢ acaba, e eu nao
conseguia dar. Entido aquele meu idealismo caiu, eu fiquei desiludido
com a educacio. Entdo pensava em fazer um curso de informatica, eu
sempre gostei de informdtica, eu tava arrumando uma brechinha e
dinheiro também para fazer curso de informética. Nesse momento apa-
rece no Didrio Oficial: inscricdes para professores de informética. Af eu
pensei: vai ser bom! porque eu vou fazer o que gosto. Porque ¢ bom que
fique claro, que nido quer dizer que eu ndo goste de ensinar, cu acho que
ensinar ¢ uma coisa maravilhosa... eu gosto de ensinar, agora eu estou
desiludido, ndo t6 vendo fruto, e estou desiludido. Entao aproveitei,
juntou o 1til ao agradédvel, eu jd tava com vontade de fazer informatica
¢ na educagdo, entdo encaixou. A coisa veio bem pra mim, encaixou
mesmo. (Prof. 5)

Um segundo caso, seria daquele professor que sente a necessidade
de serem oferecidos maiores recursos diddticos para o trabalho em sala
de aula. Esse docente entende que o computador pode ser um instrumento
que favoreca a melhoria da qualidade de sua atividade de ensino.

Eu passei a trabalhar com informatica porque eu acho que a educaciao
estd muito carente de recursos mais avangados, entdo nds niao temos
quase recurso nenhum em sala de aula para poder trabalhar os contetidos.
Entrei no Projeto de Informdtica incentivado por essa resposta de (e
muito mais recursos tecnologicos dentro do aprendizado. (Prof. 7)

Podemos perceber a existéncia, também, daqueles gue buscam
aproveitar o uso desta tecnologia no processo educativo, contudo sem
haver grandes reflexoes sobre as contribuicoes do computador no processo
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de ensino-aprendizagem. Provavelmente o maior estimulo para estes pro-
fessores seja o simbolo de modernidade que representa esta maquina.

Estas duas tltimas falas estao plenamente coerentes com as conclu-
sOes apontadas por Mariz e Cysneiros de que, mesmo havendo um quase
total desconhecimento das possibilidades do uso do computador na edu-
cacao, mostra-se bem expressivo o nimero de professores que acreditam
que o computador pode contribuir no processo de ensino-aprendizagem
(na pesquisa por eles realizada esse nimero chegou a 68% dos professores).

Na fala que mostraremos a seguir, fica explicito o interesse do
professor em proporcionar aos alunos uma atividade em sala de aula que
seja mais estimulante e que fuja de atividades puramente téoricas. Assim,
ele justifica seu interesse por dois motivos:

Primeiro porque € uma coisa nova; depois ¢u como professora gosto mais
de alguma coisa que motive. Eu nunca gostei de um quadro e giz, por
isso eu sempre procurei ficar numa drea que tivesse prética. Segundo
porque eu acho que cria muito mais interesse pro aluno, outra coisa
prepara melhor, porque uma coisa € vocé dizer, dando s6 a parte tedrica
em sala, ¢ outra vocé fazer alguma coisa, praticar. Eu sou muito de
pratica. (Prof. 6)

Esta tltima fala, como também foi observado na pesquisa de
Mariz e Cyneiros, revela ndo o interesse especifico pelo computador,
mas sim pela busca de colocar qualquer tecnologia no processo de ensino.

Estas falas, anteriormente mestradas, explicitam a diversidade de
moltivos que levaram os professores a utilizar o computador no processo
de ensino-aprendizagem. Razoes que compreendem desde interesses emi-
nentemente de cunho pessoal a desejos de incorporar esta tecnologia como
instrumento capaz de contribuir na melhoria da qualidade de ensino.

O que pensam os professores sobre informatica educativa

Embora perceba-se um grande fascinio pela informética por parte
dos professores, estes desconhecem em profundidade as possibilidades
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da utilizacio dos computadores na educacio. Desconhecimento prove-
niente em grande parte da capacitacio deficitaria a eles oferecida, visto
que, se existem trés grupos de professores que se distinguem pela entrada
no projeto em periodos diferentes,” isto nio se mantém quando nos
referimos as expectativas e aos conhecimentos acumulados sobre a
utilizacao desta tecnologia no processo educativo.,

Assim, podemos afirmar que apenas a permanéncia no projeto
por um periodo maior de tempo nio proporciona um conhecimento
maior a respeito do que é informatica educativa sendo, contudo, o
processo de capacitacdo continua aquele que definird a expansio ¢ 0
aprofundamento da compreensdo das possibilidades de uso do compu-
tador na educagdo.

Buscaremos perceber nos trechos das entrevistas que aparecem a
seguir, a partir destas consideracoes formuladas, a presenga de elementos
que nos ajudem a responder a questao que anteriormente colocamos: O
que pensam os professores sobre informatica educativa?

No trabalho desenvolvido pelos professores ha uma preponderincia
da utilizagio da linguagem Logo, sendo utilizado, em menor intensidade,
o processador de texto. Em decorréncia disso, percebemos, por meio das
entrevistas, que hd uma identificagio, por parte dos entrevistados, da
informatica educativa com esta linguagem de programacao.

Para os professores, a utilizagao da lingnagem Logo justifica-se
pelas suas contribui¢des ao processo de ensino-aprendizagem, tais
como: desenvolvimento do raciocinio 16gico, criticidade sobre os
conteddos aprendidos, desenvolvimento de estratégias na resolucao de
problemas etc.

No entanto, a contribuicao da linguagem Logo, segundo os pro-
fessores, sofre limitagdes em funcao das séries em que se trabalha com
ela. Entendem os professores que esta deve ser utilizada apenas nas series

3. No capitulo anterior sobre capacitagio vimos que os professores podent (didaticamente) ser
divididos em trés grupos distintos. O primeiro (quatro professores) formado em 1955 em um
curso de especializagio no Educom-UFPE, ji o segundo (frés prolessores) ¢ o terceiro (dois
professores) foram capacitados em servigo em 1990 ¢ 1992, respectivamente
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iniciais do primeiro grau maior, devendo, a partir das 7° e 8" séries, buscar
outras maneiras de utilizacdo do computador, que possam, inclusive,
atender as expectativas do mercado de trabalho.

O professor a quem faremos referéncia a seguir, além de identifi-
car a linguagem Logo com as séries iniciais, entende que os alunos que
estdo no final da educac@io bdsica despertam curiosidades que jd ndo
podem ser atendidas com esta linguagem. Além disso, segundo 0 mesmo
professor, existem programas, como os processadores de textos, que se
vinculam mais diretamente as necessidades do mercado de trabalho.
Assim, para ele:

A linguagem Logo estd mais voltada pra crianga, porque é de uma
linguagem de raciocinio 16gico, a crianga esté passo a passo aprendendo
os conhecimentos da linguagem. O aluno de 1° grau maior, de 7%, 8%, e de
22 grau também passam a ter mais curiosidade, porque o Logo ndo tem
tanta utilidade pra eles, porque € uma linguagem aplicada pra crianga de
3% 4% 5% ¢ 6 séries que tem uma necessidade de ajudar na prépria
matematica, conhecimentos geométricos. O pocessador de texto € o que
ndo falta no comércio, para fazer um concurso piiblico exige conhecimen-
to de WS.* (Prof. 3)

A preocupagio deste professor com a preparagio para o trabalho
parece encontrar respaldo em Cysneiros (1991a, p. 22), quando este
discute as peculiaridades da informdtica educativa em uma escola ptibli-
ca. Ele, embora concorde com as vantagens que sido apresentadas pela
linguagem Logo no processo de ensino-aprendizagem, acredita que
outras formas de utilizagdo do computador que n@o sejam restritas aos
conteudos curriculares devem ser estimuladas, uma vez que as

necessidades educacionais dos alunos das escolas piiblicas sdo diferentes
daquelas dos alunos das escolas particulares de classe média e média alta.
Para esta clientela mais privilegiada a escola basica pode limitar-se a
oferecer uma educagio de cardter geral sem preocupar-se de imediato
com a preparagio para o trabalho

4. WS (Wordstar) é um processador de texto utilizado no projeto e muito difundido entre os
usudrios de processador de texto.
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Um outro professor, também preocupado com a possibilidade de
que os alunos possam utilizar os contetidos aprendidos no mercado de
trabalho, faz a seguinte restricio a utilizacdo da linguagem Logo:

Seria o ideal até a 8 série, porque 0 menino teria um contato Malor Coi
0 computador, mas depois da 8%, partir pra uma profissionalizagio malor,
ou um outro tipo que ele pudesse trabalhar no comércio, pois o dificul
dade deles € muito grande. Muitos meninos chegam a 8" série ¢ patam,
entdo a gente poderia conciliar isso para 0 mercado de trabalho, mas nis
séries iniciais 5* ¢ 6%, o idcal € trabalhar com Logo... (Prof. 4)

Outra vez retomando Cysneiros, quando este discute informitica
educativa e preparacao para o trabalho, encontramos a afirmacao de que
na escola piblica atual hid necessidade de que educacio e trabalho
formem um bindmio insepardvel, podendo a informética dar uma grande
contribuicio neste sentido. No entanto, para atingir tal intento faz-se
necessario um

trabalho criativo com ferramentas computacionais de uso universal, princi-
palmente planilhas eletrénicas e processadores de texto, utilizando conteii-
dos curriculares, da comunidade, do cotidiano dos alunos. (1991a, p. 22

A ligacao entre LLogo e matemadtica, como foi mostrado na tltima
fala do Professor 3, principalmente na parte geométrica, tais como
angulos, poligonos etc., nao levou o conjunto dos professores entrevis-
tados a escolher esta disciplina como aquela para a qual se direcionarian
maiores atengdes para a utilizacao do computador. Para os professores,
a identificacao entre Logo e matematica nao implica restringir suu
utilizacao a esta disciplina.

Para os professores, inclusive os de matematica, outras diseiplinas,
como portugués, histéria, ciéncias etc., podem utilizir o poteneinl desta
linguagem, visto que seu aspecto mais importante ¢ o possibitlidade de
permitir ao aluno o desenvolvimento da criatividade ¢ do raciocinio logico.
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A identificacio dos professores com essas caracteristicas da lingua-
gem Logo, levou a que dentro do projeto passasse a haver restricoes a
utiliza¢@o de outras formas do uso do computador, como planilha eletrd-
nica, processador de texto ou programas educativos. Esta restricio é
justificada, pelos professores, em decorréncia de que estas outras ativida-
des desenvolvidas no computador ndo levariam o aluno a desenvolver um
processo de construgao do conhecimento, restringindo-o, exclusivamente,
a memorizacao de comandos, sem nenhuma atividade criativa.

Esta restricio a outras formas de utilizacao do computador no
ensino provavelmente niao encontraria respaldo em Almeida (1987, p.
71), uma vez que segundo ele:

E obvio que qualquer forma de aprendizagem que seja significativa para
a crianga e cercada de uma metodologia adequada deve produzir resul-
tados eficientes no aprendizado intelectual, afetivo ¢ motor.

No depoimento a seguir, marcado pelo exclusivismo da lingua-
gem Logo, € enfatizada a importancia da criatividade no trabalho com
o computador restringindo, contudo, sua existéncia ao uso da lingua-
gem Logo.

Para a proposta de construtivismo € preferivel usar Logo, pelo menos que
eu conhega. Tém colegas meus, no projeto, que a gente debate muito isto,
que dizem: “A gente ta trabalhando Logo e estd esquecendo outros progra-
mas educacionais que existem, existem muitos produzidos pela IBM etc.,
coisas que sao maravilhosas”. Bem, eu’ndo conhcgo, mas me parece que €
0 seguinte. Veja s6. Tem uma colega que usa PM™ no laboratério, eu acho
alc interessante, mas € preciso a pessoa se aprofundar muito nisso ai, pois se
naoa gente carno vulgar, O que € o Logo? O Logo € uma proposta em termos
de educacio, que o aluno vai criar, vocé orienta o aluno nos comandos e a
partir dali o aluno vai criar, ele vai programar, entao ele vai fazer o boneco

dele, ele vai cuiar, ele vai lazer um carro dele, ele td criando; entio ele ta
criando, desenvolvendo. Enguanto a planilha eletronica, vocé ndo vai criar,

voce vai apertar o dedo 14... o aluno nho criou, ele apenas usou comandos,
memorizou. (Prof. 5)

3 "M (Print Master) é um editor grifico; serve parn fazer cartazes, faixas e carides.
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Chaves (1988), que defende as varias formas de utilizacao do
computador no ensino, provavelmente se colocaria frontalmente contra-
rio a esta posicdo anunciada por este professor, pois para o autor citado:

Quase toda forma de utilizacdo do computador por parte da crianga
deverd surtir algum beneficio pedagdgico. Algumas formas e utilizagho
serdao mais adequadas para o desenvolvimento de certas habilidades,
algumas formas se adaptarao melhor & consecucgao de outros objetivos
educacionais. (p. 62)

Um outro professor, com pensamento préximo ao do professor
anteriormente citado, enfatiza as diferencas no trabalho com Logo e o
processador de texto.

O processador de texto ¢ uma informética diferente, eu acho que ela é uma
informética diferente do objetivo do Logo. No processador de texto, vocé
vai ter uma apostila, se vocé decorar ou manusear, vocé automaticamente
grava os comandos, quando voc€ grava os comandos, acabou. Vocé nao tem
o que o Logo d4, que € a criatividade que vocé tem no Logo... (Prof. 6)

Talvez seja em Chaves (1988), mais uma vez, que encontraremos
algumas consideracOes sobre a importancia de compreender a diversi-
dade de formas de utilizar o computador no ensino, como também a que
melhor se adequa a tal utilizacao.

Para ele,

¢ ingénuo imaginar que o computador possa ajudar igualmente em todos [...]
aspectos. Também € ingénuo imaginar, porém, que apenas uma ou duas
formas de utilizagao do computador serdo pedagogicamente benéficas. (p. 62)

Compartilhando a idéia de que € dificil ser criativo ao se trabalhar
num processador de texto, um dos professores reafirma a opiniio do
Professor 6, anteriormente expressa. No entanto, ele vai mais além, ao
dizer que para o aluno de caracteristicas criativas lornar-se«a mais facil
a aprendizagem de um processador de texto.
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Eu acho muito dificil num aplicativo como o processador de texto vocé
ser criativo. Eu acho que a pessoa criativa terd muito mais facilidade de
aprender o processador e ndo voceé ser criativo usando WS. Porque vocé
ali tem tudo pronto, vocé tem no aplicativo tudo pronto, vocé da coman-
dos para realizar aquilo, entdo ndo di para se criar praticamente nada
com 0 WS. (Prof. 7)

Para Valente (1991), antes destas discussoes de qual a melhor forma
de utilizar o computador no ensino, faz-se necessirio ter a clareza do
potencial de cada uma destas modalidades de utilizagdo. Para ele, antes de
se utilizar o computador em qualquer uma das formas possiveis é

importante lembrar que as diferentes modalidades do uso do computador
na educacio vao continuar coexistindo. Nao se trata de uma substituir a
Outra, como aconteceu com a introdugio de outras tantas tecnologias na

-

nossa sociedade. O importante é compreender que cada uma destas
modalidades apresenta caracteristicas proprias, vantagens e desvanta-
gens. Estas caracteristicas devem ser explicitadas e discutidas de modo
que as diferentes modalidades possam ser usadas nas situages de
ensino-aprendizagem que mais se adequam. (p. 27)

Esta restricio dos professores a outras formas de utilizaciao do
computador na educagio, que ndo seja a linguagem Logo, faz-nos
lembrar algumas palavras de Chaves sobre a subvalorizacgio do potencial
do computador, decorrente em grande parte do desconhecimento (dos
professores) das possibilidades da utilizacio desta tecnologia no proces-
so de ensino-aprendizagem.

Para Chaves, este deconhecimento dos professores das possiveis
formas de utilizacio do computador no ensino faz com que se subordinem

os objetivos educacionais fquilo que se acredita ser o potencial maximo
do computador-— mas esse potencial ¢ subestimado, pois definido muito
mais em termes do que se [az na escola, do que em termos daquilo que
se poderia fazer. (1988, p. 27)
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O que percebemos, a partir destas entrevistas, € (ue a concepgao
de informadtica na educagio no projeto nio ¢ tinica, havendo, inclusive,
descompasso, segundo alguns professores, entre o que ¢ defendido por
eles e pela coordenagdo como sendo a forma correta de utilizacho do
computador no ensino.

A supervalorizacao da linguagem Logo € decorrente, dentre outros
fatores, do desconhecimento por parte dos professores de outras manei-
ras de utilizar o computador em sala de aula, uma vez que pelo menos a
metade do grupo que faz parte do projeto ndo passou por um processo
de capacitagcio que lhe permitisse esta habilitacio. Somando-se a isto,
existem dificuldades de ordem estrutural no projeto, provenicntes do
equipamento disponivel, que nao permitem a aprendizagem e o desen-
volvimento de novas maneiras de utilizacao dos computadores.

Notamos a partir das entrevistas a nao-uniformizagio da visio de
informatica educativa no interior do projeto. Para nés, até seria natural
se isto nao provocasse uma diversidade de préticas, como se ndo hou-
vesse um eixo norteador para toda a equipe.

Esta diversidade de opinides e de compreensoes da utilizacio
do computador na educacio provocou a rejeicio de alguns profes-
sores a instrumentais que sao aceitos com naturalidade pelos que
pesquisam a informatica educativa, inclusive apontando vantagens
de sua utilizacao.

Por exemplo, em relacao ao processador de texto contestado por
alguns professores entrevistados, Castro (1988), em seu livro O Compu
tador na Escola faz referéncia a uma pesquisa, realizada na Iscola
Martin Luther King, situada no subirbio de Washington, sobre a ufiliza
cao de processador de texto no ensino. Segundo Castro, nestia pesouisi
verificou-se que os alunos que usavam o processador para produzir seus
textos mostraram um desempenho superior em relacio a oufios, nio
usuarios. Além deste melhor desempenho dos alunos, veriticou-se, fm-
bém, que os professores encaram o processador de (exto como uma
grande contribuicio ao desenvolvimento da escrila.
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Belchior et al., defensores da utilizacdo do processador de texto
no ensino, mostram as vantagens de seu emprego para o desenvolvimen-
to da escrita e da produgao de texto por parte das criancas.

A escrita de textos utilizando o processamento de texto pode significar
uma melhoria na qualidade e na quantidade de escrita produzida pelas
criangas. A facilidade com que o texto pode ser escrito, corrigido,
melborado, encoraja a escrita de textos mais extensos do que utilizando
lipis e papel. Saber como o texto pode ser facilmente manipulado
encoraja as criancas a transformarem suas idéias em palavras. Os alunos
mais familiarizados com a tecnologia, para planificarem € organizarem
suas id€ias, podem escrever directamente no computador, vendo de
imediato o efeito produzido no ecra (monitor de video). O estilo da
escrita, feito até nossos dias, deverad ser complementado com experién-
cias de utilizacdo do processamento de texto de modo que os alunos
possam concentrar a sua atencdo no contedo ¢ no estilo. Reescrever
pode transformar-se numa actividade ficil e agradavel. (pp. 16-17)

Percebemos que, além desta falta de homogeneidade sobre o que
¢ informatica educativa, existe também uma série de questionamentos,
por parte dos professores, da visio que acreditam existir por parte da
coordenacao.

Questionado se haveria uma tnica visao de informatica educativa
que direcionasse o projeto, recebemos uma resposta que expressa o
pensamento generalizado no grupo:

,
Niio, de forma alguma. Eu acho que a caracteristica sdo as concepgoes
individuais... O trabalho fica mais de acordo com o professor, eu acho
que enguanto politica de capacitagio, politica de formacao, essa coisa
nao foi possivel discutir, verificar e amadurecer. (Prof. 2)

Observamos na resposta deste professor que ele atribui a diversidade
de opinides ao processo de capacitagio por que passaram os professores.
Estaresposta parece encontrar respaldo na forma diferenciada de formacao
pela qual passou toda a equipe, visto que esta é composta por professores
(Jue passaram por trés formas distintas de capacitacdo.
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Podemos observar na fala de outro professor que nio existe apenas
a falta de defini¢dao do que ¢ informatica na educacio, mas, também, a
niao compreensao do que se busca com o Projeto de Informatizagio da
Educacao desenvolvido na rede estadual.

Eu ainda ndo consigo apreender no total qual € o objetivo do Projeto de
Informética Educativa do Estado, eu particularmente ndo consegui, cu
acho que a maioria nao conseguiu. (Prof. 9)

Mesmo considerando a diversificagao na forma de capacitacao por
que passaram os professores, hi em comum a todos a pouca compreensio
das possibilidades do computador no ensino. Caso se venha a suprir esta
deficiéncia, permitir-se-a ao grupo ter mais clareza do que poderia ser
desenvolvido com o computador no ensino e, dessa forma, vincular o
potencial desta tecnologia ao projeto pedagbgico que tem a escola.

Pois, como disse Chaves (1988, p. 64),

para que essas decisdes (de introduzir o computador no ensino) sejam
tomadas com conhecimento de causa, € necessério que conhecam o que
o computador pode € 0 que nao pode fazer na educacio, o que pode ser
melhor feito com o auxilio do computador e o0 que pode muito bem ser
feito sem ele. SO assim os educadores colocardo o computador a servigo
dos objetivos pedagdgicos por eles fixados. Se eles ndo se preccuparem
com essas questdes, o computador povavelmente serd, mais cedo ou mais
tarde, introduzido no ensino, mas em condicdes tais que os objetivos da
educacio acabario tendo que se curvar as limitagdes da maquina.

Nota-se também que a diversidade de préticas em sala de aula,
respaldadas por suas concepgoes individuais de informética educativa,
leva alguns professores a sentir-se insatisfeitos com o retorno que
recebem do restante da escola pelo trabalho que desenvolven, como
mostra o depoimento a seguir.

O Educom formou a gente para trabalhar com informatica educativa ¢ o
gente acreditou. E a escola piblica ndo td interessada nesse negocio de
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construtivismo, isso € tudo mentira. Entdo, veja s6, nds ficamos com o
LLogo, vamos trabalhar com o Logo. vamos aperfeicoar o Logo... En-
quanto os outros que chegaram, viram que aquilo ndo ia pra frente, era
uma balela ¢ comecaram a investir em aplicativos, fazer cursos de
informética, trabalhar em outros locais que tivessem computadores, ¢
comegou a trazer aquilo pra dentro. Resultado, aquelas pessoas ficaram
bem vistas, e nés que trazemos o Educom, como padrio pra gente, a gente
ficou marginalizado, discriminado, mesmo depois de terem visto nosso
trabalho. (Prof. 5)

Para este professor, apenas o trabalho com Logo traz em si a
possibilidade de levar o aluno a ser agente de seu proprio conhecimento.
No entanto, a insisténcia por realizar atividades prioritariamente com
estalinguagem de direcionamento, para ele, construtivista, levou a escola
a deixar de valorizar o trabalho ali desenvolvido.

No nosso compreender, ndo podemos dizer que a escola nio esteja
interessada numa nova abordagem educacional, e por conta disso tenha se
mostrado indiferente as agdes que o professor citou. Contudo, entendemos
que a partir do momento em que os computadores chegaram 2 escola,
expectativas foram geradas, como alguns depoimentos mostraram. Evi-
dentemente, esta indiferenga sofreria processo de diminuigio desde quan-
do fossem atendidas algumas das expectativas levantadas, o que ocorreu
quando alguns professores prestaram algum tipo de servigo a escola.

Chaves acrescenta a esta nossa avalia¢io o conservadorismo no
ambiente escolar. Para ele, ;

as escolas enquanto institui¢des sociais, sio muito conservadoras, resis-
tindo sempre, s vezes com vigor, mesmo dis mais tfmidas tentativas de
mudanga da ordem estabelecida. Especialmente quando se trata da
introdugao de inovagoes lecnoldgicas, a escola encontra as mais variadas
maneiras de resistir. Serd necessirio todo um processo de sensibilizagio
da escola — que no entanto somente surtird efeito quando os proponentes
da introdugdo do computador na educagio puderem mostrar resultados
reais. (pp. 65-66)
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Mesmo nao tendo encontrado respostas favoraveis ao trabalho por
ele implementado, o professor anteriormente citado reafirma sua con-
cepcao do que é construtivismo, e da contribui¢ao exclusiva da lingua-
gem Logo neste sentido. Ao mesmo tempo em que mostra sua crenga de
que o Logo permite que o aluno construa seu conhecimento, ele questiona
a coordenagio quando esta se coloca favordvel a outras formas de
utilizacdo do computador além da lingnagem Logo.

Os colegas nossos que estio dirigindo os Cieds dizem que né@o, que o WS
ou qualquer outro aplicativo, ele tem que ter uma visao educativa, uma
visio educacional, construtivista. Eu ndo acredito nesta visido construti-
vista, pois o construtivismo pra mim € o aluno construir seu conhecimen-
to, e ndo se sentar no computador e apertar um dedo 4, aparecer os
comandos ¢ vocé alterar, nao t& vendo vocé construir, té vendo vocé
aplicando, entdo o nome aplicativo... (Prof. 5)

Valorizar a acao do aluno frente aos novos conhecimentos no
trabalho com o computador nao significa colocar em evidéncia o instru-
mental utilizado. Sabemos que algumas formas de utilizacao sao pouco
adequadas dentro de uma abordagem que preze pela criatividade e pela
autonomia no processo de aprendizagem.

Dessa forma, os programas e aplicativos

devem sofrer uma avaliagio e selegao criteriosa e serem colocados a
servico do modelo pedagdgico adotado. Sua andlise deve partir, também,
das concepgoes de homem, de mundo e de um modelo epistemoldgico e
psicolbgico coerente. Dentro de uma concepgiio construtivista, descar-
tam-se softwares do tipo exercicio e pritica e os tutoriais que possuem
a mesma abordagem educacional. (Sdo Paulo 1992, p. 17)

No entanto, ndo s@o apenas as diversas formas de utilizagio do
computador que devem ser questionadas para que tenhamos um processo
de ensino e aprendizagem diferente do modelo tradicional. I'az-s¢ neces-
sario também, no trabalho com o computador, outro fipo de professor.
Dai Valente (1993a, p. 117) afirmar que:
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O objetivo da formagio desse profissional ndo deve ser a aquisigdo de
técnicas ou metodologias de ensino, mas conhecer profundamente o
processo de aprendizagem, como ele acontece € como intervir de maneira
efetiva na relagdo aluno-computador, propiciando ao aluno condigoes
favordveis para a construcao do conhecimento.

O que notamos nas entrevistas é que esta falta de definicio do que
€ informadtica educativa faz com que haja uma compreensao equivocada,
por parte de alguns professores, do que € pensado pela coordenacao sobre
0 uso de computadores no ensino.

Na fala que transcreveremos a seguir, um professor externa sua
contrariedade com o modelo de informética educativa adotado no proje-
to. No entanto, podemos perceber que ele tem uma visao distorcida do
que € pensado pela coordenagdo, como veremos logo em seguida, visto
que o modelo por ele exposto aproxima-se bastante daquele desenvolvi-
do pelos professores-coordenadores nas suas respectivas entrevistas.

Eu acho que este trabalho que nds estamos realizando, ndo € o trabalho
ainda de informdtica educativa, nés estamos praticamente formando
usudrios para o trabalho com a maquina. Eu acho que damos algumas
informagGes para operar uma maquina, mesmo dentro do Logo. O que a
gente faz dentro do Logo sdo nogdes bem preliminares de programacio.
Agora, minha visdo de informdtica educativa eu acho que ela difere um
pouco disso que ta ai. Eu acho que o que td colocado pra gente, € que os
alunos fossem capazes de criar os seus programas. Eu acho isso bastante
complicado, porque nés somos professores, com isso ndo quero menos-
prezar a capacidade de qualquer aluno; eu acho que eles tém condigoes
de avancar muito mais que a gente. Mas a realidade € o seguinte: nds
somos os professores e eu tenho um conhecimento razodvel da minha
drea ¢ ndo consigo criar um programa bom para minha area. Entio, essa
de criar por exemplo um soft, para ser utilizado numa érea, eu acho um
trabalho muito grande, € um trabalho que requer muita pesquisa e muitos
anos de dedicagio aquilo. A minha visdo de informdtica educativa € o
seguinte: ¢ vocé utilizar o computador como uma ferramenta qualquer

que voc€ usa, por exemplo: o video K-7 ¢ um instrumento que vocé ndo
precisa saber fazer fita, fazer o filme, vocé simplesmente pega aquela
fita coloca la e voct usulrui das informagoes que td ali. Eu acho que nds

temos que fazer a mesma coist na informdtica educativa, por exemplo,
¢ ulilizar softs, vamos analisar 08 softs voltados para a educagdo, o que
de bom esse soft tem € comegar a utilizar em sala de aula. (Prof. 7)
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Sobre ter uma concepcao de informitica educativi diferente da
coordenagio, poderemos ver por meio das palavras (ue colognremon
mais adiante, de um dos professores-coordenadores, que eate professar
mostra-se equivocado. No entanto, concordamos com sua afirmngia de
que os professores nao estao capacitados para produzir sofiwares edicis
cionais, pois esta atividade requer uma equipe exclusivamente montada
para tal objetivo.

Sobre esta discussao vale a pena citar as palavras de Castro (1988, p. 6.2)!

Qualquer professor ou pesquisador pode ter uma boa idéia para um
programa educativo. Mas transformd-la em um bom software utilizdvcl
no cotidiano das escolas requer um profissionalismo que ndo se impro-
visa. Leva algo como cinco anos para consolidar uma equipe capaz de
produzir software profissional.

Esta idéia do que € informatica educativa, esbogada pelo professor
acima mencionado, mostra-se plenamente coerente com o pensamento
da coordenacao do projeto. Vejamos as palavras de um professor-coor-
denador definindo o que € entendido pela coordenacio como sendo
informatica educativa:

A informdtica surge como mais um recurso pedagdgico, entio se eu trabalho
com a informatica eu posso trabalhar com um video, eu posso trabalhar com
um jogo, eu posso trabalhar com qualquer outra coisa que eu possa desen-
volver na crianga essa parte de que ela ti fazendo e todas essas coisas que
ver em Logo da teoria de Piaget. Essa coisa do processo de ensino-aprendi-
zagem... entdo, isso € o que eu acho que ¢é informética educativa, voct
proporcionar um ambiente que possa discutir, que possa pensar, que possi
trocar as idéias, ndo vocé chegar e ensinar 0 menino a apertar um botio, i
bater um texto, a fazer isso ou aquilo outro. (Prof.-coord. 1)

Analisando as palavras deste professor-coordenador podernon b
servar que a forma de ensino que ele defende, e diz ser o objetivo do projeto,
estd acima do uso de uma tecnologia. O que se deseja, segunda suas
palavras, € uma nova relacio pedagoégica entre aluno ¢ proflessor, Ui novo
ambiente de aprendizagem que permita ao aluno desenvolver uma cons-
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ciéncia critica e autdnoma sobre os contetidos apreendidos, de forma que
se permita uma modificagio no processo de ensino-aprendizagem.

Posic¢do ndo muito distante desta encontramos no préprio Papert
(1986, p. 23), que idealizou e desenvolveu a linguagem Logo e mostra-se
como defensor da entrada dos computadores nas escolas.

Embora a tecnologia desempenhe um papel essencial na realizagio de
minha visdo sobre o futuro da educagio, meu foco central nio € a
médquina mas a mente ¢, particularmente, a forma em que os movimentos
intelectuais ¢ culturais se autodefinem e crescem. Na verdade, o papel
que atribuo ao computador ¢ o de um portador de “germes” ou “semen-
tes” culturais cujos produtos intelectuais ndo precisario de apoio tecno-
l6gico uma vez enraizados numa mente que cresce ativamente.

Para outro professor, que também faz parte da coordenagio, o
importante ndo € o instrumental tecnolégico que € utilizado pelo profes-
sor, ou a forma como se estd empregando o computador. O que é
fundamental € o principio pedagdgico que direciona o trabalho em sala
de aula. Para ele, a filosofia Logo que norteia o trabalho tem uma relagio
intrinseca com a informitica educativa. Dai, ndo se abrir mio destes
principios dentro do projeto.

Nos ndo abrimos mdo da linguagem Logo, da filosofia Logo. Nés
puxamos o projeto dentro da filosofia Logo, entdo a informética educa-
tiva € puxada pela linguagem Logo. Isso ndo quer dizer que nio tenha
uma dimensdo considerdvel o editor de texto, porque isso nio deixa de
ser educativo também. (Prof.-coord. 2)

Como podemos perceber, hia uma defini¢do por parte da coorde-
nacao do que ¢ informatica na educagio, e esta se mostra, inclusive,
proxima da dos professores que questionaram sua visio. Contudo, esta
defini¢do nao alcanga o conjunto dos professores, agravando-se ainda
mais este descompasso, em virtude da nio-percepcio dos coordenadores
da “falta” de sintonia entre o que eles pensam e o que € assimilado pelo
restante dos professores.
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Podemos perceber esta falta de sintonia emum trecho (i enlievisia
realizada com um dos coordenadores sobre a visio que ele geredit
existir, no restante dos professores, sobre o que € informdtica educafivi

Para os professores eu acho o seguinte: eles de certa forma, eu acho que
agora t4 mais claro. Eu acho que a equipe teve varias elapas, teve gente
que entrou, teve gente que saiu, tem gente que td entrando, isso faz parte
do processo, e tem pessoas que vao ficando também. Eu acho que de Ii
pra cd, trés ou quatro anos, hoje td mais claro pra cles essa visio de
informatica educativa, porque agora por exemplo a gente para e discute
uma atividade, discute determinados recursos que a gente pode trabalhar
¢ o que ndo pode trabalhar... (Prof.-coord. 1)

Podemos observar que, embora o que a coordenagio pense sobre
informatica se aproxime das visdes que colhemos dos professores, hi
uma discordincia sobre a existéncia de um projeto tnico para todo o
grupo, e isto se agrava porque, para os coordenadores, os professores
estdo todos conscientes do que a coordenacao pensa e deseja da infor-
matica na educac@o.

Outro fator que deve ser levado em consideragiio na analise da
representagio dos professores sobre o que € informdtica educativa sio
as condicoes estruturais de que eles dispoem para elaboragao e execugio
de suas atividades com o computador em sala de aula.

A partir de colocagtes feitas pelos docentes em suas entrevistas,
percebemos que este fator leva nao sé a insatisfagao no desenvolvimento
de suas atividades, como também ao desinteresse em aprender novas
formas de utilizar o computador, visto que o equipamento disponivel nao
permite a utilizacdo de programas mais modernos que sdo utilizados
correntemente no mercado, como é demonstrado na fala deste professo
que mostramos a seguir.

A necessidade que a gente tem ai é de que 0s equipamenton Kejam
substituidos por equipamentos mais modernos € ai sim, i prenfe Vil seiti

necessidade de aperfeicoar, néio s6 em aplicativos conio (ninher e Usar
e tentar ver a possibilidade de produzir outro tipo de nOGORN, d& Bl
tipos de Jinguagens na informdtica educativa. (Prof. 1)
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Para um outro professor, o ponto mais negativo do projeto é
exatamente a impossibilidade dele desenvolver seu trabalho por conta
de estar os equipamentos parados, principalmente quando isto pode levar
a restringir as atividades apenas i aprendizagem da Linguagem Logo.

Negativo ¢ essa falta de atengao do governo do estado com a assisténcia
técnica, com a parte de processador de texto parada ai, e tem esses
computadores do Logo, que se quebrar, eles também vio parar. Infeliz-
mente a realidade € essa. (Prof. 3)

Com a preocupacao de que também o trabalho com Logo seja
desenvolvido em um equipamento mais moderno e que outras formas de
utilizagdo do computador sejam desenvolvidas, um terceiro professor
mostra sua insatisfacio e seu desejo de que sejam adquiridos novos
computadores para o projeto, para que, inclusive, se garanta que os
alunos trabalhem em uma maquina mais moderna e préxima ao que se
usa no setor produtivo.

Eu acho que o equipamento coloca uma barreira ao projeto, porque o
equipamento soO € usado para Logo e eu acho que ele ndo estd sendo bem
utilizado, poderia ser utilizado pra outras coisas. Eu acho que poderia ser
um equipamento mais avanc¢ado, o Logo poderia td num equipamento
que € utilizado em qualquer local, seja ele inddstria, comércio, porque
iss0 dd mais perspectivas para o aluno. O conhecimento dessa mdquina
aqui, diante de outras maquinas coloca uma série de limitagdes. (Prof. 7)

»

Iista preocupagio colocada por estes professores sobre os equipa-
mentos quebrados ¢ a falta de manutencao que interferem diretamente
na sua capacitagio foi por nds discutida no capitulo anterior. No entanto,
achamos mais preocupante ainda esta situaciao em um projeto que se diz
guiado pela filosofia [Logo, uma vez que uma das condicoes levantadas
por Papert para que o (rabalho com esta linguagem interfira no desen-
volvimento da crianga ¢ que esta possa ler um contato continuo com a
mdquina, o que evidentemenle se (orna impossivel se estas maquinas niao
estiverem em pleno funcionamento,
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Procurando tornar mais clara esta nossa opinifio sobie u importin-
cia do equipamento estar em condicdes ideais de uso e i necessidacde
de um trabalho continuo por parte das criancas, citarenmos a PIOpLing
palavras de Papert sobre esta questio. Para ele:

as “condigdes corretas” s3o muito diferentes do tipo de acesso HON
computadores que agora estd sendo estabelecido como norma nas exco
las. As condigdes necessdrias para o tipo de relacionamento com o
computador que [...] (defendo) requerem muito mais livie acesso A8
méquinas do que os atuais planejadores educacionais prevéen. Flas
requerem até mesmo um tipo de computador bastante diferente daqueles
que as escolas estdo comprando. (1986, p. 32).

Um dos coordenadores do projeto, embora reconhecendo as limi-
tacoes dos equipamentos disponiveis e as dificuldades provenientes do
servico de manutengio, acredita que virias atividades podem ser desenvol-
vidas em sala de aula. Pois, para ele, os principios pedagdgicos que norteiam
o trabalho ndo sio dependentes de se ter um computador i disposi¢ao; outros
materiais podem ser buscados, quando de sua auséncia.

O fato de ndo ter manutengio, ndo € desculpa para a gente ndo trabalhar,
mesmo vocé ndo tendo um computador funcionando no laboratdrio, mas
pelo tipo de trabalho que a gente faz, a gente pode trabalhar sem ©
computador. Claro que nao o ano todo, mas a gente pode ter algumas
aulas de discussio, pode fazer pesquisa, tem outras alternativas que voce
pode ter. O que ndo se pode fazer é por exemplo: quando a gente td na
sala de aula, a gente dizer que ndo dé aula direito porque sé tem quadro
e giz, mas tem uma série de outras coisas que vocé pode fazer, tem papcl
de computador, papel velho que vocé pode utilizar e fazer trabalhos
interessantes. Entdo, eu acho que a questao ndo € por af, € questao dc
disponibilidade das pessoas. (Prof.-coord. 1)

No entender deste professor-coordenador, 0 importante € i postuia
pedagdgia, como mostra sua fala a seguir:

... s¢ vocé faz um trabalho interessante na tua sala de aulo, Vool vat fse
com o computador, com sucata, com video, com qualquet malesial voud
faz. Entio, eu acho que a postura pedagdgica ¢ o mesiig o1 (ualiuet g
que vocé esteja, independente de ter qualcuer eciing ("ol seoord, 1)
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Estas duas ultimas falas deste professor-coordenador revela-nos
seu papel distinto do dos outros professores, ou seja, suas palavras
formulam um discurso de defesa e a0 mesmo tempo de dissimulacio das
dificuldades que enfrenta o projeto, posto que em um projeto de infor-
mitica educativa a existéncia de computadores em funcionamento nio
pode ser colocada em discussio: é condigio sine qua non para o bom
andamento das atividades.

No entanto, suas palavas revelam duas coisas importantes e que
sao defendidas pelo proprio Papert (1986). A primeira delas € : que “nio
€ necessirio trabalhar com o computador para adquirir boas estratégias
de aprendizagem™ (p. 40), e a segunda refere-se a uma nova pritica
pedagdgica que deve ser desenvolvida na escola. E necessério que esta
se caracterize pelo estimulo ao processo de aprendizagem e ndo pela
repressao a expressao do aluno e de sua forma individual de desenvolver
novas formas de resolucao dos problemas.

Belchior et al. (1993, p. 14) assim resumiram o papel do professor
que trabalha com o computador em sala de aula, o que, para nds,
evidentemente, pode ser estendido ao trabalho sem computador:

O papel do professor enquanto o computador estd a ser utilizado na sala de
aula € crucial. O professor precisa de lancar desafios e ser facilitador, por
vezes tem que encorajar a perseveranca, outras vezes deve ainda tentar
clarificar como os projectos/trabalhos podem ser levados por diante.

Papert afirma que este novo modelo que ele defende em que se
coloca aluno e professor em relacoes diferentes das atuais € na verdade
uma grande revolugio educacional, que nao se resume a uma transforma-
¢ao determinada pela tecnologia, mas, antes de tudo, caracteriza-se por se
buscar uma nova compreensao do processso de ensino-aprendizagem.

Minha propria {ilosofin € revoluciondria ao invés de reformista em seu
conceito de mudanca. Mas o revolugiio que cu visualizo € de idéias, ndo
de tecnologia. Ela consiste em novas compreensoes de dominios de
conhecimento especificos e do proprio processo de aprendizagem. Con-
siste num novo e muito mais ambicioso direcionamento de perspectiva
das aspiragOes educacionais. (p. 221)
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A mi qualidade do material disponivel, embora repercuta direta-
mente sobre as concepgoes dos professores do que venha a ser informa-
tica educativa e por conseguinte no trabalho que desenvolvem em sala
de aula, nao impede que haja a perspectiva de que com o lenipo aconteg
uma reestrutura¢io no funcionamento do projeto.

Essa reestruturacio compreende desde um maior investimento
para a aquisicdo de novos equipamentos a existéncia de um assessora-
mento, que eles julgam necessario, tendo em vista um melhor aprovei-
tamento do computador no ensino.

Este assessoramento para os professores justifica-se por alguns
motivos, tais como a necessidade de os docentes terem um retorno de
como estd o processo de desenvolvimento do aluno e de poder produzir
materiais para o trabalho com o computador.

Para atingir o primeiro objetivo os professores apontam como
necesséria a existéncia de um psicélogo ou pedagogo no trabalho com a
equipe, para que um destes profissionais possa melhor opinar sobre os
aspectos ligados a cognicao do aluno, bem como avaliar 0s programas
que mais se adequam ao trabalho desenvolvido, como € mostrado no
depoimento a seguir:

Precisarfamos de um pedagogo ou psicélogo de cogniciio, para qué? Veja
sO: qual € a filosofia Logo? Segundo Papert, € que 0 aluno seja capaz de
construir seu conhecimento, capaz de desenvolver sua criatividade.
Entio isso ele vai fazer no ambiente Logo, para que eu saiba se tal tipo
de projeto que o aluno td fazendo, estd rcaimente mexendo com a
aprendizagem, com o cognitivo do aluno, € necessério que eu livesse
alguém do meu lado, um profissional disso ai, nesta drea de cognicio,
para que realmente a gente descobrisse que aquilo que o menino ti
fazendo, estd realmente mexendo com sua capacidade de criar, com st
estrutura criativa ou se € mais um repetitivo, ¢ mais um copiar. Pois o Logo
pode ser realmente uma ferramenta pedagégica que vocé coloca para ¢ iinino,
e o aluno pode resgatar sua criatividade, sua capacidade critica que cle perden
com a escola piiblica, e a escola privada, pior ainda. (Prof. 5)

A preocupaciio deste professor com a necessidude de se ter um
psicélogo para acompanhar seu trabalho com a linguigem Logo aproxi-
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ma-se da recomendacio feita por Valente sobre o tipo de profissional
que deve estar em sala de aula acompanhando o trabalho do aluno.

O processo de descrever, refletir ¢ depurar ndo acontece simplesmente
colocando o aluno em frente a0 computador. A interagio aluno-compu-
tador precisa ser mediada por um profissional que conhece Logo, tanto
do ponto de vista computacional, quanto do pedagdgicoc do psicoldgico.
(1993b, p. 35)

Ja para os problemas mais ligados 2 informatica, estes admitem ter
uma formagao insuficiente para supera-los. Desta forma, sentem a neces-
sidade de que haja um programador compondo a equipe, para que com isso
possam ser produzidos programas para ser utilizados em sala de aula.

Assim, este mesmo professor sintetiza as necessidades, que ele
sente como urgentes, para a melhoria de seu trabalho:

Ai onde eu digo que precisarfamos de um programador para fazermos
aqueles programas que fossem realmente criativos, que fossem mexer
com a estrutura mental dos alunos em termos de aprendizado, e um
pedagogo ou um psicdlogo da cognigdo, gente especializada na drea de
aprendizagem, para que estas pessoas nos orientassem, se tal projeto esta
mexendo com a estrutura mental do aluno. (Prof. 5)

Além da problemitica decorrente da falta de assessoramento,
percebe-se também a existéncia de uma dificuldade dos professores em
obter informagoes sobre as contribui¢des do trabalho realizado no labo-
ratorio a outras disciplinas, que fazem parte da grade curricular.

Esta dificuldade parece ser aumentada em funcio de os laboratd-
rios atenderem alunos de varias escolas a0 mesmo tempo, como demons-
tra a fala deste prolessor,

Eu acho que se houvesse um acompanhamento, nio s6 da gente, mas que
tivesse um 6rgdo, professor interessado também, e outra coisa também,
a dificuldade da gente € quc os meninos nio sao do D. Bosco. Quando ¢
do D. Bosco a gente ainda tem contato com o professor, mas quando nio,
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¢ dificil a gente entrar em contato. Porque cu gostaria de tor uma resposta
do professor da sala de aula, pra saber se o menino ta crescendo, tnmbéni,
na sala de aula. A gente sente ele crescendo 14 no laboratdrio, mas nho
sabe se ele td crescendo fora, eu gostaria de ter cssa resposta, Se voed
tivesse esses computadores s6 para os membros do D. Bosco, serin muls
facil pra gente contactar com esses professores. Se cuda escoli vesse o
seu laboratdrio a gente trabalharia melhor, porque (raballiria numa
escola 1a dentro com os outros professores, pra ver o comportamento
deles nas outras disciplinas. (Prof. 4)

Estas avaliagdes desenvolvidas pelos professores trazem implici-
tamente um novo papel a ser desenvolvido por eles, em que possan, com
outros docentes, discutir e avaliar as contribui¢des da informatica no
ensino. Além disso, trazem a concepcdo de um novo espaco do labora-
trio dentro da escola, onde este possa ser utilizado voltado para o ensino
das disciplinas curriculares.

Esta compreensao de que as atividades de informdtica mostrario
sua validade a partir do momento em que sejam relacionadas com as
disciplinas da grade curricular pode efetivamente modificar o direcio-
namento do projeto, uma vez que permitird aos professores utilizarcm
esta tecnologia em suas dreas de origem e sobre as quais tém um maior
dominio.

Belchior ef al. afirmam que € exatamente nesta relacio que o
computador dard sua melhor contribui¢io no processo de ensino-apren-
dizagem.

A utilizagio de computadores ndo deve estar dissociada do curriculo que
o professor pretende implementar. Para se tirar o miximo partido do uso
dos computadores € importante que as actividades feitas com o apoio destes
sejam um complemento das actividades educativas gerais. (1993, p. 13)

Assim, o papel do professor de informitica no laboratcrio, segundo
os professores, teria outros objetivos, tais como os enunciidos i segiir

Eu acho que seria de um articulador entre essa cora manis expecifion da
tecnologia. O prolessor de informdtica deve dir assessorin, € o professor



da turma, 3* ou 4%, ele que deveria vir pra ¢4 trabalhar; nés dariamos uma
assessoria, ensind-lo a como fazer uma certa avaliagiio, uma coisa mais
especifica, eu acho que nosso papel deveria ser esse, ¢ ndo a gente
trabalhar sozinho.” (Prof. 9)

Essa mesma concepeio de como deve funcionar o projeto e de como
0 laboratério deve ser aproveitado por todas as disciplinas, parece encon-
trar respaldo na coordenacio, que afirma almejar atingir tal objetivo.

No projeto nés temos professores de virias dreas, temos professores de
portugués, temos professores de matemdtica etc. No nosso projeto tem
uma variedade muito grande, € a nossa inteng¢ao € néo tentar desvincular
sala dc aula da informatica, eu acho pelo contrério, nossa batalha € tentar
chegar na sala de aula. (...) Essa idéia nossa jd td certa, so falta colocar
na pritica. Pegar uma sala de aula e trazer especificamente o laboratério,
entdo em um dia o professor de matematica, portugués, geografia, eles
vio vivenciar a matemdtica, e a partir dai, fazer a interdisciplinaridade
que a gente tanto busca. Agora o professor que tem essas caracteristicas
¢ hibitos tdo diferentes, a gente nao pode dizer a ele que ele é agora
exclusivamente da informatica educativa, nossa intengio € que ele
trabalhe na sua drea, que ele explore sua drea. Por isso, no nosso projeto,
quando nés o elaboramos nds gostariamos de ter um projeto de profes-
sores de dreas diversas: matematica, geografia, portugués etc... Com
psicdlogo, educador, todos estariam trabalhando com informética edu-
cativa, mas estariam desenvolvendo a informética educativa na sua drea,
€ essa nossa intencdo. (Prof.-coord. 2)

>

Caso o projeto venha a sofrer esta reformulacio se garantird que
a informatica educativa seja vista como cumprindo sua fungio de ser
mais uma ferramenta a disposicio do professor, a0 mesmo tempo em que
se permitird um avango pedagdgico da escola na garantia da interdisci-
plinaridade tdo almejada entre os educadores.

Todavia, isto s6 aconteceri se esta definicao se encontrar dentro dos
objetivos que a escola traca pari si ¢ (ue a0 mesmo tempo haja por parte
(la Secretaria de Educagio igual projeto para a rede piblica estadual, tal
como foi dito pelos coordenadores do Projeto Génese, em Sio Paulo.
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A informatica na educacio e no processo de ensino-aprendizagem deve
se vista como uma ferramenta a mais a disposi¢io de todas as freas do
conhecimento. A esse cardter multidisciplinar da informitica na educa-
¢ao pode-se acrescentar, dependendo do seu uso, o cardter interdiscipli
nar, diretriz pedagdgica essa que orienta 0 movimento de reorganizagho
curricular da atual administracio. (Sio Paulo 1992, p. §)

Embora se possa perceber a angistia de muitos professores peli
auséncia de perspectivas para o projeto, provocada, antes de tudo, pelo
descaso do Estado, ha a certeza de que esta maquina pode contribuir
muito no processo de ensino-aprendizagem.

Entretanto, faz-se necessario, segundo os professores, que haja
modifica¢ao, tanto estrutural quanto pedagdgica do projeto. Necessita-se
redefinir o papel do professor de informatica, de forma que este passe a
atuar nao como responsivel por uma nova disciplina, mas como um
agente que possa auxiliar outros professores na utilizacao desse instru-
mento em suas respectivas disciplinas.

Contudo, isto s6 serd possivel a partir do momento em que o
computador seja inserido no dia-a-dia de todas as disciplinas curriculares.

A constatagao, por nés realizada, de que o processador de texto, bem
como outros aplicativos, nio gozam da simpatia de alguns professores,
enquanto para outros, estes podem vir a contribuir de forma significativa
dentro do projeto, justifica-se em grande parte pela formacio inicial que
estes professores receberam, visto que os quatro professores formados pelo
Educom-UFPE seriam mais propensos a se contrapor ao uso do computa-
dor nas séries iniciais, quando este nao seja com Logo.

Ja os outros dois grupos, embora admiradores do Logo, estariam
um pouco mais receptivos a trabalhar com softwares educativos, plant
lhas, processadores de textos.

Ji a coordenacio, que nio € oriunda de nenhum dos (res grupos e
que se assume como seguidora das idéias construtivistas de Jean Maget,
compreende que 0 mais importante nao € o progranu (e e uliliza, mas
a forma como o professor o trabalha em sala de nula,

155



CONCLUSOES

Ao nos aproximarmos do final deste trabalho, somos levados a
buscar concluir, sabendo que a realidade continua em seu movimento e
que, por conseguinte, as conclusoes a que neste momento chegamos nao
tém o cariter de finalizacdio mas, antes de tudo, de apontar o que
apreendemos no transcorrer do nosso processo de pesquisa.

A tarefa que neste momento estamos nos propondo nao tem
objetivo de, exclusivamente, apontar as opinides a que chegamos ao final
do trabalho de investigagao, mas busca também mostrar que estas foram
construidas em cima de limitagoes de virias ordens: tempo, teoria,
metodologia etc. Algumas percebemos e procuramos corrigi-las. Outras,
embora acreditamos que existam, permanecem, ainda neste momento,
por nos desconhecidas.

Entretanto, na nossa compreensdo, os limites existentes nao impli-
cam a fragilidade do trabalho, mas apontam para a possibilidade de este
ser visto por outros como uma investigacao que nio se¢ deu por terminada,
ao contrario; a partir do que nao foi por nés explorado, pelo menos
suficientemente, esperamos que seja dada continuidade, por outros ou por
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nés mesmos, de forma a que tenhamos cada vez mais subsidios que ajudem
de alguma forma na melhoria da qualidade da escola piblica, em especial
no processo de utilizacio do computador no ensino.

Retomando o préprio trabalho escrito, objetivando explicitar as
conclusdes a que chegamos, achamos que a melhor forma de atingir este
objetivo € dar um “passeio” por este livro, retomando as discussdes que
ai desenvolvemos.

O primeiro capitulo foi dedicado a Politica de Informatica Educa-
tiva, no qual fizemos algumas consideragcoes sobre a Politica Nacional
de Informatica, uma vez que, embora nao pudéssemos estabelecer uma
relacdo direta desta com a PIE, podemos observar que as discussoes
sobre a utilizacao do computador na escola tomam no Brasil um grande
impulso a partir da resolucdo do governo federal em considerar a educa-
¢a0 como uma das dreas prioritarias para utilizacao do computador.

Alguns pontos que consideramos marcantes na histéria da PIE
remontam ao seu inicio, ou seja, o por qué levar computadores s escolas
publicas. Observamos que esta discussio nido partiu da comunidade
educacional, muito ao contririo, esta até hoje dia pouca atengio a esta
problematica. Mas este interesse surgiu a partir de pessoas vinculadas ao
aparato burocratico, que entenderam ser fundamental comecar a levar
este recurso tecnolégico para o interior da escola. Como forma de
justificar esta insercao foram levantados motivos de ordem politica,
social e pedagogica, entretanto desconfiamos, visto que nao nos direcio-
namos a esta questao, que os motivos que forjaram esta discussao foram
decorrentes da necessidade, naquéle momento, de se formar uma massa
de mao-de-obra capacitada para a industria de informética que estava em
fasc de expansio, bem como pela necessidade da formacio de um novo
modelo de operirio, apto a se enquadrar a industria que cada vez mais
incorporava as mudangas produzidas pela informatica.

Percebemos que decorridos mais de dez anos desde a primeira
discussao promovida pelo MEC no I Semindrio Nacional de Informaética,
as recomendacoes ali feitas sao e foram, no transcorrer destes anos,
balizadoras das agdes de informalizaciio das escolas piiblicas brasileiras.
Contudo, algumas destas recomendacoes, decorrentes de preocupacdes



da €época, mostraram-se pouco coerentes com a realidade posterior.
Exemplo destas preocupacdes encontramos quando os participantes do
referido semindrio alertavam para que nao houvesse um investimento em
grande escala na compra de equipamentos. Passados os anos, observa-
mos que a forma de financiamento desta politica mostrou-se responsivel
pelo pouco crescimento da informatizacao do ensino, tanto pelos atrasos
na liberagdo de recursos, como pela falta de financiamento para a
aquisicao de maquinas mais modernas, compativeis com o avanco alcan-
cado pela producio no setor.

Assim como ndo houve grandes investimentos para a compra de
microcomputadores, nao observamos direcionamento de recursos para a
aquisi¢ao de programas educativos de procedéncia estrangeira. Dessa
forma, compreendemos o receio pela “invasao cultural” que encontra-
mos no I Semindrio, como expressao de expectativas de uma politica
que, naquele momento, aparentava que teria dimensdes muito maiores
do que as atuais.

Quanto aos centros piloto do Projeto Educom, recomendados nos
[ e II Semindrios, compuseram desde o inicio de suas atividades, em
1984, os principais locais de pesquisa na area. Estes cinco centros
desenvolvendo atividades variadas podem ser considerados os grandes
responsaveis pela producao de softwares educativos e pela formagao de
recursos humanos para o trabalho com computador na educacao.

Entretanto, estes centros sofreram, no nosso entender, uma dupla
dificuldade para desenvolver pesquisa na drea: por um lado a falta de
uma politica de financiamento que pudesse garantir um planejamento a
longo prazo para a realizacao das atividades de investigagio e, por outro,
a dificuldade de formar uma equipe multidisciplinar de pesquisadores,
Estes empecilhos terminaram por impedir que estivéssemos, hoje em dia,
em um estigio mais clevado de utilizacdo do computador no processo
de ensino-aprendizagem.

Podemos observar que a Politica de Informatica I'ducativa tomou
novas fei¢oes a partir do momento em que se definiu pela cringho dos
Centros de Informdtica Educativa (Cied), uma vez que, com csta
«decisao, as acdes visando inserir os compuladores no ensino passaram a
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ter um carater descentralizado, levando as Secretarias Municipais e
Estaduais de Educacio a passarem a dar o direcionamento de acordo com
suas realidades locais.

Contudo, no nosso entender, este carater descentralizado sofreu
uma grande limitacio em decorréncia da falta de liberacio de recursos
destas secretarias para compra de novos equipamentos € capacitacao de
professores. Dessa forma, a independéncia, que poderia ser um aspecto
positivo, termina por ser posta em muito pouca evidéncia, uma vez que
nao muitas Secretarias Estaduais ¢ Municipais de ensino decidiram ter a
Informatica Educativa como um projeto que poderia contribuir para a
melhoria da qualidade de suas escolas.

Quanto as acdes de formacao de recursos humanos, esta parece ter
sido uma das areas que mais se desenvolveram nesta experiéncia, menos
pelas acoes direcionadas pelo MEC, do que pelo cursos de curta duracao
e de especializacio realizados pelos centros piloto. Além destes centros,
nio podemos deixar de considerar as atividades com este objetivo
desenvolvidas pelos Cieds, que sentiram a necessidade de capacitar
novos professores para atuar nas escolas que dispoem de computadores
em sala de aula.

Podemos constatar que uma das grandes dificuldades que se
apresentaram para a implementacio da Politica de Informatica Educa-
tiva no Brasil foi a alternancia de ministros da Educacio. Observamos
que desde o governo Joao Figueiredo em 1980 até 1990, ja no governo
Fernando Collor, ocuparam este Ministério oito pessoas distintas, e
*ada uma delas deu destaque diferenciado as acOes de informatizacio
do ensino.

Além de cada um destes ministros dar atencao diferenciada a
Informatica Liducativa, a nova estruturacio por que passava o Ministério
da Educagio com a posse de um novo ministro levava a atrasos na
liberagdo de recursos para esfa drea, em especial para os centros piloto,
pois, como afirmamos anleriormente, foram os principais centros de
pesquisa na area, durante pelos menos metade da década de 1980.

Direcionando-nos agora para um outro momento de nossa pesqui-
s, ¢ para nés o mais importante, passamos entdo a falar sobre a expe-
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riéncia de utilizagao de computadores na educagio, em duas escolas da
rede piiblica estadual. O estudo desta experiéncia foi, para nos, revelador
das representacOes que os professores diretamente envolvidos neste
processo tém com a entrada dos computadores na educagho ¢ como eles
se percebem em toda esta dindmica.

Concluimos com base nas entrevistas que a maneira de introdugho
dos computadores na escola deu-se de forma extremamente autoritaria,
j4 que nao houve por parte das pessoas que vivem seu cotidiano a enissio
de opinido sobre a experiéncia que estava por ser iniciada. Desse modo,
esta falta de participacdo representou um aspecto nao s6 negalivo, como
também determinante para a qualidade e continuidade do projclo.

Percebemos, por meio das entrevistas, que este recurso tecnolo-
gico, ainda bastante caro para nossa realidade, esta sendo subutilizado
no interior da escola, uma vez que a grande maioria dos professores
desconhece as formas de utilizacdo desta tecnologia no processo de
ensino. Esta falta de conhecimento faz com que o trabalho dos docentes
vinculados ao projeto seja visto como desnecessario e, até em muitos
momentos, initil, chegando, inclusive, a se questionar a validade dc
sua pratica profissional.

Para os professores entrevistados, a distincia que se estabeleceu
entre 0 projeto e o restante da escola acentuou-se principalmente pela
mistificacido em relacdo a tecnologia educacional, nao s6 pela sua super-
valorizagiio, como também em sentido oposto, ou seja, pela sua rejeigio
no processo de ensino-aprendizagem.

Diante dessa dupla compreensao do papel do computador no
ensino, os participantes do projeto colocam-se como tendo que quebrar
a postura “tradicional” da maioria dos professores em relagio a utili-
zacio da tecnologia educacional; mas tendo, ao mesmo tempo, (e
satisfazer as fortes expectativas que surgiram em toda escola, nio 80
da parte dos docentes, como também dos técnicos-administrativos, que
acreditavam que, com a chegada dos microcomputadores, seus trabi-
lhos seriam facilitados.

Entretanto, para nés ficou evidente que as dificuldudes de arti-
cular o projeto com o restante da escola nio sio determinadas por essa
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mistificagdo apontada pelos professores, mas sim, sem despreza-la,
pela incapacidade dos professores de superar as dificuldades provoca-
das pela forma pouco participativa de inser¢io desta tecnologia no
ambito escolar.

Assim como o restante da escola ndo foi envolvida nas discussoes
preliminares, os préprios professores ligados ao projeto nio foram estimu-
lados, em seus momentos de capacitagao, a discutir esta problemdtica.
Dessa forma, podemos concebé-los ndo como responsiveis, mas sim,
como produtos de uma agao pouco democritica da Secretaria de Educacio.

Quando nos voltamos mais diretamente  capacitacio dos profes-
sores, percebemos que esta € uma das questdes mais problematicas para
a continuidade do Projeto de Informatica Educativa. Pois se de um lado
encontramos professores que nao se acham devidamente capacitados
para o exercicio de suas atividades docentes, de outro encontramos um
modelo de capacitagio que ¢ defendido pela coordenacio e que se
confronta com aquele desejado pelos professores.

Segundo os professores entrevistados, o modelo de capacitacio
em servigo adotado pelo Dete nao consegue habilitd-los suficientemente
para o trabalho com Informatica Educativa. Dessa forma, eles defendem
que seja desenvolvido um modelo de capacitagio em que estejam pre-
sentes profissionais de outros centros de pesquisa na area, tipo Educom-
UIPE, pois assim seria possivel a construcio de uma formacio mais
solida por parte dos professores.

Além da necessidade de articulagdo com outras institui¢oes, os
professores defendem que haja uma formagéo continuada, posto que os
AVANGOS (ue ocorrem no campo da informdtica leva a que, rapidamente,
certos conhecimentos e maquinas disponiveis tornem-se obsoletos com
0 lempo, provocando dessa maneira uma lacuna entre o que € ensinado
¢ trubalhado na escola e aquilo que € vivido no mercado de trabalho. Esta
fiEcessidade estd presente entre todos os professores, independentemente
S8 pissaram, exclusivamente, pela capacitagdo em servigo ou por um
pﬂmln tmais longo de formagio no interior da universidade.

A deficiéncias encontradas na capacitacao dos professores do
SuRkE e para o aparecimento de uma nova problemitica: a
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capacitagao de novos docentes. Pois, o que concluimos a partir das
entrevistas € que os atuais componentes do projelo nio se sentem aptos
a desenvolver estas atividades, ou, pelo menos, entendem que o capaci-
tacdo ndo pode continuar restrita aos limites do Dete, sendo necessirio
este articular-se com outras instituicoes.

Concluimos ser de fundamental importancia que haja uma preo-
cupacéo por parte do Dete com a capacitagio dos professores, uma vez
que constatamos como sendo quase total o desconhecimento dos profes-
sores do que seja informdtica ao iniciarem-se neste projeto. Podemos
concluir por meio das entrevistas que, dos 11 professores entrevistados,
apenas um (prof.-coord. 1) jd conhecia o que vinha a ser Informatica
Educativa; o restante entrou no projeto para adquirir conhecimentos na
drea de informdtica ou pela esperanca de que a utiliza¢ao do computador
no ensino poderia tornar sua atividade profissional mais estimulante.

Dessa forma, embora nio tenhamos a presungao de apontar o
modelo ideal de capacitagdo, uma vez que este deverd se adequar a
realidade de cada Secretaria de Educagdo no que concerne as suas
possibilidades de desenvolver estas atividades, entendemos ser de fun-
damental importincia aprimorar a formacao dos atuais professores por
meio de convénios com instituicoes, como por exemplo o Educom-
UFPE, para que, dessa forma, possam ser desenvolvidas atividades de
reciclagem, tanto na drea especificamente de informatica como, também,
nos aspectos pedagogicos que circundam a Informatica Educativa.

Além disso, acreditamos ser necessirio repensar este modelo de
formacio de multiplicadores, ja que a formacao inicial e a formagao
continuada sao dois momentos distintos. A persisténcia na formagio de
multiplicadores pode, a0 nosso ver, contribuir inclusive para o empobre-
cimento cada vez mais acentuado da competéncia dos professores na
utilizacao do computador no ensino.

Quando passamos a discutir o que os professores entendiam por
Informatica Educativa, percebemos que suas opinioes sio construidas
independentemente do tempo de participagio destes nestas atividades,
mas que sofrem uma influéncia maior da forma como se desenvolveu
sua capacitagio.
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Dessa forma, percebemos entre os professores uma supervalori-
zagao do trabalho com a linguagem Logo, por entenderem que sua
utilizagdo remete o aluno ao desenvolvimento de uma aciio criativa
quando da solucdo de problemas. Ao mesmo tempo, encontramos um
sentimento de restri¢io a outras formas de utilizagio do computador no
ensino, como planilhas e processadores de textos, por compreenderem,
os professores, que estas atividades primam pela memorizacio dos
comandos, 0 que contraria os pressupostos filosoficos que embasam o
trabalho com a linguagem Logo.

A predomindncia do trabalho com esta linguagem, para nés, é
conseqiiéncia direta do desconhecimento dos professores de outras
maneiras de utilizar os computadores, ja que a inexisténcia de cursos
de reciclagem e também a obsolescéncia do equipamento disponivel
leva-os a limitar as possibilidades de uso desta tecnologia em sala de
aula.

Percebemos que hd entre os professores tal multiplicidade de
pensamentos sobre estas atividades de informatizagao do ensino na
rede piblica e que dificilmente nds poderiamos tentar fazer um quadro
estatistico ou qualquer forma de quantificacio destas idéias. Esta
diversidade de pensamentos que procuramos reproduzir nos trés capi-
(ulos anteriores termina por expressar a angistia de muitos professores
a0 perceber que uma atividade em que eles depositaram muito de suas
expectativas esta muito longe de produzir resultados que possam ser
considerados como uma possibilidade viavel para melhoria da quali-
dade do ensino. ,

Iintretanto, percebemos que a possivel desilusdo nio é decorren-
le do proprio uso do computador, mas é, sim, determinada pelas
condigies de trabalho que estes profissionais dispdem para exercer
suus atividades de docéncia.

Ni nossa compreensio as grandes dificuldades em que hoje estd
Hieiso o Projeto de Informdatica Educativa em Pernambuco sio decor-
PRS0 exclusivamente, mas principalmente, do descaso do poder
R com i educagio. Além disso, ¢ também reforcada pela falta de
PEA0 dos setores diretamente ligados i escola em definir quais

é R

g
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devem ser as a¢des implementadas dentro do aparato escolar, para que
se possa modificar substancialmente a realidade das escolas piblicas
brasileiras.

Ao nos aproximarmos do final deste trabalho, fazemos questao
de tornar bem claro que, embora no primeiro capitulo deste livro
tenhamos discutido a Politica de Informatica Educativa brasileira, as
conclusdes que aqui chegamos referem-se a experiéncia particular do
Cied de Pernambuco. Esta, embora guarde algumas caracteristicas
semelhantes a de outros estados da Federacao, nao permite que faga-
mos generalizagdes, inclusive por termos conhecimentos de outras
experiéncias com Informatica Educativa que receberam apoio de seus
governantes. Como por exemplo o Projeto Génese, na cidade de Sio
Paulo, o Projeto do Cied do Para, a experiéncia realizada em Novo
Hamburgo e outros Cieds espalhados pelo Brasil que, por ter sensibi-
lizado os governadores ou prefeitos, passaram a ocupar um espago
importante na agenda estatal.

Dessa forma, o que achamos importante salientar € que as consi-
deragoes que aqui desenvolvemos sobre a experiéncia em Pernambuco
ndo podem ser transportadas para qualquer atividade de Informética
Educativa realizada no Brasil, visto que cada uma delas tem uma diné-
mica singular que dificilmente podera ser andloga a qualquer outra.

Embora reconhecamos que algumas tematicas sejam merecedoras
de um maior aprofundamento, nao o realizamos em virtude de compreen-
dermos que isto fugiria aos objetivos anteriormente tracados para o
trabalho. Uma destas tematicas seria a prépria Politica de Informatica
Educativa, visto que nds entendemos que algumas questées poderiam
ainda ser levantadas e mereceriam, até, a realizagiao de outros estudos
com este objetivo.

Algumas destas questoes que nos parecem merecedoras de inves-
tigagao seriam entre outras:

1. O querepresentou e o que foi efetivamente desenvolvido pelos
centros piloto do Projeto Educom?
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2. A formacio de recursos humanos na édrea de Informdtica
Educativa.

3. Quais as implicacoes da criacio dos Cied, Ciet e Nies para o
avango das pesquisas na irea de Informatica Educativa?

No tocante as experiéncias que estdo em andamento, como a que
foi por n6s analisada, cabem novas investigagoes que nao se restrinjam
apenas a fala dos professores, mas se voltem também para observagio
em sala de aula, de forma que se possa, inclusive, apontar resultados
sobre as conseqiiéncias da auséncia de uma melhor capacita¢io para o
trabalho com Informitica Educativa, uma vez que no nosso trabalho
conseguimos apreender suas insatisfagGes, porém ndo observamos como
esta se materializa no seu dia-a-dia em sala de aula.

Além dos professores, seriam de grande relevincia pesquisas
que pudessem revelar as representagdes que os alunos e pais tém do
trabalho com os computadores, articulando nesta pesquisa a tematica
“Informadtica, Educacio e Trabalho”, visto que em alguns momentos
das entrevistas surgiu esta discussdao, contudo nao tinhamos como
objetivo realizi-la.

Buscando finalizar esta conclusdo, acreditamos que a grande
contribui¢do proveniente deste trabalho decorre da possibilidade de que
os professores e as pessoas ligados diretamente ao atual Projeto de
Informitica Educativa do estado, repensem e reelaborem sua condugio,
de forma que se possa resgatar a relevincia do uso do computador nas
escolas da rede publica estadual.

Ista contribuigdo acima apontada seria de cunho mais particular,
lodavia acreditamos que a leitura deste trabalho pode servir para que
sejam repensadas as agdes que sao implementadas dentro da rede de
gnsino, em que professores, alunos, funcionirios e comunidades sio
excluidos da elaboracio das agées de planejamento escolar.

Petcebemos que as falas dos professores em quase todos os
os estavam se revertendo em um ato de dentincia; dessa forma,
A tetin que procurar contribuir para a superacio da realidade



geradora desta insatisfacio. Por isso, quando defendemos a democra-
tizagao das relagcdes dentro da escola e no interior do proprio Estado,
isto ndo representa apenas um discurso, representa nossa crenga de que
a escola nao mudara apenas com a posse de novos governanies, mesmo
que estes se digam comprometidos com a construgio de uma escola
diferente da atual. E preciso mais. E preciso que as intengoes se
materializem em praticas de transformacao que, no nosso entender, s0
serdo verdadeiras na medida em que se perceba que todos os sujeitos
podem e devem contribuir nesta mudanga, independente da posi¢io
que ocupe na hierarquia de poder no interior da escola, do campo
politico ideoldgico a que esteja ligado, do dominio do saber escolari-
zado, enfim, a grande senha para participar deste processo € querer
construir uma escola que possa, efetivamente, garantir aos filhos das
classes trabalhadoras os conhecimentos historicamente construidos
que representam, no nosso entender, o instrumental bisico para que os
alunos das escolas piuiblicas tornem-se mais aptos a intervir na socie-
dade, visando a conquista de sua cidadania.
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