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RESUMO 
 
 
Este trabalho baseia-se na percepção de professores da rede pública de ensino paulista com 
respeito ao uso de novas tecnologias de comunicação e informação em seu fazer docente. 
Ressaltando-se a relevância dos projetos de preparação continuada oferecidos pela SEE/SP 
para o docente da rede pública se apropriar dessas ferramentas e as demandas tanto da 
comunidade escolar como da sociedade contemporânea, infelizmente, tal apropriação não é 
uma realidade no conjunto das escolas da rede pública de ensino. 
A hipótese inicial amparava-se no grande número de docentes que participaram e ainda 
participam dos programas de formação oferecidos; no desenvolvimento da pesquisa 
qualitativa, constatou-se que a participação nesses programas não era suficiente para motivar 
alguns professores a se aventurar em romper com rotinas já há muito estabelecidas e 
incorporar as novas tecnologias ás suas práticas pedagógicas. 
O recorte escolhido neste estudo privilegiou os professores que incorporaram as novas 
tecnologias no seu cotidiano docente, procurando identificar os significados que lhes atribuem 
em seu fazer pedagógico. 
A pesquisa apresenta como resultado que a condição para a apropriação das novas tecnologias 
pelo professor reside na percepção de que essas tecnologias contribuem para a emancipação 
das pessoas, mais que para a preparação para o mundo do trabalho. 
A contribuição deste trabalho encontra-se no fato de apresentar o professor como um 
intelectual militante do empoderamento dos grupos subalternos que afluem às escolas da rede 
estadual e que, nessa condição, considera as novas tecnologias de informação e comunicação, 
em particular o computador, uma ferramenta indispensável na construção de sua autonomia. 
 
Palavras chave: novas tecnologias e educação, aprendizagem significativa, intelectual 
orgânico, autonomia, reflexão crítica. 
 
 
 




ABSTRACT 
 
 
 
 
This research is based on the analysis of perceptions of public school teachers from the São 
Paulo school system in reference to the use of the new information and communication 
technologies in their teaching practice. 
Despite the importance of the continuing education projects offered by the São Paulo 
Secretary of Education for their public school teachers to appropriate these technologies, as 
well as the demands from the school community and contemporary society, unfortunately, 
this appropriation is not a reality within the set of schools in the public system. 
The initial hypothesis was founded on the large number of teachers who participated, and are 
participating in, the continuing education programs being offered. Over the course of the 
development of this qualitative research study, it became apparent that the participation in 
these programs was not sufficient to motivate some teachers to take the risk of breaking 
longstanding routines in order to incorporate the new technologies into their pedagogic 
practice. 
The study focused primarily on those teachers who have incorporated the new technologies 
into their daily teaching practice in an effort to identify the significance attributed to the 
technology by the teachers in their pedagogic actions. 
The result of the research shows that the necessary condition for the teacher’s appropriation of 
the new technologies resides in his/her perception that these technologies contribute to 
personal emancipation. 
The contribution of this research study can be found in the presentation of the teacher as an 
intellectual advocate for the empowerment of subordinate groups which flock through the 
State public school system and who, looking at this situation, consider the new information 
and communication technologies, and in particular, the computer, to be indispensable tools in 
the construction of their autonomy. 
 
 
Keywords: New Technologies and Education; Teacher Training; Organic Intellectual; 
Autonomy; Critical Reflection. 
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GLOSSÁRIO 
 
ACT –Admitido em Caráter Temporário. 
APP –Associação dos Profissionais de Propaganda, antes Associação Paulista de Propaganda 
ATP –Assistente Técnico Pedagógica 
CEI –Coordenadoria de Ensino do Interior 
COGESP – Coodernadoria de Ensino da Grande São Paulo 
CENP - Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagógicas 
DE – Diretoria de Ensino. Denominação das Diretorias Regionais de Ensino, órgãos meio da 
Secretaria de Estado da Educação do Estado de São Paulo, que após a reorganização da rede, 
no final do século XX, substituiu tanto as antigas Delegacias de Ensino quanto a Divisão 
Regional de Ensino – DRE, órgão que aglutinava as Delegacias de Ensino de uma região 
geográfica. 
DRE - Divisão Regional de Ensino 
EE - Escola Estadual –. As unidades escolares, ou UE da rede pública estadual paulista são 
assim identificadas, sejam elas destinadas ao Ensino Fundamental ou ao Ensino Médio. 
ENEM – Exame Nacional do Ensino Médio 
FDE – Fundação para o Desenvolvimento da Educação 
GIP – Gerência de Informática Pedagógica 
HTPC – Hora de Trapalho Pedagógico Coletivo 
INTERNET – Internet Work System, ou sistema de interconexão de redes de comunicação, 
permite acesso à informação, comunicação e socialização de recursos. 
NRTE – Núcleo Regional de Tecnologia Educacional 
NIED – Núcleo de Informática na Educação 
PUC-SP – Pontifícia Universidade Católica de São Paulo 
PROINFO – Programa Nacional de Informática na Educação 
REDE – Rede de ensino pública do Estado de São Paulo 
SAI – Sala Ambiente de Informática 




SARESP – Sistema de Avaliação de Rendimento Escolar do Estado de São Paulo 
SEE/SP – Secretaria de Estado da Educação do Estado de São Paulo 
TIC – Tecnologias de Informação e Comunicação. 
www, Web: World Wide Web – "teia de alcance mundial" a partir de um sistema de 
interconexão entre redes de computadores e comunicação a distância com softwares 
apropriados para acesso a informações. 
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INTRODUÇÃO 
 
Eu sou eu e a minha circunstância. 
Ortega Y Gasset 
 
 
 
Se, como afirma Ortega Y Gasset (KUJAWSKI, 1994, p. 97), eu sou eu e a minha 
circunstância, preciso buscar o sentido daquilo que me rodeia e medeia minha relação com o 
mundo. Sem compreender o que me cerca (circum-stantia) e o que está o que está no meu 
contorno (circum me) não posso me realizar plenamente como humana, ainda que a plenitude 
seja um horizonte; para ser eu mesma preciso de tal integração porque, como coloca o 
pensador espanhol, se não a salvo, não me salvo. Inserida em multiplicidade de coisas, dirijo-
me ao mundo e preciso fazer algo com minha circunstância; ato de coexistência dinâmica, eu 
existo enquanto me ocupo de minha circunstância. 
No desenvolvimento das atividades do programa do curso de mestrado em 
Educação: Currículo da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo (PUC-SP) mergulhei 
nos motivos pelos quais empreendi minha jornada na Educação, refletindo a respeito de quem 
sou eu e o que pretendia quando me envolvi com esta profissão que convoca e convida. 
Estudei em escolas públicas. Trabalho desde os catorze anos. Aos dezessete 
comecei a trabalhar na APP - Associação dos Profissionais de Propaganda em São Paulo. A 
convite da diretora para assuntos universitários dessa entidade fui secretariá-la na Propacta-
Produções de Propaganda, Arte e Comunicação. O contato com publicitários e jornalistas foi 
muito interessante e fez desejar a profissão de publicitária e, por fim, a de jornalista. 
Buscando base teórica mais sólida para tal profissão, ingressei em Ciências Sociais na PUC-
SP. 
Um ano na monitoria de Antropologia e Realidade Brasileira no antigo Básico 
dessa instituição foi o suficiente para me convencer de que teria oportunidades de ação social 
mais significativas na Educação, um certo êxito resultante da satisfação profissional que 
obtemos quando acreditamos realizar algo de relevância efetiva. Iniciei, assim, minha jornada 
de educadora como uma opção política. 




[image: alt] 
 
15
Trabalhei em escolas estaduais e particulares, enquanto tive outras experiências 
fora da Educação seja como exigência de sobrevivência, seja por desejar realizar outras 
potencialidades não contempladas na atuação como docente. Professora concursada da 
disciplina de Sociologia na EE Nicola Mastrocola
1
, em Catanduva - São Paulo –, lecionei 
durante muitos anos História e Geografia, além de Educação Moral e Cívica e Organização 
Social e Política Brasileira – OSPB, disciplinas muito desprezadas pelo que representavam na 
formação da consciência dos estudantes, foram trabalhadas como Sociologia para crianças e 
adolescentes do antigo Primeiro Grau. 
Minha relação com a tecnologia sempre foi de admiração, fascínio e, também, de 
temor pois representava a capacidade humana em construir ferramentas que potencializasse as 
habilidades e competências, enquanto expõe as fraquezas e limitações. 
Acreditava que o computador requeresse conhecimentos específicos de 
matemática e física em conformidade do mito de tal tecnologia ter sido desenvolvida nos 
Estados Unidos da América, de onde importamos os primeiros computadores –   
acompanhados de manuais em inglês – e técnicos para suas instalações. 
Já que o inglês não contempla o termo informática, ao transpormos o termo 
“computação” gerou-se a confusão entre “informática” e “computador” (DOMATEWICS, 
1995) dado que o termo computação em nossos dicionários refere-se ao ato de computar, ou 
seja, de calcular/orçar. Em conseqüência disso, houve a mitificação do equipamento; a 
associação ao pré-requisito saber matemática, para mim uma disciplina desconfortável, me 
fez afastar, em princípio, dessa tecnologia. 
 
APROXIMAÇÃO 
 
Em 1989 fui contratada por Neiva Dias, gerente da EMBRAESP – Empresa 
Brasileira de Estudos de Patrimônio – , para trabalhar em pesquisas no ramo imobiliário. 
Nessa atividade compreendi que informática é algo muito amplo, que pouco requer 
computação ou especialistas nesta área. 
   
1
 EE é a abreviação de Escola Estadual na rede de ensino paulista. 
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Ao me deparar diante de um equipamento da ITAUTEC fiquei tão assustada que, 
após quinze minutos, pedi minha demissão, já que fiquei apavorada com a possibilidade de 
fracassar no uso desse aparelho, que na época, era de alta tecnologia. 
Neiva, a quem devo minha introdução ao mundo da informática, foi a melhor 
professora que tive nessa área. Recusou minha demissão e sentou-se ao meu lado para ensinar 
a utilizar o Simphony, uma planilha eletrônica que funcionava no DOS, visto que não existia o 
Windows. Assim, aprendi fazendo – como se diz na Educação – com uma pessoa sem curso 
universitário e sem conhecimentos de pedagogia, mas de grande verve educadora. 
Afastado o medo da máquina, permanecia o temor de que a introdução do 
computador na escola revolucionasse de tal maneira a concepção do aprender que essa 
instituição dispensaria a figura do professor, invalidando no futuro a idéia de educação e de 
escola como locus privilegiado do saber. 
 Após prestar concurso para ingresso na rede pública paulista como professora, 
efetivei-me em 1994 como professora de Sociologia na cidade de Catanduva, mas sequer 
vislumbrava a possibilidade do uso do computador em situações de aprendizagem, 
especialmente na rede pública pelo alto custo que sua introdução comportaria. 
Em 1996 fui designada na Diretoria de Ensino – Região de São José do Rio Preto
2
 
numa função administrativa, com a tarefa de, aprendendo a utilizar — sozinha — o Windows 
3.1, ensinasse aos colegas no dia seguinte o que tinha descoberto. Muitas pessoas que 
trabalham naquela diretoria aprenderam comigo a utilizar esse sistema operacional e seus 
aplicativos. E importante, eu as ensinava a partir de suas necessidades profissionais, ao 
realizar suas rotinas diárias. Sem perceber fui mudando minha compreensão quanto a 
conteúdos e processos de aprendizagem, afastando, na práxis, concepções endurecidas a 
respeito do ensinar e do aprender. 
 
 
 
  
 
2
 Diretoria de Ensino - órgão-meio na estrutura da SEE/SP, atualmente em número de 90. Supervisiona as 
escolas e oferece suporte administrativo e pedagógico, mediando as relações entre a comunidade, a escola e 
órgãos centrais da administração escolar, tais a Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagógicas-CENP, além de 
disseminar de programas de formação do corpo docente e gestor. 
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ENVOLVIMENTO 
 
Em 1998, iniciei o NRTE – Núcleo Regional de Tecnologia Educacional – junto 
com outros dois colegas, quando a Secretaria de Estado da Educação do Estado de São Paulo 
–  SEE/SP, desenvolveu de 1996 a 2002 o Projeto “A Escola de Cara Nova na Era da 
Informática” sob responsabilidade da FDE – Fundação para o Desenvolvimento da Educação 
–, órgão ligado à CENP – Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagógicas – da referida 
Secretaria, na função de ATP – Assistente Técnico Pedagógica
3
. 
Era consenso naquela Diretoria que eu deveria dar aulas de informática aos 
professores enquanto os outros dois colegas desenvolveriam projetos pedagógicos. Ainda não 
sabiámos o que era “informática na educação”. Pensávamos tratar-se de formação em 
informática básica para o aluno, com vistas a uma colocação no mundo do trabalho; não 
tínhamos conhecimento da história da introdução da tecnologia no fazer pedagógico no Brasil 
e menos ainda, no estado de São Paulo. Ignoráva-mos totalmente o ProInfo – Programa 
Nacional de Informática na Educação – que o Ministério da Educação e Cultura desenvolvia 
nesse sentido, bem como a parceria estabelecida com a SEE/SP. 
Convocados pela GIP – Gerência de Informática Pedagógica – da FDE, em 
setembro de 1998, para um encontro na CENP que reuniu os ATPs dos 37 NRTEs existentes 
na CEI - Coordenadoria de Ensino do Interior e na COGESP – Coodernadoria de Ensino da 
Grande São Paulo – , conhecemos a equipe e a política da SEE/SP para essa área. Nessa 
ocasião realizaram-se oficinas e desenvolvemos coletivamente um plano de trabalho para a  
introdução massiva de informática educativa no Estado, dando continuidade aos projetos 
desenvolvidos anteriormente em parceria com algumas universidades, entre as quais a 
Pontifícia Universidade de São Paulo – PUC/SP. Soube, então, que informática na educação 
tem uma dimensão muito maior daquela que povoa o imaginário coletivo. 
Como ATP do NRTE de São José do Rio Preto, participei de vários encontros de 
formação, colaborei na elaboração de algumas oficinas tais como “SimCity: Construindo 
Cidades, Edificando Conhecimentos” e “Permanência e Mudança: da II Guerra aos dias 
   
3
 A partir de 2005
 
a sigla NRTE é extinta e a Oficina Pedagógica de cada uma das Diretorias Regionais de 
Ensino incorpora os ATPs (que passam a ser designados de ATP de Tecnologia) bem como o trabalho de 
formação por eles realizado. 
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atuais”; atuei junto aos professores da rede pública paulista no desenvolvimento de 
competências no uso educacional dos recursos tecnológicos em projetos de aprendizagem e 
no gerenciamento do uso da SAI, inclusive na Oficina Internet na Educação e Educação para 
o Futuro, da Intel. 
Poucas pessoas na rede de ensino público paulista têm conhecimento de como as 
oficinas eram construídas no Projeto “A escola de cara nova na era da informática”. Ainda 
que fossem concebidas pela equipe da GIP da FDE as oficinas eram também desenvolvidas 
em conjunto com os ATPs dos NRTEs durante encontros nos quais contávamos com o apoio 
de especialistas, debatíamos sua proposta, o uso de softwares adequados, seus objetivos, suas 
metodologias, redigíamos as apostilas e pesquisávamos textos de apoio, em reuniões 
acaloradas, para as quais éramos convocados, realizadas muitas vezes em hotéis fora de São 
Paulo, durante uma semana. 
Há que se destacar que as oficinas eram criadas em atendimento a demandas dos 
docentes e identificadas pelos ATPs dos NRTEs, dado que o Núcleo, como dizemos na rede, 
fica, normalmente, dentro da Diretoria Regional de Ensino em contato direto com professores, 
coordenadores pedagógicos e gestores das unidades escolares, cujo diálogo era reforçado 
pelas visitas que faziámos às unidades escolares. Tal demanda foi identificada em uma 
pesquisa realizada pelos ATPs em todo o Estado de São Paulo no final de 1999 em que 70% 
dos professores consideraram boas as instalações da SAI, bem como 77% estavam satisfeiros 
com os equipamentos lá encontrados. Destes professores, 52% consideravam bons os 
softwares adquiridos e 35% deles tinham restrições quanto à organização daquele espaço, mas 
a maior crítica repousava na formação oferecida aos professores para a apropriação das novas 
tecnologias no fazer docente (KUIN, 2005). 
Além da concepção das oficinas direcionadas às Ciências Humanas, tive 
oportunidade de participar do grupo menor de ATPs que faziam o “ajuste fino” das oficinas. 
Ou seja, terminado o encontro com todos os ATPs e profissionais da GIP/FDE, realizados ora 
em um hotel fazenda em Serra Negra, ora em um hotel em Águas de Lindóia ou mesmo em 
São Paulo, na sede da FDE, éramos chamados a permanecer ou voltar poucos dias depois 
para elaborar a versão final que seria aplicada em massa na rede estadual de ensino. Por esse 
motivo esse pequeno grupo ministrava os cursos-piloto aos outros ATPs e aos 
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multiplicadores
4
. Cada dia de aplicação da oficina piloto era seguido de reuniões com os 
coordenadores da GIP e, muitas vezes se prolongavam nos quartos ou bares dos hotéis, para 
que não restasse nenhuma aresta ao que seria oferecido ao conjunto dos docentes da rede, em 
respeito especial ao nosso público alvo: o estudante. 
Quando as oficinas chegaram para o conjunto dos professores da rede, passei a 
atuar também como multiplicadora em cursos diurnos, noturnos e aos sábados, em 
atendimento à demanda de horários alternativos aos docentes que desejassem participar. Cada 
oficina era uma proposta de projeto de trabalho. No último encontro, os cursistas deveriam 
entregar o projeto de aplicação acompanhado de seu relatório sobre o trabalho realizado e da 
avaliação escrita elaborada pelos alunos que participaram da aplicação
5
, socializando com os 
colegas o resultado da aplicação da proposta com os alunos. 
A idéia era que o professor vivenciasse em sala de aula a proposta da oficina, 
identificando e em seu relatório as dificuldades encontradas e as soluções desenvolvidas, seja 
na elaboração da atividade, na sua execução metodológica ou no manuseio dos equipamentos 
da SAI ou nos softwares selecionados para a atividade. O relatório do aluno, por sua vez 
permitiria compreender a visão do aluno ao final do processo de aprendizagem 
proporcionado. 
Há que se destacar que, embora essa fosse a dinâmica solicitada, poucos Núcleos 
garantiam a sua realização, muito em função da pouca compreensão da sua importância para o 
sucesso do projeto. 
Dessa forma, em muitas ocasiões acompanhei os docentes com seus alunos na 
realização das atividades propostas pelas oficinas, orientando-os na metodologia, dando-lhes 
suporte técnico, ensinando-lhes a redigir um projeto. Essa ação me aproximou muito da 
comunidade escolar, permitindo que eu desenvolvesse um olhar diferenciado sobre os 
problemas de aprendizado e de identidade docente. 
Tive a felicidade de participar de todo o processo de formação de uma oficina 
pedagógica com o uso das novas tecnologias, seja como membro de um NRTE no grande 
   
4
 Multiplicadores eram os professores da própria rede de ensino convidados a trabalhar no projeto, mediante 
contrato de prestação de serviços com a FDE; um ATP também poderia atuar como multiplicador, desde que 
fora de seu horário de trabalho, dado que as oficinas eram oferecidas também no período noturno e aos sábados. 
Oficinas realizadas durante o horário de trabalho não eram remuneradas à parte. 
5
 No NRTE de São José do Rio Preto essa proposta foi religiosamente respeitada. 
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encontro de discussão sobre temáticas, metodologias e recursos, seja na elaboração final das 
oficinas de Ciências Humanas, seja na aplicação dos pilotos, na gestão das oficinas nos 
NRTEs e, por fim, como multiplicadora, quando não era possível encontrar um profissional 
adequado para a contratação. 
Dentre as oportunidades que tive, destaco o curso de especialização 
“Desenvolvimento de Projetos Pedagógicos com o Uso das Novas Tecnologias”, realizado 
pela PUC-SP no ambiente virtual Tel-Educ do NIED ─ Núcleo de Informática Pedagógica da 
UNICAMP – Universidade Estadual de Campinas ─ como parte do programa de formação de 
multiplicadores do ProInfo do Ministério da Educação. 
Nessas experiências de formação em serviço refleti sobre minha concepção de 
currículo e o lugar da tecnologia nele; percebi que além de questões cognitivas, alguns 
profissionais seduzidos pela ferramenta computador se apropriavam da tecnologia de maneira 
diferenciada, destacando-se dos demais e fortaleci, também, minha convicção de que a SAI 
deve estar integrada ao projeto pedagógico da escola, incluída no planejamento escolar e ser 
objeto de discussão nas HTPCs
6
, de sorte que seu uso seja contextualizado, tornando a escola 
mais interessante e a aprendizagem mais significativa, bem como da necessidade de 
transformação interna dos docentes que têm a SAI como recurso pedagógico. 
O espaço onde se localizam os equipamentos de informática é chamado por 
muitos como sala de informática ou sala de computação. A expressão sala de computação em 
si já denuncia a idéia que se faz da presença da tecnologia na escola. No entanto, não é com 
esse conceito que a SEE/SP trabalha. 
Para a política de informática na educação o conceito é o de Sala Ambiente de 
Informática. Na publicação da CENP da SEE/SP vemos: 
 
Trata-se, enfim, da criação de ambientes mais favoráveis à construção do 
conhecimento, orientada por uma proposta pedagógica de interação, que inclui 
trocas afetivas, formação de hábitos e respeito mútuo. São os professores e os 
alunos que, decidindo em conjunto, poderão planejar a montagem da sala ambiente 
e dos ‘cantos`, não só a disposição dos materiais e mobiliário, mas também a prática 
docente e discente, mudando-a para melhor. (SÃO PAULO (Estado), 1997, p. 6). 
  
 
6
 Hora de Trabalho Pedagógico Coletivo. O professor da rede pública paulista recebe um determinado valor para 
a realização dessa atividade, com o objetivo de estudar com seus colegas, discutir problemas de ordem 
pedagógica e desenvolver projetos, sejam eles específicos da escola ou demandados pela SEE. Atualmente a 
rede desenvolve o Ensino Médio em Rede, por exemplo, com teleconferências, vídeos, atividades à distância e 
excelente material de apoio. 
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Cada disciplina teria seu espaço de interação e aprendizagem, com o 
deslocamento dos alunos ─ em vez do deslocamento dos professores ─ a cada mudança de 
horário, quando “bate o sinal”, indicando o final de uma aula e o início de outra. Na sala 
ambiente é possível conjugar materiais e montar as situações de aprendizagem propícias para 
a exploração e a construção de conhecimento. A escola passaria, assim, a ter uma Sala 
Ambiente para cada disciplina e a Sala Ambiente de Informática que atenderia a todos em 
seus projetos de trabalho mediante agendamento como forma de organizar sua utilização. 
O conceito de sala ambiente foi rejeitado pela rede pública quando se tentou sua 
implantação em meados da década de 1990. De modo geral, os professores das escolas que 
aderiram às salas ambientes se referiam à movimentação dos alunos como “rodízio” e 
reclamavam da “bagunça” que a dinâmica resultava, embora esse movimento representasse 
para os alunos um momento de descontração. 
Uma organização de sala de aula reflete a concepção de ensino ─ aprendizagem e 
a implantação de mudanças de ordem física ou metodológica não garantem transformações de 
ordem epistemológicas, como procuro demonstrar na reflexão a respeito das abordagens de 
aprendizagem mediadas por tecnologia, no capítulo II. 
 
 
INQUIETAÇÃO 
 
Durante o período em que atuei como ATP e multiplicadora
7
, visitei escolas e 
acompanhei alguns de seus projetos, oportunidade essa em que observei que a prática docente 
pouco incorporou a tecnologia como um recurso pedagógico. Isso me intrigou severamente, 
afinal, o que impede que os recursos tecnológicos passem a fazer parte do cotidiano escolar já 
que é parte integrante da realidade diária das pessoas, seja através do televisor, do cartão de 
banco, do rádio, do vídeo ou do microondas? 
   
7
 Ocasionalmente, dado o intenso volume de trabalho, os ATPs não têm disponibilidade para, também, 
realizarem as oficinas e então é contratado um “multiplicador”, professor contratado para trabalhar nas oficinas 
criadas pela GIP e pelos ATPs. 




[image: alt] 
 
22
Foram oferecidos cursos de iniciação aos conceitos básicos de informática, 
Módulo I – Informática Básica na Educação ─, bem como cursos para utilização de cerca de 
sessenta títulos em softwares para uso pedagógico, tanto no âmbito do Ensino Fundamental, 
Módulo II, como do Ensino Médio, Módulo III e de Internet, Módulo IV
8
. 
Os cursos poderiam ser realizados fora do horário de trabalho e, nesse caso, 
haveria certificação aceita na evolução funcional; os participantes recebiam material de apoio, 
lanche nos intervalos, ajuda de custo que variava em relação à distância de deslocamento para 
o NRTE, local onde se realizavam as oficinas, e, inclusive, eles podiam ser convocados em 
função da indisponibilidade de tempo livre para adesão fora do horário de trabalho. 
A questão da convocação voltava-se para aqueles professores que trabalham não 
só na rede estadual de ensino, mas também na particular ou na rede municipal, fato muito 
comum na região de São José do Rio Preto. A convocação favorecia, também, os que não 
podiam fazer as oficinas aos sábados, seja porque participavam de cursos de especialização 
ou de outras oficinas oferecidas pela SEE/SP em parceria com universidades da região, como, 
por exemplo, o projeto “Rede do Saber”, oferecido pela Universidade Estadual Paulista – 
UNESP. Assim, convocado em horário de trabalho, o docente tinha a dispensa do ponto, era 
providenciado um professor substituto, mas não tinha direito à certificação. Nesse caso, 
recebia apenas um atestado de participação. 
Posteriormente como incentivo para a apropriação da ferramenta pelo docente, a 
SEE/SP ofereceu o valor de R$ 900,00 (novecentos reais) para a aquisição do computador 
pelo professor efetivo, com baixas taxas de financiamento do valor restante. Foi dessa forma 
que, como muitos professores, adquiri meu primeiro equipamento. 
No entanto, a despeito das oficinas oferecidas, da ajuda de custo, da certificação, 
do material de apoio, do incentivo para a aquisição do equipamento pelo docente, os 
professores, em sua maioria, ainda resistiam à idéia de desenvolver as atividades pedagógicas 
na SAI. 
Por força de minha história com a tecnologia computacional, presumi que a 
resposta estaria na concepção de ensino ─ aprendizagem e de currículo que o professor 
possui; tal concepção definiria o lugar da tecnologia na escola e as práticas educativas com ou 
sem tecnologia, bem como a qualidade da inserção de recursos tecnológicos na prática 
   
8
 Anexo A 
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docente, contribuindo na compreensão dos aspectos fortemente enraizados na cultura 
profissional dos professores, tais como um comportamento defensivo em relação ao uso de 
tecnologia na sala de aula e/ou uma tendência individualista em relação ao trabalho com os 
seus colegas, dificultando a criação de parcerias tão necessárias às atividades que comportam 
o uso da informática. 
A apropriação, ou não, das tecnologias de comunicação e informação no âmbito 
educacional é objeto de muitos estudos em nosso país há muito tempo, ressalte-se, entre 
outras, as pesquisas desenvolvidas pelo professor José Armando Valente na UNICAMP, 
dentro do NIED, as da professora Lea Fagundes no Laboratório de Estudos Cognitivos da 
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, e da professora Maria Elizabeth Almeida no 
Programa de Pós-Graduação em Educação: Currículo da PUC/SP, que orientou esse trabalho, 
bem como o de alguns colegas da rede pública estadual paulista que, em 2005 apresentaram 
suas pesquisas, como Silene Kuin, Aglaé C.T. P. Alves e Fernando Garcia; como esses 
colegas sou profissional da rede pública estadual paulista e por vivenciarmos os desafios de 
uma mesma realidade e compartilharmos a orientação da profª Maria Elizabeth Almeida, 
nossas investigações guardam aproximações. 
O trabalho de Kuin (2005) focaliza a gestão escolar e a comunidade da UE 
pesquisada, responsáveis pela construção de uma cultura escolar que favorece a apropriação 
das novas tecnologias naquela instituição; Alves (2005) debruçou-se sobre a historicidade dos 
formadores de formadores professores em cursos em EaD (Educação à Distância) 
“explicitando como as reflexões, as experiências de vida e as convivências... refletem em 
relatos de Formadores de Professores” da Secretaria de Estado da Educação de Goiás,  
apontando para a necessidade desses profissionais refletirem de que maneira suas 
experiências interferem na mediação pedagógica em tal ambiente. Garcia (2005) privilegiou 
como os significados do uso das novas tecnologias vêm se constituindo junto aos professores 
no contexto de duas escolas pertencentes a diferentes redes públicas de ensino, em diferentes 
municípios. 
A presente pesquisa também se volta para a apropriação das novas tecnologias no 
fazer pedagógico de alguns professores, mas da rede pública estadual paulista, a qual, 
doravante, será referenciada como “rede de ensino”, procurando conhecer as historicidades 
dos docentes que fazem uso da tecnologia com regularidade nos processos de ensino-
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aprendizagem e o que essas pessoas identificam como efetivamente formador de sua 
identidade profissional. Assim, esse trabalho, a despeito de dados objetivos quanto à 
formação profissional para o uso das novas tecnologias, privilegiou as narrativas auto-
biográficas. 
 
 
O PROBLEMA 
 
Por ter vivenciado o momento histórico de implantação do projeto “A Escola de 
Cara Nova na Era da Informática” e de diversas ações de inclusão digital do professor 
oferecida aos profissionais da rede, questionava-me quanto à percepção que tais professores 
têm da tecnologia e quais os significados que atribuem a este instrumento na educação. 
Movida por tal inquietação esse trabalho buscou na fala dos professores investigados em uma 
UE da rede pública estadual paulista, da região de São José do Rio Preto, como estes docentes 
compreendem a tecnologia na escola e os significados que lhes atribuem e, ainda, como a 
percepção desses docentes contribui para a incorporação das novas tecnologias na prática 
pedagógica. 
 
 
 
ESTRUTURA DO TRABALHO 
 
Esse trabalho foi estruturado em capítulos. No capítulo I explicito a escolha do 
campo e dos sujeitos da pesquisa, apresentando o contexto escolar onde os sujeitos atuam 
com o objetivo de permitir ao leitor uma visão dos elementos facilitadores ou dificultadores à 
atuação dos sujeitos pesquisados. 
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O trabalho realizado por esses docentes com seus alunos na SAI, ainda que pesem 
sua atitude empreendedora, se dá no escopo de um conjunto de iniciativas governamentais 
para a introdução dos recursos informatizados nos processos de ensinar e aprender. Nesse 
sentido, o capítulo II dedica-se a recuperar o percurso da introdução das tecnologias de 
informação na educação brasileira, especialmente no Estado de São Paulo. 
A fundamentação teórica que sustenta minha reflexão é apresentada no capítulo 
III e os dados estão analisados no capítulo IV, seguido das considerações finais. 
 




Uns 
Uns vão 
Uns tão 
Uns são 
Uns dão 
Uns não 
Uns hão de 
Uns pés 
Uns mãos 
Uns cabeça 
Uns só coração 
Uns amam 
Uns andam 
Uns avançam 
Uns também 
Uns cem 
Uns sem 
Uns vêm 
Uns têm 
Uns nada têm 
Uns mal uns bem 
Uns nada além 
Nunca estão todos 
Uns bichos 
Uns deuses 
Uns azuis 
Uns quase iguais 
Uns menos 
Uns mais 
Uns médios 
Uns por demais 
Uns masculinos 
Uns femininos 
Uns assim 
Uns meus 
Uns teus 
Uns ateus 
Uns dizem fim 
Uns dizem sim 
E não há outros 
 
Caetano Veloso 
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CAPÍTULO I 
 
A ESCOLHA DO CAMPO, OS SUJEITOS DA PESQUISA E PROCEDIMENTOS DE 
INVESTIGAÇÃO 
 
 
Não era minha intenção debruçar-me sobre as dificuldades que a escola, pública 
ou privada, encontra na apropriação da tecnologia, em particular, as novas tecnologias às 
práticas docentes, mas compreender porque, num cenário pouco otimista em relação à 
tecnologia nas escolas da rede que visitava com regularidade, algumas ações se destacavam. 
Muitas escolas, públicas ou não, têm profissionais que, de alguma maneira, fazem 
uso de alguma tecnologia, tendo feito ou não cursos de técnicos de informática ou algum 
outro de formação para seu uso no campo pedagógico. Da mesma maneira, muitos colegas de 
docência alegam muitos empecilhos que os impedem de fazer uso de tais recursos: número 
insuficiente de computadores na escola, falta de formação para um trabalho pedagógico dessa 
natureza ou pouco incentivo dos gestores para tal empreendimento; tais argumentações são 
fortes e, a despeito disso, a experiência como ATP do NRTE de São José do Rio Preto me 
permitiu conhecer colegas que não se intimidaram com os obstáculos. 
Assim, decidi investigar aquele professor que atua na rede pública estadual 
paulista, numa escola que tenha em suas dependências uma SAI, a qual utiliza com 
regularidade. Ainda que tal espaço não fosse nosso objeto de estudo, ele é o ponto de 
referência a partir do qual esse trabalho se desenvolveu. Da mesma maneira, mesmo que o 
projeto “A Escola de Cara Nova na Era da Informática” não seja nosso objeto de estudo, ele é 
referência porque a partir dele empreendeu-se ações que abrangeram todo o Estado de São 
Paulo
6
, ações essas que se deram através de oficinas disponíveis ao corpo docente da rede de 
ensino, fomentando de maneira organizada, a superação dos problemas inerentes à 
inexistência de formação específica para o uso das novas tecnologias nos processos de ensinar 
   
6
 Anexo A e Anexo B. 
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e aprender e, ainda, por meio do financiamento pelo Banco Nossa Caixa para a aquisição de 
computadores para os professores efetivos, dado que uma das argumentações dos professores 
era não ter computador para praticar os exercícios propostos ou para o estudo dos softwares 
disponíveis
7
. 
O argumento para esse recorte é muito simples: após um projeto de tal magnitude, 
não caberia lançar mão das argumentações acima elencadas para não fazer uso das novas 
tecnologias no fazer pedagógico. Se, no entanto, na prática isso ainda ocorre, minha atenção 
se voltou aos colegas que, tanto quanto os demais, participaram de tais ações de formação e 
ainda participam das que são oferecidas aos docentes da rede e, diferentemente de muitos, 
fazem da SAI um espaço valorizado e freqüentemente utilizado. 
O referido projeto foi extinto em 2003 e a sigla NRTE, extinta em 2005. Outras 
ações de formação foram empreendidas
8
; no entanto, gostaria de ressaltar as argumentações 
que os professores utilizavam, e muitos ainda utilizam, para não trabalhar na SAI com seus 
alunos: “eu não sei usar o computador”; “não tenho formação para o uso do equipamento de 
maneira pedagógica”; “não tenho computador para praticar e estudar seu potencial na 
educação”. 
Para o argumento “não sei usar o computador” foi criada a oficina 
“Conhecimentos Básicos de Informática”, ou Módulo I. Para o argumento “não sei trabalhar 
na SAI com meus alunos” foram oferecidas as oficinas do Módulo II e do Módulo III; a 
primeira, para o conhecimento dos softwares adquiridos pela SEE/SP destinados ao Ensino 
Fundamental e, a segunda, para os softwares destinados ao Ensino Médio ─ ainda que seja 
possível trabalhar com qualquer um deles conforme a necessidade dos alunos e criatividade 
do professor. O uso da rede mundial de comunicação, Internet, foi estudado no Módulo IV
9
. 
Por fim, a solução para o argumento de que o professor não tinha tempo para praticar o que 
aprendia nas oficinas, ou, ainda, não tinha como planejar suas aulas em casa porque não tinha 
computador ou não lhes permitiam estudar nos computadores da SAI, veio com o projeto de 
Inclusão Digital que financiou a aquisição do computador pessoal no banco Nossa Caixa. 
   
7
 Anexo C – Relação de softwares para Ensino Fundamental e Anexo D – Relação de softwares para Ensino 
Médio, conforme levantamento realizado em 20 de janeiro de 2004, quando exercia a função de ATP no NRTE 
de São José do Rio Preto. 
8
 Maiores informações podem ser obtidas no site http://www.patiopaulsita.sp.gov.br. 
9
 Anexo A. 
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Os gráficos a seguir não fazem parte da base de dados deste trabalho, mas servem 
para que o leitor tenha uma noção do impacto que projeto “Informática Educacional – 
Programa de Educação Continuada”
10
, parte do programa “A Escola de Cara Nova na Era da 
Informática”, teve entre os professores da região de São José do Rio Preto. O primeiro consta 
do número de professores por disciplina que terminaram os cursos (muitos se inscreveram e 
por algum motivo desistiram antes do seu término); o segundo refere-se à quantidade de 
oficinas realizadas e, o último, o número de professores atendidos, em cada oficina. Cada 
oficina comportava no máximo 20 cursistas e no mínimo 16. 
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Gráfico 1 Número de professores atendidos por disciplina em 2000. Fonte: NRTE de São José do Rio 
Preto. 
  
 
10
 Esse projeto era denominado pelo conjunto da rede de ensino como PEC-Informática. Não deve ser 
confundindo como o projeto pioneiro, desenvolvido pela SEE/SP em parceria as universidades PUC/SP. 
UNICAMP, USP e UFSCar entre 1996 e 1998 (SILVA, 1999 e ALMEIDA, 2000). 
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 Gráfico 2 Número de oficinas realizadas para o estudo de softwares para o Ensino Fundamental 
em 2000. Fonte: NRTE de São José do Rio Preto. 
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Gráfico 3 Número de professores atendidos em cada oficina oferecida em 2000. fonte: NRTE de São José 
do Rio Preto. 
 
No ano de 2000, em São José do Rio Preto, 752 professores (84,1% ) participaram 
de 41 oficinas; em 2002, de acordo com dados fornecidos pelo NRTE de São José do Rio 
Preto, o número de professores inscritos foi de 1.827! Ou seja, em tese, a maioria esmagadora 




[image: alt] 
 
31
dos docentes estaria em condições de desenvolver alguma ação pedagógica com as novas 
tecnologias. 
Portanto, são por esses motivos que o recorte desse trabalho se deu a partir, mas 
não se fixou no projeto “A escola de Cara Nova na Era da Informática”, projeto esse que foi 
um marco na história da SEE/SP na busca pela apropriação dessa ferramenta pelo conjunto 
dos professores da rede. A despeito de todas as ações anteriormente citadas, muitas salas 
ambientes de informática permanecem fechadas ou sub-utilizadas. Algumas escolas cogitam 
introduzir a disciplina de informática na matriz curricular, como declarou recentemente um 
diretor de escola de São José do Rio Preto (maio/2006)
11
 em reportagem no jornal Bom Dia. 
A escolha do tema justifica-se pelas crescentes demandas de que as escolas da 
rede pública estadual paulista, na figura dos professores, se apropriem das novas tecnologias e 
pelas dificuldades dos professores em concretizar essa apropriação em sua prática 
pedagógica. Demandas essas que partem não apenas dos órgãos centrais da SEE/SP, como 
GIP ou CENP, traduzidas em programas de formação docente e de gestores para o uso dos 
recursos informatizados, mas da sociedade em geral que espera que a escola ofereça formação 
adequada ao contexto histórico no qual se insere e, em particular, do alunado ansioso pelo 
contato com tais recursos, seja por fazer parte de seu cotidiano e não compreender a 
dificuldade da escola em se apropriar dos mesmos, seja por não ter acesso à tais recursos 
pelas condições de existência, esperando, assim, que na escola tenham acesso às novas 
tecnologias disponíveis, diminuindo o fosso que os separa dos que possuem tais privilégios, 
como afirmou um aluno interpelado em uma das visitas realizadas: 
 
 [...] aqui na escola a gente tem bastante acesso ao computador, mas 
só com alguns professores, outros usam menos e até nem usam, e é 
muito importante porque, que nem eu, que não tenho computador em 
casa, se não for aqui, aonde eu vou poder usar? E hoje em dia sem 
informática é mais difícil conseguir trabalhar. (aluno do 1
o
 ano do 
Ensino Médio). 
 
   
11
 Isso significa que não haverá disponibilidade de uso da SAI por qualquer outro professor utilizá-la com os 
alunos, já que todo o período de aula haverá ocupação daquele espaço pelo professor de informática, enterrando 
de vez a possibilidade de um trabalho significativo com as novas tecnologias nos processos de ensinar e 
aprender. A exemplo disso, a escola em que meu filho estuda já introduziu um projeto dessa natureza que 
impede o uso da em ações pedagógicas por parte dos professores das diferentes disciplinas. 
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Os sujeitos selecionados para esta pesquisa desenvolvem um trabalho pedagógico 
que se destaca e fazem uso regular de qualquer tecnologia disponível e, em especial, dos 
recursos encontrados na SAI da escola em que atuam; a escola, por sua vez, ainda se defronta 
com dificuldades na consolidação da apropriação das novas tecnologias pelo conjunto de seu 
corpo docente, mas procura encontrar caminhos que a favoreça e, por esse motivo, se destaca 
no cenário educacional da região. 
Em todo caso, há uma sinergia entre a escola, os docentes e a comunidade escolar 
(alunos, pais, funcionários), que reconhecem nas tecnologias, especialmente os recursos 
informatizados, meios que favorecem a aprendizagem, e que os conhecimentos adquiridos a 
seu respeito são elementos de inserção no mundo do trabalho, ou seja, são fatores que 
minimizam os elementos de seletividade e o aprofundamento do fosso social existente. 
 
 
1.1 CRITÉRIOS PARA DEFINIÇÃO DO CAMPO E ESCOLHA DOS SUJEITOS DA PESQUISA 
 
1.1.1 O campo: 
 
O campo em que foram buscados os sujeitos a serem investigados, os professores 
que, da mesma maneira que seus colegas, participaram e ainda participam de ações de 
formação docente para o uso das novas tecnologias na educação, mas que, diferentemente dos 
que resistem, delas se apropriaram. 
A amostra intencional exigia que a investigação incidisse sobre uma ou mais 
unidades escolares, que possuíssem SAI há pelo menos seis anos, isso significa que essas UEs 
foram as primeiras contempladas com este recurso na rede de ensino; que houvesse 
receptividade positiva por parte da direção e da coordenação pedagógica da escola quanto ao 
uso dos recursos tecnológicos, sendo fundamental que a SAI fosse utilizada regularmente, 
com seu acesso facilitado e os softwares educacionais adquiridos pela SEE/SP usados 
livremente, já que é comum encontrarmos gestores que criam toda sorte de dificuldade para o 
docente que deseja trabalhar nesse ambiente, isto é, desde chaves que “somem” à 
intimidações como, por exemplo, responsabilizar o professor por qualquer problema de ordem 
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técnica que possa ocorrer durante o uso da SAI. Igualmente importante era a Internet estar 
disponível nesse ambiente, considerando que muitas escolas têm dificuldade nesse quesito. 
Por essas razões, um conjunto de critérios foi considerado: 
•  tamanho em metros quadrados da SAI, de maneira a comportar turmas de 40 a 45 alunos, 
de sorte a favorecer a ação didática, tendo em vista a dificuldade de se obter ajuda em 
caso de divisão do grupo para as aulas nesse ambiente. O tamanho ideal da SAI varia de 
40 a 45 metros quadrados; 
•  existência de linha telefônica disponível na sala ambiente e possibilidade de acesso à 
Internet; 
•  existência do conjunto de softwares para uso educacional e o kit de livros de informática 
e de informática na educação
12
; 
•  utilização da SAI tanto por professores quanto pelos alunos, inclusive do período 
noturno, para estudos e pesquisas, além das atividades em projetos de aprendizagem ou 
pesquisa; 
•  existência de uma pessoa responsável pela SAI, para verificar o agendamento do uso, a 
situação de segurança e a manutenção dos equipamentos ali alocados; 
•  integração dos trabalhos realizados nesse ambiente à proposta pedagógica da escola na 
qual deve ressaltar a utilização da SAI, que deve ser objeto de discussões na HTPC e 
incluída no Planejamento Escolar; 
•  realização das atividades pedagógicas em parcerias consideradas adequadas pela escola, 
parcerias essas estabelecidas entre a comunidade escolar, entendida como alunos, 
professores, funcionários, gestores e o entorno escolar – pais, empresários, outros 
serviços públicos. 
Quatro escolas emergiram como provável campo de estudo. A despeito de tantos 
problemas para a implementação da SAI, a Escola Estadual Professor Pedro Elias, situada em 
Uchôa, na região de São José do Rio Preto, pode ser considerada um exemplo de sucesso, 
sucesso esse ainda pequeno dentro das possibilidades que o recurso oferece, mas significativo 
   
12
 Alguns livros que as escolas receberam: DERTOUZOS, M. L. O que será: como o novo mundo da 
informação transformará nossas vidas. São Paulo: Cia. das Letras, 1997; LEVY, P. As tecnologias da 
inteligência. Rio de Janeiro: 34, 1993 e SCHAFF, A. A sociedade informática. São Paulo: Brasiliense, 1997. 
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frente aos desafios, como por exemplo, equipamentos quebrados ou em número insuficiente, 
que os professores com criatividade conseguem solucionar. 
Muitos docentes afirmam que não têm apoio dos gestores das escolas para o 
trabalho pedagógico com as novas tecnologias. Por essa razão, a integração da SAI ao projeto 
pedagógico contribuiu na definição da UE a ser pesquisada, já que indicaria uma preocupação 
em favorecer as ações do professor na SAI. Em função disso, levantei, junto à Proposta 
Pedagógica da escola e aos planos de ensino, elementos facilitadores para a incorporação da 
SAI como ferramenta de ação educativa. 
A pesquisa interpretativista da intersecção entre teoria e prática tem como aporte 
o método misto (LAVILLE; DIONE, 1999). Definido o campo de estudo voltei-me para a 
definição dos sujeitos a serem pesquisados. 
 
 
1.1.2 Os sujeitos: 
 
A escolha dos docentes a serem investigados pautou-se pela preocupação em 
identificar os que fossem concursados ─ também denominados efetivos ─ ou estável da rede 
de ensino, supondo-se que a permanência estável do docente na UE oferecesse sentido de 
continuidade das ações pedagógicas, maior engajamento nas ações da escola, 
comprometimento com a continuidade dos projetos empreendidos e melhor trânsito entre a 
comunidade escolar para a garantia de possíveis parcerias (SILVA JÚNIOR, 1990). 
Uma das alegações utilizadas pelos professores para não se apropriarem do espaço 
da SAI é não ter formação para isso. Assim, outro critério fundamental para a escolha dos 
sujeitos foi a sua participação nas oficinas oferecidas oficialmente pelo programa Informática 
Educacional – Programa de Educação Continuada ─ da SEE/SP
13
, a partir de 2000, dentro do 
   
13
 Em 2000 em atendimento à demanda dos docentes que desconheciam os softwares adquiridos pela SEE/SP 
foram criadas oficinas que compunham do projeto “Informática Educacional ─ Programa de Educação 
Continuada”, ou PEC-Informática como é conhecido, realizado de 2001 a 2003; as oficinas eram divididas em 
Módulos: Módulo I, ou Básico de Informática, contemplava o uso educacional dos aplicativos básicos do pacote 
Office, nos processos de aprendizagem. O Módulo II referia-se aos softwares que poderiam ser utilizados no 
Ensino Fundamental nas diferentes áreas de conhecimento como “Cabrincando” para o uso do Cabri Geometre; 
“SimCity: construindo cidades, edificando conhecimentos”; “Supermáticas” e “Explorador de Ecologia” . Os 
softwares para Ensino Médio eram estudados no Módulo III e a Internet no módulo IV (Anexo A) 
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programa “A Escola de Cara Nova na Era da Informática” ─ primeiro projeto a desenvolver 
ações maciças de formação docente para o uso das novas tecnologias na escola em todo o 
estado de São Paulo, além de outras ações de inclusão digital do professor, dentre os quais 
destacam-se: 
•  Educação para o Futuro em parceria com Intel Corporation e Bradesco. Voltado para 
cerca de 5.600 professores coordenadores pedagógicos das escolas da rede estadual
14
; 
•  Toligado, projeto em parceria com a Escola do Futuro da USP, visando a investigação 
das novas tecnologias de comunicação aplicadas à educação por meio da Internet
15
; 
•  Conexão Escola, também em parceria com a Escola do Futuro, cujo objetivo era 
oferecer um aporte às atividades de comunicação e desenvolvimento profissional de 
professores das escolas com sala ambiente de informática da rede; 
•  O projeto "As Coisas Boas da Minha Terra", em parceria com a Telefônica, buscando 
a criação de um meio de troca de experiências e de debate a respeito de um tema do currículo; 
reflexão sobre as diferenças e contradições da prática pedagógica entre educadores, com 
objetivo de ser uma ponte entre o usuário e a rede mundial de computador
16
; 
Estes e outros projetos, que podem ser conhecidos no site 
http://www.patiopaulista.sp.gov.br, ofereciam formação que, em tese, permitiam aos docentes  
implementar ações educativas com as novas tecnologias junto aos seus alunos. Portanto, os 
sujeitos selecionados têm vínculo efetivo ou estável com UE, participaram e ainda participam 
de cursos de formação em serviço oferecidos pela SEE/SP. 
A partir de tais critérios, emergiram três sujeitos para a investigação. Duas 
professoras, concursadas – ou efetivas, e um professor, concursado, mas que ainda não havia 
sido efetivado, ou seja, naquela ocasião aguardava a “chamada” – expressão que se refere ao 
momento em que é publicado no Diário Oficial do Estado de São Paulo o local em que 
existem vagas para professores efetivos, a partir do qual o docente faz a escolha da sua sede 
de exercício profissional, ou seja, a UE em que vai atuar na qualidade de professor efetivo da 
rede de ensino. 
   
14
 A esse respeito ver http://www.intel.com/portugues/educacao e http:// www.patiopaulista.sp.gov.br. 
15
 Para conhecer a proposta ver http://www.toligado.futuro.usp.br 
16
 A esse respeito ver http://www.educarede.org.br/educa/ e http://www.telefonica.net.br/fundacao 
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Todos os escolhidos têm mais de dez anos de vínculo com a SEE/SP, seja como 
funcionário administrativo, seja como docente; o fato de serem da área de Humanas (Inglês, 
Geografia e História) não foi intencional. 
Identificar os sujeitos da pesquisa nesse trabalho constituiu-se uma dificuldade. 
No entanto, refletindo a respeito de seus depoimentos, algumas imagens se delinearam. A 
educação pública paulista é vista por muitos como estancada em uma encruzilhada criada a 
partir das condições de trabalho, salário, desinteresse de alunos, indisciplina e violência, 
como se estivesse em uma noite de céu escuro. Os docentes investigados são referências 
naquela comunidade escolar. Astros que apontam direção, horizontes e possibilidades, são 
estrela, lua e sol e por estas imagens serão identificados neste trabalho. 
 “Lua” brilha em suas ações docentes. Ainda que busque caminhos próprios, 
permanece em caminhos conhecidos, ou que lhe são indicados. Anseia e procura por saídas 
dessa encruzilhada. Cresceu na carência econômica e sempre trabalhou na Educação, 
exercendo funções que foram de inspetora de alunos, secretária e professora. Estudou na EE  
Pedro Elias e nela trabalhou em funções administrativas, enquanto fazia o curso superior, 
antes de prestar o concurso e nessa mesma escola se efetivar. 
“Sol” é um docente que tem brilho próprio, é uma chama que incendeia seus 
alunos nos projetos que gesta e dá à luz. Apaixonado pelo que faz, não desanima e segue em 
frente a despeito das dificuldades, de onde tira matéria prima para novos sonhos. Foi sitiante, 
bóia-fria, fez curso técnico de contabilidade, exerceu durante anos a função de coordenador 
pedagógico de uma UE em uma cidade vizinha. 
“Estrela”, ao contrário dos colegas, é oriunda da classe média. Firme e decidida 
na elaboração das ações docentes. Têm brilho próprio, numa serena influência na comunidade 
escolar que se volta para ela como os navegantes olham as estrelas buscando orientação, ainda 
que sofra críticas de alguns colegas por não compreenderem a razão de todo o seu empenho 
com os alunos. 
Todos possuem cursos de especialização. “Estrela” em Direito Processual Civil; 
“Lua” é especialista em Metodologia do Ensino de Geografia e, “Sol”, em Avaliação. 
1.2 TRAJETÓRIA DE INVESTIGAÇÃO 
 




[image: alt] 
 
37
Busquei oficialmente, em agosto de 2005, a unidade escolar. Expus meus 
objetivos formalmente, isso porque já havia conversado, dois meses antes, em um encontro 
informal, com a diretora Maria José sobre meu desejo de realizar a investigação naquele 
espaço. 
A unidade escolar acolheu-me calorosamente. Conheçi a escola através de visitas 
que fiz quando exercia a função de ATP do NRTE, com o objetivo de orientar sobre o uso da 
SAI, verificar acervo, acompanhar os projetos, dos cursos que ministrei com grande adesão do 
corpo docente e apoio da equipe gestora. Prestei-lhes apoio em muitas oportunidades, dentre 
elas quando houve a municipalização de outra escola, acarretando a troca de espaço físico 
com a mesma e, conseqüentemente a perda da SAI. 
Em 2002, como resultado dos projetos publicados pela EE Pedro Elias no site 
http://www.toligado.futuro.usp.br em função da oficina Internet na Educação
17
, a escola foi 
convidada pela GIP para ir à São Paulo visitar o Jamborèe ─ um encontro de estudantes das 
redes pública e privada de ensino médio de todo o Brasil. Como ATP do NRTE, deveria 
acompanhar a ida de dez alunos e duas professoras da escola, mas cedi meu lugar à diretora 
Maria José, de sorte que pudesse conhecer como as demais escolas do Brasil trabalhavam 
com informática na educação. Tal gesto foi considerado muito importante para a escola. 
Minha presença foi avaliada como positiva e importante pela comunidade e, por 
essa razão, a escola se sentia feliz em poder colaborar com a pesquisa. Então, nesse encontro 
na UE expus meus objetivos em relação à investigação, os critérios para a definição daquela 
UE como meu objeto de estudo e de definição dos entrevistados. 
O período de pesquisa efetiva realizou-se de Agosto a Outubro de 2005, às vezes 
pela manhã, por vezes à tarde e, em muitas ocasiões, o dia todo. Chegava muito antes do 
horário reservado à entrevista agendada com um dos docentes e observava a entrada e saída 
de alunos, as interações existentes, conversava com alunos, funcionários, professores e 
gestores, o que muito contribuiu na construção do cenário no qual os sujeitos da pesquisa 
atuam. 
   
17
 Uma das dinâmicas da oficina foi o estudo do ambiente do site http://www.toligado.futuro.usp.br destinado 
aos alunos do Ensino Médio; desenvolvido pela Escola do Futuro, da Universidade de São Paulo – USP, permite 
ao alunado aprender a aprender, conhecer critérios de avaliação formativa, bem como a publicação de pesquisas 
escolares. A exploração do ambiente pelos docentes se fazia necessária, seja para conhecer a ferramenta, seha 
para estudar as possiblidades de aplicação em atividades pedagógicas.
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Chamou a atenção o fato de a escola não ter grades nas janelas e nos muros. Os 
alunos não ficam trancados no seu interior como detentos, quadro comum nas escolas mundo 
afora. O aluno transita sem problemas pelo interior da escola. A sala ambiente de informática 
fica acessível para pesquisas escolares e para a produção dos diferentes projetos que os 
professores desenvolvem, mediante agendamento. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Observei vários grupos de alunos desenvolvendo projetos fora do horário de aula. 
Por vezes, no mesmo período, dois ou três grupos trabalhavam a finalização de alguma 
atividade, o que me deixou um pouco confusa no momento da observação, porque não estou 
acostumada a vivenciar tanta liberdade de ação, seja para alunos, seja para docentes. 
Em outro momento da observação, enquanto um dos sujeitos da pesquisa 
desenvolvia sua aula na SAI, um grupo de alunos criava um site. Intrigada questionei-os 
porque não estavam participando da atividade proposta, a que os alunos responderam-me ser 
de turma e período diversos e que estavam finalizando o projeto que concorreria com as 
outras escolas de Ensino Fundamental e Médio de todas as redes de ensino, públicas e/ou 
privadas, no concurso BOVESPA, concurso esse que se realiza todos os anos e permite aos 
alunos conhecer o funcionamento de uma bolsa de valores. 
 
Figura 1 - Fachada da EE Prof. Pedro Elias 
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Figura 2 Os alunos habitualmente utilizam a SAI em períodos diversos de seu horário de aula, para 
realização de diferentes projetos. Aqui, alunos constroem site para o concurso BOVESPA e a vice-
diretora verifica se necessitam de alguma providência para a continuidade da atividade. 
 
O quadro era interessante: um grupo de alunos de outro período contruindo um 
site para um projeto de outro professor que, por coindidência, era um dos sujeitos da pesquisa, 
sem tumultuar a aula, sem problemas, sem discussões. Ao mesmo tempo, a professora, que 
estava na SAI, se dividia entre os alunos que consultavam o dicionário de inglês do acervo de 
softwares instalado no computador, entre os que resolviam a atividade em um simulador e 
entre os alunos que preferiram fazer outra atividade em sala de aula. Isso, por si só me 
causou espanto e estranheza: o aluno escolhe a atividade que vai realizar, quando e com 
quem, e a professora se divide entre dois espaços de aprendizagem, sem prejuízo para quem 
quer que seja, sem vigilância do inspetor de alunos, numa demonstração efetiva de 
comportamento aprendente e colaborativo. 
 
 
 
1.3 A ESCOLA E A SUA CIRCUNSTÂNCIA – O CENÁRIO 
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A cidade de Uchôa fica na região de São José do Rio Preto, noroeste do Estado de 
São Paulo. O pequeno município depende economicamente do cultivo da laranja e da cana-
de-açúcar e da empresa Citrosuco; os empregos são sazonais, geralmente em regime de meio 
período; outras oportunidades de trabalho estão no pequeno comércio local e nos serviços 
domésticos ─ principal ocupação da maior parte das alunas daquela escola. 
A grande maioria dos pais não completou o Ensino Fundamental; a renda das 
famílias varia de 01 a 05 salários mínimos ─ o que explica a alta empregabilidade (70%) dos 
alunos na Citrosuco, dificultando a freqüência às aulas no período noturno, por causa do 
sistema de turnos de trabalho, ainda que ou alunos tenham como incentivo o transporte 
escolar e merenda ─ considerada excelente ─ oferecidos pela prefeitura. 
As opções de lazer no município estão relacionadas com a prática de esportes nos 
clubes de futebol dos bairros, turmas de treinamento no ginásio municipal de esportes, 
atividades de educação física nas quadras da escola, tais como futebol de salão, vôlei e 
basquete. Nesse cenário, a escola é um atrativo também nos finais de semana, quando 
funciona o projeto Escola da Família; mesmo existindo biblioteca municipal, os ex-alunos 
ainda retiram livros do pequeno acervo da escola. 
É uma escola pequena: em seis salas de aula o corpo docente de vinte 
profissionais  ─ dez deles efetivos e um estável ─ atende 473 alunos no Ensino Médio 
distribuídos em turmas nos períodos da manhã, tarde e noite. Uma escola que não tem grades 
que impeçam a entrada ou a saída de alunos, sem a agitação ansiosa e desgastante tão comum 
nos espaços escolares da rede. 
O pouco espaço da sala dos professores para as reuniões entre o corpo docente e 
gestores, a excelente localização da SAI, o compromisso dos gestores e interesse da maioria 
dos professores faz com que a SAI seja utilizada tanto nas reuniões de HTPC como por alunos 
em atividades pedagógicas. 
A configuração desse ambiente de aprendizagem foi muito bem planejada. 
Localizada em local de fácil acesso e com excelente visibilidade para qualquer visitante, 
próxima à sala dos professores e a poucos passos da secretaria da escola, possui cinco 
computadores enviados pela FDE e outro recebido em doação, configurados em rede e com 
acesso à Internet, impressora a laser e duas outras jato de tinta e scanner, colocados em uma 
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bancada em forma de L nas laterais da sala bem iluminada, que contém, também, dois 
ventiladores e dois aparelhos de ar condicionado – raros nesse ambiente –, além de lousa 
branca, armário para a guarda de diversos títulos de softwares para uso educacional e mesa 
para o professor. 
Dos quatro aparelhos de TV de 29´, um fica na SAI sobre o armário onde está o 
aparelho de vídeo, acoplado ao transcoder – aparelho que permite que a tela de uma TV 
exerça a função de monitor de vídeo do computador ao qual está ligado –, permitindo 
atividade coletiva com algum tipo de aplicativo que pode ser associado às consultas das 
publicações dispostas no revisteiro localizado no canto da sala. Em meados de julho de 2005, 
a unidade escolar recebeu mais uma antena parabólica para conexão de Internet via satélite e, 
na ocasião, aguardava a configuração da recepção pelo técnico da empresa responsável. 
Com poucos computadores, nem sempre é possível acomodar todos os alunos em 
uma atividade com as máquinas; por isso, foram colocadas quinze carteiras modelo 
universitário no centro da sala, de maneira a dividir as atividades entre grupos de trabalho 
distintos. Por isso, posso afirmar que a escola possui, de fato, uma SAI. 
O projeto “Aluno-monitor” foi de grande valia para a EE Pedro Elias, porque a 
escola não possui recursos para pagar atendimento de uma firma especializada para a 
manutenção dos equipamentos de informática. Nesse projeto, desenvolvido a partir de 2004, 
alunos da rede são selecionados pela escola para receber formação sobre hardware e sobre 
Figura 3 – A disposição e "L" favorece a circulação das pessoas na 
SAI 
q

ue com
p

orta até 40 alunos. 
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rede no NRTE, com o objetivo de garantir manutenção básica e emergencial dos 
equipamentos de informática da SAI. Na EE Pedro Elias a experiência inicial com alunos do 
terceiro ano do ensino médio foi interrompida pelo término de período escolar destes 
adolescentes. 
A equipe gestora, especialmente a vice-diretora que durante muito tempo exerceu 
a função de coordenadora pedagógica, assessora as atividades docentes na SAI. Atualmente, a 
vice-diretora prepara dois alunos do primeiro ano do ensino médio para assumirem a função 
de monitores desse projeto. Professora efetiva, graduada em Português e Espanhol pelo 
Instituto de Biociências, Letras e Ciências Exatas – IBILCE da Universiade Paulista – 
UNESP, campus de São José do Rio Preto e pedagoga especialista em Lingüística Aplicada, 
participou e participa de cursos oferecidos pelo NRTE, e tem preocupação especial com o uso 
da SAI e com a bilbioteca; em seu projeto de coordenação afirma serem “espaços 
privilegiados que merecem carinho especial e que devem ser ´estrelas´ no cenário escolar. 
Caberá ao coordenador atenção e dedicação para atingir tal objetivo”. Vale ressaltar que a 
equipe gestora está especialmente dedicada em aplicar os conhecimentos adquiridos no curso 
oferecido para gestores pela PUC/SP
18
. 
O uso das tecnologias disponíveis nas ações pedagógicas é incentivado pela 
direção da unidade escolar, que confidenciou ter voltado sua atenção para a questão quando lá 
assumiu o cargo há cerca de dois anos. Corrobora para o sucesso da incorporação da 
tecnologia o quadro de pessoal técnico e administrativo, posto que quatro funcionárias 
fizeram magistério e a secretária da escola é pedagoga. Isso significa que existe uma maior 
abertura para os projetos que, muitas vezes, geram um movimento na escola que poderia ser 
considerado por outra UE como “tumulto”, devido ao fato de os alunos circularem pelas 
dependências em horário diverso de aula, ou por exemplo, em relação à utilização da SAI 
para o esenvolvimento de projetos, bem como a cooperação para articular soluções quando 
algum equipamento quebra. 
A bibliotecária foi apontada como importante parceira para a realização do projeto 
“Leitura”, auxiliando os professores e alunos com o computador conectado à Internet 
disponível na Biblioteca. 
   
18
 O projeto Gestão Escolar e Tecnologia é desenvolvido em parceria com a PUC/SP e a Microsoft com o 
objetivo de conscientizar o gestor escolar de seu papel na gestão de tecnologias na escola e da escola com 
tecnologia (http://www.gestores.pucsp.br). 
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Essa questão é importante, visto que em muitas escolas alguns funcionários ficam 
no mínimo irritados com as demandas que emergem do uso daquele espaço educativo. 
Alguns ex-alunos que também participaram de cursos técnicos de oferecido no 
ano de 2002 pela SEE/SP e ministrados pelo SENAC
19
, fazem a manutenção dos 
computadores da escola, principalmente da SAI que, por sua vez, é muito utilizada nos finais 
de semana pelo projeto “Escola da Família”, inclusive com turmas de terceira idade. 
Justamente por também ser utilizada pela comunidade, os equipamentos 
apresentam problemas freqüentes e necessitam de peças para sua manutenção, o que constitui 
um problema muito sério, considerando que não existe verba específica para esse fim e, 
quando a escola recebe algum valor, este é insuficiente para solucionar todos os problemas. 
Uma das alunas que se prepara para o projeto “Aluno-Monitor” ministra aula de 
informática nos fins-de-semana às crianças e à terceira idade, o que constitui uma excelente 
estratégia para a compreensão da importância do cuidado com esse espaço, que beneficia 
tanto as atividades didáticas quanto à comunidade. 
Vários recursos materiais estão disponíveis para a aprendizagem. Além dos 
equipamentos encontrados na SAI, e na biblioteca ─ já citados anteriormente─ há dois outros 
conjuntos de TV e vídeo para serem utilizados nas salas de aula, dois aparelhos de som, um 
microfone sem fio, uma máquina fotográfica, uma filmadora, um retroprojetor antigo, um 
mimeógrafo e um aparelho de DVD, cuja recente aquisição foi fruto da mobilização da 
comunidade escolar. Todos esses equipamentos, de alguma forma, são utilizados nos projetos 
desenvolvidos pelos professores entrevistados. 
O perfil das riquezas humanas encontradas nesta UE vai ao encontro dos objetivos 
que constam de sua Proposta Pedagógica, tais como: preocupações em enfatizar a promoção 
de atividades do aprender a aprender em um aprendizado contínuo; conquista de autonomia 
individual e social; versatilidade e domínio de novas tecnologias e linguagem necessária ao 
mundo globalizado; desenvolvimento de competências e consciência profissional; 
qualificação para o trabalho e capacitação do professor permanentemente durante as HTPCs, 
oferecendo subsídios para que os alunos sejam capazes de intervir na própria realidade 
estabelecendo relações de igualdade. 
   
19
 Não foi possível localizar mais informações a respeito no SENAC e o responsável pelo projeto na Diretoria de 
Ensino aposentou-se e não há registros a respeito. 
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Algumas disciplinas têm preocupação especial com a questão da apropriação da 
tecnologia. Nos objetivos do componente curricular Inglês lemos “... desenvolver projetos que 
visam enriquecer o aprendizado da língua inglesa, tais como happy hours, através das 
canções, atividades na SAI (Sala Ambiente de Informática), entre outros”. Da mesma forma, 
encontramos nos objetivos da disciplina de Geografia “...desenvolver os projetos: Jornal na 
Sala de Aula, Permanência e Mudança na Sala Ambiente de Informática, em parceria com 
Filosofia e História”. 
Da análise dos planos de ensino, dos projetos em andamento na escola e da 
participação em cursos realizados no NRTE de São José do Rio Preto, emergiram os sujeitos 
da investigação: a professora de Inglês, a de Geografia e o de História, que serão identificados 
no presente trabalho como, respectivamente, Estrela, Lua e Sol. 
 
 
1.4 O TRAUMA DA MUNICIPALIZAÇÃO 
 
A municipalização em Uchôa ocorreu no ano de 2000, em uma escola que fica na 
mesma rua e no mesmo quarteirão que a EE Pedro Elias, separadas apenas por um pequeno 
terreno baldio. Municipalização de porteira fechada, como afirmam na região, ou seja, a EE 
Pedro Elias trocou de prédio com a outra escola, mas os equipamentos disponíveis não a 
acompanharam, o que significa a EE Pedro Elias que ficou sem vários recursos, dentre os 
quais, seu acervo de livros e a SAI. 
O golpe foi especialmente sentido pela comunidade, porque houve grande 
dificuldade de acesso a esses recursos, ainda que, oficialmente, fosse garantido tal acesso aos 
mesmos. Num só golpe a escola perdera seu prédio, a biblioteca, os computadores, os 
softwares; os alunos demandavam os recursos da mesma forma que alguns professores, já que 
nos encontros com os ATPs do NRTE era incentivado o uso desses recursos no 
desenvolvimento das atividades pedagógicas. 
Somente dois anos depois a escola da mudança do prédio, a escola conseguiu 
compor novamente sua SAI. Acompanhei esse processo, contribuindo na busca de soluções 
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de dificuldades em que se encontravam e, em função disso, pude contar com a compreensão e 
colaboração imediata para o meu trabalho de pesquisa. 
Atualmente a escola, está recompondo o acervo da biblioteca, composto pelos 
equipamentos já mencionados, um computador muito antigo com acesso à Internet, programa 
de controle do acervo e uma sala de estudo para pequenos grupos. 
A bibliotecária, apesar de residir em Uchôa, trabalha em outra unidade escolar na 
cidade de Guapiaçu e presta serviços “emprestada” duas vezes na semana na EE Pedro Elias; 
pedagoga por formação, faz especialização em Psicopedagogia em Barretos, rejeitava a idéia 
de usar o equipamento disponível na biblioteca. Essa situação se alterou a partir de maio de 
2005, quando fez o curso de informática básica, no projeto de “Inclusão Digital” oferecido 
pela Casa Civil e, atualmente, é parceira em diversos projetos realizados pelos docentes, 
como, por exemplo, o “Projeto Leitura”. 
Conhecer essa experiência foi muito gratificante para mim, porque foi comigo que 
ela fez o curso de inclusão digital, e também por, em tão pouco tempo, verificar os frutos do 
projeto. 
Uma certeza emerge da análise do perfil da escola: existem riquezas humanas que 
convergem para um ambiente solidário e colaborativo de trabalho que favorece as atividades 
docentes nos processos de aprendizagem que contemplam o uso de recursos informatizados. 
No entanto, a despeito do quadro retratado acima, alguns professores da escola 
ainda não incorporaram as novas tecnologias no seu fazer docente, o que me fez voltar aos 
questionamentos da minha inquietação: a percepção da presença da tecnologia na escola e os 
significados que o professor atribui a esta ferramenta na educação. 
 
 
1.5 METODOLOGIA 
 
 
Meu olhar foi construído na perspectiva histórica e dialética a partir da leitura do 
texto de ENGELS A dialética da natureza (1976), em 1980, durante meu primeiro ano no 
curso de Ciências Sociais, sob impacto de compreender que toda a natureza é dialética, 
dinâmica como a sociedade humana, cujo cerne se constitui como um vir-a-ser. 
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A busca por uma resposta à minha inquietação com respeito às dificuldades que 
alguns professores têm na incorporação das novas tecnologias na sua prática docente, voltei-
me para os que já haviam feito essa travessia. Desse modo, meu olhar pousou sobre os 
processos em que as pessoas se formam, não só em relação às questões profissionais, mas 
também sobre qual alicerce essa formação se dá. Ou seja, qual a história de vida dos 
professores que fazem uso da tecnologia com regularidade nos processos de ensino-
aprendizagem, o que de suas falas podemos identificar como efetivamente formador de sua 
identidade profissional, construindo a relação dialética entre teoria e sua prática. 
Assim, esse trabalho, a despeito de dados objetivos quanto à formação 
profissional para o uso das novas tecnologias, fez uso de materiais biográficos primários, 
prioritariamente, ou seja, narrativas autobiográficas. Por essa razão, a complexidade de 
informações e fenômenos, em grande parte de natureza subjetiva e de difícil quantificação, 
justifica a escolha da metodologia qualitativa, considerada a mais adequada para se lidar com 
o universo de significados, representações ideológicas, motivações, anseios, valores, crenças e 
atitudes, que caracterizam as relações, processos e fenômenos impossíveis de serem reduzidos 
à operacionalização de variáveis, em virtude da recusa do paradigma cartesiano. 
Tal metodologia valoriza procedimentos de investigação que situam dados 
descritivos e fenômenos sociais em relação aos condicionantes, múltiplos e diferenciados e 
em permanente transformação, da realidade, privilegiando o relato da percepção dos sujeitos 
investigados, o que legitima a pesquisa ao revelar o olhar dos sujeitos favorecendo a 
apreensão do sentido que estes atribuem à sua realidade, por meio de entrevistas semi-
estruturadas nas quais os dados subjetivos são definidos como flexíveis, exploratórios e 
baseados na realidade de cada sujeito. O uso de determinadas técnicas varia de intensidade e 
de importância; afinal, não é a técnica em si que constitui o elemento significativo do 
processo de apreensão da realidade estudada; ela é um elemento que integra a pesquisa 
científica necessário à coleta e análise dos dados (BOGDAN, 1999). 
A pesquisa qualitativa considera que agimos em relação às coisas a partir dos 
significados que atribuímos à elas, significados esses construídos a partir de interações sociais 
e, por essa razão, podem ser modificados e manipulados por meio destes mesmos processos 
(Id., Ibid., p. 53-54), mais que resultados, os investigadores preocupam-se com os processos e 
entender o significado é a fundamental importância (idem, p. 47). 
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O método de trabalho foi um misto de entrevistas semi-estruturadas
20
, a partir de 
um conjunto de perguntas base e de outras das quais poderiam surgir, com o objetivo de 
esclarecer algum ponto obscuro dos relatos (LAVILLE; DIONE, 1999, p. 188). 
Destas entrevistas emergiram relatos auto-biográficos com dados para a 
compreensão dos temas que emergiram da análise dos depoimentos recolhidos. Portanto, esse 
trabalho privilegia as reflexões dos professores investigados sobre sua ação docente e a 
percepção que têm da tecnologia no espaço escolar, suas experiências vividas e a relação com 
sua hitoricidade, haja vista, como ressaltam Laville e Dione (Ibid., p. 222), para compreender 
o fenômeno a que me propus investigar era necessário conhecer como os sujeitos escolhidos 
construíram sua identidade enquanto profissionais, as influências na sua historicidade que, 
provavelmente, contribuíram na elaboração de suas escolhas na docência que, afinal, à 
semelhança de Ortega Y Gasset, são resultado de suas circunstâncias e os lançam em 
caminhos nos quais não podem ser distingüidos como trechos isolados da vida pessoal e 
profissional. Por essa razão, as histórias de vida dos sujeitos foram objeto de atenção, o que 
permitiu a reflexão sobre os elementos motores. 
No desenvolvimento da entrevista semi-estruturada emergiu, por meio de algumas 
questões geradoras, a história de vida dos professores pesquisados, cuja fala jorrou de forma 
fluída, com pouca interferência da pesquisadora, como se aquele momento fosse reconhecido 
como importante para a auto-reflexão e para a garantia do registro de sua historicidade. A 
investigação desenvolvida partiu do estudo de caso do cenário que a EE Pedro Elias constitui 
para os sujeitos investigados, como colocam Laville e Dionne (Ibid., p. 156): 
 
A vantagem mais marcante dessa estratégia de pesquisa repousa [...] na 
possibilidade de aprofundamento que oferece, pois os recursos se vêem 
concentrados no caso visado, não estando o estudo submetido às restrições ligadas à 
comparações do caso com outros casos [...] o pesquisador pode... explorar 
elementos imprevistos, precisar algum detalhes [...] Os elementos imprevistos, os 
detalhes, [...], podem obrigar a reexaminar alguns aspectos da teoria que sustenta a 
investigação. 
 
As estrevistas semi-estruturadas foram acompanhadas de observações sobre a 
dinâmica diária da escola, ou seja, como as pessoas se relacionavam em situação de aula, no 
intervalo entre as aulas, nos períodos de entrada e de saída do período escolar, fossem eles os 
   
20
 Anexo E. 
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sujeitos escolhidos ou alunos, funcionários, gestores (direção e coordenação pedagógica) e 
outros professores. 
Não poderia ignorar todo o conhecimento anterior a respeito daquele campo, 
obtido anteriormente na qualidade de ATP do NRTE de São José do Rio Preto; ancorada 
nessas informações prévias, realizei algumas observações não estruturadas no ambiente em 
que os professores atuam, por meio de visitas semanais durante os meses de agosto a outubro 
de 2005. Em tais visitas, busquei observar a dinâmica da escola no cotidiano escolar, o 
trânsito dos alunos pelos corredores, as relações entre professores, alunos e funcionários, além 
das atividades dos sujeitos da pesquisa na sala de aula convencional ou na SAI. Apesar de 
necessária, a técnica de observação possui muitas dificuldades: desde evitar fatores de pouca 
ou nenhuma relevância até a questão da interferência que a presença da figura do pesquisador 
promove no ambiente a ser pesquisado, em que os observados podem comportar-se diferente 
do habitual, chamada de observação reativa (VIANNA, 2003). 
A observação não estruturada é pertinente, visto que possibilita ao observador 
integrar-se à cultura dos sujeitos observados, permitindo-lhe olhar para a realidade dos 
sujeitos a partir de suas perspectivas, com extremo cuidado para se evitar o efeito “halo”, 
fonte de viés em que observador se influencia positiva ou negativamente pelo pesquisado (Id., 
Ibid., p. 27); ao mesmo tempo cuidei de forma a não permitir que a minha presença 
interferisse em demasia nas dinâmicas geradas na escola, ou que causasse algum tipo de 
constrangimento. 
Nessa forma de observação, seleciona-se um “cenário” onde se observa as pessoas 
pesquisadas, como por exemplo a SAI, a sala de aula, os diferentes espaços de interação tais 
como pátio, biblioteca e corredores, no meu caso. A respeito desse cenário, dediquei parte 
desse capítulo de forma a permitir que o leitor tenha uma imagem do ambiente no qual atuam 
os sujeitos investigados. 
Em geral marcava hora com o professor seja para a realização da entrevista, seja 
para observar suas aulas; chegava na escola antes do horário marcado e aguardava, junto aos 
inspetores de alunos, ser anunciada para a direção a fim de autorizarem minha entrada na 
escola e ter com o professor agendado. Nessa ocasião, entabulava conversa com os 
funcionários, alunos e alguns professores, observando as dinâmicas desenvolvidas pelos 
diferentes atores. Durante os meses em que lá estive, não presenciei aluno “fugindo” de aulas, 
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pedindo para ir ao banheiro ou beber água ─ é muito comum─, vozes alteradas em alguma 
discussão que não fosse pedagógica. Eventualmente, um docente, funcionário ou gestor 
chamava a atenção de alguém por algum comportamento indesejado, mas nem de longe 
semelhante ao que tenho vivenciado nestes 25 anos em que atuo na Educação, como docente 
ou ATP do NRTE de São José do Rio Preto. 
Uma avalanche de informações surge das observações pouco ou semi-
estruturadas, mas das quais são fundamentais. Portanto, esse trabalho não pretende esgotar 
questionamentos do lugar da tecnologia na escola, mas compreender como a percepção desses 
docentes contribui para a incorporação das novas tecnologias na prática pedagógica, de 
maneira a superar questões referentes à entraves de ordem tecnológica e focar seus esforços 
na construção de uma sociedade mais justa e feliz, favorecendo dinâmicas que oportunizem a 
tolerância, a convicência, o diálogo e a compreensão entre os pensamentos divergentes, para 
além do desenvolvimento de competências técnicas que a introdução das novas tecnologias 
possam permitir. 
É vital para a pesquisa a maneira pela qual se faz a aproximação com os sujeitos, 
de modo a criar relações amistosas e cooperativas, que devem ser informados sobre os 
objetivos do estudo, o uso dos dados, permitindo o acesso às entrevistas, por exemplo, pelos 
sujeitos, ainda que se deva ter cuidado com a emergência de variáveis irrelevantes que podem 
afetar os dados, mas, que não constituiu em dificuldade dado as relações amistosas 
estabelecidas há muito tempo com a UE e os professores pesquisados, permitindo 
compreender o perfil da escola e das riquezas humanas lá encontradas. 
Minha aproximação com a EE Pedro Elias se estabeleceu muitos anos antes da 
realização da pesquisa. Foi um caminho construído durante os cinco anos que trabalhei como 
ATP no NRTE de São José do Rio Preto, em momentos em que atuei como formadora do 
corpo docente, nas ocasiões em que visitei a escola e contribuí na solução dos diferentes 
problemas encontrados por aquela comunidade na incorporação da SAI ao trabalho 
pedagógico. Assim, quando me apresentei à comunidade escolar na qualidade de 
pesquisadora, explicando os propósitos da investigação e os critérios para a escolha daquele 
campo e dos sujeitos, a acolhida foi calorosa e gentil. 
Durante os meses em que freqüentei a escola fui brindada com franca e sincera 
colaboração por parte até daqueles que não seriam objeto de estudo (funcionários e outros 
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professores). Isso se revelou de grande importância, seja como um feedback para o que havia 
realizado na condição de ATP, seja para compreender algumas dinâmicas observadas durante 
minha estada naquele espaço escolar. 
Os diálogos desenvolvidos com os sujeitos “Lua”, “Sol” e “Estrela” fizeram 
emergir alguns temas para a análise e índices não verbais como, gestos e entonação de voz 
que, por sua vez, forneceram pistas importantes a serem exploradas. 
O número de vezes que uma expressão ou uma palavra era mencionada pelos 
sujeitos era igualmente observado, pois indicava a preocupação com aquela temática. 
Dos temas emergentes das falas dos sujeitos, algumas categorias se revelaram 
como, por exemplo, parceria, interação, mediação, criticidade, inclusão, projeto, 
empoderamento, controle e sociedade tecnológica, porém, ao mesmo tempo que 
emergiram, indicaram no seu interior uma tensão entre elas. Elas acontecem na tensão. Por 
exemplo, a parceria é referência aos três sujeitos, mas não se realiza com qualquer pessoa ou 
em qualquer situação. 
Ausente na fala de dois dos sujeitos, o tema currículo foi enfaticamente abordado 
por “Estrela”, o que mereceu um olhar mais atento, ainda que não seja a categoria 
preponderante. Em contrapartida, a questão da historicidade aflorou sem qualquer 
provocação da pesquisadora: todos os três sujeitos abordaram a história de vida para 
explicitar conceitos, ações ou convicções. 
O que aproxima os sujeitos é o contraditório e a tensão aponta para direções 
divergentes: uma ação democrática que leva à uma ação para o empoderamento ou à 
submissão. 
Ao refletir a respeito dessas questões, duas categorias específicas ─ opostas e 
complementares ─ se destacam: consciência crítica e consciência ingênua. E o esforço para 
compreender como tais sujeitos construíram sua identidade profissional a partir da categoria 
consciência foi necessário ao conceito de intelectual orgânico desenvolvido por Antonio 
Gramsci (1979) . 




 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Qualquer caminho é apenas um caminho e não constitui 
insulto algum – para si mesmo ou para os outros – 
abandoná-lo quando assim ordena o seu coração ... 
Olhe cada caminho com cuidado e atenção. Tente-o 
tantas vezes quantas julgar necessárias... Então, faça a si 
mesmo e apenas a si mesmo uma pergunta: possui esse 
caminho um coração? Em caso afirmativo, o caminho é 
bom. 
Carlos Castañeda 
Os ensinamentos de Dom Juan 
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CAPÍTULO II 
 
 FORMAÇÃO DOCENTE E AS NOVAS TECNOLOGIAS. RECUPERANDO O PERCURSO 
 
 
Os sujeitos investigados participaram, e ainda participam, de processos de 
formação docente para o uso das novas tecnologias oferecidos pela SEE/SP em caráter de 
educação continuada e em serviço, que procura atingir toda a rede de ensino. No entanto, o 
percurso para a introdução dessas ferramentas no interior da escola não é recente e, 
atualmente, se os professores buscam voluntariamente, ou não, essa formação, isso se dá 
como resultado do esforço de muitos pesquisadores que, pioneiros nesse trabalho ainda atuam 
em instituições de ensino e pesquisa e são vanguardas nesse campo, contribuindo fortemente 
na construção de uma cultura de abertura para sua apropriação no interior da escola por meio 
de pesquisas que refletem a respeito dos limites e das possibilidades de tal empreendimento. 
 Nos depoimentos colhidos nesse trabalho fica evidente o empenho em se 
aprimorar, em melhorar a atuação profissional, bem como os sinais da apropriação docente 
acima mencionada. 
 
Sempre procuro fazer os cursos lá [no NRTE/Diretoria de Ensino]. 
Eu fiz o SimCity
13
 com você, lembra? Fiz o Permanência e Mudança
14 
e agora faço o Rede do Saber [projeto da SEE/SP que se realiza em 
parceria com algumas universidades, com ações que podem ser à 
distância ou presenciais]. É assim: eu sempre procuro trazê-los para 
aqui na sala da computação
15 
fazendo uns projetinhos. (Lua). 
  
 
13
 Em 2000, em atendimento à demanda dos docentes que desconheciam os softwares adquiridos pela SEE/SP 
foram criadas oficinas que compunham o projeto “Informática Educacional ─ Programa de Educação 
Continuada” ou apenas PEC-Informática; realizado pela GIP/FDE, cuja duração ocorreu de 2001 a 2003, em 
oficinas divididas em Módulos ─ Módulo I, ou Básico de Informática ─, que contemplava o uso educacional dos 
aplicativos básicos do pacote Office, nos processos de aprendizagem. O Módulo II referia-se aos softwares que 
poderiam ser utilizados no Ensino Fundamental, em diferentes áreas de conhecimento como “Cabrincando” para 
o uso do Cabri Geometre; “SimCity: construindo cidades, edificando conhecimentos”, “Supermáticas” focava 
vários softwares de Matemática; “Explorador de Ecologia” que destinava-se aos professores de Ciências. Ver 
Anexo B. 
14
 “Permanência e Mudança: da II Guerra aos dias atuais” corresponde ao Módulo III que tinha como objetivo 
apresentar as possibilidades pedagógicas dos softwares para Ensino Médio do projeto acima descrito. Ver anexo 
B. 
15
 Em geral, docentes ou gestores não fazem uso da denominação correta da SAI. 
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Eu fiz vários cursos para usar a tecnologia na sala de aula. Eu fiz o 
Básico
 
todo, [...] e até agora eu não fiz o Excel. Estou pretendendo, 
agora, no final do ano. Fiz Internet na Educação
16
, aquele outro, 
Educação para o Futuro
17
, o SimCity com você lá no núcleo. Fiz o 
curso de Cabri, o Supermática, quando dá a gente faz. (Sol) 
 
A informática entrou na minha vida já algum tempo. Acho que desde 
que os computadores chegaram nas escolas. Acho que desde o início, 
desde a chegada deles[..] Assim que foi montado o laboratório de 
informática[...], começamos a usar e nunca mais paramos. Mas fui 
ser multiplicadora
18
 da oficina Sherlock–Inglês e More Than Words
19
 
com os conhecimentos básicos que eu tinha. (Estrela) 
 
Da mesma maneira, o fascínio pelo computador é um denominador comum entre 
eles: 
 
Eu me interessei porque era uma coisa nova. Na escola não tinha 
computador, só na secretaria. E eu ficava assim, olhando. Aí a 
secretária resolveu me ensinar[...] Eu sentava do lado e ela dizia “faz 
isso”, “faz aquilo”. Eu comecei a me interessar pela nova tecnologia, 
aí meus amigos me criticavam por ficar no computador, ali. Quando 
chegou mesmo na escola, qualquer dificuldade quem eles tinham 
quem vinham procurar? Eu! Porque tinha mais experiência. (Sol) 
 
Eu uso desde (19)96, eu acho. Eu usava muito a máquina de escrever 
e com o Direito eu vi que eu precisava do computador. Em 96, eu 
comecei, na verdade, eu comecei usar meu micro e aí com o 
conhecimento que eu tinha do meu eu fui para a Sala de Informática. 
Nunca fiz nenhum curso de informática específico, tanto é que eu sei 
mexer na ferramenta e não sei os nomes técnicos. Fiz vários cursos 
do Estado, esses cursos que a Secretaria (SEE/SP) oferece. (Estrela) 
 
Eu trabalhava na secretaria [...] nunca tinha visto um computador, aí 
veio para a escola aquele que ainda era DOS, aí fui eu e outra 
funcionária, no tempo da DRE
20
, [...] fazer um cursinho de 
  
 
16
 Curso oferecido pela Secretaria de Estado da Educação em parceria com a Escola do Futuro da USP, 
coordenado pela GIP da FDE e realizado pelos ATPs dos NRTEs. A culminância do curso era a publicação de 
uma página na Internet, interação no site http://www.conexaoescola.futuro.usp.br e publicação de projetos no 
site http://www.toligado.futuro.usp.br
. Maiores detalhes podem ser verificados no site 
http://www.patiopaulista.sp.gov.br . 
17
 Curso em parceria com a Intel. Maiores informações contidas no site http://www.patiopaulista.sp.gov.br. 
18
 As oficinas para o uso dos softwares adquiridos pela SEE/SP eram oferecidas no NRTE e ministradas pelos 
ATPs , ou, se necessário, por professores da rede pública contratados como “multiplicadores”. 
19
 Oficina do Módulo II e III, respectivamente, ofertadas aos professores de Inglês. Ver anexo B. 
20
 Divisão Regional de Ensino. Englobava uma grande jurisdição composta por Delegacias de Ensino que, por 
sua vez, atendiam a um determinado número de escolas estaduais e particulares. Extinta a DRE, pouco tempo 
depois foram extintas também as Delegacias de Ensino, substituídas pelas Diretorias Regionais de Ensino que, 
atualmente, contabilizam cem órgãos mediadores. 
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computação que era da Secretaria
21
. Amei! Nossa! A gente tava 
acostumada com a máquina de escrever, então, dá delete, apaga, que 
maravilha! Ficamos encantadas, foi aí que eu comecei a mexer. Aí, 
depois veio o Windows. Ficou tudo  mais fácil. Eu fiz um curso da 
Secretaria, lá no SENAC, da PRODESP, de 48 horas, de básico
22
 
todas aquelas partes que entra num curso básico. (Lua) 
 
Ainda que exista no interior de cada um desses docentes uma motivação particular para 
lidar com as novas tecnologias, particularmente nos processos de aprendizagem, é possível 
que haja reflexos do trabalho dos referidos pesquisadores. Apresentar um pouco a respeito 
desse percurso contribui na compreensão do caldo de cultura que se desenvolveu e permitiu 
conjeturar sobre a importância dessa ferramenta para o trabalho docente. 
 
 
2.1 A REVOLUÇÃO INFORMÁTICA 
 
Durante o ano de 1997, a série “Salto para o Futuro”, da Secretaria de Educação à 
Distância do Ministério da Educação, veiculou o programa “O Trabalho” da série Ecce Homo, 
uma produção canadense, para a discussão das mudanças de paradigma econômico que 
estamos vivendo, cuja revolução caracteriza-se pela geração de riqueza não mais proveniente 
da produção de bens, mas da produção de conhecimento, enfatizando a aprendizagem 
permanente como condição fundamental para viver na sociedade que se gesta. 
Toffler (1995) desenvolve a metáfora das ondas para pensar a respeito das 
transformações tecnológicas que atravessam a experiência humana. A primeira onda de 
mudanças que vivenciamos foi a agrícola, caracterizada pela força muscular; essa revolução 
sedentarizou os humanos, criou a figura do Estado, cuja relação de produção, baseada na 
renda da terra, demandou o desenvolvimento de diversas tecnologias como a da escrita, para 
garantir, entre outros, o registro das produções agrícolas, por exemplo. Vinte mil anos se 
passaram e realizamos a revolução industrial em que a máquina passou a ocupar o centro do 
processo produtivo, alterando mentalidades, organizações sociais, políticas e religiosas. Após 
   
21
 SEE/SP. 
22
 O curso iniciava com o sistema operacional Windows, seguido do pacote Office – Word, Excel e PowerPoint. 
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pouco mais de um século, fomos impactados por novas mudanças; dessa vez a relação de 
produção vincula-se ao conhecimento. 
Vive-se, neste instante, um momento importante de transição do ambiente 
econômico, quando a gestão pró-ativa do conhecimento adquire um papel central para a 
competitividade tanto das empresas como dos países, devido à importância do conhecimento 
como recurso econômico e ao impacto da indústria de informação e telecomunicação, uma 
revolução denunciada por Tofller (1971), a respeito da questão da necessidade de 
desenvolvimento de estratégias coletivas para tratarmos dos problemas que poderiam ocorrer 
com as transformações produzidas pelas novas tecnologias no campo social, político, cultural 
e no meio ambiente: 
 
A mudança é a própria vida, e mesmo Nova Iorque precisa desesperadamente de 
mudanças. Mas o que temos hoje são mudanças imediatas, sem direção e sem 
regulamentação, refletindo uma quantidade de objetivos confusos que mesmos os 
programas estabelecidos com a melhor das intenções tendem a se anular. De algum 
modo devemos tomar o controle dos processos básicos de mudança no ambiente 
urbano [...] vamos precisar, portanto, de um conjunto novo de estratégias, desta vez 
coletivas, para tornar habitável o nosso ambiente [...] veremos mais e mais grupos 
situacionais, pessoas reunidas temporariamente, voltadas para o futuro, a fim de 
discutir mudanças iminentes em suas vidas (Id., Ibid., p. 54) 
 
Na Educação, Comenius (1592-1670) promoveu a primeira revolução ao 
transformar o livro em ferramenta para o trabalho docente no ensino do latim por meio de 
texto e ilustrações (GADOTTI, 1994); as transformações, de modo geral, continuam 
ocorrendo, mas as escolas que conheço a partir do meu trabalho como ATP e professora da 
rede estadual permanecem anacronicamente resistindo ao uso de tecnologias contemporâneas 
nos processos de ensinar e aprender. 
Vivemos a era da sociedade tecnológica ─ agora não mais como monopólio de um 
grupo especializado─, cuja produção em espaços mais e mais diversificados de aprender, 
proveniente do advento da Internet, provoca desconforto no interior da escola que, por sua 
vez, é convocada a responder às mudanças que transformam a maneira de organizar e 
produzir conhecimentos, valores e crenças, em um cenário de campo de força. Por outro lado, 
temos os interesses empresariais num mundo globalizado onde as pessoas se sentem 
ameaçadas pelas grandes corporações. No interior desses conflitos, as tecnologias de 
comunicação e informação desempenham papel significativo, seja na crise dos espaços 
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nacionais e no sentimento de pertença, seja na consolidação das identidades locais, haja vista 
a intensa produção de blogs
23
, listas de discussão, fóruns e sites, afirmando as identidades 
culturais ou étnicas. 
Problemática, também, é a relação entre os indivíduos que nasceram sob a 
segunda onda, ou seja, sob os processos de produção da revolução industrial, e os que vivem 
na realidade da terceira onda, isto é, do advento do computador inerente às mudanças 
tecnológicas. Enquanto os últimos têm grande autonomia, os primeiros temem os valores que 
estão emergindo. Com profundo sentimento de exclusão, estes sentem-se ameaçados pelo 
intenso fluxo de informações provenientes das ferramentas e dos ambientes de comunicação 
que lhes são estranhos, causando-lhes impotência pela certeza de incerteza do futuro. 
O choque de paradigma é inevitável: os professores se apresentam como modelos 
prontos, referência e âncora nesses tempos de incertezas; em contrapartida, os alunos 
vivenciam a realidade das novas tecnologias e demandam mais liberdade para pensar. A 
escola da era industrial, que compreende o conhecimento em processos fordistas, atua na era 
tecnológica com relações interdisciplinares e transdisciplinares com demandas de 
conhecimento em rede. 
O momento exige que o professor em seu processo de formação ou em seu fazer 
pedagógico assuma sua condição estratégica de auxiliar os estudantes a aprender a selecionar 
as informações pertinentes e os recursos para seu acesso, mantendo-se na posição de aprendiz 
permanente, posição essa necessária ao desenvolvimento da habilidade em lidar com um 
mundo de imprevisibilidade, ou seja, assumir a condição de gestor de conhecimentos. 
Entre os anos 50 e 70 do século XX, inicialmente nos Estados Unidos da América, 
introduziu-se a informática no interior da escola tanto como uma máquina de ensinar mais e 
melhor os conteúdos, quanto para formar mão-de-obra capaz de executar funções na área 
produtiva. Entre meados dos anos 70 e até o início dos anos 90, a informática na educação 
tinha também preocupações mais fortes quanto às questões pedagógicas com base na 
linguagem de programação Logo (TAJRA, 1998, p. 22-23), criada quando a plataforma DOS 
dominava e prevalecia nas ações desenvolvidas com a ferramenta computador. 
   
23
 Blog ou weblog é um tipo de página publicada na Internet, cujo fenômeno é atual entre os usuários da rede; 
dinâmicos, mostram todo o conteúdo mais recente na primeira página, sob a forma de textos curtos, em ordem 
cronológica reversa; com poucas subdivisões internas, em geral vínculos (links) para outras páginas na Internet, 
são facilmente criados, editados e publicados por requerer poucos conhecimentos técnicos
. 
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Inicialmente, essa linguagem foi implementada em computadores de médio e grande 
porte [...], fato que fez com que, até o surgimento dos microcomputadores, o uso do 
Logo ficasse restrito às universidades e laboratórios de pesquisa. As crianças e os 
professores se deslocavam até esses centros para usar o Logo, e nessas 
circunstâncias os resultados das experiências [...] se mostraram interessantes e 
promissores. Na verdade, foi a única alternativa que surgiu para o uso do 
computador na Educação com uma fundamentação teórica diferente, passível de ser 
usado em diversos domínios do conhecimento e com muitos casos documentados, 
que mostravam a sua eficácia como meio para a construção do conhecimento por 
intermédio do seu uso. (VALENTE, 1999, p.15) 
 
De maneira geral, no Brasil ou fora dele, o uso pedagógico de recursos 
computacionais é pobre, tenha a escola um computador por aluno ou cinco computadores para 
toda a classe; poucos professores utilizam a ferramenta regularmente em sua prática 
pedagógica, sendo comum salas cheias de computadores ociosos nos quais predominavam 
softwares para memorização de conceitos ─ uma inovação revestindo o velho, em que se  
“coloca estribos no computador” (ALMEIDA; FONSECA, 1999). 
A presença de programas de exercício-e-prática, como livros ou lousa eletrônicos, 
frente aos quais o estudante assume uma atitude submissa em relação à máquina, parece ser 
quase hegemônica. Ao começar suas experiências com a ferramenta computador, em geral, os 
professores sentem-se intimidados e inseguros, por essa razão, necessitam de apoio na 
superação de seus receios no que se refere à habilidade em lidar com a máquina ou em relação 
às transformações que ocorrem na arquitetura da sala, como a disposição dos equipamentos e 
as relações entre professor e aluno. Tal apoio não se refere apenas aos aspectos técnicos ─ 
quando uma máquina apresenta algum problema ─, mas fundamentalmente aos de ordem 
pedagógica e didática. 
Como docente em um curso de Pedagogia e professora da rede pública estadual de 
ensino, na qual tive a possibilidade de trabalhar durante alguns anos na formação em serviço 
de meus colegas, pude observar que enquanto nas escolas particulares a introdução dessa 
ferramenta é cercada de apoio técnico e reposição de equipamentos quando necessário, nas 
escolas públicas esse sistema de apoio é ineficiente ou não existe, o que colabora para o 
incipiente sucesso dessa medida, fato ainda mais agravado pela ênfase na própria tecnologia 
dada pelos professores, gestores, pais e alunos. Estes últimos freqüentemente cobram a 
utilização dos computadores não em processos de aprendizagem, mas para a aquisição de 
habilidades que permitam a inserção dos alunos no mercado de trabalho. 
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De todo modo, as inovações são consideradas como tecnologias de substituição 
do professor, da escola ou de técnicas e instrumentos considerados “superados”. A visão 
ingênua e apressada da ferramenta é tributária de uma longa história do uso da radiodifusão, 
da televisão, e do secular ensino por correspondência em processos de ensino em que as 
figuras do professor, do aluno e da escola eram subestimadas em políticas públicas geradas 
em função das grandes expectativas criadas pela tecnologia e de modelos importados dos 
países considerados testas dos estudos em educação. 
A introdução das tecnologias de informação no caso brasileiro se deu no contexto 
da política de reserva de mercado em informática, na década de oitenta (ALMEIDA, 1996, 
2001; TAJRA, 1998;), acompanhada da fantasia de que o computador seria a panacéia para os 
problemas de aprendizagem, reforçando aspectos tecnocentristas do paradigma curricular 
vigente e a fantasia do futuro com as máquinas dotadas de emoções e sentimentos. 
 
 
2.2 BREVE HISTÓRIA DA INFORMÁTICA NA EDUCAÇÃO BRASILEIRA 
 
Autores como autores como Almeida (1996, 2000, 2001) e Valente (1999) dão 
conta que a introdução da informática no Brasil inicia no começo dos anos 70 do século XX, 
com um perfil na formação dos professores muito próximos da opção européia. Nos Estados 
Unidos, a introdução da tecnologia informática na escola resultou de pressões do mercado e 
as escolas interessadas na sua introdução poderiam utilizá-la ou não em processos de 
aprendizagem.  
 
Nos Estados Unidos, o uso de computadores na Educação é completamente 
descentralizado e independente das decisões governamentais. Seu uso é pressionado 
pelo desenvolvimento tecnológico, pela necessidade de profissionais qualificados e 
pela competição estabelecida pelo livre mercado das empresas que produzem 
softwares das universidades e das escolas (VALENTE. 1999, p.14). 
 
 A respeito do aumento do número de equipamentos nas escolas, Sandholtz e 
outros (1997, p. 9) salienta que: 
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Os especialistas atribuem este tremendo crescimento nas aquisições a grandes 
mudanças no mercado de trabalho [...]. Encarregados de negócios, elaboradores de 
diretrizes públicas e pais [...] têm pressionado os educadores a prepararem os alunos 
para competir em um mercado de trabalho de alta tecnologia. 
 
A presença dessa tecnologia nas escolas francesas, no entanto, resultou de 
decisões do Estado que visavam um público-alvo ─ escolas públicas ─,  softwares e 
equipamentos, em torno do debate no qual se cogitava se a sua presença deveria atender à 
formação de mão-de-obra ou se deveria ser mais uma ferramenta nos processos de aprender, 
mas não constituíram vínculos com o que se produzia nas pesquisas sobre o tema 
(VALENTE, op.cit., p. 16). No caso brasileiro, tanto as propostas baseavam-se no trabalho 
realizado por pesquisadores das universidades e das escolas públicas, como a discussão sobre 
o uso dos computadores no ensino de Física na Universidade de São Carlos, em São Paulo, no 
ano de 1971, com preocupações a respeito das mudanças que a abordagem pedagógica 
promoveria na educação. 
A intensificação do debate é atestada por meio da realização de vários eventos que 
se sucedem, como a I Conferência Nacional de Tecnologia Aplicada ao Ensino Superior, em 
1973, no Rio de Janeiro; o desenvolvimento em 1974, por José Armando Valente de um 
software para o ensino de Matemática em um projeto de iniciação científica na UNICAMP 
que no ano, seguinte recebe Seymour Papert para ministrar seminários e participar do grupo 
de pesquisa que originou, oito anos depois, o NIED – Núcleo de Informática Aplicada à 
Educação. 
A partir dos anos 80 do século XX, as políticas públicas para introdução da 
informática na escolas públicas se intensificaram tanto no nosso país como fora dele. Os 
participantes do I Seminário Nacional de Informática na Educação, ocorrido em 1981, em 
Brasília, recomendaram que o uso de informática na escola atendessem a valores culturais, 
sociais, políticos e pedagógicos da nossa realidade, sem deixar que os aspectos técnico-
econômicos fossem equacionados em função dos benefícios sócio-educacionais, e não uma 
panacéia para os problemas da escola (ALMEIDA, 1996, 2001; VALENTE, 1999). 
Segue-se a esse evento o II Seminário Nacional de Informática Educativa, em 
Salvador, com a proposta de vinculação dos núcleos em que se desenvolviam projetos piloto 
às universidades, com caráter interdisciplinar, priorizando alunos do antigo Segundo Grau, 
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com ênfase na necessidade de formação docente nos aspectos técnicos, de pesquisa e 
experimentação para apropriação da tecnologia na educação. A primeira ação oficial e 
concreta para levar computadores às escolas públicas, em 1983, resultou na criação da 
Comissão Especial de Informática na Educação e o Projeto EDUCOM - Educação com 
Computadores, cuja oficialização aconteceu ano de 1984, com recursos financeiros oriundos 
do FINEP, FUNTEVÊ e CNPq, em cinco universidades escolhidas (ALMEIDA, 1996; 
VALENTE, 1999). 
Os envolvidos nessa proposta desenvolveram a primeira ação nacional de 
formação docente em Informática na Educação em nível de especialição, em 1987; o 
FORMAR I ocorreu na UNICAMP e serviu aos propósitos de implantação dos Centros de 
Informática na Educação ─   CIEDs, vinculados às Secretarias Estaduais de Educação. Em 
1989, nesta mesma Instituição, aconteceu o FORMAR II, seguido do PRONINFE ─  
Programa Nacional de Informática Educativa, em outubro do mesmo ano, do FORMAR III, 
em 1993, em Goiânia e do FORMAR IV, em Aracajú, sendo esse último voltado para 
professores de áreas técnicas (ALMEIDA, 1996, 2001). 
Tais programas propiciaram a preparação dos profissionais no uso da ferramenta 
computacional e os conhecimentos a respeito das pesquisas desenvolvidas na área; no entanto, 
dentre vários inconvenientes, vale ressaltar o fato de não se realizarem nos locais de trabalho 
─   que, de resto não tinham equipamentos para o desenvolvimento de ações junto aos seus 
alunos 
─ e longe da residência dos cursistas, inviabilizando a assimilação das informações 
oferecidas e a continuidade das ações de formação docente (VALENTE, 1999). 
O amadurecimento das experiências e dos estudos promovidos no período 
supracitado, leva à criação, entre 1986 e 1987, do Caie/Seps ─  Comitê Assessor de 
Informática para a Educação de 1º e 2 Graus ─, subordinado a MEC, com o objetivo de 
definir os rumos da política nacional de informática educacional que eram até então muito 
instáveis. 
Tal quadro mudou a partir de 1995 quando o MEC, por meio da SEED – 
Secretaria de Educação à Distância, criou o ProInfo
24
 que constituiu os NTEs ─ Núcleos de 
Tecnologia Educacional ─ para formação dos professores no uso da ferramenta computador, 
visando melhorar a qualidade do processo de ensino – aprendizagem; possibilitar a criação de 
   
24
 Detalhes no site http://www.proinfo.mec.gov.br 
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uma nova ecologia cognitiva nos ambientes escolares; propiciar uma educação voltada para o 
desenvolvimento científico e tecnológico, educando para uma cidadania global numa 
sociedade tecnologicamente desenvolvida. 
A meta inicial do Ministério da Educação era a instalação de 100 Núcleos de 
Tecnologia Educacional em todo o país, levando computadores às escolas públicas, em 
parceria com as Secretarias de Educação dos Estados. A criação do ProInfo visava estruturar 
um sistema de formação de professores no uso das novas tecnologias da informação e 
comunicação, privilegiando a aprendizagem cooperativa e autônoma, inclusive a distância, 
com o objetivo de melhorar a qualidade de ensino das escolas públicas brasileiras, 
minimizando os fatores de exclusão social, ou, pelo menos, não acrescentando novos 
elementos de seletividade. 
 
 
 
2.3 TECNOLOGIA E EDUCAÇÃO NAS ESCOLAS PAULISTAS 
 
  Paralelamente a experiência desenvolvida pelo Núcleo de Informática 
Educacional — NIED, coordenado pela UNICAMP, por meio do EDUCOM, em duas escolas 
da rede estadual, nos municípios de Americana e Souzas, a Secretaria de Estado da Educação 
desenvolvia ações próprias em informática na educação. 
No site http://www.gip.pro.br
25
 encontrei informações a respeito das primeiras 
ações de implementação da informática nos processos educativos das escolas da rede estadual 
ocorridas a partir da criação em 1985, do LIE — Laboratório de Informática Educacional da 
Fundação para o Livro Escolar, por recomendação Comitê Assesssor da Secretaria da 
Educação de São Paulo, com o objetido de organizar um acervo sobre Informática na 
Educação; a realização de um concurso, em 1986, sobre como a escola utilizaria o 
computador no ensino teve a adesão de cento e dezoito escolas, das quais apenas duas escolas 
— uma paulistana e outra em Pirassununga — foram escolhidas e receberam equipamentos, 
   
25
 Acessado em 06/08/2002, atualmente está fora do ar. As informações que ali se encontravam podem ser 
obtidas nas dissertações de mestrado de KUIN (2005), PEREIRA (2000) e no site 
http://www.patiopaulista.sp.gov.br 
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os quais foram utilizados na preparação dos docentes no uso pedagógico da ferramenta com 
aplicativos, como processador de texto, planilha eletrônica e as linguagens Logo e Basic. 
A Fundação para o Livro Escolar em 1987 foi incorporada pela Fundação para o 
Desenvolvimento da Educação — FDE, e a Gerência de Informática Educacional —GIP 
incorpora as experiências realizadas anteriormente na rede pública estadual, com ênfase na 
exploração dos aplicativos mencionados acima como ferramentas de apoio didático-
pedagógico. 
Nessa ocasião, o MEC passou a enviar equipamentos de informática para as 
escolas, criando, também, os Centros de Informática Educacional — CIED —, ligados às 
Secretarias de Educação de vários estados brasileiros, cujo objetivo era a difusão e fomento 
da informática em processos de aprendizagem, e ainda, a formação de professores no uso de 
computadores em seu fazer docente. Em São Paulo, tal centro foi incorporado, com estatuto 
de Gerência, na FDE, com a denominação de GIP; em suas oficinas, os professores 
relacionavam as questões tratadas pelas disciplinas às possibilidades de uso dos aplicativos no 
contexto educacional, muito em função da falta de softwares de qualidade nas escolas. 
Com a necessidade de socialização tanto da produção teórica quanto das 
experiências desenvolvidas na área de informática, a FDE realizou várias ações, além de 
seminários e oficinas realizados com a participação de professores das Universidades 
brasileiras e estrangeiras e também com especialistas de Instituições afins. Destaco a 
publicação, a partir de 1988 da revista Acesso, pioneira na divulgação das possibilidades da 
tecnologia na educação junto à comunidade escolar, distribuída nas escolas gratuitamente e 
oferencendo acesso a alguns de seus artigos através do site http://www.fde.sp.gov.br. 
 Entre 1993 e 1994, a Secretaria da Educação, por meio da Fundação para o 
Desenvolvimento da Educação, instalou Centros Regionais de Informática Educacional — 
CRIED —  para estender a formação no uso pedagógico da tecnologia computacional a um 
número maior de professores, distribuídos em oito regiões do Estado: a capital paulista, São 
José dos Campos, Santos, Presidente Prudente, São José do Rio Preto, Campinas, Ribeirão 
Preto; três professores de diferentes áreas de conhecimento foram preparados com assessoria 
de David W. Carraher, então professor da Universidade Federal de Pernambuco. 
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No entanto, as acelerações promovidas na vida das pessoas e na sociedade como 
um todo, impulsionadas pelas novas tecnologias, também aceleram sua inserção no interior 
das escolas paulistas. Ainda que se reconhecesse a qualidade dos projetos até então 
desenvolvidos, não ocorreram mudanças significativas na qualidade de ensino, talvez por não 
haver continuidade nas ações — o que permitiria reavaliar e replanejar as mesmas por meio 
de algum mecanismo de acompanhamento, ou pelo fato de os cursos não promoverem a 
relação teoria e prática, pois seu foco ora se voltava para a teoria, ora para a prática, voltada 
para os aspectos técnicos, sem vínculo orgânico entre esses pólos. 
Por essa razão, a CENP da SEE, em 1996 sugeriu um modelo de formação, cujas 
atividades estavam organizadas com base na relação entre teoria e prática, atividades essas 
que os participantes poderiam vivenciar a dinâmica ação-reflexão-ação (ALMEIDA, 2000). 
O Programa prevê que as ações de Educação Continuada a serem desenvolvidas 
devem necessariamente contemplar o modelo ação/reflexão/ação. Assim, a 
capacitação não pode esgotar-se em algumas aulas, reuniões, sessões de debates, 
uma vez que precisa necessariamente incluir um acompanhamento do processo na 
própria escola em que atuam os educadores. (São Paulo (estado), 1997b, p. 06-09). 
 
Foram convidadas a participar a participar do Programa de Educação Continuada 
– Inovações no Ensino Básico (PEC-IEB) as seguintes Instituições de Ensino: Universidade 
de São Paulo ─ USP, PUC/SP, Universidade Estadual Paulista Júlio de Mesquita Filho ─ 
UNESP e a Universidade Federal de São Carlos ─ UFSCAR. O projeto atenderia às 
necessidades de formação de Delegados de Ensino ─ atualmente denominados Diretores 
Regionais de Ensino ─, Supervisores, Assistentes Técnico-Pedagógicos, Diretores, 
Professores ─ Coordenadores e Professores, em serviço (Id., Ibid., 1997b). 
Essa condição mudou devido à parceria estabelecida com o ProInfo. Entre 1998 e 
1999 instalou-se em São Paulo trinta e seis NRTEs. Foi nesse momento em que iniciei minha 
experiência no NRTE de São José do Rio Preto. Atualmente todas as noventa Diretorias 
Regionais de Ensino ─ DE ─ possuem ATP de Tecnologia nas suas Oficinas Pedagógicas, 
uma vez que as ações do NRTE foram por pelas incorporadas quando da extinção da sigla 
NRTE em 2005. Cada NRTE atendia a um grupo de DE que, por sua vez, supervisionava o 
trabalho educativo em um conjunto de cidades sob sua jurisdição. O NRTE de São José do 
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Rio Preto iniciou seus trabalhos atendo às DE 1 e 2 de S. J. do Rio Preto, DE de Mirassol, DE 
de José Bonifácio, DE de Nova Granada, DE de Novo Horizonte e DE de Catanduva. 
Ao mesmo tempo que criava os NRTEs, a SEE/SP desenvolveu o Programa 
"Escola de Cara Nova na Era da Informática" em mil escolas de Ensino Fundamental e 
Médio, atingindo duas mil, novencentas e trinta e uma escolas no período de 1997 a 2002. É 
também em 1997 que o CIED deixa de existir e a GIP, vinculada à Diretoria Técnica da FDE, 
assume a gestão das implementações do programa de informática na educação nas escolas da 
rede, seja em questões referentes a equipamentos, softwares e formação docente. 
A partir de 2003. a GIP desenvolveu também e o programa de “Inclusão Digital 
do Professor”, oferecendo aos professores efetivos, financiamento de 50% do custo da 
aquisição de seu computador pessoal, como incentivo à apropriação da tecnologia pelo 
professor: 
Cabe à Gerência de Informática Pedagógica - GIP órgão da Diretoria Técnica da 
Fundação para o Desenvolvimento da Educação - FDE, a implantação, o 
gerenciamento e a coordenação desses projetos e das ações desenvolvidas no Estado 
de São Paulo referentes aos programas federais TV Escola e ProInfo-MEC. 
(http://www.gip.pro.br acesso em 06ago.2002). 
 
Tais projetos
26
 esperavam uma crescente qualidade de ensino com os recursos já 
disponibilizados nas escolas na formação cidadã, com consciência crítica e preparo para a 
sociedade da era da informação. A irreversível informatização da sociedade obriga a reflexão 
sobre o impacto das novas tecnologias na escola, sobre as transformações que estão ocorrendo 
no mundo e a necessidade de acompanhar esse processo, questionando paradigmas referentes 
à maneira como a escola lida com as mudanças na forma de produzir o conhecimento, o 
aprender, o ensinar e a comunicação. 
A partir de 2004 desenvolve em parceria com o ProInfo o projeto “Aluno Monitor” 
em duas mil, novecentas e trinta e uma escolas da rede estadual e para cerca de nove mil 
alunos. Tal projeto tem como um de seus objetivos “transformar as SAIs em espaço de 
criação, expressão, vivência participativa e formação de cidadania, com o auxílio das 
Tecnologias de Informação e Comunicação – TICs” 
   
26 Conforme os sites  http://www.educacao.sp.gov.br, http://www.patiopaulista.sp.gov.br e 
http://www.fde.sp.gov.br/gip/frm_gip.htm. 
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(http://www.alunomonitor.futuro.usp.br/site/mais.php acesso em 13jun.2006); o aluno 
participante do projeto tem aulas de rede e manutenção de hardware e auxilia na manutenção 
das condições de uso daquele espaço. 
Contribui especialmente para a apropriação das novas tecnologias pela 
comunidade escolar o programa de formação em serviço “Gestão Escolar e Tecnologias - 
Formação de Gestores Escolares para o Uso das Tecnologias de Informação e Comunicação -
TIC”, desenvolvido em parceria com a PUC/SP e a Microsoft, cujo objetivo é a melhoria da 
qualidade da educação por meio do uso das TICs, como forma de articular as dimensões 
pedagógicas e administrativas do interior da escola, atende a um público nevrálgico: diretores, 
vice-diretores e coordenadores pedagógicos. São esses profissionais que podem favorecer a 
ação docente dentro da SAI por ter uma compreensão mais profunda da importância desse 
espaço, ou, ao contrário, podem dificultar sobremaneira o trabalho pedagógico por receio das 
dinâmicas que, certamente, ferirão as rotinas estabelecidas ou a quebra de algum 
equipamento. 
Os sujeitos investigados atuam em uma escola onde existe empenho na utilização 
de qualquer meio que permita o aluno aprender, especialmente as novas tecnologias. Os 
docentes e o corpo de funcionários atuam no sentido de criar condições técnicas e 
operacionais para que os docentes tenham como preocupação última o funcionamento da SAI. 
Nesse sentido, buscam manter, na medida do possível, os equipamentos em funcionamento, 
materiais disponíveis, como tinta e papel, e fácil acesso à SAI – fato importante, visto que 
muitas escolas a sala está permanentemente trancada e a chave indisponibilizada. 
Todo o esforço dos governos federal e estadual em fornecer equipamentos ou 
formação tanto para docentes como para gestores não esgotam a questão da apropriação das 
novas tecnologias pela escola. No entanto, a realidade de quem atua no chão da escola é a de 
que a SAI é pouco ou sub-utilizada. É essa realidade que me fez pousar o olhar sobre Lua, 
Estrela e Sol. Quem são esses educadores? Porque sua ação docente é tão diferenciada num 
cenário considerado por muitos como pouco otimista no que tange à relação Educação e 
Tecnologia? 




 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Brigam Espanha e Holanda 
pelos direitos do mar 
o mar é das gaivotas 
que nele sabem voar 
Brigam Espanha e Holanda 
pelos direitos do mar 
Brigam Espanha e Holanda 
por não sabem que o mar 
é de quem o sabe amar” 
 
Leila Diniz 
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CAPÍTULO III 
 
NOVAS TECNOLOGIAS E EDUCAÇÃO: REVISITANDO A TEORIA 
 
“A finalidade de nossa escola é ensinar o pensamento, a 
‘des-saber’ o sabido e a duvidar de sua própria dúvida; 
esta é a única maneira de começar a acreditar em alguma 
coisa” 
Mairena 
 
 
  A transcrição dos depoimentos colhidos permitiu identificar alguns temas 
prementes para os sujeitos investigados. São pessoas que se declaram comprometidas com 
uma Educação que contribua para que jovens das camadas populares construam uma 
consciência crítica com vistas à sua autonomia e cidadania plena, remetendo-se ao conceito 
de intelectual orgânico desenvolvido por Gramsci (1979); sua práxis demonstram a 
incorporação pela cultura de trabalho com projetos e a necessidade de colocar o aluno como 
protagonista de sua aprendizagem, ao mesmo tempo que reconhecem a necessidade de 
aprimorar sua ação docente, demandando, por esse motivo, cursos que os prepare para a 
realidade na qual se defrontam. O papel das novas tecnologias no interior de suas práxis pode 
ser compreendido a partir do entrelaçamento dessas categorias. 
 Esse capítulo tem como objetivo mapear alguns dos pressupostos básicos que 
norteiam o trabalho desses docentes e levantar alguns questionamentos a respeito do que 
significa a introdução das novas tecnologias nos processos de ensinar e aprender como, por 
exemplo, o que é tecnologia. São questões teórico-metodológicas que sustentam a construção 
de um ambiente de aprendizagem com as novas tecnologias, no que se refere à preparação do 
professor para essa realidade ou o impacto que essa introdução dos computadores produz no 
interior da escola quanto à arquitetura de poderes ou as questões de currículo que possa 
privilegiar, ou não, a autonomia e a consciência crítica dos alunos. 
Como lembra Morin (2001, p.11) “a missão desse ensino é transmitir não o mero 
saber, mas uma cultura que permita compreender nossa condição e nos ajude a viver, e que 
favoreça, ao mesmo tempo, um modo de pensar aberto e livre”, de maneira que possamos 
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“nos tornarmos melhores, se não mais felizes, e nos ensine a assumir a parte prosaica e viver a 
parte poética de nossas vidas”. 
 
 
3.1 UMA QUESTÃO DE IDENTIDADE 
 
A construção da identidade dos professores comprometidos com um projeto 
pedagógico crítico e inserido no contexto social brasileiro só adquiriu relevância, de acordo 
com LIMA (2003), na década de 1990, em trabalhos que apresentam os docentes marcados 
por sua história e memória, sem que consigam se apropriarem delas, re-significando seus 
percursos. 
A percepção de que os sujeitos têm de si é tecida no interior de suas 
circunstâncias e reflete a historicidade externa. Seus relatos são a interpretação que cada um 
tem de suas historicidades, não sem tensões e contradições. A esse respeito Castells (2001, p. 
22-23) afirma: 
 
No que diz respeito a atores sociais, entendo por identidade o processo de 
construção de significados com base em um atributo cultural, ou ainda um conjunto 
de atributos culturais inter-relacionados [....] para um determinado indivíduo ou ator 
coletivo, pode haver identidades múltiplas. No entanto, essa pluralidade é fonte de 
tensão e contradição tanto na auto-representação quanto na ação social. Isso porque 
é preciso estabelecer a distinção entre identidade e o que tradicionalmente os 
sociólogos chamam de papéis[...] definidos por normas estruturadas pelas 
instituições e organizações da sociedade. A importância relativa desses papéis no 
ato de influenciar o comportamento das pessoas depende de negociações e acordos 
entre os indivíduos e essas instituições e organizações. Identidades, por sua vez, 
constituem fontes de significado para os próprios atores, por eles originadas, e 
construídas por meio de um processo de individualização[...] embora [...] possam ser 
formadas a partir das instituições dominantes, assumem essa condição quando e se 
os atores as internalizam, construindo seu significado com base nessa 
internalização[...] são fontes mais importantes de significado do que papéis, por 
causa do processo de autoconstrução e individualização que envolvem[...] 
identidades organizam significados[...] papéis organizam funções. 
 
Nessa via, procuro refletir a respeito de como os percursos pessoais os 
conduziram os sujeitos em direção à Educação e à incorporação das novas tecnologias em seu 
fazer docente; por outro lado, foi minha história pessoal que me impeliu a pensar sobre o 
quanto a Educação é atravessada por interesses econômicos e demandas políticas e 
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ideológicas de exclusão e como para eles a escola pública foi o lócus fundamental de 
oportunidades singulares. Para mim, permitiu o despertar da consciência social, desfazendo-
me da consciência ingênua, o que, afinal, a aprendizagem de conteúdos curriculares e 
desenvolvimento intelectual deveria a todos conduzir. 
Dados estatísticos freqüentes na mídia, presentes em estudos acadêmicos e que 
povoam o imaginário coletivo dão conta de que existem universos distintos e paralelos no que 
se refere à Educação, não só no Brasil, mas também em outros países. O ensino público 
destinado às camadas populares que, supostamente, não têm saberes ou têm saberes 
desvalorizados que, por esse motivo, pouco podem produzir em termos de conhecimento. Por  
outro lado, o universo do ensino privado tido como poderoso, porque seria de qualidade, 
qualidade essa medida, em geral, pela quantidade de conteúdos trabalhados nas diferentes 
disciplinas, pelas tarefas para cumprir em casa ou pelo número de equipamentos disponíveis 
para as práticas pedagógicas. Esta escola, por ser considerada “exigente”, só atenderia a uma 
minoria de privilegiados intelectualmente, quase naturalizando a exclusão. 
Com essa noção de Educação, busquei nos depoimentos dos professores e em suas 
práticas compreender suas identidades e a importância das novas tecnologias em seu fazer 
profissional. 
Para Castells (Ibid, p. 23) a definição de identidade permite compreender a 
percepção dos sujeitos investigados nesse trabalho: 
 
No que diz respeito a atores sociais, entendo por identidade o processo de 
construção de significados com base em um atributo cultural, ou ainda um conjunto 
de atributos culturais inter-relacionados [...] Não é difícil concordar com o fato de 
que, do ponto de vista sociológico, toda e qualquer identidade é construída. A 
principal questão, na verdade, diz respeito a como, a partir de quê, por quem e para 
que isso acontece[...] vale-se da matéria-prima fornecida pela história, geografia, 
[...] instituições produtivas e reprodutivas, pela memória coletiva [...] todos esses 
materiais são processados pelos indivíduos, grupos sociais e sociedades, que 
organizam seu significado em função de tendências sociais e projetos culturais 
enraizados em sua estrutura social, bem como em sua visão de tempo/espaço. 
 
O conteúdo simbólico dessa percepção é sempre construído em um “contexto de 
relações de poder”; o autor propõe pensar as identidades a partir de três possibilidades: uma 
identidade legitimadora, fruto da hegemonia dos grupos dominantes como meio de 
manutenção das estruturas de dominação; uma identidade de resistência, uma identidade 
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defensiva, gestada por setores desempoderados da sociedade como “trincheiras de resistência 
e sobrevivência” a partir de uma lógica distinta daqueles primeiros, e, por fim, o que o autor 
denomina identidade de projeto, própria dos atores sociais que fazem uso de qualquer 
material cultural que encontrem como matéria-prima de uma nova identidade social, capaz de 
oferecer caminhos para a transformação social (Id., Ibid, p. 24). Ainda que identidades de 
projeto possam se originar de uma identidade de resistência isso nem sempre é verdadeiro. 
O referido autor trata basicamente de comunidades e grupos. Empresto essa 
definição para pensar acerca dos professores que participaram dessa investigação: o 
professorado é um grupo social constituído por sub-grupos que se inserem nessa construção: 
seguindo a trilha de Vieira Pinto (apud MIZUKAMI, 1986, p.91), os que possuem uma 
identidade legitimadora, ou uma consciência ingênua própria da cultura de massa, com pouca 
compreensão da origem concreta dos problemas que vivencia, se aproximariam do que 
Castells (op. cit.) chama de identidade legitimadora; por outro lado, a consciência crítica me 
parece ser própria das identidades de resistência e das identidades de projeto, que na escola 
faz com que o professor assuma responsabilidades políticas. 
 Assumo que os professores que construíram consciência crítica e se colocam 
como intelectuais orgânicos dos grupos subalternos que freqüentam a rede pública se 
aproximam, na minha percepção, de uma identidade de projeto e, como tal, fazem da 
tecnologia uma ferramenta fundamental para sua práxis, ao mesmo tempo em que abandonam 
o paradigma educacional hegemônico ─ fragmentador de saberes e causa da extrema 
especialização  ─ por considerá-lo ineficiente na compreensão da complexidade dos 
fenômenos, condição última para superar o descompasso entre os desafios que a sociedade 
contemporânea apresenta: globalizada e multidimensional; a escola, na luta por uma educação 
que permita ”compreender nossa condição e nos ajude a viver, e que favoreça [...] um modo 
de pensar aberto e livre [...]” (MORIN, 2001, p. 11). 
Lima (2003), destaca que a preparação do professor acontece antes e depois do 
processo de formação específica; suas experiências pessoais tecem uma rede cujos 
significados, símbolos e sentidos foram selecionados, apreendidos e atribuídos pelo contexto 
cultural e seus valores. 
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A tecnologia em geral, e as novas tecnologias particularmente, são percebidas 
como essenciais para se atingir os objetivos educacionais necessários para uma educação 
libertadora, remetendo à noção de identidade de projeto de que fala Castells (2001). 
Cabe, agora, definir o que seja “essa tal tecnologia”, emprestando a expressão de 
“Lua”, um dos sujeitos da pesquisa. 
 
 
3.2 O QUE É TECNOLOGIA? 
 
A informatização da sociedade de forma acelerada e crescente atinge os campos 
educacionais e de lazer. Ao mesmo tempo, é comum manifestações de que o uso de 
computadores favoreça a rápida emissão de informações, com a percepção de que seja uma 
máquina fria e impessoal que no futuro poderá subjugar os humanos ─ um produto social 
considerado “inteligente" por possibilitar alterações nas relações entre as pessoas, 
transformando a forma pela qual as pessoas gerenciam conhecimentos. 
Sem dúvida, as novas tecnologias fazem uso de códigos de linguagem e, pela 
conexão em rede, permitem o estabelecimento de novas relações sociais no meio virtual, 
rompem barreiras físicas, geográficas e culturais, favorecem novas relações com o mundo que 
nos cerca, interferem na formação dos sujeitos e põem em relevo a maneira como o professor 
lida com os alunos a partir desta nova realidade. Não cabe mais ao professor o papel de 
transmissor incondicional do conhecimento construído pela humanidade; ele deve preparar 
crianças e jovens para lidar com a informação de forma ética, autônoma e crítica, convivendo 
no âmbito do diálogo democrático, em realidades redefinidas e recortadas em velocidade 
acelerada e sem previsibilidade. 
Ainda que a “tecnologia” seja percebida como circunscrita aos recursos 
informatizados mais recentes, tudo que desenvolvemos para ampliar nossas capacidades 
físicas e mentais pode ser considerado tecnologia; todo artefato pode ser considerado um 
hardware, assim como, métodos e técnicas, são considerados softwares; se emitir sons é algo 
natural para o ser humano, a linguagem verbal é tecnologia, como a escrita, o papel, a 
imprensa, métodos e técnicas, os computadores (LEVY, 1993). Portanto, sempre fizemos uso 
de alguma tecnologia em processos educativos. 
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A teoria sociointeracionista de Vygotsky, construída dentro da tradição marxista, 
apresenta uma visão do humano como um organismo ativo, cujo pensamento é constituído em 
um ambiente histórico e cultural, como resultado de processos interativos que se dão ao longo 
do tempo, uma dupla estimulação: tudo que está no sujeito existe antes no social e quando é 
apreendido e modificado pelo sujeito, retorna para a sociedade, passa a existir no plano 
interno ao sujeito. Numa dança dialética, sujeito e objeto modificam-se mutuamente. 
À medida que desenvolve a aprendizagem, a criança vai se modificando por meio 
de instrumentos físicos ou psicológicos; nessa direção, a linguagem é uma tecnologia que o 
autor concebe socialmente formada e incorporada gradativamente pela criança por meio das 
interações que realiza desde o interior da família; esse processo é fundamental na construção 
da inteligência humana, resultado da relação dialética entre meio social e as variáveis 
biológicas, o que significa que a questão dos impactos da linguagem informática nos 
processos cognitivos requer apreciação pelo conjunto da sociedade, especialmente os 
profissionais da educação, sem animosidade gerada pela percepção de que tal artefato 
constitua ameaça. 
Segundo Vygotsky (1988, p.62), a ação humana sobre algum objeto se serve de 
um instrumento com o qual controla e domina a natureza enquanto que os signos são um meio 
da atividade interna dirigida para o controle do próprio indivíduo. A linguagem enquanto 
sistema de signos, embora dirigida ao mundo social, tem como atributo servir ao domínio de 
si. 
Ainda que o signo seja considerado como meio interno capaz de alterar o caráter 
da atividade humana e a ferramenta tida como meio externo pelo qual o sujeito transforma a 
realidade, ambos têm como propriedade a mediação e a partir dela o ser humano interfere na 
natureza transformando-a, e nesse processo transforma a si mesmo. 
Enquanto objeto social, o computador é instrumento que resulta do 
desenvolvimento cultural, social, econômico e tecnológico da sociedade humana; a mediação 
promovida por tal artefato, pleno de signos e simbologias, nas atividades humanas e nas 
interações entre as pessoas na realização de diferentes atividades tem promovido mudanças 
importantes na forma como se organiza a maneira de ser e estar no mundo. 
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Nessa direção, a formação de professores deve considerar a realidade da 
sociedade, na qual estamos inseridos, marcada pela forte e universal presença de novas 
tecnologias e como fazer delas ferramentas para a transformação social. 
Vivemos num mundo globalizado e o futuro docente dever ter clareza dos 
condicionantes do exercício profissional numa sociedade em que o conhecimento é elemento 
de geração de riquezas, ao mesmo tempo que as transformações vividas demandam saberes 
representados pelos “Quatro Pilares da Educação” da UNESCO: a formação da pessoa 
contemplada no aprender a ser, a formação cidadã que corresponde ao aprender a conviver, a 
formação profissional, ou o aprender a fazer, e a formação para “saber”, relativo ao aprender a 
aprender. Tais pilares implicam cultivar características pessoais coerentes com essa nova 
situação, ter paixão pelo seu trabalho sem se sentir incomodado em abandonar os holofotes, 
satisfeito em ver seu aluno como protagonista. 
O grande desafio para a qualidade do trabalho docente não se esgota na 
experiência universitária; impõe políticas públicas de formação continuada e em serviço que 
ofereçam condições de desenvolvimento de um profissional capaz de unificar a teoria e a 
prática tendo no horizonte a importância da linguagem informática nas dinâmicas sociais e, 
especialmente, na construção da inteligência e do processo de nossa hominização. A presença 
do computador na escola é pensado em termos metodológicos, mas me parece que as questões 
sociológicas que a ferramenta carrega estão limitadas à inserção no mercado do trabalho, haja 
vista que em geral as aulas são pensadas como aulas de informática em um laboratório de 
informática. 
Engels (2005), no início de seu texto afirma “o trabalho é a condição básica e 
fundamental de toda a vida humana. E em tal grau que, até certo ponto, podemos afirmar que 
o trabalho criou o próprio homem”. Cabe em nosso tempo, considerar as implicações em um 
trabalho marcado pelas novas tecnologias nos humanos contemporâneos. 
 
 
 
3.3 TRABALHO, HOMINIZAÇÃO E NOVAS TECNOLOGIAS 
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Ao considerar a natureza do conhecimento, da escola e da cultura, a partir da idéia 
de trablho como práxis, o professor terá outros parâmetros ao situar a introdução das novas 
tecnologias no cotidiano de sua atividade docente. 
Os profissionais pré-ocupados com o empoderamento dos estudantes são levados 
a refletir a noção de cultura. Isso porque, como campo do conhecimento e competências 
cognitivas a serem comunicadas aos indivíduos, a educação pressupõe uma idéia de 
permanência: ao comunicar, transfiro uma informação de um ponto a outro no espaço (sua 
natureza conservadora, no sentido de conservar), realizando a cultura como memória viva das 
produções humanas, sejam materiais, espirituais ou intelectuais, como explicita Vieira Pinto 
(1978). 
De que forma a educação é percebida pelos agentes sociais da comunidade escolar 
ou pela sociedade civil
1
? Como entendem a cultura, no âmbito em que se insere o processo 
educativo? Tais questões ajudam a dimensionar os problemas da incorporação da informática 
na educação brasileira. 
Para Marx, o ser humano conquistou certa liberdade em relação à natureza graças 
ao trabalho, mediação pela qual afrontamos a realidade adversa e intervimos no mundo e por 
meio do qual nos transformamos nas permanentes e ininterruptas interações. É por esse 
motivo que os seres humanos estão em situação de permanente aprendizagem, cuja matéria-
prima é a informação, processada em termos de valores, comparada e combinada pelos 
sujeitos em função de critérios de relevância que convertem imagens e lembranças em idéias, 
generaliza-as e as destaca do mundo material. 
O desenvolvimento histórico do processo de hominização é um fenômeno de 
ordem coletiva que acarretou, no entanto, um processo de alienação, com conseqüências, 
inclusive, no entendimento de cultura como algo externo às pessoas e na dissociação da 
relação germinal entre trabalho intelectual e trabalho manual, causadora de fatores de 
seletividade e exclusão. Como a maioria dos que trabalham consomem pouco da cultura que 
produzem, suas idéias são desconsideradas e suas expressões culturais menosprezadas. 
   
1
 Sociedade civil, conceito desenvolvido por Gramsci, localiza-se na superestrutura, com suas raízes na 
produção material, é atravessada por instituições como a família, a Igreja, a escola, a universidade, as mídias, 
movimentos populares. 
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Gramsci (1981, p. 38 e 39) pergunta o que é o HOMEM? Para respondê-la coloca a 
questão sob os termos da construção inconsciente ou consciente do próprio indivíduo: 
 
A definição pode ser encontrada no próprio homem, isto é, em cada homem 
singular. Mas ela é exata?[...]ao colocarmos a questão ‘o que é o homem?’ – 
queremos dizer: o que é que o homem pode se tornar, isto é, se o homem pode 
controlar seu próprio destino, se ele pode ‘se fazer’, se ele pode criar sua própria 
vida. Digamos, portanto, que o homem é um processo [...] de seus atos[... ]não é 
uma pergunta abstrata... nasce do fato de termos refletido sobre nós mesmos e sobre 
os outros; e de querermos saber, de acordo com o que vimos e refletimos, aquilo que 
somos, aquilo que podemos ser [...] o indivíduo não entra em relação com o outro 
em justaposição, mas organicamente. 
 
Segundo o grande italiano, o controle do Estado pelos que detém a hegemonia 
acontece com maior eficiência pela incorporação de sua visão de mundo pelas classes 
subalternas e que constroem suas identidades, a partir da ideologia dominante; tal hegemonia 
expressa o consentimento das classes subalternas à tal dominação, que se efetiva pelo 
domínio das consciências e da reprodução de sua ideologia. “Toda relação de ‘hegemonia’ é 
necessariamente uma relação pedagógica”, uma relação baseada no “consentimento ativo” 
(Id., Ibid., p. 37 e.56). 
Essa condição é colocada em xeque quando, segundo Freire (1974a), se 
apresentam os humanos como seres de opção, que operam e transformam o mundo. Por isso 
ao educar para o desenvolvimento da capacidade reflexiva a respeito das razões pelas quais 
existe desigualdade e injustiça, contribui-se para que emerja a consciência de ordem crítica, 
de superação da idéia de imutabilidade da realidade criada além e sem nossa participação, 
bem como da condição submissa frente a muitos produtos culturais, mitificados pela 
mistificação de sua concepção. 
 
o que nós tentamos fazer no processo de conscientização, não é atribuir à 
consciência um papel de criação, mas, ao contrário de reconhecer o mundo ‘dado’ 
como estático, como um mundo ‘dadivoso’, dinâmico [...] a conscientização implica 
a clarificação que jamais tem fim, do que está ‘oculto’ nos homens que agem no 
mundo sem reflexão crítica. Se os homens não abordam o mundo de modo crítico, a 
sua aproximação é ingênua.
  Noutros termos, eles não adotam uma atitude 
epistemológica para com o mundo, eles não o agarram como objeto de sua 
capacidade de criador. (FREIRE, 1974a , p. 57) 
 




 
 
77
Pesquisadores de sobejo enunciaram que a escola corrobora na “domesticação” 
das consciências com práticas promotoras de acomodação e submissão dos alunos; educar 
significa conduzir para um lugar diferente daquele em que se está (CORTELLA, 2002) mas, 
se a prática docente só conduz ao espaço domesticador da criticidade impedidora do 
desenvolvimento do pensamento autônomo, que mudanças é possivel contruir? 
A inconformidade com o alicerce cultural da injustiça e da dominação e a 
compreensão política da finalidade do trabalho pedagógico promovem o trabalho coerente 
com o desejo de mudança social que convoca o professor a educar para a libertação, e na 
esperança, a partir do desenvolvimento de sua consciência crítica. 
 Derivada do verbo grego krinein a palavra crítica significa decidir, então, eu 
decido a partir de um julgamento (krités), de um critério (DUPAS, 2000). Realizar a 
pedagogia de liberdade (FREIRE, 1992) requer que desalojemos, professor e aluno, a 
opressão em nós hospedada, desenvolvendo a capacidade de avaliar, discenir e decidir com 
liberdade, nos descobrirmos como sujeitos do processo histórico, subvertendo as premissas da 
educação bancária ─ persistente em nossas escolas ─ e seu caráter disciplinador; esse 
movimento exige de cada pessoa compreensão do trajeto de sua historicidade. 
 
 Pela própria concepção do mundo, pertencemos sempre a um determinado grupo, 
precisamente de todos os elementos sociais que partilham de um mesmo modo de 
pensar e de agir. Somos conformistas de algum conformismo, somos sempre 
homens-massa ou homens-coletivos. O problema é o seguinte: qual o tipo histórico 
do conformismo e do homem-massa do qual fazemos parte? Quando a concepção de 
mundo não é crítica e coerente, mas ocasional e desagregada, pertencemos 
simultaneamente a uma multiplicidade de homens-massa, nossa própria 
personalidade é composta de uma maneira bizarra [...] o início da elaboração crítica 
é a consciência daquilo que somos realmente, [...] ‘um conhece-te a ti mesmo’ como 
um produto do processo histórico até hoje desenvolvido, que deixou em ti uma 
infinidade de traços recebidos sem benefício no inventário. Deve-se fazer, 
inicialmente, este inventário. (GRAMSCI, op. cit., p.12) 
 
A educação é apontada pela pedagogia não crítica (SAVIANI, 1992) como a porta 
de acesso ao futuro com missão salvítica de otimismo ingênuo (CORTELLA, op. cit.). O 
messianismo da escola viu-se reforçado pela emergência da “sociedade informática”, nos 
dizeres de Schaff (1997), anunciada como “sociedade inteligente” que ratificou a educação 
como pressuposto de sucesso. 




 
 
78
Essa mesma condição é colocada ao se considerar o papel das novas tecnologias 
em processos educativos: uma preparação de mão-de-obra para o mercado de trabalho, como 
é possível constatar nas falas dos pais dos estudantes das escolas que conheço e com quem 
tive oportunidade de travar conversação ─, bem como no imaginário dos alunos do curso de 
Pedagogia no qual trabalho, ou mesmo entre os gestores desse curso, o que denuncia que a 
questão deve ser debatida com vigor, considerando que se está preparando futuros 
profissionais para lidar com essa realidade. 
A despeito de dificuldades e contradições, é impossível visualizar mudanças no 
mundo que não passem pela Educação. Freire (1992) lembra que não há esperança na simples 
espera; como a tecnologia na escola pode contribuir para o desenho de uma realidade distinta 
da qual vivemos? 
As transformações tecnológicas e o atual processo de globalização obrigam os 
indivíduos a serem aprendizes permanentes; convoca o professor a se abrir para esta nova 
realidade, na condição de aprendiz, a desenvolver capacidades de crítica, reflexão, autonomia 
e de cooperação, capacidades essas importantes para realizar mudanças educacionais 
significativas e condizentes com as necessidades atuais em que a escola não é o centro de 
repasse das informações. Com a emergência do fenômeno de excesso de informação no 
mundo, a tarefa do professor debruça-se na orientação do desenvolvimento das habilidades de 
pensar, auxiliar na filtragem e análise das informações, na descoberta de conceitos, substância 
e conteúdo das informações, o que só é possível se ele próprio construir sua emancipação e 
seu empoderamento. 
Toro (1999) explanou sobre os “Códigos da Modernidade”. O sétimo código 
relaciona-se com a “capacidade para localizar, acionar e usar a informação acumulada” num 
futuro em que não se precisará ter as informações no cérebro. Estas estarão materializadas nos 
livros, computadores, vídeos, filmes e fibras óticas. Precisamos, portanto, ter capacidade para 
localizar, acionar e usar essa informação acumulada e isso implica em desenvolver as 
habilidades de saber lidar com a informação, de qualquer ordem – orais ou de computador. 
A escola pública não pode ficar alheia à importância da tecnologia no cotidiano 
dos indivíduos, ignorando a facilidade das crianças em absorver e lidar com as novas 
tecnologias, sob pena de contribuir para o agravamento da exclusão a que estão submetidos 
milhões de jovens das camadas populares com acesso limitado aos recursos informatizados,  
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configurando um novo analfabetismo: o tecnológico, corroborado pelos relatos de colegas da 
rede pública paulista que dão conta de que existem escolas com as SAIs mal utilizadas ou 
fechadas para o trabalho com alunos. 
Introduzir computadores na prática docente, sob a perspectiva crítica, significa 
recuperar o sentido da palavra avaliar e discernir a respeito de como realizar a atividade a 
partir de um critério baseado na construção da autonomia discente no interior de um 
sentimento de solidariedade e justiça social, oferecendo-lhe oportunidades que favoreçam a 
aprendizagem e a interação com as diferentes linguagens, educando para lidar com a 
informação, base da sociedade contemporânea, de maneira crítica, sob pena de reforçar 
mecanismos seculares de dominação. 
Schaff (op. cit.) adverte que a grande revolução ancorada na informática, 
microeletrônica e biotecnologia promove transformações com conseqüências sociais, num 
emaranhado de questões interagentes que inviabiliza soluções isoladas. São questões a 
respeito do impacto das novas tecnologias sobre o trabalho e o tempo livre, ética, estilo, 
sentido de vida e sobre as estruturas políticas relativas às liberdades civis resultantes da 
revolução da microeletrônica. Nenhum avanço de conhecimento tecnológico é em si negativo, 
tudo depende de o utilizarmos como seres sociais. 
O desaparecimento do trabalho no sentido tradicional, o chamado desemprego 
estrutural, e as questões de direitos civis demandam que os professores se apropriem das 
novas tecnologias, as quais geram intenso e veloz fluxo de informações. Quem, quando e 
como controlam o fluxo de informações sobre os cidadãos? Qual a qualidade de participação 
cidadã ou de manipulação da opinião pública? Que modelos de personalidade e de caráter 
social dos humanos são forjados? Estas são algumas das perguntas sobre as quais a escola 
deve se debruçar para realizar uma pedagogia da libertação. 
Martín-Barbero (1988, p. 13) considera uma das características da sociedade 
tecnológica a opulência comunicativa e de informações em contraste com a debilidade do 
público em um contexto de deterioração da educação, “saturação pelas imagens com o 
empobrecimento da experiência; proliferação dos signos com o déficit do sentido”. A 
percepção de tal paradoxo promove inquietação pelo reconhecimento do descentramento e 
fragmentação espacial muito em função das transformações epistemológicas e institucionais 
das condições de produção de saberes e de sociabilidade promovidas pela Internet, e 
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estilhaçamento das fronteiras nacionais. O autor afirma que “Telopolis é, ao mesmo tempo, 
uma metáfora e uma experiência cotidiana do habitante da cidade mundo”. 
Esse novo sensorium, lembra o autor, foi pioneiramente pensado pelo 
frankfurtiano Walter Benjamin, a partir das relações com as inovações tecnológicas que 
revolucionam espaços das percepções e mediações, abolem privilégios e elementos de 
seletividade social em direção ao que Martín-Barbero denomina estética da recepção. 
A atividade com a nova tecnicidade implica lidar basicamente com abstrações e 
símbolos, como os humanos o fazem desde a noite dos tempos registrando suas experiências, 
esperanças, angústias e temores em imagens nas paredes das cavernas ou em quadros ou 
ilustrações. Com as novas tecnologias ocorrem novas possibilidades de intervenção na ordem 
do discurso e das formas, da inteligibilidade e da sensibilidade, em função do potencial de 
interatividade que nos coloca em contato com múltiplos discursos, mobilidade, 
convertibilidade e interconectividade, em um mundo globalizado e marcado pela aceleração 
da velocidade com que as transformações, em função dessas características, são promovidas. 
Santaella (1998) ressalta que as novas tecnologias estão promovendo 
transformações no estatuto do corpo humano a partir da incorporação de vários sistemas de 
extensões tecnológicas criadas para nosso bem estar e comodidade. Estão construindo uma 
humanidade híbrida, “pós-biológica”, “biocibernética”, enfatizando que o ser humano está se 
tornando meta-orgânico, isto é, uma mistura de orgânico com eletrônico, informático e 
telemático, um “cyborg cognitivo” que expande o cérebro para além das limitações da caixa 
craniana. “Se o universo está em expansão, onde mais ele poderia crescer senão na cabeça 
dos homens?” (PIERCE, apud SANTAELLA, 1998, p. 37). 
Se um novo humano está em gestação a partir das interações com as novas 
tecnologias, sua incorporação ao fazer pedagógico, especialmente junto aos alunos das 
escolas públicas tem profundo sentido político ao recusar alijar algumas pessoas do contato 
com essa ferramenta, o que permitiria o surgimento de duas possibilidades de humanos e de 
poderosas forças de exclusão que ofereceriam sustentação para argumentos racistas. 
O argumento da pesquisadora vai ao encontro aos estudos de Vieira Pinto a 
respeito da tecnologia. Freitas (2006), por sua vez, chama a atenção quanto ao fato de que a 
intensa pesquisa desenvolvida por este autor quanto ao conceito de "amanualidade" permitiu-
lhe refletir a respeito da relação dialógica entre técnica, tecnologia e educação; o manuseio de 
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técnicas pouco elaboradas definiria a concepção de “arcaico” e, por sua vez, manuseio de 
tecnologias sofisticadas, às quais atribuía caráter socialmente emancipador, favoreceria para 
que os jovens das classes subalternas delas se apropriassem em proveito próprio. Quanto ao 
conceito de amanualidade, 
 
Uma coisa é mexer-se um pouco de barro, outra é segurar uma vasilha para beber, e 
outra ainda é tomá-la nas mãos para apreciar a beleza dos desenhos e do colorido 
que lhe foi dado pela arte cerâmica [...] o que determina a diferenciação entre estes 
três modos é a operação do trabalhador, que imprime em cada caso a substância 
bruta original [...] propriedades que condicionam as diferentes possibilidades de 
manuseio. Com efeito, é o trabalho que eleva a realidade a um outro grau de 
amanualidade. E com essa elevação surgem concomitantemente novas 
características do objeto. (VIEIRA PINTO apud FREITAS, 2006, p. 84) 
 
Na trilha de Vieira Pinto, que considerava um direito das classes subalternas o 
acesso ao trabalho tecnologicamente mais elaborado, podemos reafirmar a importância 
política para o empoderamento das classes populares, desmistificar as novas tecnologias e 
destruir o estranhamento que alguns docentes e gestores sentem com sua introdução na escola 
pública, como muitas pesquisas já apontaram, e que foi possível constatar durante minha 
atividade como ATP e professora em um curso de Pedagogia. 
A amanualidade se relaciona com o conceito de trabalho. Este é condição de 
hominização. Portanto, quanto maior a complexidade desse trabalho, mais humanizado se 
torna o sujeito. A qualidade das interações com o objeto indicaria o grau de subordinação ou 
de domínio frente a essa situação. Vejamos: 
 
“Vieira Pinto reconhecia como válida a hipótese de que o mundo se apresenta ao 
existente humano como campo das ações possíveis. Estas revelam-se mediante a 
ação específica sobre os objetos dispostos ao redor do homem, os quais podem ser 
tomados como utensílios [...] Diante disso, o autor empreende uma operação 
conceitual muito assemelhada ao método lukacsiano, o que lhe permite afirmar que 
estudar o trabalho e a tecnologia corresponde a investigar a cultura daqueles que têm 
acesso imediato à realidade, como diria Lukács. Sua valorização do trabalho 
industrial decorria da convicção que tinha de que o homem, ao executar tarefas mais
 
elaboradas, especialmente aquelas que são feitas com a mediação da máquina, passa 
a expressar sua consciência (já existente) de forma progressivamente mais clara. Seu 
diagnóstico sempre foi contundente: o trabalho exercido sobre o mundo que está à 
mão é aquele que o transforma eficazmente. (Id., Ibid., p. 85)2
 
 
   
2
 Também disponível no endereço http://buscatextual.cnpq.br/buscatextual/visualizacv.jsp?id=K4799659T8 
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Esta é uma questão fundamental a ser trabalhada nos programas de preparação 
docente para o uso das novas tecnologias em processos pedagógicos: a de que nossa relação 
com o mundo e no mundo é definida pelas condições em que produzimos nossa existência; 
que nossa existência na sociedade tecnológica está marcada pela nossa relação com as novas 
tecnologias nos aspectos políticos, culturais, pessoais, moldando nossa inteligência e nossa 
cognoscência. 
Uma consciência ingênua (VIEIRA PINTO, 1978) torna-se crítica quando a 
pessoa percebe que a realidade não é estática e passa a ter clareza de que “deve” mudá-la 
(LUKÁCS 1971); a consciência de sua condição de classe, conforme Lúkacs, promoveria no 
trabalhador da transformação da consciência de sua situação de classe, uma consciência “em 
si” para uma consciência crítica dessa condição, o que permitiria emergir a consciência “para 
si”, ou seja, ao superar o entendimento de sua situação de classe, desenvolve a consciência 
dos condicionantes de sua situação de classe, constrói a consciência crítica a respeito de sua 
historicidade
3
. 
A partir dessa condição, se apropria de um "dever fazer" ao mesmo tempo que 
explica por que e como concretizar sua intencionalidade. É essa ação consciente e 
transformadora que torna a crítica sua consciência. Ao transpor as fronteiras "da consciência 
em si”, a consciência adquire estatuto de “para si”, adquirindo atributo político e afirma sua 
autonomia, em conseqüência, é possível ocorrer a apropriação das ferramentas necessárias 
para sua libertação, construindo seu empoderamento. A consciência crítica, ao ser despertada 
revoluciona a percepção da realidade e obriga a buscar transformações das causas da condição 
sócio-econômico e cultural do indivíduo, alterando a percepção que tem de si mesmo, por 
esse motivo é condição de libertação. 
Freitas (op. cit.) destaca que a recusa do termo "era tecnológica" por parte de 
Vieira Pinto está ancorada no argumento de que o processo de hominização só é possível no 
bojo de alguma era tecnológica e que esta expressão é uma operação ideológica com a qual 
cada grupo dominante apresenta sua versão de "fim da história” (Id., Ibid, p. 92); no interior 
deste argumento reside a idéia de que entre o maior desenvolvimento da tecnologia e a 
disseminação de seu uso, fica a tecnocracia: 
 
   
3
 um movimento que até aquele momento histórico, 1920 era uma condição precípua da classe trabalhadora. 
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Reconstrução nacional, no seu entender, demandava um esforço considerável no 
sentido de oferecer para toda a juventude condições de manuseio de tecnologia cada 
vez mais elaborada. Essa tecnologia seria tanto mais elaborada quanto mais fosse 
socialmente disseminada, ou seja, quanto menos estivesse vinculada aos 
mecanismos de acumulação individual de riqueza (Id., Ibid., p. 94). 
 
No interior da escola pública, tal disseminação precisa ser marcada pela reflexão 
que envolva o corpo docente, discente e gestor, do quanto as novas tecnologias podem ser 
poderosas no processo de intervenção na natureza e nas interações humanas, considerando a 
compreensão do conceito de trabalho enquanto práxis, uma ação consciente e transformadora, 
o que transforma a idéia de trabalho pedagógico, impacta os projetos de aprendizagem com 
conseqüências na noção de que a escola deve preparar os alunos para o mundo do trabalho. 
Por essa razão, o papel de mediador de aprendizagem, com o foco na 
aprendizagem do aluno ─ centro do processo e para quem estão direcionadas as atividades 
pedagógicas ─ vai além do domínio de sua área de conhecimento, exige que se atualize na 
qualidade de pesquisador, incentivando a criatividade e o espírito investigativo entre os 
alunos, com permanente abertura ao diálogo, especialmente nas atividades que comportam o 
uso de novas tecnicidades. Essa prerrogativa está em conformidade com o conceito 
“matético”, definido por Papert (1985, p. 148) como princípios que clarificam e facilitam o 
processo de aprendizagem, tais como concentração, criatividade, atenção, autoconfiança, 
autonomia, organização lógica, persistência e, também, o relacionar o novo a ser aprendido 
com algo que já se sabe e tomar o novo e torná-lo seu, operação própria da consciência 
crítica. 
Conscientizar a comunidade escolar de que a elaboração e processo de conhecer 
têm mútuo condicionamento transcende a esfera da simples apreensão da realidade e viabiliza 
o desenvolvimento da consciência crítica. O professor que se coloca a tarefa de tal 
envergadura, contribui para a superação da consciência ingênua, própria da cultura de massa, 
de pouca compreensão da origem concreta dos problemas que vivencia (MIZUKAMI, 1986, 
p. 91) e remete ao pressuposto marxista de resgate da historicidade do sujeito, dado que se 
vive em uma realidade objetiva, concreta e material, construída pelos humanos em suas 
diferentes interações a partir das condições materiais que lhe são postas pela natureza, pelas 
conquistas e transformações que promovem ao longo da história. 
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Reportanto à idéia de escola unitária, formulada por Gramsci (1978, 1979), é 
fundamental compreender a importância da tecnologia como elemento nos processos de 
inclusão na sociedade contemporânea, seja como ferramenta de aprendizagem, seja como 
objeto de estudo, aliando a experiência com a ferramenta e a fundamentação teórica, 
favorecendo uma ação docente e discente que articule teoria e prática no horizonte da 
superação de desigualdades históricas. 
Um exemplo dessa apropriação significativa é a atividade de apresentação da 
ferramenta computador aos estudantes, em que é possível mostrar a área de trabalho e a partir 
do que é o ícone, refletir sobre que significa o símbolo em termos de linguagem, ou de como é 
possível desenvolver as múltiplas inteligências a partir desse recurso. 
A formação profissional da educação deve propiciar reflexão da importância da 
posição do docente como mediador, característica fundamental nas dinâmicas com tecnologia 
e qualidade de significativa importância num processo de ensino voltado para a aprendizagem 
do aluno, centro deste processo e em função de quem, e de seu desenvolvimento, se define e 
planeja as ações; explicitar os complexos relacionamentos entre os objetos sociais para 
compreender integralmente o mundo, construindo uma visão da história como possibilidade a 
ser construída, amalgamada pela subjetividade nos processos de conhecimento e a recusa de 
dogmas ou a domesticação dos sujeitos é o caminho caso se deseje uma escola como lugar de 
formação de consciências democráticas. 
 
 
 
 
3.3.1 A superação da abordagem instrucionista pela consciência crítica 
 
A visão tecnicista de ensino nos programas ditos educativos, de cunho 
instrucionista
4 
(ALMEIDA, 1996, 2002), espelham a visão autoritária da educação, 
   
4
 Conceito de instrução programada, através de estímulo e resposta, com o conteúdo dividido em módulos, 
segundo a perspectiva pedagógica de quem planejou o material instrucional ─ em forma de perguntas que levam 
à pergunta seguinte, com o único propósito de transmitir e reforçar a memorização da informação. 
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reproduzem a aula arcaica, na qual todo o conhecimento está de posse do professor, ou 
depositado no software, sem espaço para o pensamento divergente, questionador ou 
investigativo. 
Em geral, a tecnologia é percebida como instrumental de formação de mão-de-
obra para o mercado de trabalho, com pouco cuidado com a questão da mediação; o sistema 
tecnológico é colocado como sujeito na relação educativa, com preocupações em relação à 
manutenção da ordem, racionalidade e eficiência, referendando o conhecimento e verdade 
como descoberta: 
 
No instrucionismo, aprender com o uso das tecnologias de informação e 
comunicação significa adquirir ou aprender informações apresentadas em ordem 
crescente de complexidade, cuja fixação é obtida pela repetição que condiciona o 
comportamento. O controle do ensino é realizado pela tecnologia em uso, 
considerada uma máquina de ensinar skinneriana que transmite informações e 
conteúdos conceituais. (Id., 2002, p. 17) 
 
As dinâmicas behavioristas não consideram o erro na ótica de que aprender é 
recordar, conhecer é descobrir; o docente responsabiliza o estudante pelo fracasso da 
aprendizagem e com este assume posição submissa em relação à tecnologia em íntima 
relação com o conceito marxista de fetiche da mercadoria no qual os produtos das relações 
sociais, enquanto relações de produção, são vistos como um bem que se compra e se 
consome, valem por si e em si mesmos. 
Introduzir a tecnologia na escola sob essa ótica positivista, demonstra o modelo 
de sociedade que o docente carrega; compreende a técnica e a tecnologia como atributos de 
pessoas especiais em situações diferenciadas, reforça a concepção de cultura, saber e 
conhecimento como entidades independentes, o passado como atraso, a “Verdade” como 
conquista inevitável da razão baseada na noção de progresso linear e a escola como espaço de 
adequação ao organismo social. 
O uso freqüente das novas tecnologias em processos educativos focados na 
transmissão ou reforço de conteúdos é denominada instrucionista e tem referencial histórico. 
Até o século XIX, duas demandas de educação se apresentavam: de um lado a educação 
burguesa com preocupação voltada para a formação dos indivíduos necessários à ordem 
econômica que se consolidava; de outro, o movimento popular e socialista, que lutava pela 
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democratização do ensino, cuja característica principal não seria a inculcação da submissão, 
mas a libertação e a autonomia. 
A primeira corrente teve em Comte os fundamentos para sua consolidação; 
impressionado com as conquistas das chamadas ciências positivas, criou o método positivista 
que representava a doutrina da ordem pública, consolidado por Durkheim, que pensava a 
pedagogia como uma teoria da prática social e a educação como imagem e reflexo da 
sociedade na qual se insere. Para o pensamento positivista, a sociedade é como um animal que 
possui órgãos mais privilegiados que outros, dos quais todo o organismo depende para sua 
sobrevivência. Os privilégios, então, são algo absolutamente normais e fazem parte dos 
processos de seleção natural: 
 
Nem todos fomos feitos para refletir; e será preciso que haja sempre homens de 
sensibilidade e homens de ação. Inversamente, há necessidade de homens que 
tenham, como ideal de vida, o exercício da cultura e do pensamento... Daí uma 
primeira diferenciação, que não ocorre sem ruptura de equilíbrio.. e a ação, por sua 
vez, como o pensamento, é suscetível de tomar uma multidão de formas diversas e 
especializadas. (DURKHEIM, 1960, p. 30) 
 
Sob essa perspectiva, a educação volta-se para questões práticas e só considera 
válida a formação que tivesse aplicabilidade na vida imediata, que demanda, sob o 
capitalismo, formação tecnológica, científica e lógica, sem perder a garantia da harmonia 
social: 
 
A sociedade não poderia existir sem que houvesse em seus membros certa 
homogeneidade: a educação perpetua e reforça essa homogeneidade, fixando de 
antemão na alma da criança certas similitudes essenciais, reclamadas pela vida 
coletiva... sem uma tal ou qual diversificação, toda cooperação serias impossível: a 
educação assegura a persistência desta diversidade necessária, diversificando-se ela 
mesma e permitindo as especializações (Id., Ibid., p. 30).
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Por volta de 1830, Charles Babbage, inventor de uma das primeiras máquinas de 
calcular, levanta a questão da divisão do trabalho em manual, que por ser executado por 
pessoas sem instrução e especialização, pode ser adquirido por preços baixos; o trabalho 
mental, por sua vez, não deveria ser desperdiçado em atividades que requeiram pouca ou 
nenhuma especialização por pessoas instruídas (BRAVERMANN, 1981, p. 269 e 375). 
São concepções que reforçam no espaço escolar uma concepção de currículo 
tradicional dentro do paradigma técnico-linear, caracterizado pelo planejamento de currículo 
calcado no racional, na utilização de postura “científica”, com o objetivo de preparar 
indivíduos para desempenhar funções específicas em situações singulares, transformando os 
seres humanos em meio de produção cujo aluno é matéria-prima; o interesse científico resulta 
da hipótese ontológica de um mundo previamente estruturado dentro do pressuposto da 
neutralidade e universalidade da teoria, em que axiomas ou princípios básicos são abstratos e 
descomprometidos de um contexto específico. O outro pressuposto importante é a idéia da 
necessidade de decomposição do todo em variáveis mensuráveis e controláveis para conhecer 
um objeto, resultando no divórcio entre as diferentes áreas de conhecimento na busca do 
conhecimento. 
Nesse sentido, a tecnologia é compreendida como produto das áreas de 
conhecimento conhecidas como “exatas”, demandando conhecimentos específicos de 
profissionais singulares, a serem utilizadas em situações particulares. Com o advento da 
gerência científica, a ideologia em torno da idéia de competência se intensifica, especialmente 
por meio do fordismo que entende que a divisão social restringe-se a ter ou não competência; 
a dominação se realiza pelo prestígio e poder atribuídos ao conhecimento científico e 
tecnológico associados aos especialistas ou competentes, desqualifica todos que não se 
encaixam em seus padrões de excelência, favorecendo a competitividade e reconhecendo 
como único sujeito histórico os vencedores (CHAUÍ, 2000). 
Na escola, a divisão social de tarefas se expressa tanto na seriação que reproduz 
uma linha de montagem, como nas diferentes áreas do conhecimento circunscritas às 
fronteiras delimitadas por disciplinas estanques, campo de uma ação docente marcada pelo 
isolamento, tal qual o operário da fábrica. 
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Essa compreensão é o estofo de muitas das dificuldades que os docentes têm em 
construir as parcerias necessárias no interior da escola; a aprendizagem acontece 
especialmente nas situações de sala de aula, em interações assimétricas entre professor e 
aluno, visando garantir a reprodução dos conteúdos percebidos como estáticos. Por esse 
motivo a inserção das diferentes tecnologias está circunscrita ao elemento facilitador das 
atividades cotidianas consideradas aborrecidas, tais como a produção de provas ou apostilas; 
o recurso do software PowerPoint muitas vezes restringe-se a substituir as antigas 
“transparências” que, por sua vez são uma alternativa para a transcrição de conteúdos na 
lousa. O professor não percebe o potencial da tecnologia, particularmente dos recursos 
computacionais, para a auto-expressão do aluno ou a aprendizagem significativa. 
 
 [...] a instituição adquire programas educacionais que transferem para o computador 
a perspectiva de ensino instrucionista. Desse modo a atuação do professor não exige 
muita preparação, pois ele deverá selecionar o software de acordo com o conteúdo 
previsto, propor as atividades para os alunos e acompanha-los durante a exploração 
do software[...] (ALMEIDA, 1996, p.14). 
 
A abordagem educativa de ordem instrucionista recorre à tecnologia educacional 
como uma das estratégias de ensino com vistas ao reforço de condutas a serem mudadas pelo 
treinamento (Id., Ibid., p. 12-13), reforçando concepções endurecidas a respeito do que é e de 
como se forma o ser humano, dos processos de aprender e de produzir conhecimento. 
Por essa via, a presença das novas tecnologias na escola apenas reforçam 
situações de exclusão e não contribui para o desenvolvimento do pensamento autônomo, 
reflexivo e crítico das crianças e jovens que diariamente a freqüentam. 
No entanto, essa não é uma situação definitiva. Os professores comprometidos 
com a ordem democrática e com a utopia de justiça não se submetem a essa concepção de 
ensino e aprendizagem mediada pelas novas tecnologias. 
Marx (1980, 1987), afirma que o ser humano existe em constante atividade e é o 
primeiro ser que conquistou alguma liberdade em relação à natureza, graças ao trabalho, por 
meio do qual submete o meio e supera seus instintos, planejando suas ações, questionando 
diferentes caminhos possíveis para sua realização com o auxílio de instrumentos que 
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potencializam sua ação sobre o meio. Transformando a natureza, o ser humano transforma a si 
mesmo, constitui-se como processo e produto de sua ação no mundo. Engels (2005) aponta: 
 
Vemos, pois, que a mão não é apenas o órgão do trabalho; é também produto dele. 
Unicamente pelo trabalho, pela adaptação a novas e novas funções, pela transmissão 
hereditária do aperfeiçoamento especial assim adquirido pelos músculos e 
ligamentos e, num período mais amplo, também pelos ossos; unicamente pela 
aplicação sempre renovada dessas habilidades transmitidas a funções novas e cada 
vez mais complexas foi que a mão do homem atingiu esse grau de perfeição que 
pôde dar vida, como por artes de magia, aos quadros de Rafael, às estátuas de 
Thorwaldsen e à música de Paganini .
5
 
 
Em Lukács (1971), a mediação de ordem ontológica realizada pelo trabalho ao 
mesmo tempo que transforma o sujeito e a natureza, em coordenações de ações, reverbera em 
outros indivíduos e no social, podendo influir na sociedade como um todo (TASSIGNY, 
2004). Particularmente, a partir dos eventos ocorridos durante e após a Segunda Guerra 
Mundial, a influência do pensamento marxista, em todo mundo, se faz sentir nas teorias 
críticas de aprendizagem, ao se debruçarem sobre o que é e como se produz cultura e 
conhecimento; considera-se nossa posição de criador e criatura desses processos com ênfase 
no estudo dos condicionantes sociais, políticos e culturais na promoção da dominação na 
sociedade contemporânea. 
No Brasil, destaca-se nessa abordagem o trabalho de Paulo Freire e sua recusa de 
receitas prontas; considerando o que é inerente aos excluídos como condição para possam 
criar e assumir seus valores ratifica nossa condição de produtores de conhecimento. Seu foco 
é a interação homem-mundo que, como sujeito histórico, influi no mundo e é por ele 
influenciado. Assim, a ação educativa tem motivação de ordem vivencial com preocupação 
em promover o próprio indivíduo, não ajustá-lo à sociedade. 
Tal empreendimento libertador só é possível com o desenvolvimento de 
consciência crítica e o reconhecimento de si mesmo como ser de práxis, que reflete e age 
sobre o mundo, transforma-o de maneira compromissada e consciente de nossa historicidade. 
Nesse sentido, as ações educativas devem contribuir para a superação da 
heteronomia, característica de nossa condição de indivíduo “em-si” da espécie humana, e na 
   
5
 http://www.vermelho.org.br, acesso em 25/02/2004. 
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construção da autonomia própria do gênero humano “para-si”, com objetivos e projetos 
voltados para a sua auto-afirmação e de sua liberdade, em direção à consciência de 
pertencimento, com vínculos e compromissos de classe ─ ainda que a definição de classe 
social seja uma tarefa complexa e se deva considerar a posição do sujeito em relação à ordem 
produtiva e as relações sociais que se estabelecem, porque a ação libertadora não se esgota no 
indivíduo, amplia-se necessariamente para a compreensão dos determinantes que 
condicionaram suas possibilidades de escolha no âmbito da consciência ingênua, ampliando 
sua compreensão para sua condição de classe. 
A determinação de classe, apenas quanto ao lugar que o indivíduo ocupa no 
interior do processo produtivo, revela-se insuficiente para compreender o problema da 
construção da consciência de classe; tal empreedimento só é possível quando se realiza um 
estudo concreto da sociedade em sua totalidade (LUKÁCS, 1971, p. 18). 
O conhecimento da historicidade nos aspectos particulares e universais é condição 
necessária para a apropriação/reprodução da consciência para-si. A práxis docente ocorre no 
movimento entre o sujeito-mundo-sujeito; os pressupostos éticos emergem do processo do 
fazer-se humano, exigindo a afirmação da liberdade, conferindo sentido às dinâmicas sociais. 
Para Lukács (Ibid.) só o sentimento de pertença propicia a emergência da 
consciência “para-si”, que se amplia paulatinamente pela socialização do sujeito do ser social, 
implica responsabilidade na escolha entre os valores em luta (TASSIGNY, op. cit.) 
O capitalismo permite aos homens, pela primeira vez, a consciência de que a 
história resulta de seu agir; ainda que ocorram no âmbito de um complexo social concreto, 
somente os humanos podem atualizar as possibilidades sua libertação. No interior e nos 
limites determinados na relação de interdependência do indivíduo e sociedade desenvolvemos 
a noção de liberdade, em que nossa individualidade se forma por meio do desenvolvimento da 
consciência “para si”; momento no qual emerge a consciência de pertencimento a um grupo e 
nos convoca a construir um projeto coletivo de sociedade, a partir de seus interesses: “o 
destino de uma classe depende de sua capacidade, em todas as suas decisões práticas, de ver 
com clareza e de resolver os problemas que a evolução histórica impõe” (LUKÁCS op. cit., p. 
22). 
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 No entanto, a construção de uma consciência crítica não é tarefa fácil. Libertar o 
indivíduo dessas formas de compreensão da realidade requer identificar e compreender os 
motivos e procedimentos pelos quais o real é produzido, bem como a natureza, a extensão das 
ações e os fatores que as condicionam, denunciando-os. Superar a condição de humano “em-
si” e ascender ao “para-si” necessita de decisões conscientes e sobretudo uma práxis. 
A consciência histórica, sensível às transformações, desmitifica e altera a 
realidade ao explicitar a qualidade de nossa presença no mundo. Em Freire (1980, 1992, 
1974a, 1974b), a libertação se dá pela práxis na busca da afirmação de nossa vocação 
ontológica, inclusive do opressor que se aliena em sua prática desumanizadora ao se 
convencerem da universalidade e infalibidade de seu pensamento. Sobre a relação homem-
mundo: 
 
A primeira característica dessa relação é a de refletir sobre esse mesmo ato. Existe 
uma reflexão do homem face à realidade, fazendo-a objeto de seus conhecimentos. 
Assume a postura de um sujeito cognoscente de um objeto cognoscível. Isto é 
próprio de todos os homens e não privilégio de alguns [...] Quando o homem 
compreende sua realidade, pode levantar hipóteses sobre o desafio dessa realidade e 
procurar soluções. Assim, pode transformá-la e com seu trabalho pode criar um 
mundo próprio: seu eu e suas circunstâncias. (FREIRE, 1981, p.14). 
 
O referido autor também afirma que só é possível pensar em democracia se os 
indivíduos são co-responsáveis. A educação precisa trabalhar na promoção da consciência de 
nossa igualdade ontológica, com acesso ao conhecimento e à cultura na qual a ação educativa 
deve ser precedida de uma reflexão sobre o ser humano e seu contexto, que provoca 
condições para desenvolver uma atitude de reflexão crítica, comprometida com a ação 
consciente e transformadora da realidade denunciada; nisso reside seu caráter utópico, implica 
compromissos com o espaço de conhecimento mútuo, no processo de conscientização. 
Assim, como as pessoas, a escola existe num contexto histórico de uma sociedade. 
Por isso é importante compreender suas dificuldades e inadequações, investigar como o poder 
se constitui na sociedade e a serviço de quem está atuando, quais questões interferem na 
aprendizagem, favorecendo a incorporação de valores e critérios do opressor provocada pela 
auto-desvalorização, bem como a atitude fatalista em relação à realidade vivida. Desse modo, 
o autor propõe uma pedagogia do conhecimento cujo elemento fundamental é o diálogo, por 
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meio do qual pode acontecer a superação das condições que propiciam ao indivíduo a adesão 
à consciência hegemônica. 
Um das características da atualidade é a capacidade, muito ampliada, de 
interações possíveis com o advento da Internet. Por meio de chats
6
, listas de discussão, 
blogs
7
, acessos a inúmeros sites de notícias, o diálogo e a pesquisa são favorecidas, 
desestruturando posições ressequidas de certezas construídas, muitas vezes, além de nossa 
reflexão; introduzem elementos deestruturadores, mas também, edificadores de uma maneira 
nova de olhar, sentir e pensar a realidade. 
As escolas da rede pública do Estado de São Paulo que contam com SAI têm 
diversos recursos à disposição, tais como: conexão com a rede mundial de computadores, um 
sistema de formação para os professores que utiliza a Internet e teleconferência (Rede do 
Saber), além do site Tôligado
8
 destinado à publicação de atividades dos alunos; tal estrutura 
pode favorecer mudanças no interior da escola a partir da prática docente voltada para a 
perspectiva construcionista. 
O termo construcionista foi cunhado por Seymour Papert ao desenvolver 
linguagem de programação Logo, a partir da qual criou uma metodologia que refutava o 
instrucionismo presente na produção de softwares voltados para a educação (ALMEIDA, 
2002, p. 18). Ao fazer uso de um software construcionista, o aluno cogita sobre os comandos 
que deu à máquina quando algo não sai como deseja, reflete sobre a ação, depura as hipóteses 
levantadas, aprende a lidar com os equívocos que comete, medita a respeito das estratégias e 
conceitos implícitos em cada tomada de decisão, e das conseqüências que cada hipótese pode 
acarretar, o que favorece reflexões que o ajudem a localizar-se em seu “espaço-tempo sócio-
cultural” (PCNs). 
   
6
 O chat é uma ferramenta assíncrona de “bate-papo” na rede mundial de computadores. Na verdade são 
“correios eletrônicos” enviados para e entre participantes da interação na sala virtual, disponíveis em vários 
provedores não só comerciais. No site Toligado, os alunos da rede pública podem conversar com outros alunos 
de outra escola da rede e trocar informações, por exemplo, sobre projetos desenvolvidos em suas turmas. 
2
Weblog ou blog uma página na Internet atualizada freqüentemente. Por isso, também é conhecido como um 
diário, de fácil edição e publicação, apresenta seu conteúdo em pequenos parágrafos em ordem cronológica 
decrescente, além de vínculos (links) com outras páginas da rede. Os conteúdos são diversificados: encontramos 
desde notícias a diários, piadas, links, notícias, poesia, idéias, fotografias, dependendo da a imaginação do(s) 
autor(es) permitir(em). 
8
 http://www.toligado.futuro.usp.br 
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Ainda que atualmente o Logo não seja tão presente nas práticas pedagógicas, o 
princípio básico “descrição-execução-reflexão-depuração” (ALMEIDA, op. cit, p. 22) pode 
ser realizado a partir da intencionalidade docente e como esse profissional se coloca no 
processo pedagógico. 
Ao colocarmos em primeiro plano a questão da intencionalidade do saber na 
aproximação da verdade, o erro como conseqüência da busca e da pré-ocupação, 
questionando porque fazemos e pensamos nossa existência, rompemos com posições 
deterministas e, nesse sentido, a abordagem pedagógica de caráter construcionista com as 
novas tecnologias tem potencial para romper com o determinismo arraigado em nossa cultura. 
A prática de pensar a prática como única maneira acertada de pensar/fazer expõe o 
conhecimento como resultado de processo e convida o aluno a saber que pode saber que sabe. 
A apropriação da tecnologia pelo professor, sob a perspectiva libertadora, 
questiona o que seja educar e o que representa o computador na sala de aula, conferindo uma 
qualidade social para o trabalho educativo. Reorientado na clareza de nosso devir, o 
professor, parte da realidade do aluno que, com criticidade e autonomia, poderá compreender 
e vir a modificar o mundo, superando o repertório de conhecimentos que possui, insatisfatório 
para a alteração das condições coletivas de existência, convertendo conhecimentos científicos 
em ferramentas de liberdade e transformação. 
Questionar informática na escola ─ para quê? para quem? quando? como? ─ 
constitui um passo importante em sua re-significação, tendo no horizonte a compreensão 
dialética das relações mundo-consciência, a produção econômica-produção cultural. Contribui 
para o entendimento das questões sociais, desmascara interesses em luta que determinam 
práticas sociais que incapacitam, desautorizam ou silenciam, incorporadas pela escola ou 
engendradas no seu interior. Esse olhar crítico favorece os espaços de resistência existentes 
nas escolas, por fortalecer a autonomia, contribuindo para um mundo que além dos 
provimentos, garanta as prerrogativas de liberdade e igualdade de oportunidades 
(DAHRENDORF, 1992). 
Para Piaget (apud MIZUKAMI, 1986, p. 63-67) somos um sistema aberto de 
reestruturações sucessivas em processo progressivo de adaptação, entendido como a relação 
entre assimilação/acomodação em que nos desenvolvemos em estágios, com controle 
crescente sobre o meio e, ao colocá-lo a seu serviço, modifica o meio e si mesmo; conhecer é 
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agir em coordenações de ações, com motivação intrínseca, para se construir estruturas do 
ponto de vista endógeno. Educar, por isso, consiste em provocar situações de desequilíbrio, 
adequados ao nível de desenvolvimento do aluno, propiciar oportunidades para que ele 
aprenda por si próprio na interação com o meio, conquistando a autonomia intelectual e, 
ainda, favorecer a socialização por meio das atividades em grupo, necessárias ao 
desenvolvimento do espírito tolerante e democrático, o que atualmente pode ser favorecido 
por meio das interações virtuais. 
A promoção da democracia e da liberdade favorece a construção da autonomia do 
sujeito, situação em que a escola exerce papel fundamental e o professor é o elo forte e 
significativo no processo de empoderamento pelas mediações que pode construir. Ainda que 
tal autonomia nunca se realize na sua totalidade, sendo sempre relativa, é um horizonte a ser 
perseguido por todos que desejam uma sociedade mais justa. 
Os questionamentos de Paulo Freire reportam à perspectiva crítica da educação, 
que rejeita a idéia de que o único objetivo da educação seja adaptar o humano à sociedade; ao 
convocar os professores inconformados com essa concepção a educar de maneira 
emancipadora, desafia todos os envolvidos (pais, alunos, educadores, por exemplo) a 
construir uma sociedade sob um paradigma menos opressor. No entanto, essa convocação tem 
suscitado muitos debates a respeito dos limites e possibilidades da educação enquanto 
ferramenta de libertação e superação das contradições da sociedade em que vivemos. 
Para o professor, intelectual orgânico de grupos subalternos, a teoria nesse 
contexto não é um dogma, também não é possível separar teoria da prática; a teoria emerge 
como um guia para ação que, por sua vez, valida a teoria, numa dança definida 
dialeticamente. É tarefa do professor compreender e explicitar a lógica da organização da 
sociedade produtora dos valores, da ciência e da ideologia existentes na sociedade, presentes 
na escola e nas práticas educativas. 
A tecnologia utilizada dentro da perspectiva construcionista nas ações educativas, 
favorece o indivíduo a dirigir-se ao objeto pesquisado realizando uma análise objetiva, de 
maneira a apreender as conexões internas dos objetos, as contradições, o desenvolvimento, as 
transformações e os conflitos que emergem nas interações, aprendendo a pensar no processo, 
de sorte a construir e reconstruir sua rede de significados. Esse processo dialético é 
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contestador por promover o constante reexame da teoria e da prática, entre o que já existe, 
poderá ou há de haver. 
A utilização da perspectiva construcionista remete à uma concepção dialética de 
educação, porque respeita o princípio antropológico de que não existimos como seres em si, 
mas como seres que vão se construindo por sermos seres de práxis, que Marx reputa como 
revolucionária, mediados pela realidade material. Nesse sentido, Marx e Engels (1987) 
estabelecem os primeiros princípios de uma concepção de classe da educação em contraste 
com a escola burguesa, predominantemente divisionista, reprodutora e conspiradora 
(GADOTTI, 2003), que promova mudanças que transformem a consciência e a qualidade da 
educação a partir do desenvolvimento de nossa omnilateralidade. 
Enquanto Marx instituiu o trabalho como princípio dominante do processo 
educativo, a hegemonia, para Gramsci consiste na essência da relação pedagógica. São 
concepções que se ampliam mutuamente. 
Encontramos os princípios construcionistas em Gramsci na afirmação de que uma 
escola criativa e crítica não significa uma escola de “inventores e descobridores” (GADOTTI, 
op. cit., p. 75), mas um método de investigação e de conhecimento do qual o discente faz uso, 
sob orientação do professor. 
Essa preocupação em romper com o paradigma educacional tradicional é 
encontrada em diferentes autores da Pedagogia, como Dewey (1959a, 1959b) nos Estados 
Unidos e Anísio Teixeira no Brasil (1967), esse último particularmente devotado à causa da 
escola pública e gratuita. Nesse período, em vários lugares do mundo e com diferentes 
autores, houve a introdução de novos métodos e técnicas, especialmente ativistas, voltados 
para a vida, com incentivo à auto-formação, com destaque ao questionamento da autoridade 
do professor por meio de metodologias apoiadas nas capacidades das crianças, na autonomia 
do aluno, sua auto-determinação e auto-gestão e não diretividade (GADOTTI , op. cit). 
Gramsci condenou o espontaneísmo que considerava um abandono, uma renúncia 
em educar, até porque ele respeitava profunda e historicamente a criança, um cidadão em 
formação, que precisa aprender a lidar com suas novas possibilidades lógicas e sociais. Por 
isso, educar revela-se uma questão dialética de grande tensão. 
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A ‘espontaneidade’ é uma destas involuções: quase se chega a imaginar que o 
cérebro do menino é um nó que o professor ajuda a desembaraçar. Na realidade, 
toda geração educa a nova geração [...] a educação é uma luta contra [...] a natureza 
[...] outrossim, a ‘escola’ (isto é, a atividade educativa direta) é tão somente uma 
fração da vida do aluno, o qual entra em contato com a societas rerum, formando-se 
critérios a partir destas fontes extra-escolares’ muito mais importante do que 
habitualmente se acredita. (GRAMSCI, 1979, p. 142). 
 
Por esse motivo, pensa que uma escola unitária “única, intelectual e manual, tem 
esta vantagem: a de colocar o menino em contato, ao mesmo tempo, com a história humana e 
com a história das ‘coisas’, sob o controle do professor” (Id., Ibid., p.142); o sentido que 
Gramsci denota à idéia de controle deve ser compreendido como uma supervisão, cuidadosa e 
atenta, do processo de aprendizagem posto que o autor temia o esponteneísmo que 
considerava uma atitude desrespeitosa e relapsa em relação às necessidades da criança. 
O autor italiano acreditava que a escola contribui para a emancipação na medida 
em que ofereça às classes populares o acesso à cultura da classe dominante e, por meio do 
trabalho de intelectuais comprometidos com esse propósito, a escola trabalharia em favor das 
mudanças de mentalidade imprescindíveis para a construção da cidadania plena. Nessa linha 
de pensamento, acredito, também, que a emergência de uma consciência de classe, por parte 
dos professores demanda mudanças na sua maneira de pensar, que, por sua vez, quebrado o 
eixo de uma consciência ingênua, questiona a organização escolar e o currículo nela 
trabalhado. 
Educar para Antonio Gramsci é oferecer condições para a apreensão dos produtos 
culturais da sociedade pelas classes subalternas, dos quais, a tecnologia é o mais poderoso e 
emblemático, promotor de uma nova ecologia cognitiva (LEVY, 1998; SANTAELLA, 2000), 
que pode contribuir tanto para o acirramento de sistemas de exclusão como para sua 
superação. 
Rementendo-me à palavra kritein, portanto, então, ter consciência crítica, significa 
que o professor tem um critério, podendo, por essa razão, ter um projeto, um compromisso em 
oferecer condições para o empoderamento dos alunos, na compreensão da lógica da 
dominação e de seus mecanismos de controle, do conhecimento socialmente produzido, entre 
eles a tecnologia, no questionamento de como ele é produzido, por quem, quem o controla, a 
favor de quem, como esse processo ocorre, bem como a escola pode contribuir para a 
elucidação dessas questões. 
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3.3.2 A questão do currículo e o professor enquanto intelectual orgânico 
 
A construção do currículo escolar se dá a partir da arbitrariedade dos processos de 
seleção e organização do conhecimento educacional, em dinâmica relação com o social;  
resulta de uma concepção de sociedade, quais são os cidadãos necessários para a sociedade 
desejada e expõe os conflitos, rupturas e ambigüidades que tal seleção sugere (MOREIRA; 
SILVA, 1995); expõe especialmente a opção político ideológica e de que maneira certas 
questões são definidas como problemas sociais daqueles que constroem um determinado 
currículo. 
Uma questão desestruturante para a escola e professores da rede pública é a 
necessidade de se oferecer contato com as novas tecnologias, seja por possibilitar inserção no 
mercado de trabalho ─ marcado pelas relações resultantes da globalização ─, em condições 
igualitárias de conhecimento, bem como preparar os educandos para viver na era da 
informação, contribuindo com um trabalho crítico e reflexivo acerca da informação, educando 
para uma cidadania global numa sociedade tecnologicamente desenvolvida. Isso porque o 
professor se sente intimidado pelo computador e pelas dinâmicas que o recurso provoca como 
movimentação dos alunos na sala, curiosidade em relação aos equipamentos de hardware ou 
perder o controle sobre a navegação na Internet. 
Na Enciclopédia Encarta
9
 “currículo” é definido como parte de um curso, matérias 
existentes num curso. Sacristán (1998) afirma que “currículo” não é um conceito, mas uma 
construção cultural, um modo de organizar uma série de práticas educativas como ponte entre 
a sociedade e a escola, projeto ou plano educativo composto de diferentes aspectos, expressão 
formal e material desse projeto. Um campo prático, enfim, um tipo de atividade discursiva e 
acadêmica. 
As preocupações com o currículo surgiram no final século XIX, nos EUA, com o 
estudo sistemático de problemas e questões voltadas aos processos de racionalização, 
sistematização e controle da escola e do currículo, para planejar “cientificamente” as 
   
9 Enciclopédia Microsoft Encarta 2001. 1993-2000 Microsoft Corporation. 
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atividades pedagógicas e controlá-las para manter metas e padrões pré-definidos, em direção 
ao capitalismo monopolista, sob processos de gerência científica. 
No interior da escola difundiu-se uma concepção de sociedade e valores 
subjacentes a ela, a partir de uma ideologia cujo núcleo era a cooperação e especialização, 
requisitos para o sucesso da trajetória escolar meritória, aliada à medidas de proteção da 
cultura wasp (branca, anglo-saxônica e protestante), abalada com o afluxo de imigrantes 
estrangeiros. O paradigma técnico-linear se afirma no preparo de indivíduos para o 
desempenho de funções específicas. 
A idéia de educar para transformar seres humanos como matéria-prima ou meio 
de produção teve grande oposição de pensadores sobre educação, os quais propuseram a 
elaboração de um currículo que valorizasse os interesses dos alunos; atacando a doutrina da 
transferência de conhecimento, argumentam que aprendemos fazendo, evidenciando a escola 
como comunidade cujo currículo deve estar baseado na vida (DEWEY, 1959a, 1959b). No 
entanto, no que pese à importância de seus pressupostos, as crianças que Dewey conhecia não 
eram afetadas pelas grandes privações, para as quais a simples liberação das rotinas não são 
suficientes. 
Coutinho (1990) reporta que, a partir dos anos oitenta do século XX, atribui-se à 
escola importância no plano da luta ideológica que se realiza na sociedade civil sob influência 
da tradição marxista e gramsciana, contrariando sua condição de aparelho reprodutor da 
ideologia dos grupos dominantes; ainda que grande parte das propostas do grande italiano no 
campo democrático e popular estejam no âmbito de uma revolução social que derrubaria as 
instituições do capitalismo, não é possível negar sua contribuição para o ideário em favor da 
escola pública e democrática, ou ignorar o significado da luta dos movimentos populares por 
hegemonia por meio da ampliação dos seus espaços dentro da sociedade civil. Sob sua 
influência, Giroux (1997) e Apple (1982; 1989, 1994, 2000) insistem que é necessário 
priorizar a base social e o caráter contingencial da experiência individual e indagar a favor de 
quem trabalha o currículo e como fazê-lo trabalhar em favor das vozes silenciadas. 
Embebidos de relações de poder, educação e conhecimento corporificados no 
currículo são tanto resultado de relações de poder quanto seu constituidor, expressando 
interesses de grupos e classes sociais colocados em vantagem em relações de poder. 
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O professor que assuma sua condição de intelectual, reflete a respeito de uma 
atuação que contribua na constituição de identidades sociais que rompam as relações de poder 
existentes, tanto quanto “pré-ocupa-se” com o lugar das novas tecnologias de informação e 
comunicação nos processos educativos. Não é possível furtar-se a esse debate sob pena de 
colocar a escola à mercê de forças com objetivos mercadológicos e de preparação da mão-de-
obra para acumulação e legitimação. 
O professor está colocado no eixo central da relação escola, cultura e sociedade; 
seu trabalho está carregado de intencionalidade, muitas vezes impregnado da força da 
saturação do pensamento ideológico hegemônico (APPLE, 1982); encontrar caminhos para os 
problemas encontrados pela Educação brasileira exige que se pense radicalmente, segundo a 
idéia de se ir à raiz/origem das coisas, na compreensão do que é a Escola e do que queremos 
que seja, em conseqüência, o profissional que nela trabalha e o que ele deseja. 
Tal compreensão resulta da emergência da consciência crítica e implica uma 
decisão de ordem política e tomada de partido, definindo ao lado de quem se está trabalhando. 
A formação do docente para o uso das novas tecnologias sob a perspectiva crítica, dialógica e 
democrática precisa fomentar a discussão quanto à concepção de currículo construído 
coletivamente, de baixo para cima e de dentro para fora, descentralizado e historicamente 
determinado, de maneira que o professor se coloque como um ser ativo e o aluno um 
protagonista do processo ensino aprendizagem de conhecimentos. 
Essa condição, no entanto, como foi colocado anteriormente, não é posta para e 
por quem quer que seja. É resultado do desenvolvimento da consciência crítica, do 
desenvolvimento de um compromisso com as classes subalternas que pode emergir a partir do 
estudo e do debate a respeito das raízes da injustiça, porque, como lembra Chaui (1993), a 
ideologia encontra eco no social e se aproveita de materiais pré-existentes na cultura e na 
sociedade, consubstanciados no senso comum, inclusive no que se refere à introdução da 
tecnologia no espaço escolar. 
Enquanto intelectual orgânico, o professor comprometido com as classes 
subalternas assume seu empoderamento, não abdica de sua condição de sujeito reflexivo; 
consciente de sua historicidade, compreende que o contexto no qual está inserido é decorrente 
de sua ação, da ação de tantos outros sujeitos e da interação entre estes elementos e a 
sociedade como um todo. Da consciência de cada um sobre si e de sua participação na 
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construção de uma “vontade coletiva” fundamentada na convivência pacífica e solidária, o 
professor realiza-se como intelectual produtor e organizador, não mais um especialista, mas 
gestor de conhecimentos. 
Um projeto de libertação e empoderamento não despreza o potencial das novas  
tecnologias, tanto nos processo de transformação social ─ caso favoreça o protagonismo do 
aluno, quanto de legitimação da dominação ─ caso se coloque o estudante de forma submissa 
frente à máquina em uma mediação conservadora. 
Quanto aos professores, vistos como intelectuais orgânicos, colocam-se como 
pesquisadores e criadores de condições estruturais não só para criticar a escola tal como se 
encontra, mas, também desenvolvendo um discurso que possibilite atuarem de forma 
transformadora de uma prática que fortalece a opressão e exclusão para o desenvolvimento de 
um mundo com justiça social e liberdade e que, além dos provimentos favoreça as 
prerrogativas de liberdade e igualdade de oportunidades (DAHRENDORF, 1992). Um passo 
importante nesta direção seria a libertação da memória, obrigando os educadores a 
repensarem a questão do currículo e em como as novas tecnologias contribuem para esse 
processo. 
A demanda por ciência, tecnologia e inovação, deve ser acompanhada da 
compreensão econômica, política e sociológica do contexto no qual ocorre, de maneira a 
contribuir na construção para a cidadania ativa e democrática e formar “praticantes culturais 
competentes” (YOUNG, 2000, p.116). Os professores como intelectuais são, nessa 
perspectiva, dirigentes e mobilizam mudanças no interior da escola que, então, se consolidam 
numa concepção de currículo inovador; se apropriam das tecnologias disponíveis na 
sociedade não só para conhecer seu funcionamento 
─  com vistas a promover uma colocação 
no mercado de trabalho ─ mas, essencialmente, para conhecer quais os seus pressupostos, sua 
aplicabilidade e a possibilidade de, a partir delas, consolidar um conhecimento que lhes sirva 
de ferramenta de mudança e transformação social, explicitando as concepções de sociedade e 
de humanidade do sujeito que as concebeu. 
As mudanças na organização do trabalho e no papel das qualificações, sob o 
impacto da globalização e das novas tecnologias, acirram as divisões entre as disciplinas e 
refletem a função social prolongada da divisão entre trabalho mental e trabalho manual, sendo 
necessário ir além da distinção entre especialista e generalista, distinção essa facilmente 
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verificável nas escolas da rede privada ─ com grande freqüência─ e da rede pública ─ em 
menor número, da presença de um “especialista” em informática que, na melhor das 
possibilidades, aplica uma atividade com os alunos a partir de uma solicitação do professor da 
turma. 
No entanto, trabalhar com tecnologias na educação, especialmente computador e 
Internet, é perturbador para quem a utiliza a partir dessa perspectiva. Com freqüência, 
professores desenvolvem a compreensão de que as atividades são pobres e empobrecedoras e 
passam a questionar a possibilidade do trabalho em projetos de aprendizagem interdisciplinar, 
o que pode gerar conflitos no interior da escola. Esse conflito ocorre pelo desejo que o 
docente alimenta em tornar-se protagonista nas ações educativas que façam uso dos recursos 
computacionais, levando a questionar a presença do “professor de informática”. Isso pode 
significar um conforto para outro docente que tenha interesse em manter-se afastado das 
práticas com as novas tecnologias e entrega seus alunos ao professor de informática, para uma 
aula diferente na SAI, sem qualquer relação com o trabalho pedagógico que realiza com as 
crianças. 
Questionamentos a respeito do que seja e de como se produz cultura e 
conhecimento, em que o ser humano é compreendido como criador e criatura desses 
processos, são característicos da consciência crítica. Freire (1974a, 1974b, 1980) ratifica 
nossa condição de produtores de conhecimento porque seu foco é a interação homem-mundo, 
que, como sujeitos históricos, influem no mundo e são por ele influenciados; a ação educativa 
procura promover o próprio indivíduo e não ajustá-lo à sociedade, o que só é possível quando 
se desenvolve consciência crítica 
─ condição para a libertação ─ e quando se assume como ser 
de práxis, refletindo e agindo sobre o mundo, transformando-o de maneira compromissada e 
consciente de nossa historicidade. 
 Por ser dialógica e interacionista, a relação entre docente e discente permite a 
aprendizagem conjunta, de caráter horizontal, desmitificando e questionando a cultura 
dominante; nesse sentido, o professor valoriza a linguagem e cultura do aluno, seu parceiro 
neste processo. A avaliação da aprendizagem deixa de ser uma operação contábil de aferição 
de débitos e créditos na comprovação de desempenhos a partir de critérios pré-fixados, e 
passa a se debruçar sobre como o indivíduo aprende. 
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A inserção da tecnologia favorece o caráter questionador de valores, conceitos e 
verdades colocadas como únicos e imutáveis. Não está a serviço de dinâmicas de exercitação 
e reforço do comportamentos e valores considerados adequados, mas permite, por exemplo, a 
construção de conhecimento resultante de pesquisas em obras que a escola não possui, em 
bibliotecas virtuais, em entrevistas com pessoas de lugares distantes e realidades diversas, 
favorecendo questionamentos dos condicionantes existentes, por meio da Internet. 
Educar, por isso, consiste em provocar situações de desequilíbrio, adequados ao 
nível de desenvolvimento do aluno propiciando-lhe oportunidades para que aprenda por si 
próprio, conquistando a autonomia intelectual e, ainda, favorecendo a socialização por meio 
das atividades em grupo, necessárias ao desenvolvimento do espírito tolerante e democrático, 
o que atualmente é favorecido por meio das interações virtuais. Tais interações favorecem a 
apropriação do conceito de democracia e liberdade, porque emergem da construção da 
autonomia do sujeito, situação na qual a escola exerce papel fundamental e o professor é o elo 
forte e significativo no processo de empoderamento, por meio das mediações que pode 
construir. 
Como se pode observar, o debate tenso acerca da função, possibilidades e limites 
da escola provocou a discussão acerca da questão do currículo escolar como resultado da luta 
incansável do professor como um intelectual, de caráter orgânico, das classes desempoderadas 
que freqüentam a escola pública, o que fortalece a confiança mútua, compromisso e 
sentimento de grupo, favorecendo o sentimento de lealdade e solidariedade entre os grupos 
desempoderados. 
Estas questões fazem da educação pública um espaço capital para a proteção e 
fortalecimento da democracia, atualmente ameaçada pelo contexto de polarização e 
isolamento no qual vivemos, de maneira que se construa, a partir de um currículo uma escola 
democrática, um tecido de relacionamentos sociais, que eduque na promoção da cultura de 
iniciativa, responsabilidade e cidadania. 
Como lembra Hargreaves (2004), o currículo precisa apontar o desenvolvimento 
de valores, como as pessoas devem viver em comunidade de forma solidária, desenvolvendo 
identidade cosmopolita, o compromisso com desenvolvimento profissional e pessoal 
contínuo, como trabalham e aprendem em grupos cooperativos, como tecem relacionamentos 
com pais e comunidade, como estabelecem confiança básica entre as pessoas, não 
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transformando a aprendizagem em uma competição mecânica e desobrigada, em direção a 
metas avaliativas, por exemplo. 
 
 
3.4 O INTELECTUAL ORGÂNICO NA SALA AMBIENTE DE INFORMÁTICA 
 
A educação para Gramsci (1978, 1979) desempenha um papel fundamental tanto 
na consolidação da hegemonia, assegurada por organismos privados e não apenas pelo 
Estado, como na formulação da contra-hegemonia e a organização escolar, ao lado de outras 
instituições da sociedade civil, auxiliam na consolidação desse processo, exercido 
essencialmente em nível da cultura e da ideologia. No sistema educacional tradicional são 
formados os intelectuais orgânicos da classe dominante e que contribuem para a manutenção 
da hegemonia, no entanto, essa relação não é inexorável, já que existem indivíduos que têm 
uma concepção de mundo que transcende os seus interesses de classe e auxiliam na 
formulação da contra-hegemonia. 
Para Gramsci (1979) uma das formas de combater o discurso ideológico é através 
do intelectual orgânico, isto é, com uma participação efetiva no processo de construção da 
cidadania, dos direitos e deveres, comprometido com uma ação coerente. 
O ambiente escolar possui espaços de resistência, a despeito da reprodução da 
lógica do capital, das relações de produção e ideologias legitimadoras das classes dominantes. 
O conhecimento ali trabalhado é uma representação particular da cultura dominante, mas 
existe espaço para a formulação da escola pública como esfera pública democrática e dos 
professores como intelectuais transformadores, o que implica em redefinir o papel destes a 
partir da questão de como enxergar o propósito da educação e qual o lugar das novas 
tecnologias, no sentido de fortalecer a autonomia e a justiça social. 
A SAI pode contribuir para o desenvolvimento de projetos de aprendizagem que 
contemplem tanto a representação das idéias dos estudantes quanto a reflexão a respeito de 
como se constroem as idéias e de que maneira como o desenvolvimento de atividades pode 
promover a autoria, levando a atitude protagonista. Com isso, as interações se constroem e se 
fortalecem, seja no interior daquela turma, seja com grupos ou pessoas extra-muros escolares, 
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de maneira que se possa investigar e questionar tanto a produção cultural, quanto as relações 
entre as pessoas. 
O professor, de posse de consciência crítica e na condição de intelectual orgânico 
dos jovens das classes subalternas, fará uso das novas tecnologias sob a perspectiva de um 
currículo crítico e emancipatório, tornando os equipamentos computacionais parte de seu 
cotidiano, o que implica o conhecimento por parte do professor de todas as tecnologias 
disponíveis na escola, refletindo a respeito da convergência das diferentes mídias na 
realização de suas propostas de aprendizagem, como, por exemplo, vídeo, fitas, televisores, 
gravadores, softwares educacionais e Internet. 
Como pesquisador, investigará as possibilidades pedagógicas da SAI. Uma SAI só 
existe quando diferentes recursos pedagógicos estão colocados no mesmo local com vários 
elementos, concorrendo para a criação de oportunidades significativas de aprendizagem: 
softwares (programas), livros, discos, fitas de vídeo, cds e dvds, televisores, revistas, 
gravadores, filmadoras e tudo mais que os docentes considerarem indispensável para a 
realização das atividades, já que tal diversidade de recursos e materiais conjugados 
enriquecem e dinamizam o processo de aprendizagem, tornando-o prazeroso e eficaz, pois 
inclui “trocas afetivas, formação de hábitos e respeito mútuo” (São Paulo (estado), 1997a). 
A escolha do software adequado para a realização das dinâmicas pretendidas pelo 
professor recai sobre aquele programa que permite implementar ambientes focados na 
aprendizagem criativa. É essencial, portanto, que o professor reconheça quais são os 
elementos facilitadores e dificultadores do trabalho na SAI e reflita sobre o fazer pedagógico 
frente à necessidade de transformação da prática educativa é uma exigência para o sucesso 
como atividade com os recursos computacionais. 
O papel que as interações têm no processo de hominização e da construção do 
conhecimento é sobejamente conhecido; as interações exigem que nos espaços de aprender 
(sala de aula ou SAI) todos tenham possibilidade de se expressar e apresentar suas hipóteses, 
de sorte que o estudante se perceba parceiro de um processo dinâmico de construção 
articulado pelo professor, que, por sua vez, precisa ter especial cuidado ao trabalhar as 
divergências que naturalmente possam ocorrer entre o grupo, grupo esse composto por 
pessoas que, ainda que possam possuir muito em comum, possuem historicidades diferentes, e 
que lidam com os problemas da realidade de maneiras distintas; a mediação docente deve 
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apontar para a garantia da qualidade das parcerias entre os alunos e entre alunos e o professor, 
construindo auto-estima e aprendizagem nos envolvidos, especialmente com relação à 
compreensão de que as tecnicidades disponíveis na atualidade não devem ser pensadas a 
partir de uma perspectiva de submissão, desmistificando e desmitificando, assim, o recurso. 
Como qualquer produto humano, o software, ou programa, resulta da reflexão de 
um sujeito historicamente localizado, possuidor de convicções que conferem sentidos à suas 
ações. A escolha do programa utilizado nas SAI e a maneira de fazê-lo denuncia o cidadão 
que desejamos para a sociedade que aspiramos; afinal, a tecnologia não é neutra nem se deixa 
utilizar impunemente. 
As novas tecnologias são percebidas pelo imaginário escolar e pela sociedade em 
geral como um divisor de águas no qual, de um lado fica o atraso e, do outro, o 
desenvolvimento, como se garantissem por si só a qualidade do ensino e as mudanças 
necessárias para a sociedade de um país emergente. Para escapar dessa armadilha, o docente 
deve refletir a respeito das potencialidades e das limitações das tecnologias escolhidas 
porque: 
 
[...]qualquer software tem potencial educativo, desde que esteja a serviço de um 
projeto de aprendizagem. Um software é adequado ou não, desde que 
contextualizado, ou seja, é preciso responder as questões: porque, para quem e como 
um determinado software poderá ser utilizado. (MARTINS, 2003, p.5) 
 
Essa perspectiva está em consonância com o que Seymour Papert propôs que ao 
desenvolver a linguagem de programação Logo. Por meio dessa linguagem, promoveu a 
junção dos conceitos de inteligência artificial e o construtivismo, criando o termo 
construcionismo (ALMEIDA, 2002, p. 18). 
Diferentemente das dinâmicas instrucionais de exercício e prática, reforço de 
comportamento ou de transmissão de informações, ao fazer uso de um software 
construcionista, o aluno planeja as ações para construir a programação dos comandos a serem 
dados à máquina, conforme a linguagem que essa possa reconhecer, dentro da intenção da 
realização de seu projeto: cogita sobre esse processo quando algo não sai como deseja; reflete 
sobre a ação; depura as hipóteses levantadas; aprende a lidar com os equívocos que comete; 
medita a respeito das estratégias e conceitos implícitos em cada tomada de decisão, e sobre as 




 
 
106
conseqüências que cada hipótese pode acarretar (VALENTE, 1999, p. 75), num ciclo de 
aprendizagem que se realiza em espiral ascendente. A filosofia construcionista está presente 
em diferentes softwares, como os que permitem autoria, mas é um atributo especialmente da 
intencionalidade docente. 
As ações de caráter construcionista favorecem reflexões que auxiliam o estudante 
a se localizar em seu contexto, compreendendo que sua circunstância é construção — não 
destino — ao colocar em primeiro plano a questão da intencionalidade do saber na 
aproximação da verdade. O erro, como conseqüência da busca e da pré-ocupação, questiona 
porque faz e pensa a existência, rompe com compreensões de cunho determinista, como 
Freire (1981b, p. 33) considerou em tantos de seus escritos: 
 
É que, no momento em que os indivíduos, atuando e refletindo, são capazes de 
perceber o condicionamento de sua percepção pela estrutura em que se encontram, 
sua percepção começa a mudar, embora isto não signifique ainda a mudança da 
estrutura. É algo perceber que a realidade social é transformável; que é feita pelos 
homens, pelos homens pode ser mudada; que não é algo intocável; um fado, uma 
sina [...]. 
 
Assim, a prática de pensar a prática é a única maneira acertada de pensar/fazer, a 
qual que expõe o conhecimento como resultado de processo e convida o aluno a saber que 
pode saber que sabe (Id., 1981a), a ouvir com desconfiança respostas prontas que a sociedade 
de consumo oferece, por exemplo. 
 A apropriação das novas tecnologias pelo professor, sob a perspectiva libertadora 
questiona o que seja educar e o que representa o computador na sala de aula, conferindo uma 
qualidade social para o trabalho educativo. Reorientado na clareza de nosso devir, parte da 
realidade do aluno que, com criticidade e autonomia, poderá compreender e modificar o 
mundo, superar o repertório de conhecimentos que possui e que se mostra insatisfatório para a 
alteração das condições coletivas de existência, convertendo conhecimentos cotidianos em 
científicos e utilizando esses últimos em ferramentas de liberdade e transformação. 
Questionar a informática na escola para quê? para quem? quando? como? 
constitui um passo importante em sua re-significação, tendo no horizonte a compreensão 
dialética das relações mundo-consciência, produção econômica — produção cultural; 
contribui para o entendimento das questões sociais, desmascara interesses em luta que 
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determinam práticas sociais que incapacitam, desautorizam ou silenciam, incorporadas pela 
escola ou engendradas no seu interior. 
De acordo com Dussel (2000, p.374), a ética da libertação compreende a 
dimensão do lugar ou do momento da exterioridade, em cujo espaço se dá a "afirmação do 
oprimido como outro, como pessoa e como fim", sendo constituída por duas categorias 
fundamentais: a categoria ontológica da "Totalidade" e a categoria metafísica da 
"Exterioridade" (alteridade). Se a “totalidade” se manifesta na vida cotidiana, nos sentidos e 
práticas, esta, do ponto de vista do empoderamento das classes subalternas, deve 
contemplar as exigências de justiça e emancipação dos oprimidos. Mas isso só é possível se 
houver cuidado com a alteridade, posto que se nega a negar o ser do outro, e 
circunscrevendo uma outra lógica de convivência humana. 
É nessa direção que o trabalho com projetos que contemplem as novas 
tecnologias, em especial a Internet, são tão caras ao professor engajado no empoderamento 
de seus alunos, já que tais elementos contribuem para a apropriação da ética democrática, 
quando se procura garantir o direito de todos exporem suas hipóteses e pela interação que a 
web oferece. 
O intelectual orgânico seja por origem, seja por adesão, é marcado por uma 
ética que persegue o “outro”, o qual é seu ponto de partida, limite e horizonte. Um outro 
que é o abalado, dominado e excluído. Perseguido por sua consciência de classe, faz da sua 
atividade oportunidade para que os jovens desenvolvam consciência de sua condição de 
classe — primeiro passo para sua libertação. Por enxergar o potencial de libertação bem 
como de dominação que reside nas novas tecnologias, não abrem mão destas ferramentas 
em sua práxis docente. Daí a importância da ação docente, com compromisso de classe, 
apropriar-se de produtos culturais disponíveis na escola pública, mas em grande parte estão 
inacessíveis para muitos dos jovens que a freqüentam, como uma resposta ética aos fatores 
de exclusão. 
Se o professor privilegia a autonomia, a criticidade e o compromisso social, 
utilizará os recursos computacionais a partir desses parâmetros, levando o aluno a fazer 
perguntas interessantes, instigantes, promovendo a organização de ações colaborativas dos 
alunos, especialmente favorecidas quando se trabalha com projetos (ALMEIDA, 1996). 
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O professor crítico e reflexivo se debruça sobre a validade e a importância das 
novas tecnologias no cotidiano escolar e suas contribuições substanciais em termos didáticos 
e pedagógicos, especialmente epistemológicos, tendo clareza de que a informática não é uma 
panacéia que resolve todos os problemas de ensino e aprendizagem. 
Acreditar que o computador necessita de disciplina e de professor especial reflete 
a divisão social do trabalho e expressa a visão tecnicista da educação em que a tecnologia está 
a serviço da formação de mão de obra qualificada para o mercado de trabalho, jogando 
alhures a capacidade ideativa do ser humano; visto como um fim em si mesmo, o computador 
favorece a dinâmica da educação bancária e tudo o que ela significa em termos de concepção 
de sociedade. 
O professor engajado na transformação da condição dos seus alunos ocupa a SAI 
sob a perspectiva construcionista. Dessa maneira, estimula a percepção e observação, 
desenvolve o espírito colaborativo com ética e tolerância ao pensamento divergente, numa 
aprendizagem política de compromisso com a democracia e a justiça, favorecendo a 
exposição e re-elaboração de idéias, repensa convicções e incertezas, questiona como 
construir hipóteses, re-significando conhecimentos; nessa dinâmica, os espaços de 
convergência são construídos e os de divergência são objeto de reflexão coletiva. Dando voz e 
vez para a pedagogia da democracia, o professor provoca e convida os alunos a repensarem o 
papel dos atores tanto na manutenção de uma herança cultural necessária, como na 
construção/reconstrução de novos conhecimentos. 
O docente ao utilizar as novas tecnologias como um recurso de ensinar com o 
foco sobre sua ação estará maquiando de novo a velha prática da escola conteudista, na qual 
os processos de aprender são definidos pelo professor; os softwares que reproduzem esta 
dinâmica são denominados instrucionistas, dado que o conteúdo está pronto dentro de sua 
programação e transmitem verdades definidas por alguém, reforçando a idéia de educação 
bancária (FREIRE, 1974). 
Ao propor a idéia de um currículo que privilegie a autonomia, a criticidade e o 
compromisso social, a inserção das novas tecnologias no cotidiano escolar se dará a partir de 
outros parâmetros, nos quais o professor fomenta questionamentos que poderão levar o aluno 
a fazer perguntas interessantes, instigantes, promovendo a organização das ações dos alunos, 
de forma colaborativa, em trabalho coletivo e interdisciplinar envolvendo a SAI. 
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Como intelectual militante, o professor crítico  reflexivo se debruça sobre a 
validade e importância das novas tecnologias no cotidiano escolar e suas contribuições 
substanciais em termos didáticos e pedagógicos, e especialmente epistemológicos, tendo 
clareza de que a informática não é uma panacéia que resolve todos os problemas de ensino e 
aprendizagem. 
Essa perspectiva reflete a divisão social do trabalho e expressa a visão tecnicista 
da educação com tecnologia como sendo educação técnica, a serviço da formação de mão de 
obra qualificada para o mercado de trabalho. Ao contrário, o ensino e a aprendizagem devem 
estar integrados ao fazer pedagógico do professor, não como um fim em si mesmo, mas como 
ferramenta para o desenvolvimento de habilidades e competências, construção de 
conhecimentos e, evidentemente, de autoconhecimento e autoexpressão que, com outro 
recurso, talvez, não fossem adquiridas com tanta facilidade ou profundidade; quando a escola 
não possui “professor laboratorista” ou “professor de informática”, é o professor dos 
componentes curriculares que desenvolve atividades no computador com seus alunos. 
A compreensão de que o uso de recursos de multimeios potencializa atividades 
com as novas tecnologias  especialmente no caso de softwares que não foram criados com 
objetivos educacionais , contribui para a criação de atividades estimulantes e desafiadoras 
de modo a propiciar aos jovens envolvimento e conhecimento, habilidades e competências no 
exercício de sua cidadania, na interação em grupo de maneira prazerosa, instituindo-se um 
espaço de convivência extremamente rico que transborde os muros escolares, invada o seu 
entorno e enraíze nos corações e mentes. 
Mesmo que uma atividade considerada simples a príncípio, como a produção de 
texto, permite a reflexão de como as idéias são construídas, emponderadas ou 
desempoderadas (PAPERT, 2003) porque, quando crio um texto nele coloco minhas 
experiências, o sentido que dou a elas, minha concepção de mundo, contribuindo, assim, para 
o exercício de metacognição de maneira construcionista. Ao escrever sobre minha pesquisa, 
meu objeto de conhecimento, ou minhas impressões sobre um fenômeno: eu “edito” o mundo, 
colocando-o em palavras, pensando num possível/provável interlocutor, que atribuirá um 
sentido ao meu texto, conforme sua história de vida e sua concepção de mundo e que por este 
motivo, pode reescrever o meu texto no momento da leitura, atribuindo-lhe sentidos e 
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objetivos que me escapam, ou me são alheios, no momento de sua elaboração. Bakhtin (2000, 
p. 383-384), a esse respeito afirma: 
 
Por palavra do outro [....] entendo qualquer palavra de qualquer outra pessoa, 
pronunciada ou escrita em minha língua [...] ou qualquer outra língua, ou seja: 
qualquer palavra que não seja a minha [...]. Vivo no universo das palavras do outro. 
E toda a minha vida consiste em conduzir-me nesse universo, em reagir às palavras 
do outro [...] a começar pela minha assimilação [...] para terminar pela assimilação 
das riquezas da cultura humana. 
 
A produção de texto se dirige a um interlocutor determinado, com um objetivo 
específico, em momento considerado apropriado e de um modo idealizado e planejado. 
Constitui-se, portanto, em diálogo entre quem escreve e o leitor; o texto pode ser percebido, 
entendido, apreendido conforme o universo particular de cada um, o qual monta, remonta, 
desmonta o texto e seu sentido, conforme sua tradição cultural e história de vida, suas 
crenças, com os diálogos que anteriormente empreendeu com outros humanos, e suas 
contribuições na construção de sua identidade e da tradição cultural na qual se está inserido, a 
subjetividade, enfim, relembrando a figura “guirlanda de sentidos” (LEVY, 1993). 
Quando da minha ação junto aos alunos, a relação iniciada no processo 
estabelecido em sala de aula, propicia atividades em que tanto eu como o outro se manifesta. 
Este é o meu texto, aquele que crio quando em relação com um grupo de alunos; todo o 
diálogo anterior que estabeleci em diferentes interações se reelabora no diálogo que travo com 
os alunos em grupo e com cada um em particular, bem como cada um com seus interlocutores 
anteriores, propiciando a problematização das situações de sala de aula e sua 
contextualização, de maneira que preciso estar atenta aos gestos ou às palavras de sorte 
perceber as oportunidades de conhecimento, valores e atitudes, possibilitando a construção de 
algo mais significativo que o conhecimento em si: propicia sabedoria. 
Fazer uso de novas tecnologias favorece o desenvolvimento da escrita pelo uso de 
algum editor de texto e seu corretor ortográfico, ou pela facilidade de reeditar o que se 
produziu. Pode auxiliar a pessoa a perder o medo de se expor, a reelaborar suas idéias, a 
repensar convicções ou incertezas, re-significando conhecimentos. 
Na SAI, especialmente, a informação chega de uma forma poderosa pela mística 
que os recursos computacionais comportam, sendo oportuno desenvolver nos alunos 
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habilidades e competências importantes para que se sintam “homo studiosos” e “homo 
universalis” (SCHAFF, 1997, p. 122-127), para a construção da escola necessária para a 
sociedade gestada na era da informação. Além disso, a SAI oferece contato com as novas 
tecnologias, que entre outros fatores, possibilita a inserção dos alunos no mundo do trabalho 
marcado pelas relações resultantes da globalização, em condições igualitárias de 
conhecimento, preparando as crianças e jovens para viver na era da informação. 
A prática docente que privilegia a relação dialógica (GRAMSCI, 1978, p. 03-08) 
requer uma organização espacial da sala de aula que reflita esta nova ecologia cognitiva: as 
carteiras são dispostas não em fileiras, mas numa dança necessária para atender a 
possibilidades pedagógicas; alunos discutem entre si e com o professor suas certezas 
provisórias, e buscam elementos e constróem hipóteses de sorte eliminar dúvidas 
momentâneas. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 4: croqui de uma sala ambiente de informática em que as mesas dos equipamentos configuram uma mesa 
de trabalho coletivo, utilizada em algumas das unidades escolares atendidas pelo NRTE de são José do Rio 
Preto. 
 
A arquitetura de SAI proposta acima favorece atividades coletivas com espaço 
para a livre circulação dos alunos pela sala e entre os diferentes grupos, de maneira que a 
docente 
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aprendizagem se efetiva a partir da interação que os atores estabeleçam entre si a respeito do 
objeto a ser pesquisado. 
O poder do professor expressa-se na mediação pedagógica, em como cede, ou 
não, a palavra ou como promove a aproximação dos alunos com os fenômenos e as coisas, de 
sorte a construirem eles próprios o conhecimento; a interação dialógica, os espaços de 
convergência são construídos e os de divergência são objeto de reflexão coletiva, dando voz e 
vez numa pedagogia da democracia que provoca e convida a repensar o papel dos atores 
escolares tanto na manutenção de uma herança cultural necessária quanto na construção de 
novos conhecimentos. É o que afirma “Sol”, um dos sujeitos dessa investigação, quando 
menciona sua admiração por Paulo Freire “Eu quero uma pedagogia que liberte, não que 
coaja, que rotule”, conforme depoimento que se apresenta no Capítulo IV deste trabalho. 
A qualidade das interações requer que o docente uma clareza de como o currículo 
elaborado pela escola faz a seletividade dos elementos culturais a serem trabalhados, 
ignorando parte da herança cultural e privilegiando outras; requer, também, uma reflexão a 
respeito dos fatores determinantes de tal seleção como sendo um outro currículo a ser 
investigado   juntamente com os materiais de “transposição didática”, como as novas 
tecnologias, eles mesmos componentes de cultura escolar , modelando hábitos, sistema de 
valores e crenças e na dificuldade da escola encontrar legitimação de ordem cultural, 
especialmente em relação à recepção, à incerteza e à velocidade características da atualidade. 
No paradigma educacional que se desenha, o aluno é compreendido como 
protagonista do seu processo educativo, a partir de uma metodologia de projetos 
transdisciplinares para construir um conhecimento tecido como uma rede e que tem nas novas 
tecnologias uma aliada na edificação de pontes na aquisição e construção dos conhecimentos 
necessários para o desenvolvimento dos saberes; crianças e jovens são orientados por 
professores que abandonaram a função de transmissor de conhecimentos e são seus parceiros 
na investigação de algum fenômeno. 
A escola democrática exige algumas condições para se tornar realidade, tais como 
o fluxo livre de idéias, confiança na capacidade individual e coletiva de resolverem 
problemas, uso de reflexão e análise, preocupação com o bem comum e outros, configurando 
um outro modo de vida que deve ser vivenciado para que possa ser valorizado e gerar 
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comprometimento, inclusive com a proposta da escola como espaço de aprendizagem de 
diálogo entre os diferentes e os divergentes. 
As novas tecnologias produzem textos cada vez mais diversificados e complexos, 
articulados pelas mais diferentes formas de expressão; um trabalho pedagógico que reconheça 
seu potencial mobilizador tem grande possibilidade de sucesso caso se realize a partir do 
desenvolvimento de projetos que, na arquitetura de SAI proposta acima, rompe com a visão 
autoritária da educação e a estrutura de aula arcaica, em que todo o conhecimento está de 
posse do professor, abrindo espaço para o conhecimento divergente. Nessa perspectiva, o 
professor, como intelectual, deve investigar quais mídias permitem o desenvolvimento da 
autonomia dos atores envolvidos. 
No caso de softwares educacionais, em atendimento a uma concepção crítica do 
currículo preocupado com desenvolvimento do pensamento democrático, a escolha deve 
recair sobre o programa de computador que permita implementar ambientes focados na 
aprendizagem criativa, ou seja, é campo para desempenho para o aprender fazendo, que 
incentive a experimentação como modo de desestruturação do sujeito, que não responda, mas 
provoque e pergunte, estimule a curiosidade, proponha a troca, a interação com o outro, 
viabilizando aos alunos a exposição do que e porque pensam a respeito de suas hipóteses 
relativas ao que estejam investigando. 
O recurso deve possibilitar abordagens interdisciplinares, desfragmentando a 
informação, permitindo conectar a sala ao mundo e fazer dela um pedaço do mundo, 
incentivando o aluno a relacionar os conceitos uns com os outros e todos com aplicações 
reais, promovendo a análise e a discussão de problemas reais ou pseudo-reais (currículo, por 
exemplo), além de sugerir novos problemas a partir de soluções encontradas, criando um 
ambiente estimulante à percepção e observação. 
No entanto, a divisão social do trabalho que atingiu o professor não colabora para 
o desenvolvimento do professor  pesquisador. Ele se vê como executor de programas 
impostos pelos órgãos centrais de educação, entre outros condicionantes; é colocado em 
posição passiva e não como sujeito do seu fazer, inclusive em momentos de formação, em que 
se sente coisificado, transformado em ferramenta, mostra-se indiferente em relação aos 
programas de formação já que não se discute com ele, mas pensa-se para ele, por ele e sem 
ele. 
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A maioria dos programas (softwares) disponíveis na SAI reproduzem o modelo 
curricular preocupado com os processos de racionalização, sistematização e controle da 
escola e do currículo, para planejar “cientificamente” as atividades pedagógicas e controlá-las 
para manter metas e padrões pré-definidos que, a despeito da quantidade de “efeitos 
especiais” como tridimensionalidade e multimídia , mas que despidos dos recursos trazem 
embutidos a concepção bancária de educação, com pouco espaço para questionamento de 
valores, condutas e hábitos considerados adequados, muito mais voltados para o reforço da 
idéia de racionalidade e eficiência. Reside aí a grande oportunidade de o professor reflexivo, 
crítico e comprometido com os grupos subalternos, desenvolver um trabalho pedagógico que, 
mais do que capacidades cognitivas, desenvolva consciência crítica e cidadã nos alunos, e 
fomente essas práticas entre seus colegas de profissão.. 
A introdução das novas tecnologias na escola é compreendida, tanto na 
comunidade escolar quanto pela sociedade, como um divisor de águas no qual, de um lado 
fica o atraso e, do outro o desenvolvimento, como se a tecnologia sozinha garantisse a 
qualidade do ensino e as mudanças necessárias para a sociedade de um país emergente se 
alinhar aos países desenvolvidos. Nessa direção, a aquisição de computadores, de softwares e 
o acesso à Internet resulta da pressão mercadológica como parte da tática de ampliação deste 
mercado, com prevalência dos materiais em detrimento da mediação, num modelo autoritário 
de educação, ou seja, uma inovação conservadora, com preocupação com os objetos e não 
com a aprendizagem e a mediação para se chegar a ela. 
Reificado pela sociedade, o computador não é um instrumento inocente e não se 
deixa utilizar de qualquer maneira, porque explicita o modelo de sociedade que as 
mentalidades hegemônicas desejam construir e manter. A apropriação da tecnologia pelo 
professor, sob a perspectiva da escola democrática, acontece quando há o questionamento 
sobre os problemas silenciados na discussão do que seja educar e o que representa o 
computador, por exemplo, na sala de aula. Perguntar tecnologia para quê e para quem, quando 
e como é um passo definitivo na re-significação pelos docentes, alunos e toda a comunidade 
escolar, bem como para a sociedade em geral, definirem que escolas necessitam e que escolas 
desejam. Apple e Beane (1997, p. 18) argumentam: 
 
As escolas democráticas pretendem ser espaços democráticos, de modo que a idéia 
de democracia também se estenda aos muitos papéis que os educadores 
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profissionais, assim como os pais, os ativistas comunitários e outros cidadãos têm o 
direito de estar bem informados e de ter uma participação crítica na criação das 
políticas e programas escolares para si e para os jovens. 
 
Uma escola democrática emerge da luta de educadores em por em movimento 
ações que resultem de acordos e oportunidades que levem a criar estruturas de processos 
democráticos “por meio dos quais a vida escolar se realize e criar um currículo que ofereça 
experiências democráticas aos jovens” (Id., Ibid., p. 20). 
Na construção de uma perspectiva democrática e de justiça social, as novas 
tecnologias têm contribuições importantes no tocante à gestão democrática de qualquer 
ordem, especialmente no desenvolvimento da cultura do registro, fundamental para o 
desenvolvimento da memória do grupo e afirmação identitária, bem como em como lidar com 
tais registros e memória e com que apontam; o professor enquanto intelectual comprometido 
com os grupos silenciados identifica as tecnologias existentes na escola, debate com os alunos 
e gestores a respeito da organização do uso e manutenção de seu uso, especialmente quanto à 
compreensão das características e contribuições que oferecem às práticas escolares, de 
maneira que os alunos compreendam os princípios que lhes são subjacentes, bem como qual 
uso se pode fazer das mesmas em função de sua afirmação como sujeitos da história. 
Na SAI é comum que a cada problema ou dificuldade os alunos opinem a respeito 
da melhor maneira de solucionar a questão. Em muitos cursos de formação, ou mesmo entre 
meus alunos de Ensino Médio, quando alguém percebe que o colega está com alguma 
dificuldade, aproxima-se e oferece-lhe algum apoio, ou mesmo chama a atenção do docente 
para a dificuldade apresentada, o que demonstra uma mudança de atitude em relação ao 
colega, não mais de competição, mas de solidariedade e cooperação, bem como a busca da 
construção coletiva da solução, na direção de que não há aprendizagem caso não haja uma 
pré-ocupação do educando com seu objeto de pesquisa, porque, se a atividade não for 
estimulante, acontece o desinteresse. 
Por estas razões que o professor deve se questionar a respeito de qual sociedade 
deseja e para qual sujeito trabalha. Na perspectiva de intelectual orgânico do empoderamento 
das camadas subalternas, o professor atento à sua formação permanente e contínua considera 
a educação 
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[...] uma carreira de primeira opção, um trabalho para intelectuais adultos, um 
compromisso de longo prazo, uma visão social, um emprego para a vida. Qualquer 
coisa abaixo disso deixa nossa visão muito aquém da sociedade do conhecimento, e 
o ensino jamais deveria aceitar um rebaixamento. (HARGREAVES, 2004, p. 83). 
 
Sergiovanni (apud HARGREAVES, 2004, p.77) destaca que é preciso 
desenvolver também o caráter da escola. Escolas com caráter reconhecem que o ensino não é 
apenas prática cognitiva e intelectual, mas também, social e emocional e não transformam a 
aprendizagem em uma competição mecânica e desobrigada em direção a metas avaliativas, 
por exemplo. 
Os professores atentos à sua formação permanente e contínua constroem caráter, 
maturidade e transformam suas escolas em comunidades morais. O ensino para além da 
economia do conhecimento cultiva, portanto, caráter, comunidade, segurança, inclusão, 
integridade, identidade cosmopolita, continuidade e memória coletiva e democracia, etc; nem 
podem aceitar que seja uma carreira de segunda opção, mas “uma carreira de primeira opção, 
um trabalho para intelectuais adultos, um compromisso de longo prazo, uma visão social, um 
emprego para a vida. Qualquer coisa abaixo disso deixa nossa visão muito aquém da 
sociedade do conhecimento, e o ensino jamais deveria aceitar um rebaixamento” (Id., Ibid., p. 
83). 
No entanto, ao mesmo tempo que se demanda que o professor que seja um sujeito 
reflexivo e desenvolva ações que favoreçam a autonomia e o protagonismo dos estudantes, há 
toda uma política de proletarização desse profissional, seja com relação à questões salariais, 
seja como um “tarefeiro”. Essa queixa é comum nas reuniões de HTPC quando os docentes 
são sufocados pelos inúmeros projetos que semanalmente os órgãos centrais
10
 solicitam que 
as escolas desenvolvam. Essa política impede que as escolas consigam desenvolver ao menos 
de forma que considerem satisfatória, seu planejamento escolar, dando a impressão que não 
há um planejamento anual da SEE/SP e que seu objetivo é apenas colocar o professor em 
movimento
11
 É possível encontrar em Giroux (1997, p. 14) uma reflexão que contribua para 
compreender essa compressão que o docente sente: 
 
   
10
 FDE, CENP, CEI, COGESP, são denominados órgãos centrais da SEE/SP. 
11
 ; a esse respeito lembro-me que em uma reunião um professor de português sentia que o título da peça de 
Tenessee Willians “Gata em teto de zinco quente” caberia perfeitamente para definir o sentimento da categoria. 
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Dentro desse modelo behaviorista de educação, os professores são considerados 
mais como obedientes servidores civis, desempenhando ordens ditadas por outros, e 
menos como pessoas criativas e dotadas de imaginação que podem transcender a 
ideologia dos métodos e meios a fim de avaliar criticamente o propósito do discurso 
e da prática em educação [...] 
 
O professor, enquanto intelectual, rejeita essa condição e muitas vezes entra em 
conflito com programas de formação que, em geral, 
 
[...] ao invés de ajudar [...]a pensar sobre quem é, sobre o que deve fazer na 
sala de aula, sobre suas responsabilidades no questionamento dos meios e 
fins [...] são [...] treinados a compartilhar técnicas e para dominar a disciplina 
na sala de aula, para ensinar um assunto eficientemente e organizar o melhor 
possível as atividades diárias. (Id., Ibid.). 
 
Conhecer a ideologia que permeia o desenvolvimento e utilização de recursos 
informatizados configura mais uma questão política, e menos uma questão técnica ou 
pedagógica, cujas principais características curriculares refere-se a treinar crianças para 
memorizar a aprendizagem padronizada, muito comum nas escolas que têm grande 
preocupação com o sucesso de sua clientela nos vestibulares para ingresso no ensino superior. 
Tal perspectiva faz com que o docente, compromissado com a educação 
libertadora, reconheça que não há transformações efetivas no âmbito de políticas educacionais 
oficias, isso porque enquanto aparelho da classe hegemônica o Estado não tem como realizar 
transformações essenciais na direção dos interesses dos grupos excluídos; compreende e 
assume que a maneira mais eficaz de se aprender e aperfeiçoar é fazê-lo de forma coletiva; 
compartilha idéias e capacidades e busca no interior da escola as parcerias necessárias para a 
construção de uma inteligência coletiva, compondo os apoios necessários para lidar com os 
desafios que se apresentem, rompendo o histórico isolamento que se expressa na recusa de 
compartilhar conhecimentos e a aprender juntos
12
 (HARGREAVES, 2004, p. 103). 
 
 
   
12 A esse respeito é sobejamente conhecido o comportamento refratário dos professores ao uso das Horas de 
Trabalho Pedagógico Coletivo para estudarem juntos, discutirem projetos e construírem as transformações 
necessárias em sua prática cotidiana. 
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3.4.1. Trabalhando com projetos 
 
É possível inferir que a preocupação com o uso dos recursos informatizados 
debruça-se sobre o abismo social que se pode criar entre os usuários e não usuários, inclusive 
como a conectividade oferecida pela rede mundial de computadores tanto pode estar a serviço 
comunidades de informação, pesquisa e entretenimento, como pode ser meio global de 
manipulação, favorecendo o empobrecimento cultural e a dominação política, intensificando 
os já estabelecidos desequilíbrios econômicos. 
A ação docente voltada para a autonomia e empoderamento dos estudantes pode 
ser favorecida com o trabalho com projetos. O trabalho com projetos permite o 
desenvolvimento da aprendizagem significativa, incentiva os alunos a relacionar o que estão 
aprendendo com os conhecimentos e experiências que já possuem, incentivam a perguntar e 
apresentar questões que de algum modo lhes interessam e lhes dizem respeito por meio da 
ênfase no protagonismo juvenil e incentivo na participação com responsabilidade do processo 
de aprendizagem. Essa proposta de Dewey (1959a, 1959b) considera que o processo de 
interação grupal é determinante o aprender; se em princípio a escola não conta com recursos 
pedagógicos além dos que normalmente são encontrados fora de seus muros, a distinção 
reside na forma como são organizados. Nesse sentido, não há como a escola rechaçar o uso de 
novas tecnologias, por exemplo, como ocorre com grande freqüência. 
Dewey (Ibid.) criticava a instituição escolar por isolar as disciplinas das 
experiências da vida, e, portanto, constituindo-se um espaço de fornecimento de informações 
remotas e divorciadas da realidade do aluno, sendo essa a raiz da formalização, limitação e 
restrição da educação escolar. Ao contrário, diria Dewey, a escola deve lidar com os 
elementos da realidade concreta, de modo a favorecer o “aprender fazendo” de maneira 
significativa, repudiando a assimilação passiva de instruções transmitidas em geral 
verbalmente e reafirmando a importância da experiência para o aprender significativo, o 
aprender fazendo, o aprendizado pela ação. 
Teoria e prática devem andar juntas. A reflexão sobre a experiência, própria do 
processo de conhecer e da construção do saber, é a condição para se restaurar a unidade e 
integração do humano em relação ao meio. A produção do conhecimento ocorreria a partir da 
investigação da experiência humana, um processo que se inicia com uma atitude de 
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perplexidade e que se encerra com a resolução desta situação; enquanto tal perplexidade é 
uma situação indeterminada em que o conhecimento é o elemento de controle da situação, 
algo que acontece e me perturba de alguma maneira torna-se meu objeto de investigação. Tão 
logo apuro o que ocorreu, retomo o controle sobre minha momentânea desestruturação, 
restabelecendo meu equilíbrio. 
O trabalho com projetos pressupõe a experiência (ação), reflexão (de sorte testar 
hipóteses elencadas) e depuração, processo que se compara os resultados obtidos com os 
esperados, corrige-se os eventuais erros e, por fim, a generalização, pois todo novo 
conhecimento possui conexões com conhecimentos já adquiridos anteriormente (FAGUNDES 
et alli, 2002). 
Tais experiências, para ter significado educativo precisam motivar o desejo de 
aprender, requerem da parte do docente, preparação para compreender como o aluno aprende 
e respeitar suas escolhas no desenvolvimento da solução das situações problema. Pela 
experiência se une teoria e prática, unificando o espírito humano. Se tal é a realidade do 
gênero humano (capacidade investigativa, criativa), como explicar as desigualdades? A esse 
respeito, Dewey (2001, p.190), escreveu: 
 
Na verdade o alegado status quo resume-se na expressão ‘individualismo cru’. 
Parte-se - ou partiu-se - do princípio que vivemos numa sociedade economicamente 
livre, na qual cada indivíduo tem oportunidades iguais para desenvolver suas 
iniciativas e outras capacidades e que a ordem legal e política é desenhada e 
calculada de modo a promover esta liberdade igualitária de todos os indivíduos. A 
liberdade econômica, para a vasta maioria da população, ou não existe ou é 
precária. Dada a sua ausência e a intangibilidade para a maioria, a liberdade 
política e cultural tem sido minada. 
 
Consciente de seu tempo, Dewey tinha clareza que as mazelas humanas são fruto 
da ordem econômica e se mostrava consciente da condição da escola enquanto instituição do 
Estado representante dos interesses dos condutores desta ordem: 
[...] não creio que as escolas possam ser, literalmente, construtoras da nova ordem 
social [...] participarão, concretamente e não idealmente, na construção da ordem 
social do futuro à medida que se forem aliando com este ou aquele movimento, no 
seio das forcas sociais existentes. [...] Se a escolha dos (as) professores[as] é aderir 
às forças e condições envolvidas na luta pela transformação do controle social do 
capitalismo – econômica e política - raramente haverá um momento durante o dia 
em que eles (as) não tenham a 
oportunidade de fazer a sua boa escolha no decorrer 
da ação. Se a escolha é consciente e inteligente, os(as) professores(as) descobrirão 
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que tal escolha afeta os detalhes da administração e disciplina escolar, os métodos 
de ensino e ainda os métodos de seleção e ênfase de uma determinada matéria 
escolar [...] (Id., Ibid., p. 192) 
 
Apesar de o autor americano não propor o fim da ordem capitalista, como o 
italiano Gramsci, não há como negar a convergência entre suas proposições que nos remetem 
ao professor crítico-reflexivo. O trabalho pedagógico que privilegia projetos coletivos de 
aprendizagem contribuiria, sob essa perspectiva, com o comportamento colaborativo, 
necessário para forjar a solidariedade do grupo, além de permitir que os alunos aprendam a 
pensar de forma autônoma e protagonista, assumindo a responsabilidade seus atos. Esse 
princípio é importante para Papert que o considera fundamental para uma aprendizagem 
significativa, só possível em um ambiente no qual os atores envolvidos, professor e 
estudantes, realizem experiências segundo o processo ação-testagem-depuração-
generalização. 
O princípio construcionista elaborado por Seymour Papert retoma o pensamento 
do autor americano ao considerar que a aprendizagem com tecnologia não acontece a partir de 
um terreno inexplorado, mas parte do conhecimento que o aluno detém na construção de 
projetos de seu interesse e que sejam significativos em seu contexto social, como enfatiza 
Paulo Freire em inúmeros trabalhos, desde Pedagogia do Oprimido. 
O trabalho com projetos respeita os diferentes estilos e ritmos de trabalho dos 
alunos desde a etapa de planejamento, escolha do tema e respectiva problemática a ser 
investigada. Professor e alunos são parceiros na realização da proposta de pesquisa, em que as 
questões de investigação são formuladas pelos sujeitos envolvidos levando em conta suas 
dúvidas, curiosidades e indagações, considerando seus conhecimentos prévios, valores, 
crenças, interesses e experiências; o docente fomenta a consciência de suas dúvidas 
temporárias e certezas provisórias, orienta na articulação das informações e no gerenciamento 
do desenvolvimento do projeto, promove um ambiente de confiança e respeito ao pensamento 
divergente, de maneira que o grupo tome consciência dos conflitos e da importância do erro 
na construção do conhecimento, o que favorece a criação da capacidade crítica e autonomia, 
mas também tolerância ao pensamento divergente, convergindo para o desenvolvimento do 
espírito democrático. 
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Tal proposta pedagógica requer um professor pesquisador, o que demonstra a 
atualidade do autor norte-americano, porque atualmente o paradigma do professor reflexivo, 
que reflete sobre sua prática, é uma realidade a ser conquistada. Slogan repetido e discutido 
ad infinitum muitas vezes sem a devida reflexão sobre as implicações de sua concretização, 
que além de metodológicas, são epistemológicas, ainda que não haja dúvidas sobre a 
necessidade de um preparo crítico e adequado à realidade na qual o docente deverá atuar, seu 
contexto sócio-político e econômico e as políticas educacionais adotadas. 
A idéia de trabalho com projetos se aproxima do pensamento de Vieira Pinto 
(1979, p. 446) que apontava a realidade como o ponto de partida para a compreensão dos 
processos de aquisição de conhecimento por parte do homem que trabalha (idem, p. 341), 
ainda que esse autor criticasse o pragmatismo norte-americano por não conseguir ir além dos 
limites do liberalismo econômico. 




 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Há homens que lutam um dia e são bons 
Há outros que lutam um ano e são melhores 
Há aqueles que lutam muitos anos e são muito bons 
Mas há aqueles que lutam toda a vida 
Esses são imprescindíveis 
 
Bertolt Brecht 
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CAPÍTULO IV 
 
OS PROFESSORES E SUAS CIRCUNSTÂNCIAS. ESPÍRITOS 
INQUIETOS BUSCAM AS NOVAS TECNOLOGIAS DE INFORMAÇÃO 
E COMUNICAÇÃO 
 
 
 
 
 
O objetivo principal dessa análise de dados é explicitar como estes sujeitos 
compreendem a tecnologia na escola e significados lhes atribui e como a percepção desses 
docentes contribui para a incorporação das novas tecnologias na sua prática pedagógica, tendo 
como ponto de partida as suas historicidades que conferiu sentido e direção. Partiu-se de um 
panorama em que a profissão docente foi colocada como alternativa profissional, dos 
problemas que estes docentes reconhecem no interior da realidade em que trabalham e, por 
fim, do sentido que atribuem às novas tecnologias nesse contexto. 
Um mesmo bloco de depoimentos permitiram se relaciona com distintos elementos 
de análise e categorias e, por esse motivo, um mesmo trecho poderá aparecer diversas vezes 
para subsidiar análises diferentes. Os depoimentos dos sujeitos investigados apresentam uma 
comovente convergência, inclusive em sua crença na contribuição da educação para a 
superação dos fatores de exclusão da população atendida pela escola pública. 
 
 
4.1 ESTABILIDADE PROFISSIONAL: SITUAÇÃO FUNCIONAL 
 
Na rede pública estadual paulista, os professores podem ser ou não estáveis, ou 
seja, manter um vínculo contínuo e perene com a SEE por serem efetivos, visto que prestaram 
concurso público e assumiram cargos de docência após a convocação publicada no IMESP – 
Diário Oficial do Estado de São Paulo, ou ACT – Admitido em Caráter Temporário, como é 
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designado o professor substituto de professor titular de cargo que, por algum motivo, está 
afastado da sala de aula. 
De todo modo, a condição de estável confere ao docente uma relação de 
proximidade com as políticas educacionais da SEE/SP, participação nos programas de 
formação e conhecimento mais profundo da comunidade que a escola atende. 
“Lua” e “Estrela” são efetivas, ou seja, são titular de cargo na EE Prof. Pedro 
Elias. “Sol” é professor da rede há quinze anos e aguardava a publicação no Diário Oficial da 
“chamada” para a escolha da escola em que assumiria o cargo de professor titular (efetivo) na 
ocasião da pesquisa e, muito contente, me enviou um correio eletrônico em março informando 
que é efetivo em uma UE em Jundiaí. 
A condição de estabilidade de suas situações funcionais se estabeleceu tão logo 
terminou o curso superior que freqüentavam e até o momento da pesquisa não havia sido 
quebrado, exceto por “Lua”, que sempre trabalhou na rede pública mesmo antes de ser 
professora, exercendo entre outras funções a de inspetora de aluno e de secretária de escola, 
mas sempre na condição de aprovada em concurso público; ainda que se tenha confirmado 
uma suspeita de que esse seja um aspecto importante – vínculo estável - a ser considerado na 
compreensão dos fatores que contribuem para a qualidade do trabalho docente, posto ser 
comum a docência ser encarada como profissão de segunda opção não apenas entre nós 
(HARGREAVES, 2004), tal relação por si só não é suficiente para compreender porque esses 
profissionais se destacam em relação ao conjunto do corpo docente, o que levou a sua seleção 
como sujeitos dessa pesquisa. 
Como estável, o profissional não interrompe sua relação com uma determinada 
escola ao final de cada ano letivo, como acontece com o ACT, que substitui algum professor 
afastado de suas funções, seja por motivos de saúde, seja por algum benefício como “licença-
prêmio”, por exemplo; a estabilidade significa que não existe um titular de cargo que possa a 
qualquer momento retomar suas aulas, o que faria o substituto perder esse vínculo: as aulas 
são, na expressão da SEE/SP “livres”, e isso confere sentido de continuidade na atividade 
docente, propiciando maior envolvimento como fruto do conhecimento da dinâmica da 
comunidade em que a escola está inserida, viabiliza a construção do projeto político-
pedagógico, a organização das atividades e a discussão de idéias que possam se materializar 
tanto no projeto político como em projetos de aprendizagem em um compromisso efetivo com 
aquele grupo, considerando que uma reclamação freqüente entre os profissionais da rede 
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reside no fato de que muitos têm uma jornada de trabalho pulverizada em diferentes escolas, 
impossibilitando o maior contato com os estudantes e com seus colegas de trabalho. Isso 
significa que o docente está sempre correndo de uma escola para outra sem tempo para se 
identificar com o coletivo e construir parcerias necessárias para o desenvolvimento dos 
projetos propostos pela SEE/SP ou pelo planjamento escolar, no início do ano letivo. 
Sobre os problemas decorrentes dessa precariedade do trabalho, escreveu Silva 
Júnior (1990, p. 152): 
 
A precariedade do vínculo funcional se soma à precariedade da distribuição salarial. 
Ambas explicam e alimentam a fragmentação da jornada com a conseqüente 
multiplicação de locais de trabalho. Como pensar a autonomia da escola, se cada 
escola pública não detém ainda condições de construir sua própria identidade? 
 
As entrevistas semi-estruturadas foram realizadas tendo como base um conjunto de 
questões que procurava identificar no perfil profissional dos sujeitos elementos que 
permitissem compreender as razões pelas quais incorporaram as novas tecnologias no seu 
fazer docente. Indagou-se, entre outras questões, a respeito do tempo de exercício de 
magistério e de vínculo com a EE Prof. Pedro Elias, como fez sua escolha profissional, 
quando e porque começou a utilizar o computador e, principalmente, como faz uso de tal 
tecnologia, particularmente na escola. 
No entanto, ainda que os docentes iniciassem suas respostas a partir do mote dado 
pela pesquisa, em poucos minutos começavam a discorrer sobre sua historicidade, afinal, 
como evidencia Freire (1992, p. 30) “na verdade, é no jogo das tramas de que a vida faz parte 
que ela – a vida – ganha sentido”. 
 
 
4.2 O PERCURSO DOS SUJEITOS: HISTORICIDADE E ESCOLHA DA PROFISSÃO 
 
Entre os professores investigados, a carreira não se constituiu como uma profissão 
de primeira opção (HARGREAVES, 2004); amigos ou familiares contribuíram para que 
encontrassem a docência como alternativa profissional, seja porque um curso superior não era 
viável devido às condições de existência de “Lua” e “Sol” seja porque, como muitos 
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adolescentes, “Estrela” não soubesse ao certo que caminho trilhar ao concluir o Ensino 
Médio, ainda que sua condição financeira o permitisse já que oriunda da classe média: 
 
Foi assim, meio contraditório. Eu fui empurrado. Eu fui prestar 
faculdade de brincadeira, de repente eu me vi formado e comecei a 
dar aula. Eu me formei em História mesmo, em Catanduva. Me 
formei em (19) 90 e comecei a dar aula em (19)91. E estou aqui até 
hoje. Aconteceu na minha vida. Eu não tinha nem noção. Eu falei 
para você que eu fui empurrado para a profissão. Mas eu gostei. 
Gostei de estar falando com eles, interagindo. (Sol) 
 
[...] enquanto eu era mais nova queria ter feito uma faculdade, eu 
queria ter feito Direito, teria feito Contabilidade, que eu gosto. Mas 
não fiz, não tive oportunidade. Aí depois que eu já tava aqui na 
escola aí o pessoal ficava ‘ah! Não! Você devia fazer uma 
faculdade’. Sempre todo mundo me incentivava a fazer uma 
faculdade. Aí, nessas alturas tava dentro da escola, resolvi: vou 
fazer alguma coisa de licenciatura [...] acabei optando por 
Geografia que eu gosto, porque eu queria fazer alguma coisa que eu 
gosto... acabei de me formar em (19)98 teve o concurso, e o pessoal 
‘não! Agora tem que prestar concurso’. Então foi tudo meio assim 
[...] não foi uma escolha [enfatiza a palavra escolha], uma opção, 
não! Eu quero fazer isso, as coisas foram levando [...] tanto é que se 
eu tivesse que escolher, gosto mais é de trabalhar na secretaria do 
que dar aula. (Lua) 
 
Quando eu terminei o Ensino Médio, eu não sabia ao certo o que eu 
queria fazer. A minha mãe queria que eu fizesse magistério, eu até 
comecei, mas vi que a educação básica não era o que eu pretendia. 
Decidi fazer Letras, Português-Inglês [...] no primeiro ano eu já 
voltei para a mesma escola em que fazia magistério, como 
professora [...] vi que eu gostava da coisa [...] vi que tinha feito a 
opção certa [....] Depois eu vi que eu gostava de Direito. Eu gosto 
dessas coisas, gosto de trabalhar com pessoas. A minha me 
incentivou bastante, deu a maior força. E fui pra faculdade de 
Direito [...] .estou aqui direto, fazendo as duas coisas. Nunca parei 
de lecionar, completar 20 anos agora em setembro, e 15 de Direito. 
Sem interromper nenhuma das duas. Sempre em paralelo 
[...](Estrela). 
 
Apesar da opção profissional dos sujeitos investigados resultar da indicação de 
alguém, tal aproximação não é isenta de tensão. Para “Sol” resultou de uma “brincadeira”, já 
que não acreditava conseguir passar pelo funil do vestibular tendo em consideração sua 
história pessoal – aluno muito pobre, entrou tarde na escola, evadiu-se algumas vezes para 
poder trabalhar na roça como bóia-fria, e, posteriormente, aluno de curso supletivo, conforme 
depoimento adiante. Para “Lua” uma equação em que se somou a acomodação à uma situação 
profissional forjada nas limitações econômicas, a vontade de estudar e a perspectiva de 
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crescer dentro do serviço público, já que era secretária de escola concursada e trabalhando na 
EE Prof. Pedro Elias. E, por último, no caso de “Estrela”, um conselho materno que resultou 
em um encontro pessoal. 
O percurso de “Lua” e “Sol” foi mais tortuoso, semelhante a muitos de seus 
alunos. “Sol” recebeu um estereótipo que contribui para o fracasso escolar de muitas crianças. 
Durante a entrevista sua expressão facial, o tom de sua voz, o seu gestual expressavam 
indignação em relação à maneira pela qual foi recebido na escola e o tratamento que a 
professora da primeira série do antigo Primário lhe conferiu: 
 
Eu entrei com oito anos no primeiro ano sem saber escrever nada e 
ela (a professora) queria que eu escrevesse [...] dava ditado e como 
eu não escrevia ela me punha para fora da sala [...] tachado como 
burro. Ela chegou pra minha irmã e disse assim ‘esse seu irmão é 
muito burro!’ gente, eu nunca tinha pegado num lápis, num caderno 
na mão. Eu morava no sítio, eu apanhei muito. (Sol) 
 
Se sua história pessoal é semelhante a muitas crianças das camadas populares, é 
também, e principalmente, uma história de superação na qual a solidariedade assume grande 
importância: 
 
Eu fazia muita coisa em casa, também, escrevia muito, procurava 
escrever muito [...] na 4
a
 série mudei [...] achava que eu escrevia tão 
mal! Na sala tinha um quadro verde e ela (a professora) colocava lá 
as melhores redações. E as minhas sempre estavam lá. Eu acredito 
que não era tanto pela grafia em si, mas pela idéia que o texto 
passava. Para a minha felicidade, na 4
a
. série eu fui a melhor nota 
da sala, eu até me emociono de falar, porque vim de uma 1
a
 série 
tachado como burro e na quarta eu saí como campeão, e a coisa não 
era como é hoje. Você tinha que dominar o ano inteiro. Isso foi nos 
idos de (19) 68, (19) 69. (Sol) 
 
A vida escolar iniciada tardiamente, pontuada por momentos de evasão escolar e o 
trabalho duro como bóia-fria só reforçam a convicção de que sem o incentivo de terceiros não 
teria superado tantas dificuldades: 
 
 
Da 5
a
 ao Ensino Médio foi um pouquinho atrapalhado [...] morava 
no sítio quando eu vim pra cidade fazer o ginásio [...] era muito 
grandão, porque fiquei uns tempos parado, o pessoal era muito 
pequeno e não tinha a mesma cabeça que eu [...] um senhor [...] 
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Antonio Bauab que me aconselhou a fazer o supletivo ginasial.. um 
pouquinho da minha vida eu devo para certas pessoas que 
apareceram na minha vida [...] o Henrique Ledesma que me levou 
para a escola dele, uma escola particular [...] ganhei metade da 
bolsa; trabalhava de dia e estudava à noite [...] trabalhava no sítio 
com meu pai [...] limpava o campo, varria, capinava, amontoava 
café [...]. trabalhei bastante, fui bóia-fria, tinha uns dezessete, 
dezesseis anos [...] saí da 5a (série) que eu fiz normal e fui para o 
supletivo. No supletivo eu fiz 5a e 6a (séries) num ano, 7a e 8a 
(séries) em outro [...] ali eu fiz contabilidade [...] ganhei meia bolsa 
na contabilidade[...] uns amigos [...] falaram ‘vamos prestar 
vestibular?’ Eu falei “acha?, eu não sei nada, como vou prestar 
vestibular?”. Quando eu fui ver o resultado eu não acreditei. ‘Ah! 
Não sou eu não’ [...] Eu entrei no curso de Pedagogia e não me 
adaptei [...] Aí uma outra pessoa maravilhosa entrou na minha vida, 
a dona Nair, que era tesoureira da faculdade, ela falou ‘você vai 
parar? [...] Não vai parar não. Nós vamos arranjar um jeito de você 
ficar, ninguém mais merece um curso como você’. Eu saí do curso de 
Pedagogia e fui para História. Eu fiz o curso de História e faz quinze 
anos que estou falando da História [...] até me emociono de falar 
[...] Eu ofereci o meu diploma para ela, porque [...] não fosse ela, 
não estaria aqui hoje (Sol). 
 
 
Uma situação que o marcou tão profundamente, que fez dela recurso em suas aulas 
para motivar os estudantes, como testemunho de vida, de luta e de superação: 
 
Eu trabalho também a questão da música. Esse ano eu peguei a 
música do Raul Seixas Tente outra vez, porque eles estão muito 
desmotivados e eu acho essa música é um hino pra gente, para dar 
um incentivo pra eles, que eles são capazes, é só querer, é só tentar 
[...] criei um personagem, passo a letra da música na lousa, falo um 
pouquinho do personagem, que só no finalzinho eu falo que sou eu. 
Eu conto um pouquinho da minha vida de 1
a
 a 4
a
 série. Eu até me 
emociono de estar trabalhando isso com ele. Eu conto como era a 
escola, a escola era uma sala só e tinha a primeira, a segunda, a 
terceira e a quarta-série tudo junto numa única sala. A gente morava 
no sítio. (Sol) 
 
“Sol” tem consciência do impacto da sua historicidade sobre sua atuação docente: 
 
Eu acho que isso me influenciou para trabalhar com os alunos, eu 
me identifico mais com as pessoas carentes, acho que acaba 
suprindo a carência a gente trabalhar com eles [...] Agora estou 
montando uma outra aula com a música do Milton Nascimento, 
Coração de Estudante, que eu conto da 5
a
 . série ao 3
o
 (Ensino 
Médio) e depois, uma outra música, para a faculdade, eu ainda não 
defini, não tive inspiração ainda. (Sol) 
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“Sol” expressa em seu depoimento o que Paulo Freire expõe com a graça e a 
clareza que lhe eram peculiares: 
 
Ser consciente não é, nesta hipótese, uma simples fórmula ou um mero “slogan”. É 
a forma radical de ser dos seres humanos enquanto seres que, refazendo o mundo 
que não fizeram, fazem o seu mundo e neste fazer e refazer se refazem. São, por 
que estão sendo (FREIRE, apud GADOTTI, 1994, p. 255). 
 
Re-fazer sua condição pessoal e contribuir para que os adolescentes com quem 
trabalha também tenham condições de se transformarem, impõe a “Sol” debruçar-se com 
amorosidade freiriana sobre as relações entre o grupo, seja para aprender conteúdos 
específicos da disciplina, seja na aprendizagem do conviver. A palavra interação surge em 
várias de suas falas. Quando afirma que decidiu seguir com a docência “gostei de estar 
falando com eles, interagindo”; ao discorrer sobre o que é mais difícil de lidar na sala de aula 
“o que eu acho complicado é a relação, não é o conteúdo. As relações professor-aluno eu 
tenho tentado melhorar o possível, porque, para mim, aí que está o grande problema”; ao 
refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem “eu acho que eles aprendem também 
através da interação [...] eu acredito que o grande lance está no interagir”, inclusive, na 
importância das interações para a sua vida pessoal “eu acredito que ela me ajudou pelo 
relacionamento”, até nos seus planos futuros “eu pretendo depois de me aposentar [...] 
escrever [...] um romance histórico. Não datei a época. Eles saem da Europa, vem para a 
América e contatam uma tribo indígena e começam a interagir”. 
Com 33 anos, “Sol” iniciou sua carreira docente, que ele considera hoje, aos 48 
anos um feliz acidente: “aconteceu na minha vida. Eu não tinha nem noção. Eu falei para você 
que eu fui empurrado para a profissão. Mas eu gostei. Gostei de estar falando com eles, 
interagindo”. 
 “Lua” teve trajetória semelhante no que tange às dificuldades econômicas que 
limitaram suas aspirações educacionais. Como os colegas, a docência “aconteceu” em sua 
vida, mas como uma decorrência da atividade profissional que já exercia na SEE/SP e pela 
inexistência de outra oportunidade de trabalho: 
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Foi assim, eu comecei a trabalhar na escola porque tinha a minha 
irmã que já trabalhava, e eu queria prestar concurso público e 
surgiu um: ‘ah! tá aberto o concurso na escola’. Prestei e entrei. 
Não foi assim [...], nem uma coisa assim [gestos e expressões faciais 
indicando entusiasmo]; ah! Eu quero prestar e por acaso tá aberto o 
concurso e eu entrei como inspetora de aluno. Eu fui inspetora, 
escrituraria, fui secretária. Eu fui prestando os concursos. (Lua) 
 
Para “Lua”, assim como para “Sol”, o apoio de familiares e amigos foi 
considerado fundamental para a superação de muitas dificuldades e, da mesma forma que ele, 
a profissão aconteceu, ou seja, uma acomodação às circunstâncias em que se encontrava. 
 
Aí eu já era secretária aqui na escola, e eu pessoal ficava falando 
para fazer uma faculdade. Enquanto eu era mais nova queria ter 
feito uma faculdade, eu queria ter feito Direito, teria feito 
Contabilidade, que eu gosto. Mas não fiz, não tive oportunidade [...] 
depois que eu já tava aqui na escola aí e o pessoal: ‘você devia fazer 
uma faculdade’. Sempre todo mundo me incentivava a fazer uma 
faculdade. Aí, nessas alturas, eu tava dentro da escola, resolvi: vou 
fazer alguma coisa de licenciatura [...] Eu acabei optando por 
Geografia que eu gosto. Porque eu queria fazer alguma coisa que eu 
gosto [...] Acabei de me formar em 1998, teve o concurso, e o 
pessoal ‘não! Agora tem que prestar concurso’. Então, foi tudo meio 
assim [...] não foi uma escolha (enfatiza a palavra escolha), uma 
opção, não! [...] as coisas foram levando. (Lua) 
 
“Lua” e “Sol” tiveram historicidades que guardam semelhanças tocantes. Filhos 
das classes subalternas, que lutarm com muita dificuldade para garantir a sobrevivência com 
dignidade numa sociedade marcada pela exclusão econômica advindas dessa realidade, 
reconhecem, assim como “Estrela”, na Educação formal elementos de transposição dos 
fatores de seletividade. “Sol” reconhece ter introjetado a idéia de que sua condição social 
aliada às encontradas na escola que freqüentou, não lhe permitiria realizar o sonho de uma 
vida acadêmica. Como “Lua”, o incentivo de parentes e amigos, e mesmo de pessoas 
sensíveis a tais questões, aliado a confiança e empoderamento que os caracterizam, permitiu 
encontrar caminhos para superação de tantas dificuldades. 
“Estrela” por sua vez, ainda que não encontrasse as limitações financeiras dos 
colegas, também percebeu na profissão de professor a possibilidade profissional que 
garantiria a sobrevivência econômica; a docência emergiu posteriormente, como via para 
atuar de maneira significativa na coletividade, no sentido de contribuir para transformação da 
realidade. 
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Nossas trajetórias são análogas em muitos aspectos: na condição sócio-econômica 
minha historicidade é semelhante à de “Sol” e “Lua”; e, com eles e “Estrela”, na compreensão 
de que a Educação é ferramenta de transformação da realidade pessoal e coletiva. 
Como explicita Cortella (2002), ainda que todo ser vivo lute pela sobrevivência, é 
preciso que a vida valha à pena. Os sujeitos dessa investigação têm a percepção de que na 
condição de professor é possível contribuir para que os produtos ideais da cultura adquiram 
sentido e direção que permita tanto a compreensão das circunstâncias pessoais quanto a 
construção de uma cidadania efetiva que, por sua vez, implica na participação da construção 
de outra realidade menos opressora e alienante. O sentido social do que fazemos depende da 
compreensão política que se tenha da finalidade do trabalho pedagógico, ou seja da percepção 
da interface escola/sociedade (Id., Ibid., p. 130). 
É o que propõe Gramsci (1979) a respeito da educação das classes populares em 
seus escritos a respeito da Educação: que ela sirva para a apropriação do saber produzido pela 
coletividade, em proveito daqueles que estão oprimidos. 
 
 
4.2.1 Quem são os sujeitos, a percepção de cada um 
 
Características pessoais como protagonismo, abertura para o novo, dinamismo, 
autonomia, criticidade, empenho e autoria emergem dos depoimentos dos sujeitos, como 
podemos depreender dos relatos a seguir: 
 
Eu sou uma pessoa que adoro novidades. Eu não gosto de ficar 
naquela mesmice. Então eu não guardo nada, eu produzo tudo 
novamente. Tem gente que fica guardando anos aquele caderno [...] 
eu acho um desperdício, jogo tudo fora. Eu gosto de coisas 
dinâmicas. Hoje eu penso assim. Amanhã eu penso assado. Então, 
para que eu vou guardar? [...] Texto eu guardo. Recentemente eu 
escrevi um artigo sobre o referendo, então eu procuro ser bem 
dinâmico com os materiais [...] gosto de inovar. Não gosto nada de 
ontem. Gosto de coisa dinâmica, diferente, faço jogos, além da 
questão da música. Não sei estou fazendo certo, ou não. Eu trabalho 
muito com a ‘Superinteressante’ na sala de aula. Sobre a peste negra 
eu pesquisei na Internet e fiz o texto. Eu gosto assim, eu pesquiso, 
faço o texto e depois assino embaixo e falo, esse autor sou eu... 
alunos acham o cúmulo. Eles falam ‘você não vai usar o livro?’ [...] 
tenho muita coisa publicada [...] por exemplo, na revista Escritores 
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Brasileiros de 1986 [... ] gosto muito da (inter) net. É lá que eu gosto 
de pesquisar. (Sol) 
 
 
É possível identificar a idéia de professor pesquisador de que fala Freire (2002) em 
nesse relato; “Sol” tem clareza de que ensinar é criar possibilidades para a construção do 
conhecimento, como educador crítico não é um memorizador ou repetidor de frases e idéias 
inertes, se desafia a encontrar os meios necessários para oferecer uma aula significativa para 
os alunos. Ensinar exige pesquisa, dialogicidade, criatividade e exige a corporificação das 
palavras pelo exemplo, exige que o docente se arrisque, aceite o novo: 
 
Não há ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino [...] Enquanto ensino continuo 
buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e 
me indago. Pesquiso para constatar, constatando intervenho, intervindo educo e me 
educo. Pesquiso para conhecer o que não conheço e comunicar ou anunciar a 
novidade (FREIRE, 2002, p. 14). 
 
 
Quando afirma não guardar nada que não sejam textos, parece indicar que é 
preciso estar em sintonia com seu tempo e seu espaço e com o tempo e o espaço dos alunos, 
buscar tanto conteúdos como novas linguagens que atendam às especificidades dos jovens e 
da sociedade em que vivem, ressignificando materiais e lhes atribuindo outros sentidos. O 
“velho” parece indicar tudo o que possa remeter ao arcaico, sem vida e sem significação para 
a construção do conhecimento para o aluno. 
Sua ação remete ao que Freire denominou de prática docente crítica do pensar 
certo, que envolve o movimento dinâmico, dialético, entre o fazer e o pensar e o pensar sobre 
o fazer, além da qualidade do testemunho que sua prática oferece aos alunos, a convicção de 
que a mudança é possível, de que a construção do conhecimento se faz no “corpo” da 
curiosidade e criticidade, permitindo tomar distância de um objeto para observá-lo, comparar, 
questionar a respeito da natureza do mesmo: 
 
 
Pensar certo [...]demanda profundidade e não superficialidade na compreensão e na 
interpretação dos fatos. Supõe disponibilidade à revisão dos achados, reconhece não 
apenas a disponibilidade de mudar de opção, de apreciação, mas o direito de fazê-la 
[...] cabe a quem muda – exige o pensar certo – que assuma a mudança operada [...] 
É que todo pensar certo é radicalmente coerente (Id., Ibid., p. 16) 
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A prática está colocada como exemplo para os estudantes, de que é possível 
transformar a realidade. Isso ocorre quando relata sua historicidade, fator que o aproxima dos 
jovens com historicidades muito semelhantes à dele; de que essa transformação implica 
desenvolver consciência crítica acerca de sua circunstância e de que o conhecimento é 
ferramenta para seu empoderamento. Nesse sentido, é possível identificar nesse sujeito a 
figura do intelectual orgânico compromissado com os setores desempoderados da sociedade 
(GRAMSCI, 1979). 
“Sol” é percebido pela comunidade escolar e se percebe um dínamo: criativo, 
autônomo e pesquisador. Para realizar suas propostas, aglutina em torno de si os mais 
diferentes parceiros, como veremos adiante, reconhecendo que é possível fazer muito mais 
pelos alunos se as condições de trabalho fossem mais condizentes com a melhoria da 
qualidade de ensino exigida pela sociedade e prometida pela SEE/SP. Para “Sol”, o discurso 
oficial em prol dessa qualidade não se justifica dado que, na prática, não a exige da 
comunidade escolar, até como uma forma de “compensação” pela desvalorização do 
profissional da Educação:  
 
acho que a Secretaria da Educação deveria diminuir o número de 
aulas e fazer o professor trabalhar mais, porque você tem que dar 
mais aulas para ganhar um pouquinho melhor [...] deveria diminuir 
o total de aulas e aumentar o salário do professor, isso seria ter 
qualidade de aula, porque você não paga, mas também não exige, 
não cobra. Tem que ser assim: estou pagando bem, então você 
ensine. Apesar de que eles têm aplicado bastante em materiais e em 
cursos. Nesse ponto esse governo tá ótimo, ainda falta, mas ele deu 
muito mais que os outros. Como coordenador também aprendi 
muito, mas acho que ainda falta melhorar o salário, e cobrar mais 
do professor [...] (Sol) 
 
Por outro lado, no interior desse depoimento, reside uma crítica aos colegas de 
profissão em geral que, se escudam atrás das condições de trabalho inadequadas, como grande 
número de alunos e carga horária extensa, para fazer um trabalho pedagógico de qualidade 
duvidosa, o que de certa forma pode colocar a comunidade atendida contra o professor, como 
tenho observado nesses vinte e seis anos em que atuo na rede privada e pública. Ao 
proporcionar aulas que permitam a aprendizagem significativa, o professor teria condições de 
buscar junto à sociedade civil o apoio necessário para pressionar o Estado para mudanças 
substanciais no interior da escola. 
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 Assim como “Sol”, “Estrela” enfatiza a questão do compromisso com a justiça 
social e a emancipação das camadas excluídas da nossa sociedade por meio a qualidade de sua 
presença no mundo: 
 
[...] pra gente dar conta de algumas coisas, tem que deixar outras 
pra trás. Essas algumas coisas, é um pouco eu, tem que renunciar a 
alguma coisa. Mas, eu acabo cumprindo e tento fazer o meu máximo, 
o meu melhor, nas duas coisas, escola e advocacia [...] eu divido 
com a Irene, com a Rose, e agora tem a Juliana, pra ajudar no 
horário da Irene [...] pra não falhar. Pra eu não chegar lá na frente 
e pensar: nossa! Eu me dediquei tanto a isso, isso, isso, e meus filhos 
ficaram sem. Pra que não haja essa culpa, eu já me organizei com 
outros auxiliares [...] eu não sei fazer nada pela metade, tem que ser 
cem por cento. É envolvimento integral mesmo [...] não gosto de 
interromper nada que eu começo. Eu não vou deixar o Estado. Eu 
vou me aposentar por aqui. Depois da aposentadoria eu vou tentar 
outra coisa. Agora eu não daria conta, no futuro acho que eu tenho 
vontade [...] (Estrela) 
 
 
 
“Lua” considera algumas de suas características pessoais resultado da formação 
familiar, o que talvez explique a crítica que tece aos responsáveis pelos alunos: “[...] eu e 
meus irmãos sempre fomos os primeiros da classe, porque meu pai era muito rígido [...]”; 
aliada à exigência paterna, havia o compromisso pessoal em buscar o melhor de si “não era 
tanto a inteligência, é que era tudo comprometido [...] tive que parar de estudar, tive que 
trabalhar [...] nunca deixei de estudar, eu não freqüentava a escola, mas eu nunca deixei de 
estudar sozinha”. Por essa razão, a palavra “compromisso” é o que define sua relação com o 
mundo: 
 
Eu tenho compromisso com meu trabalho. Eu falo assim: se eu não 
sou melhor na classe não é falta de querer [...] às vezes algum 
professor não tá muito aí, eu não! Eu procuro tudo que é curso que 
tem e eu vou fazer, pra ver se eu aprendo mais alguma coisa, não 
vou para sala de aula sem ter preparado alguma coisa, não falto de 
jeito nenhum, então eu tenho compromisso, eu sou comprometida 
com o meu trabalho e gostaria de ter retorno da parte dos alunos. Eu 
acho assim, eu comecei outro dia [...] toda vez que aparecer algum 
curso eu vou fazer. Todos os que foram oferecidos na Diretoria
1
 eu 
fui fazer [...] Agora a Teia do Saber [...] no primeiro ano, só eu fui 
fazer [...] queria muito assim, aprender, aprender para chegar na 
classe e poder desenvolver um trabalho melhor, sabe? [...] dá uma 
angústia [...] aí uma professora disse 'esses alunos agora só querem 
saber de orkut’, que eles só interessam por isso, aquilo que você 
 
1
 Diretoria de Ensino – Região de São José do Rio Preto – órgão da SEE/SP 
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quer passar para eles, não. Aí eu fico mais conformada, porque vejo 
que o
 problema não é meu, tá geral, porque eu tô fazendo o que eu 
posso [...]. (Lua) 
 
A categoria “compromisso” aproxima os docentes, que se reconhecem 
comprometidos com seu fazer. “Lua” se coloca como alguém que realiza seu trabalho com 
profissionalismo e, por essa razão, cumpre as determinações da SEE/SP com grande empenho 
e dedicação. Por outro lado, encontra-se envolvida por grande angústia pelo receio de 
fracassar como professora ao não conseguir atingir as metas estabelecidas em termos de 
conteúdo, um fracasso que, para ela, não é imputado exclusivamente como seu, já que se 
empenha em superar suas limitações, mas é responsabilidade também dos alunos, que não se 
interessam. 
“Sol”, por sua vez, mesmo não pronunciando a palavra “compromisso” apresenta 
grande entusiasmo em buscar elementos que façam sua prática docente mais envolvente e se 
reconhece como protagonista na sua ação educativa, não se sentindo limitado por 
contingências alheias à sua vontade. Pesquisa e produz seus próprios materiais, caso 
necessário, ao mesmo tempo em que demonstra insatisfação pelo não reconhecimento de seu 
empenho por parte das políticas públicas expressa em baixos salários, salas de aula lotadas e 
extensa carga de trabalho. Por outro lado, expressa a crítica à colegas que se acomodam no 
papel de vítimas e fazem dessa condição justificativa para um trabalho mal feito. 
O envolvimento em tempo integral a que se refere “Estrela” parece ser aplicado 
aos colegas dessa investigação, considerando que dedicam muito tempo fora do espaço 
escolar seja para a preparação pessoal seja dos materias utilizados nas aulas. 
 
 
4.2.2 A paixão por aprender 
 
 
Para “Sol”, o impactante contato com a tecnologia ainda na 4ª série do antigo 
primário, em uma aula que ele qualifica como diferente: 
 
A professora da 4
a
. série fez isso com a gente e isso me marcou 
muito. No dia da ave ela trouxe um disco de vinil e uma rádio-
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vitrola. E trouxe um bolo junto. E fez uma aula diferente. Ela 
colocou, ainda era de pilha a rádio-vitrola, colocou aqueles 
pássaros cantando, e ela dava o encarte dos
 pássaros. E eu fiquei 
conhecendo o trinca-ferro do Pantanal, a curruíla, o uirapuru, o 
melro. Eu lembro como se fosse hoje. Parece que eu estou vivendo 
aquilo tudo hoje. Foi meu primeiro contato com a tecnologia. Foi 
com aquela rádio-vitrola. Eu acho que isso me influenciou tanto! Eu 
não vou largar mais, eu sou apaixonado pela tecnologia. (Sol)
 
 
O interesse pela informática o fez freqüentar a secretaria da escola em que 
começou a trabalhar recém-formado, em Ibirá, cidade vizinha à Uchôa. Nessa escola 
desempenhou posteriormente a função de coordenador pedagógico: 
 
Eu me interessei porque era uma coisa nova. Na escola não tinha 
computador, só na secretaria. E eu ficava assim, olhando [...] aí a 
secretária resolveu me ensinar [...] Eu sentava do lado e ela dizia 
‘faz isso’, ‘faz aquilo’. Eu comecei a me interessar pela nova 
tecnologia, aí meus amigos, me criticavam por ficar no computador, 
ali. Quando chegou mesmo na escola, qualquer dificuldade que eles 
tinham quem vinham procurar? Eu! Porque tinha mais experiência. 
(Sol) 
 
“Estrela” igualmente identificou que a importância da tecnologia no cotidiano 
também contribuiu para o trabalho pedagógico: 
 
Eu uso desde (19)96, eu acho [...] com o Direito eu vi que eu 
precisava do computador [...] e aí com o conhecimento que eu tinha 
[...] fui para a Sala de Informática. Nunca fiz nenhum curso de 
informática específico, tanto é que eu sei mexer na ferramenta e não 
sei os nomes técnicos. Fiz vários cursos do Estado, esses cursos que 
a Secretaria oferece. (Estrela) 
 
 
“Lua” se preparou para trabalhar com informática também fora do espaço de sala 
de aula, ainda quando exercia o cargo de secretária de escola. Posteriormente, quando 
assumiu o cargo de docente na unidade escolar em que atuava como secretária, passa a utilizar 
os equipamentos da SAI como recurso pedagógico: 
 
Eu trabalhava na secretaria (1993) [...] nunca tinha visto um 
computador, aí veio para a escola aquele que ainda era DOS, aí fui, eu 
e outra funcionária, no tempo da DRE [...] fazer um cursinho de 
computação que era da Secretaria (SEE/SP). Amei! Nossa! A gente 
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tava acostumada com a máquina de escrever, então, dá delete - apaga, 
que maravilha! Ficamos encantadas, foi aí que eu comecei a mexer. Aí, 
depois veio o Windows. Ficou tudo mais fácil. Eu fiz um curso da 
Secretaria lá no SENAC
2
 [...] todas aquelas partes que entram num 
curso básico. (Lua) 
 
“Lua”, “Sol” e “Estrela” são espíritos inquietos, indicaram gostar de tecnologias e 
particularmente das novas tecnologias. Por essa razão se aproximaram do computador quando 
ele era uma novidade muito rara nas escolas públicas estaduais, estavam prontos para explorar 
e descobrir as potencialidades educacionais de velhas e novas tecnologias. 
 
 
4.2.3 Expectativas: formação em serviço, novas tecnologias e o espaço escolar 
 
O esforço em torno do aprimoramento profissional fez com que os docentes 
procurassem cursos de pós-graduação latu sensu em suas áreas de conhecimento e em 
consonância com o que parece ser o cerne de suas preocupações teóricas: “Estrela” é 
especialista em Direito Processual Civil, “Sol” buscou estudar Avaliação e “Estrela” voltou-se 
para Metodologia de Ensino de Geografia. 
No entanto, somente “Sol” explicita uma referência teórica educacional específica: 
“Eu sou muito influenciado por Paulo Freire. Eu quero uma pedagogia que liberte, não que 
coaja, que rotule”; na fala de seus colegas, mesmo não mencionando algum grande nome da 
história da Educação, é possível perceber influências freirianas em suas preocupações com a 
idéia de que a Educação deve estar a serviço da libertação das condições de exclusão social e 
da construção de autonomia como ferramenta essencial de empoderamento: educar é lançar 
sementes que favoreçam a criticidade, por isso é necessário mostrar que toda informação 
contribui para construir conhecimento, conhecimento que deve ser partilhado de maneira a 
construir justiça social. 
 
a educação ainda é o único meio de transformar alguma coisa, para 
transformar a sociedade que está aí [...] Minha preocupação em 
relação à aprendizagem é que quanto mais o aluno se apropria 
 
2
 O curso oferecido pela SEE/SP, em 1996, e realizado em parceria com o SENAC iniciava com o sistema 
operacional Windows, seguido do pacote Office – Word, Excel e PowerPoint. 
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disso, mais ele tem condições de lutar pelos direitos dele. De buscar 
aquilo que ele quer, traçar as diretrizes para ele. Só se apropriando 
disso ele vai ter condições, senão ele vai ser dominado sempre, 
achar que é incapaz e as outras conseqüências sociais todas, que 
vêm em decorrência disso. Daí essa preocupação em dizer que tudo 
está ligado. E a informática contribui com isso [...] O conhecimento 
é o que fica para sempre, o conhecimento é o que fica para as outras 
comunidades, [...] é o conhecimento apropriado aqui que vai poder 
transformar a sociedade [...]. com essas sementinhas que a educação 
pode transformar. [...] falo isso para meus alunos, que eu tenho 
aluno médico, que fez cirurgia em minha irmã e tenho aluno na 
penitenciária. É muito triste isso, cruzar o olhar de um aluno no 
corredor do fórum, ele algemado, [...] no chão [...] Alunos que 
tinham menor informação [...] os pais participavam menos. Então, 
nesses eu senti a tristeza no olhar [...] Agora, cruzar olhar com esse 
que fez medicina, quer dizer... esse está bem. É um olhar de 
superioridade até. Não há com que me preocupar, esse está bem. 
Mas agora o problema é o outro e da forma como está a educação, 
me parece que uma quantidade maior de olhares tristes serão 
encontrados por aí... não tenho nenhum autor da área da educação 
que seja uma grande influência no meu trabalho. O que eu gosto 
muito é de psicologia, eu gosto do comportamento humano, então 
tudo o que está ligado a comportamento estou lendo. Eu gosto muito 
do Içami Tiba. Qualquer texto, qualquer entrevista, o que sai na 
televisão, eu leio, eu presto atenção, para poder[...] melhorar a 
minha prática, para mostrar as conseqüências de um ato pensado e 
de um não pensado. (Estrela)
 
 
 
“Estrela” não se ilude quanto ao poder que a Educação pode ter na transformação 
da pessoa e, por conseqüência, nas mudanças significativas da sociedade: não basta ir aos 
bancos escolares, adquirir informações e obter uma chancela substanciada em um diploma, 
como pensam os otimistas ingênuos (CORTELLA, 2002) marcados por uma consciência 
ingênua da realidade, que acreditam que a escolarização em si fornece ferramentas para as 
mudanças que se fizerem necessárias. 
Seu otimismo crítico reconhece que a escola tem função conservadora no sentido 
de propiciar unificação cultural na sociedade pelos valores trabalhados e a comunicação do 
conhecimento socialmente produzido, bem como uma função inovadora, ao apresentar que a 
realidade não é estática, engessada. Têm, ainda, a percepção de que seu papel político-
pedagógico e da educação como um todo têm autonomia relativa. É preciso tecer uma teia de 
significados que respondam aos problemas que são colocados no cotidiano de cada um de 
nós, de maneira que seja possível, a partir desses instrumentos, se re-fazer e ao se re-fazer re-
fazer a realidade (FREIRE, apud GADOTTI, 1994); esse é movimento possível de maneira 
autodidata, mas que é tarefa precípua da escola pública e do professor dotado de consciência 
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crítica. Se o profissional não o fizer, tendo consciência dos motores que movimentam a 
coletividade, estará contribuindo propositadamente para o fracasso escolar, ou pedagocídio na 
expressão de Cortella (op. cit., p. 141). 
“Estrela” denuncia grande preocupação com aqueles alunos que não conseguiram 
re-fazer circunstância e que podem ser levados à experiências de complexa reversão. 
Entristecida, relata encontrar alguns deles nos corredores do fórum na condição de advogada, 
sentimento esse que não encontra o consolo suficiente quando recorda de outro ex-aluno, hoje 
médico, especialmente porque os dois jovens compartilharam o mesmo espaço escolar no 
mesmo período. 
A importância da escola é claramente identificada pelo olhar de triunfo que 
“Estrela” percebe no rosto do aluno médico em oposição ao olhar entristecido daquele que se 
encontra encarcerado; sua consciência crítica permite considerar que somente estabelecendo 
relações entre os saberes nas diferentes áreas de conhecimento e suas historicidades o jovem 
poderá alterar sua circunstância e superar as amarras ditadas por suas condições reais de 
existência. 
Tal preocupação é digna de nota e de atenção crítica dos educadores para uma 
ação efetiva, no sentido de criar condições favoráveis para a superação de entraves 
historicamente construídos, dado que 88% dos jovens que cursam o Ensino Médio estudam na 
rede pública
3
. 
 “Sol” afirma que além de Paulo Freire, busca se alimentar de autores como 
Gilberto Cotrin e outros mais, como: 
 
trabalho muito com ele, eu acho ele dez, porque usa uma linguagem 
que o jovem possa se interessar mais [...] se eu quero uma coisa 
mais apurada eu pego do Divalte, uso o Jobson Arruda. Quando eu 
quero conhecer muito alguma coisa eu trabalho um autor, Henri 
Pirenne, que é dificílimo [...] leio muito a questão do erro. Ah! Como 
é mesmo o nome dela, daquela pesquisadora a respeito do erro? 
Jussara Hoffmann [...] eu acho avaliação um negócio muito 
complicado, porque ninguém gosta de ser avaliado. Você gosta? [...] 
fiz um curso de avaliação na UNESP com o Amâncio. Ele é dez [...] 
Osanah Dai, Ricardo Greguer. (Sol) 
 
Fica evidente a preocupação desse sujeito com a qualidade dos textos teóricos que 
devem, especialmente, seduzir o aluno e despertar sua curiosidade. Ao professor cabe a 
 
3
 Ver Informativo MEC. Brasília: MEC/Assessoria de Comunicação Novembro/Dezembro, 2004, nº 03, p. 08. 
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pesquisa para uma preparação mais profunda, especialmente com relação à questão da 
avaliação, que precisa ser dialógica, considerando que o docente recorre a Hoffmann (1991) 
para orientar sua prática. 
Em todo o depoimento de “Sol”, sua preocupação com a dialogicidade, com a 
educação libertadora que faz do professor um investigador da própria prática fica evidente: 
pesquisador dedicado procura preparar-se para as aulas, tanto em termos de conteúdo quanto 
no que se refere à metodologias. S sua prática docente está embebida da idéia de trabalho com 
projetos, particularmente na SAI, com destaque para o trabalho coletivo e o fluxo democrático 
das idéias; por essa razão, a avaliação aparece como um problema que encontra um 
encaminhamento em uma autora reconhecida pelo empenho em que esse processo tenha uma 
perspectiva libertadora. 
“Lua”, no entanto, declara “não tenho uma teoria pedagógica especial na qual eu 
me baseio [...] alguma a gente estuda para concurso, mas não tem nenhuma que eu fale ‘ah 
gosto mais dessa que daquela’ [...] estão distantes da minha realidade”. 
Os profissionais investigados estão preocupados com a qualidade de sua prática, e 
buscam teorias que orientem no encaminhamento dos problemas que encontram; exceto Freire 
e Hoffman, citados por “Sol”, não fazem referência a pesquisadores da educação. Os 
depoimentos de “Lua” e “Estrela” parecem indicar que os sujeitos têm percepção da 
Universidade distanciada da realidade vivenciada ─ usando uma expressão comum ─ “do 
chão de barro” da escola pública; os relatos parecem indicar, ainda, que falta aos professores 
refletir a respeito da contribuição da teoria no desenvolvimento de processo reflexivos sobre a 
sua realidade e atuação, extraindo elementos de análise, teorizando a própria prática; ainda 
que reconheçam ser necessário buscar formação contínua voltada às questões didáticas, 
existem ressalvas aos especialistas: 
 
[...] gostaria mesmo de fazer seria cursos que tivesse assim [...] 
como trabalhar na classe [...] com aulas diferentes. A didática [...] 
eu fiz uma faculdade, curso noturno, aquelas coisas que, você vai lá, 
é meio enrolação, eu acho que a gente sai muito crua [...] Eu fico 
assim [...] ‘ai meu Deus, como é que eu desenvolvo isso aqui, que 
tem que trabalhar esse conteúdo e não tá interessando [...] não tá 
chamando atenção’[...] é isso que angustia, o processo ensino-
aprendizagem. Eles falam que o professor que é culpado [....] No dia 
que dá tudo certo eu saio leve, mas aquele dia que eles estão 
rebeldes [...] vou embora assim, com um peso [...] É isso que eu 
queria: metodologia do ensino [...] (Lua) 
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Em suas falas a respeito do que espera e do que encontra em cursos oferecidos em 
parceria com as universidades, “Lua” explicita a queixa comum entre os profissionais da rede 
pública paulista: o divórcio entre a teoria e a prática que, ao fim e ao termo, desautoriza a 
academia junto à classe; sobre o curso do qual participa em uma instituição pública em 
parceria com a SEE-SP “Lua” afirma: 
 
 “é o terceiro ano que eu tô fazendo [...] acho que a gente tinha que 
ir lá e aprender a didática [...] eles falam pra gente dar aula 
diferente, mas eles trabalham assim, enchem a lousa de coisa pra 
gente copiar, dá uma aula expositiva [...] o professor de História 
[...] chegou e disse ‘gente, vou dar uma aula diferente pra vocês, 
uma aula GLS’ [...] é giz, lousa e saliva [...]” .(Lua) 
 
Aparentemente na rede pública existe a necessidade de teorização a partir da 
prática; por outro lado, na formação oferecida pela academia é necessário propiciar situações 
que provoquem a articulação entre teoria e prática. Na avaliação de “Lua”, a formação 
docente oferecida nas oficinas realizadas no NRTE atendiam às expectativas dos professores, 
suponho que isso se deva ao fato das mesmas terem sido concebidas pelos ATPs dos NRTEs, 
seus pares na rede, sob coordenação da GIP, dando estofo e legitimidade à proposta: 
 
Eu gostei muito dos cursos por que você tem idéias para trazer. 
Como o ‘Permanência e Mudança’ [...] dá para a gente tirar idéias, 
que nem a Revista Eletrônica, eu fiz para outros temas usando o 
mesmo jeito [...] todo mundo fala ‘não tem receita pronta, cada um 
tem que fazer a sua [...]’ mas, [...] dá umas idéias! Que nem o 
SimCity, você vai lá e tem uma idéia’ [...]” não tenho crítica 
nenhuma, só que [...] nós não fomos convocados para fazer o IV que 
seria o da Internet [...]. (Lua, criticando a interrupção do projeto) 
 
“Sol” e “Estrela” utilizam argumentos semelhantes para fazer sua avaliação do 
projeto “A Escola de Cara Nova na Era da Informática”. Argumentaram que foi eficiente 
porque atendia às demandas dos professores, tanto que, mesmo após dois anos de sua 
interrupção, os docentes continuam a reportarem-se à eles quando expõem que tipo de curso 
desejam que seja oferecido em programas de formação continuada. Isso significa que deve –
se ouvir as vozes dos professores, em geral caladas e cansadas, até porque tal congruência 
contribui para a apropriação do saber ali compartilhado: 
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O núcleo eu achei ótimo. Tudo o que eu aprendi eu apliquei na sala 
de aula. E outra, aquilo que eu não faço hoje é porque estou com 
uma carga horária muito grande, tem alguns trabalhos que eu ainda 
quero fazer. O curso da Intel foi ótimo, mas o “Internet na 
Educação” estou usando até hoje, é o que eu mais uso [...] Esse 
curso “Internet na Educação” permitiu que eu desenvolvesse muita 
coisa, por exemplo, num trabalho voluntário de fim de semana, na 
Escola da Família, eu ensinei os alunos a fazer um site. Inclusive a 
gente criou uma página para o concurso BOVESPA, não fomos 
premiados, mas participamos. (Sol) 
 
 
Os cursos foram bons, tanto é que contribuíram para eu permanecer 
usando a Sala Ambiente de Informática [...] a partir deles cheguei a 
fazer alguma coisa, foi a partir daqueles conhecimentos eu consegui 
criar outros projetos. (Estrela) 
 
 
Os cursos oferecidos são considerados como importantes na incorporação da 
tecnologia na ação docente, como atesta “Sol”: 
 
[...] o professor que não foi perdeu uma grande oportunidade. 
Perdeu um grande aliado, porque na verdade a gente tem que se 
aliar com as tecnologias e não ficar à parte. Eu acredito que é um 
grande ganho, porque quando você coloca o aluno na sala ambiente, 
tem como fazer o aluno se interar, é mais fácil que na sala de aula 
tradicional. (Sol) 
 
As novas tecnologias constituem um divisor de águas na educação pública que de 
um lado, resiste em aceitar que as transformações da sociedade tecnológica questionam a 
validade do que e como se ensina e, de outro lado, a apropriação dos frutos dessa sociedade 
em prol dos processos de ensinar e aprender, como é possível depreender dessa fala “a 
educação tem que parar um pouco com esse negócio de giz e lousa porque o mundo lá fora 
muda constantemente. E a escola parece parada no tempo” (Sol). 
A queixa freqüente de que a escola pública não conta com recursos relativos a 
conteúdo é refutada por “Sol”, que considera que com a Internet na SAI a sala de aula está 
conectada ao mundo: 
 
[...] você tem todos os assuntos na informática. Pode abordar 
qualquer tipo de assunto, você tem todo material disponível. Não é? 
A Internet é o canal. É uma biblioteca [...] enorme. Não há que dizer 
que a biblioteca não tem recurso, não oferece o assunto qualquer 
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que seja, para facilitar uma pesquisa [...] A Internet facilita muito 
em termos de conteúdo, qualquer que seja o conteúdo, a escola pode 
ter dentro da sala de informática. (Sol) 
 
Como “Sol” ressalta, a escola pode ter acesso a todo tipo de informação com a 
Internet na SAI; no entanto, é necessário que o professor se aproprie das ferramentas 
disponíveis as incorporando em sua ação pedagógica. “Lua”, entusiasmada, mesmo com 
freqüentes problemas técnicos encontrados na SAI, declarou: 
 
Agora eles me perguntam alguma coisa na classe, ou eu fico meio 
em dúvida, eu falo assim: “espera aí, vou lá no site de busca”. 
Pergunto e ele te dá a resposta para tudo! E o melhor, 
atualizado!...sou apaixonada pelo SimCity [...] como Geografia, 
nossa! dá para trabalhar tanta coisa, geralmente eu faço projeto 
quando eles estão no 1º ano, mas até chegar no 3º, quando eu vou 
trabalhar algum conceito eu falo ‘vocês lembram quando lá no 
SimCity tinha que fazer isso?’ Eles entendem melhor [...], mesmo 
que não estejam aqui na SAI eu dou um exemplo para eles: “vocês 
lembram que a indústria não funciona se não tiver a fonte de 
energia”? Olha, eu acho bárbaro! Porque eu dou os exemplos para 
eles entenderem melhor como funciona uma cidade, quando a gente 
trabalha com a industrialização, com a urbanização, é muito 
importante [....] Só que é assim: muitas vezes eu quero trazer, aí o 
computador não tá funcionando e pronto [...] já estragou [...] Mas 
vou te falar, se fosse ver, só Geografia dava para dar aula só aqui 
dentro da sala ambiente de informática [...]” (Lua) 
 
Os softwares disponíveis e o acesso à Internet na SAI, compõem um acervo que 
atende às necessidades de materiais, entretanto, a utilização em processos educativos que 
tenham como horizonte a construção do conhecimento, o desenvolvimento da autonomia e 
criticidade do discente depende da intencionalidade crítica, criatividade, espírito de autoria e 
do professor; implica ao docente refletir sobre o quanto, e como, tais recursos podem para a 
aprendizagem do aluno tendo como horizonte sua autonomia e empoderamento. Nesse 
sentido, enquanto intelectual, busque na teoria o aporte necessário para a realização de ações 
pedagógicas de relevo, evitando a compreensão ingênua da presença das novas tecnologias de 
informação e comunicação no interior da escola. 
A tecnologia é aliada do professor e favorece as interações, em contraste com as 
aulas arcaicas. Nos relatos dos sujeitos emergem a percepção de que as novas tecnologias 
favorecem a mediação pedagógica e a interação, motiva o comportamento aprendente e 
colaborativo, favorecendo a aprendizagem significativa na busca por um conhecimento 
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pertinente, além de ter qualidades que, de acordo com “Sol”, fascina: “[...] é que ela é 
inteligente [...] você pode colar, copiar, traduzir, melhorar fotos [...] tem programa pra tudo. 
Você pode fazer download do que é free e você pode usar de “n” maneiras”. e avalia que a 
contribuição das oficinas oferecidas no NRTE foi importante para compreender o potencial 
pedagógico das novas tecnologias disponíveis na escola: 
 
 [...] o professor que não foi perdeu uma grande oportunidade [...] 
um grande aliado, porque na verdade a gente tem que se aliar com 
as tecnologias e não ficar à parte [...] é um grande ganho, porque 
quando você coloca o aluno na sala ambiente, tem como fazer o 
aluno se interar, é mais fácil que na sala de aula tradicional. (Sol) 
 
Os docentes investigados têm em comum uma grande curiosidade pelo novo, 
apreciam construir parcerias, possuem espírito colaborativo e protagonista e grande fascínio 
pelas novas tecnologias, fascínio esse que não surgiu por causa dos cursos oferecidos pela 
SEE/SP, mas explica a adesão entusiasmada aos projetos propostos pela SEE/SP que 
contemplam a utilização de tais ferramentas. 
Eles demonstram procurar permanente e continuadamente a melhoraria de sua 
práxis docente, razão pela qual, tais não esperaram que a SEE/SP oferecesse cursos para 
utilizar as novas tecnologias para incorporá-las ao trabalho em sala de aula. Suas atuações 
singulares os destacaram a ponto de “Estrela” ser convidada para ser multiplicadora nas 
oficinas “More than words” e “Sherlock-Inglês” no NRTE: “informática entrou na minha vida 
[...] desde que os computadores chegaram nas escolas [...] assim que foi montado o 
laboratório de informática [...] começamos a usar e nunca mais paramos”. 
Dessa maneira, quando os cursos de formação em larga escala começaram em 
2000, os três professores investigados aderiram imediatamente à proposta: 
 
 vários cursos para usar a tecnologia na sala de aula. Eu fiz o 
Básico todo, [...] e até agora eu não fiz o Excel. Estou pretendendo, 
agora, no final do ano. Fiz Internet na Educação [...] Educação para 
o Futuro, o SimCity, com você lá no núcleo. Fiz o curso de Cabri, o 
Supermática, quando dá a gente a gente faz [...] Participei de todos 
os cursos oferecidos pelo Núcleo. Eu acho que o professor que não 
foi perdeu uma grande oportunidade. Perdeu um grande aliado, 
porque na verdade a gente tem que se aliar com as tecnologias e não 
ficar à parte. Eu acredito que é um grande ganho, porque quando 
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você coloca o aluno na sala ambiente, tem como fazer o aluno se 
interar, é mais fácil que na sala de aula tradicional. (Sol) 
 
É preciso observar que Cabri e Supermática eram cursos destinados a professores 
das áreas de Ciências Exatas, mas “Sol”, mesmo sendo professor de História, quis participar 
das oficinas, demonstrando grande empenho e interesse em aprender. Igual observação pode 
ser atribuída a “Lua”: 
Sempre procuro fazer os cursos [...] fiz o SimCity, com você, 
lembra? Fiz o Permanência e Mudança e agora faço o Rede do 
Saber. Quando eu já era professora, fui fazer outro curso do Módulo 
II. Eu ia fazer o Básico também, porque acabei não fazendo o Básico 
como professora. Porque aquela moça que era professora de 
Ciências disse ‘ah! Você já tem o Básico, você não precisa [...] se 
você já tem o Básico você não precisa fazer’
4
 [...] me arrependi, 
pulei essa etapa de não ter feito o Básico como professora [...] como 
eu já trabalhava com o computador na secretaria eu não tenho muito 
medo do computador [...] 
 
O empenho em melhorar a qualidade da práxis decorre do entendimento de que as 
novas tecnologias de informação e comunicação contribuem para uma maior compreensão da 
realidade, favorece os relacionamentos e a forma de estar no mundo, bem como a importância 
da mediação pedagógica para o desenvolvimento de dinâmicas que favoreçam a 
aprendizagem crítica, reflexiva, ética e autônoma, que contribua para o desenvolvimento do 
empoderamento dos jovens: 
 
espero que ela melhore muito a qualidade dentro da sala de aula. 
Que o professor aplique ela corretamente. Aplicar corretamente [...] 
é produzir uma aula, fazer com que o aluno fique nessa aula e se 
interesse por essa aula [...] e pensar corretamente [...] a tecnologia 
ajuda aplicar os conhecimentos [...] muitos alunos ainda que não 
usam corretamente a tecnologia. O que é usar corretamente [...] é 
ficar naquela aula, se interessar por ela, usar os conhecimentos na 
vida dele. Porque os projetos que eu faço é para usar na vida deles 
[...] tudo na vida a gente aprende fazendo. E o que eles mais adoram 
é fazer, pesquisar, produzir realmente [...] eles aprendem também 
através da interação [....] essa imensidão que é a web ajuda muito 
[...] o grande lance está no interagir. Eles vêem o produto deles 
acabado, vai despertando novas idéias [...] e há, sim, conflito, 
porque uns têm uma visão e outros têm outra [...] tem que trabalhar 
até a questão ética, porque se a gente não toma cuidado eles vêem a 
nossa senha do MSN e do Orkut e entram mesmo...converso bastante 
[...] isso pode, isso não pode, isso é antiético; você não 
pode...colocar coisas deselegantes [...]. (Sol) 
 
 
4
 Ver nota de rodapé da página 136. 
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a informática é um instrumento que pode auxiliar a escola a 
caminhar mais rapidamente par alcançar essa sociedade veloz que 
está aí..., senão o aluno, principalmente o aluno de escola pública 
[..]. vai ser excluído, excluído da sociedade e dos processos todos, 
vai ficar marginalizado. [...] minha preocupação maior [...] o que eu 
quero para os meus filhos quero para os alunos [...] eu quis usar a 
tecnologia porque tudo que eu puder usar para melhorar a 
educação, melhorar a aprendizagem do aluno, facilitar a 
aprendizagem [...] que puder somar, trazer mais conhecimentos [...] 
é bom usar. E a informática faz isso. Ela amplia muito. Há mudança 
no aluno [...] quando ele não usou, não teve ainda acesso ele é 
tímido, é inibido, apenas observa. A partir do momento que ele 
aprende a usar, ele se solta mais, amplia a visão. Acho que constrói 
conhecimento, sim. E é rápido ali. E uns com os outros aprendem 
mais. E se interessam mais pelas aulas de inglês. Eles me cobram, 
porque se interessam mais” (Estrela) 
 
espero que os alunos com a tecnologia tenham mais atenção, que 
eles aprendam melhor, aula mais atualizada [...] tecnologia é 
facilidade, de você se locomover de um lugar pro outro, de se 
comunicar, de você ter informação mais fácil, tornou a vida da gente 
mais fácil [...]o conhecer, o pesquisar, [...] a Internet fornece muita 
informação, mas nem sempre só informação [...] se ele não tiver 
conhecimento para usar a informação ele não vai ter aprendizagem, 
né?. (Lua) 
 
A importância da mediação que os docentes ressaltam, aponta para a reflexão 
sobre a questão da relação entre mídia e educação, as possibilidades e limites das diferentes 
ferramentas que podem favorecer a educação libertadora; os depoimentos indicam, a despeito 
das características de autoria pelas quais suas práticas são reconhecidas naquela comunidade 
escolar, precisam ser aprofundados pelos professores investigados; implica debruçarem-se 
sobre a articulação entre a teoria e sua prática, e não se limitando a aplicar procedimentos 
vivenciados em momentos de formação profissional, mas tenham condições de recriar 
estratégias, em torno de um projeto pedagógico. 
O professor tem papel fundamental no processo de construção do conhecimento 
mediado pelas novas tecnologias. Afirma Barreto (2002, p.235-236): 
 
O professor [...] pode estar em meio a um circulo, pode estar observando uma 
discussão. Mas, sem dúvida, está [...] desconfiando dos modelos a serem seguidos, 
desafiando os padrões estabelecidos, planejando os materiais a serem usados em 
seguida, avaliando o trabalho em conjunto com os alunos [...] mantém-se atento à 
matéria a ser trabalhada (nos seus múltiplos sentidos) e aos instrumentos e 
ferramentas disponíveis para tanto [...] tem como horizonte, a interação maior: a 
discussão (das informações coletadas e dos processos vividos) para o confronto dos 
diferentes percursos [...] visando à produção (coletiva) de sínteses integradoras que 
extrapolem conteúdos específicos [...] E o enfrentamento destes desafios requer, 
como núcleo, a reflexão sobre as práticas socialmente produzidas. 
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Assim, a mediação pedagógica requer professores preparados intelectual, 
emocional, comunicacional e eticamente, com capacidade de gerenciamento pessoal e grupal 
para lidar com as novas tecnologias no interior da escola. 
Os depoimentos dos docentes investigados parecem indicar que os docentes 
esperam que o trabalho pedagógico na SAI, tendo como ponto de partida a intencionalidade 
docente comprometida com o desenvolvimento da autonomia dos jovens, possa constituir um 
elo com a sociedade tecnológica da qual a escola parece apartada, ainda que muitos alunos 
não compreendam qual o seu papel no interior da escola e necessitem, segundo “Sol” 
aprender a “usar corretamente [...] usar os conhecimentos na vida dele”; isso sugere uma 
crítica ao uso ingênuo da ferramenta, que deve estar a serviço do projeto pedagógico; 
enquanto ferramenta que permite construção de conhecimento, favorecem o desenvolvimento 
da autoria, situação que impõe dinamismo à escola, indo em direção às expectativas dos 
adolescentes que “adoram é fazer, pesquisar, produzir realmente” e “aprendem também 
através da interação”, objetivo para o qual “a web ajuda muito”, ao contribuir para trocas 
efetivas e significativas entre os diferentes atores escolares dentro e fora deste espaço. 
 
Eu acho que a educação tem que parar um pouco com esse negócio 
de giz e lousa porque o mundo lá fora muda constantemente. E a 
escola parece parada no tempo [...] O que eu gosto na tecnologia é 
quer ela é inteligente [...] você pode colar, copiar, traduzir 
[...]melhorar fotos [...] tem programa pra tudo. Você pode fazer 
download do que é free e você pode usar de “n” maneiras (Sol) 
 
Por outro lado, espera-se que o professor se aproprie da ferramenta para um uso 
pertinente “que o professor aplique ela corretamente”, produzindo uma aula que envolva a 
classe na intencionalidade da atividade imaginada pelo docente, ainda que haja algum 
conflito, cujo embate os permite trabalhar “até a questão ética, porque se a gente não toma 
cuidado eles vêem a nossa senha do MSN
5
 e do Orkut
6
 e entram mesmo [...] converso 
bastante com eles: isso pode, isso não pode, isso é antiético; você não pode zoar, como eles 
falam, colocar coisas deselegantes [...] (Sol). 
 
 
5
 Programa da Microsoft que permite a comunicação e troca de arquivos entre pessoas mediante inclusão de 
endereços eletrônicos Hotmail em formato de Chat, também conhecido como Messenger. 
6
 Site de comunidades virtuais em que se participa mediante convite. 
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As novas tecnologias são fascinantes e grandes aliadas para a motivação, 
favorecem a construção do conhecimento e os processos de interação, mesmo que alguns 
atores envolvidos as dominem facilmente, mas não sabem utilizá-las de forma significativa, 
especialmente por ser a linguagem do tempo do aluno: 
 
“Eu não sei que magia que tem que atrai tanto e eles dominam 
rapidinho. Então hoje, aconteceu ‘isso’, da próxima vez não vai 
acontecer mais, porque ele vai corrigindo...o ganho para 
aprendizagem é tudo. Eles guardam muito mais porque eles que 
fazem, eles interagem, e lá no tradicional não. O tradicional é como 
um vaso que a gente vai jogando a pedrinha [...] (Sol) 
 
Eles gostam muito [...] quando fazem esses relatórios das atividades 
[...] falam que além de eles aprenderem o conteúdo [...] aprendem a 
mexer com o computador, porque tem muitos alunos que não têm em 
casa, então, eles aprendem aqui na escola, eles falam que gostariam 
que as aulas fossem sempre assim (Lua) 
 
 
Esses profissionais reconhecem que as tecnologias de informação e comunicação 
─ TIC favorecem a aproximação da escola com a sociedade e, no interior da escola, a relação 
professor e aluno, motivando esse último a participar ativamente das aulas porque se faz uso 
de tecnologias do seu tempo. Os problemas resultam da falta de clareza e de planejamento do 
professor na atividade proposta, e de poucos equipamentos e da dificuldade de manutenção 
dos mesmos: 
 
[...] o duro é que falta em número suficiente [...] se a gente tivesse 
[...] como chama aquela tela grandona lá [...] o datashow [...] 
tivesse aquele telão para trabalhar com eles [...] nossa! como ficaria 
[...]. muita coisa que se poderia trabalhar [...] Só que [...] quando é 
com a televisão ela tá quebrada [...] a escola não tem todas essas 
tecnologias, mas [...] nossa!!! Ajudaria muito você trabalhar com a 
imagem, você trazer na sala de computação, e é uma coisa que eles 
se interessam muito. Você vai fazer uma pesquisa, você acha o que 
você quer, você vai trabalhar com a televisão [...] o Globo Repórter 
passa aquelas coisas maravilhosas, e que compete com a gente, você 
ta lá na classe falando e eles passam aquelas paisagens 
maravilhosas [...] Então eu falo, se você tivesse à disposição [...] 
hoje eu vou chegar, vou levar um filme que mostrar isso daqui e tal e 
tal tal [...] aí outro dia, hoje eu vou levar na sala de computação, 
porque eles vão pesquisar não sei o quê e depois eles vão montar e 
eles vão apresentar em forma de seminário e aí vai ter o datashow, 
que vai mostrar [....]. (Lua) 
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Ainda que haja algum equipamento não operante, “Lua”, em atitude pró-ativa, alia 
diferentes tecnologias em busca de alternativas para realizar aulas dinâmicas, interessantes e 
que favoreçam uma aprendizagem significativa, afinal, se falta o datashow: 
 
[...] gente faz com essa televisão de 29´ e transcoder: eles fazem o 
trabalho [...] mostram os slides, [...] parece que não fica muito 
nítida, fica assim [...] Então eu falo, mesmo o retroprojetor, você vai 
usar o retro e tá a lâmpada queimada e aí o fio não alcança [...] Eu 
falo, é maravilhosa essa tecnologia, só que a gente não em muito à 
mão. (Lua). 
 
Os sujeitos investigados têm em comum a clareza de que na SAI a mediação 
pedagógica, as interações, e o desejo de conhecer são favorecidos. No entanto, a reflexão 
sobre como esses processos acontecem, necessita ser desenvolvida, de sorte que a teoria dê 
sustentação à sua prática; a articulação teoria e prática, de modo crítico e reflexivo, é condição 
para que o professor não considere que as novas tecnologias por si mesmas sejam 
responsáveis pelas transformações necessárias nas dinâmicas no interior da escola, o que 
implica em programas de formação docente que se debrucem especialmente quanto à essa 
questão. 
Os planos de “Lua” para o futuro envolve continuar sua formação profissional, 
“
[...] gostaria mesmo que fazer seria cursos que tivesse assim [...] como trabalhar na classe, com eles, 
com aulas diferentes [...] a didática [...] a maneira para envolvê-los [...] essa parte pedagógica”. 
“Estrela” manifesta a vontade de fazer mestrado e trabalhar com o Ensino 
Superior, mas só depois de se aposentar no Estado, porque esse aprendizado requer 
disponibilidade de tempo que carreiras “ciumentas”, como a docência e o direito, 
inviabilizam: 
 
[...] não pensei um curso ainda [...] pretendo fazer mestrado, não sei 
ainda em quê. [...] Eu pretendo quando me aposentar daqui. Para 
dar aula em faculdade [...] Eu não tenho tempo de buscar outra 
coisa [...] quando eu sair daqui [...] se sobrar mais tempo [....] eu 
me acomodo nessa situação. Talvez não seja questão de acomodar. 
Eu não gosto de interromper nada que eu começo. Eu não vou 
deixar o Estado. Eu vou me aposentar por aqui (Estrela) 
 
O desejo de autonomia de “Sol” é perceptível até na escolha de cursos que 
pretende participar, assim que possível: “eu queria fazer mais cursos de informática; além do 
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Excel, quero fazer um de manutenção de computadores, porque na hora que algum der 
piripaque eu mesmo arrumo”. O caráter empreendedor do docente indica um intelectual 
reflexivo e crítico que constrói autonomia e não se submete a limitações que lhes são impostas 
pelas contingências, mas que procura superá-las de modo a construir empoderamento; 
empreendedor, o docente busca qualquer ferramenta que favoreça a realização de seu 
trabalho, nesse sentido, é possível identificar claramente em seus depoimentos a identidade de 
projeto de que fala Castells (2001). 
Como intelectual, “Sol” investiga as novas tecnologias disponíveis no interior da 
escola e lhe causa estranheza o fato de alguns colegas não compreenderem o potencial 
pedagógico das novas tecnologias e não o explorar em seu fazer docente por temer a máquina 
ou perder o controle da turma, já que a escola tem como proposta desenvolver o protagonismo 
juvenil e as atividades desenvolvidas na SAI concorrem para isso: 
 
Tem gente que tem horror entrar na sala ambiente de informática, 
com medo dos alunos entrar em outro lugar, em outro programa [...] 
eu não. Eu faço um contrato com eles: olha no finalzinho vocês 
terão uma surpresa, e eu deixo. É uma troca, você dá uma troca e 
cobra o que você quiser. (Sol) 
 
Os programas de formação devem contemplar demandas por cursos que permitam 
aos professores se libertarem das amarras referentes a dificuldades técnicas, que impedem a 
utilização da SAI quando ocorre algum problema de ordem técnica, cuja solução, em muitos 
casos implica a contratação de serviços de manutenção para os quais a escola pública tem 
dificuldade em obter verba. 
Para “Lua”, “muito professor [...] tem medo de mexer com ele (computador), aí 
acaba não trazendo os alunos porque fica com medo de mexer. Se bem que a gente aprende 
muito com eles [rindo] [...] porque eles sabem mais que a gente, né?”. “Sol” concorda com a 
colega: 
 
 Incrível como tem gente que ainda não descobriu a ajuda que essa 
tecnologia tem proporcionado [...] que ainda acha que o 
computador vai dominar o professor. É imperdoável, isso não é 
certo. É você que tem que gerenciar a máquina. Tem gente que tem 
medo de apertar uma tecla, ainda hoje viu? (Sol) 
 




[image: alt]  151
A despeito de dificuldades que possam surgir, “Lua” não considera impossível 
fazer um trabalho pedagógico de relevo na SAI “[...]penso que é possível, mas acho que é 
muito pouco computadores aqui. Tem problema direto”. O temor decorrente da falta de 
conhecimentos técnicos específicos de informática foi amenizado com o advento da 
plataforma Windows mais amigável que o sistema anterior, 
 
[...] aquele sistema DOS era mais difícil, a gente se embaralhava 
mais. Mas depois que implantou o Windows [...] eu sei assim: abrir, 
digitar um texto, salvar. Se for pra fazer muita coisarada eu também 
já não sei. Então, nessa parte, assim, eu não acho difícil. (Lua) 
 
Destaca que é preciso ter vontade de superar preconceitos e desejar se aventurar 
pelo novo, até porque as tecnologias devem ser utilizadas a favor do professor: 
 
No começo tinha resistência com a Internet, eu não queria, eu não 
gostava, eu não mexia [...] comprei o computador [...] naquele 
primeiro incentivo do governo
7
[...] mesmo assim, na minha casa eu 
não mexia [...] achava [...] difícil [...] eu achava a difícil porque eu 
nunca tinha tentado (rindo muito). Agora eles me perguntam alguma 
coisa na classe, ou eu fico meio em dúvida, eu falo assim ‘espera aí, 
vou lá no site de busca’. Pergunto e ele te dá resposta para tudo! E 
o melhor, atualizado! Pena que eu não pude fazer o curso de 
Internet no núcleo, porque eles interromperam o projeto, quem fez 
[o curso]
8
 fala que foi muito bom. (Lua) 
 
“Lua” indica que o desejo de conhecer as novas tecnologias necessita apoiar-se em 
uma formação adequada e, por esse motivo, lamenta a interrupção das oficinas oferecidas no 
NRTE, preocupação que apontara quando recorda que uma das ATPs do NRTE 
desaconselhara a fazer o Módulo I, referente à exploração dos recursos básicos de informática 
para favorecer a aprendizagem
9
. 
“Estrela” compartilha com seus colegas a idéia de que a apropriação de qualquer 
tecnologia e, particularmente, as novas depende da vontade de abandonar rotinas sobejamente 
conhecidas e seguras: 
 
 
 
7
 Em 2003, por meio do projeto Inclusão Digital, a Secretaria de Estado da Educação acordou financiamento 
especial com o Banco Nossa Caixa, para que os professores efetivos adquirissem seu computador pessoal. 
8
 Módulo IV - Internet na Educação. 
9
 Ver depoimente na página 147. 
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[...] o prazer de trazer recursos novos e acreditar no recurso [...] 
primeiro tem que acreditar no recurso, e gostar. Se você não 
acreditar e não aceitar, não vai usar. Só vai encontrar defeito e 
empecilho. A partir do momento que você gosta, acredita, e acha 
que aquilo é viável, só vai facilitar e ajudar. (Estrela) 
 
“Lua” declarou que não se interessar por sites de relacionamento, comunidades 
virtuais ou chats, como intelectual preocupada com sua prática sua atenção está concentrada 
na atualização profissional: 
 
[...] eu entro muito na página da Educação
10
 para ver se tem alguma 
novidade, eu gosto de dar uma olhada no Diário Oficial. Eu gosto 
muito de site de pesquisa, de busca ─ o Google [...] se vou dar uma 
aula, eu dou uma pesquisada antes, eu vejo lá o que tem. (Lua) 
 
Tanto quanto para o professor, a abertura para o novo é necessária para que a 
gestão da escola favoreça o trabalho docente na SAI. A gestão democrática dos espaços de 
aprender (sala de aula e SAI) faz parte da cultura da EE Prof. Pedro Elias e a gestão é 
considerada fundamental para a incorporação das novas tecnologias nas atividades da escola. 
Entretanto, como declarou a diretora da escola em um de nossos encontros para a realização 
deste trabalho, o curso de formação de Gestão Escolar e Tecnologia
11
 contribuiu para a 
compreensão da importância das TIC no espaço escolar. É consenso entre os sujeitos que 
muito do que realizam com as novas tecnologias deve-se ao aporte que a gestão da escola lhes 
oferece; esse argumento contribui para o estranhamento em relação aos colegas que não se 
aventuram na SAI: 
 
O que eu acho muito importante na escola é a direção e a 
coordenação dar suporte pra gente [...] conheço escola por aí que o 
professor não pode usar a sala! Tem ainda, viu? Tem sala de 
informática que não está sendo usada porque o diretor não quer, 
tranca e leva a chave. Aqui é tudo free. Eu tenho encontrado bastante 
apoio da direção e da vice-direção. É só pedir, eles ligam tudo pra 
gente, o ar condicionado, antes de entrar na sala, porque o tempo é 
curto e ajuda. (Sol) 
 
 
 
10
 http://www.educacao.sp.gov.br 
11
 Gestão Escolar e Tecnologia é um projeto desenvolvido em parceria com a PUC/SP e a Microsoft com o 
objetivo de conscientizar o gestor escolar de seu papel na gestão de tecnologias na escola e da escola com 
tecnologia. Ver http://www.gestores.pucsp.br 




  153
O aporte oferecido pela gestão escolar ao trabalho docente na SAI inclui 
momentos de estudo e reflexão coletiva durante as HTPCs, fundamentais para superar a visão 
instrumental das TIC e compreender as novas tecnologias como ferramentas que incluem não 
apenas as máquinas e os programas (softwares), mas, essencialmente saberes. 
Assim, a formação continuada e em serviço, apoiada na teoria, contribui para a 
superação da condição simples de "repetidor" de metodologias ao propiciar o estudo crítico 
das práticas com as novas tecnicidades; indicando energia ao lidar com a imprevisibilidade e 
o novo, implica ouvir os participantes e conhecer o contexto em que atuam e oferecer 
dinâmicas que favoreçam a reflexão na ação e reflexão sobre a ação, desenvolvendo a prática 
de refletir sobre a prática (SCHÖN, 1992), características do professor crítico e reflexivo, que 
enquanto intelectual orgânico das classes desempoderadas, não pode prescindir. 
 
 
4.3 RELAÇÃO PROFESSOR – ALUNO E AS NOVAS TECNOLOGIAS. 
 
O tema recorrente nos depoimentos é a relação entre os atores ─ professores e 
alunos ─ e a necessidade de garantir o controle de todo o processo; a amorosidade é outra 
questão que lateja em suas falas, uma amorosidade que os impulsiona a superar dificuldades 
de ordem pessoal e de formação: 
 
[...] o mais difícil, quando eu comecei, foi decorar os comandos. 
Porque do resto, foi tudo dez. A cada dia que eu trabalhava eu me 
envolvia mais com a máquina, porque ela é fácil, descomplicada, 
dinâmica [...] é um recurso que está aí, a gente tem que saber 
utilizar [...] O que eu acho complicado, é a relação. Não é o 
conteúdo. As relações professor-aluno, eu tenho tentado melhorar o 
possível, porque para mim, aí que está o grande problema [...] tenho 
eles como se fossem filhos meus. Eu cuido melhor deles do que dos 
meus, porque eu fico o tempo todo fora de casa, e os meus eu deixo 
para os outros ensinarem. É claro que eu não deixo tanto, assim, à 
deriva. Estou sempre policiando o caderninho deles, pergunto como 
foi a aula, questões com a professora. Eu policio muito eles em 
relação à isso, porque o respeito está acabando[ ...] (Sol)
 
 
O maior interesse dos alunos é, certamente, a Internet, e as portas que abre para a 
interação. Esse interesse deve ser trabalhado pelo docente a favor da aprendizagem, que não é 
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apenas de conteúdo, mas, essencialmente de cidadania, cujas as regras são estabelecidas pelo 
coletivo e a favor do coletivo, favorecendo a arte da negociação política ─ porque é o poder, 
enfim, que está em questão ─, bem como a cessão do que não fere os objetivos mais 
importantes do coletivo. Para garantir o processo, é preciso que o professor tenha clareza dos 
seus objetivos e coloque com transparência sua intencionalidade para a turma, além de 
garantir condições para que os jovens desenvolvam seu protagonismo: 
 
[...] tem aluno que prefere ficar só no MSN batendo papo; outros 
usam o Orkut agora, que é novidade; outros, salas de bate papo [...] 
mas ainda dá para a gente fazer um pacto com eles, eles te 
obedecem desde que se faça um contrato com eles. Porque eu 
também não sou um Pinochet. Uns dez minutinhos da aula eu deixo 
eles fazerem o que quiserem, dar uma coisa além, né? A gente 
percebe que os alunos têm maior interesse com as novas 
tecnologias. Eles despertam. Eles gostam tanto que eles querem ir 
todo dia [...] você sabe que não é fácil trabalhar todo o conteúdo só 
na informática [...] É prazeroso porque é uma coisa nova (Sol) 
 
[...] cada classe escolheu o que eles queriam pesquisar... os 
temas...eles que escolheram [...] Então você vê: aqueles que gostam, 
vêm aqui na sala pesquisar na Internet, e outros na classe, foi feita a 
votação, eles deram vários temas, e esse foi o mais votado, então, os 
que estão fazendo estão reclamando que formou grupos e os outros 
não estão colaborando [...] (Lua, a respeito do projeto de leitura e 
protagonismo juvenil). 
 
 
Parece que o aluno é uma coisa estranha, mas não é. É muito fácil, 
até, de ser conduzido, aceita até muito fácil [...] Difícil [...] um 
pouco é conter o aluno em entrar em outros sites de cunho pessoal, 
como o Orkut agora, e o MSN. Mas é um conhecimento de mundo 
que está aí, também... Não se deve ir à sala de informática sem um 
projeto, sem saber o que fazer. Porque, claro, aí o aluno vai ter toda 
a liberdade. Mas tendo um projeto certinho pra entrar na sala de 
informática, sabendo o que deve ser feito dá muito certo. Eu sempre 
deixo tudo prontinho, nunca tive problemas levando aluno na sala 
de informática (Estrela).
 
 
A despeito de dificuldades pessoais em lidar com as novas tecnologias ou com a 
ansiedade dos adolescentes em explorar esse universo, os sujeitos investigados têm clareza de 
que a parceria com alunos favorece sua incorporação à ação docente em favor da 
aprendizagem significativa, tanto para os jovens quanto para os professores que, naquele 
espaço, se colocam como aprendizes, mas, em todos os depoimentos, é recorrente a questão 
do controle e da disciplina obtida mediante a construção de um contrato pedagógico, mesmo 
que na SAI seja mais fácil manter o domínio sobre comportamentos indesejados. 
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Há uma tensão entre um controle democrático obtido mediante regras acordadas 
no e para o coletivo, cujo foco está voltado para o grupo, e o controle fechado, cujo foco é a 
pessoa do professor. “Lua” parece vivenciar fortemente esse conflito, já que reconhece que na 
SAI a disciplina é fruto das parcerias construídas em oposição ao que ocorre na sala de aula 
tradicional. Essa questão parece superada tanto por “Estrela” quanto por ”Sol”. 
Na análise dos dados, é perceptível a preocupação com a relação entre professor e 
aluno. “Sol” enfatiza sempre a palavra “interação”, constituindo-se uma preocupação 
particular em promover oportunidades nas quais os alunos possam se expressar. “Lua” 
mostra-se angustiada com a dificuldade em tocar seus alunos que, em sua percepção, ora se 
mostram rebeldes e “difíceis” ─ em questões disciplinares ─, ora são parceiros 
reconhecidamente valiosos para a qualidade das aulas. Tal conflito está claramente expresso 
quando afirma esperar que os cursos dos quais participa lhe ensinem metodologias que 
permitam melhorar sua prática. 
“Estrela”, por sua vez, não tem a mesma percepção que “Lua” em relação aos 
alunos. Como “Sol”, constrói serenamente parcerias com os jovens, a quem reputa ser “muito 
fácil de lidar”, uma maleabilidade que considera algo preocupante e, por isso, se empenha em 
compreendê-los e mostrar como a Educação, particularmente no âmbito da escola, pode 
contribuir para que tenham autonomia e não se deixem manipular. 
Convergem, porém, na percepção de que as novas tecnologias têm papel 
fundamental na interação entre os estudantes e estes com os professores, oferecendo 
oportunidade para trocas efetivas entre esses atores no espaço escolar. 
Como “Sol”, “Lua” também tenta fazer de sua trajetória um exemplo de 
superação. No entanto, sente-se frustrada pelo fato de não conseguir seu objetivo e perceber 
que o sentido, de superação e empoderamento, que atribui à educação, não é o mesmo que a 
coloca em situação de angústia e conflito: 
 
[...] acho que muitos [...] não têm nada, [...] não têm educação. O 
duro é que se você vai tentar [...] que nem, eu aprendi muito na 
minha vida ouvindo: um professor, ouvindo uma pessoa mais velha 
falar, até hoje eu aprendo [...] com esses jovens não adianta. Você 
lê, você conta uma estorinha, uma lição de vida [...] Eles não 
querem. Você vai tentar fala alguma coisa, eles começa “Aaahhh” 
“ehhhhh” e começam a tirar sarro, sabe? Isso que eu acho, a gente 
não consegue chegar neles e tentar mudar a cabecinha deles. (Lua) 
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Em outro momento da entrevista afirma: “a minha função seria mudar isso. Mas 
como? Tendo projetos? A gente tá tentando” (Lua). 
Do relato de “Lua” emerge a palavra compromisso, que na fala de “Sol” não foi 
pronunciada, mas latejava entre as demais. Emerge, ainda, uma crítica à alienação dos alunos 
a respeito das conquistas que as camadas populares obtiveram e para as quais não dão 
importância: 
Que nem pra mim, educação foi tudo na minha vida, e eu acho que 
isso é que eles não dão valor [...] na época que eu estudava [...] 
sempre fui assim [...] eu e meus irmãos sempre fomos os primeiros 
da classe, porque meu pai era muito rígido [...] todo mundo, meus 
irmãos, meus primos, saiu daqui da escola [EE Prof. Pedro Elias] e 
foi tudo pra faculdade pública. Não era tanto a inteligência, é que 
era tudo comprometido, então eu era aquela aluna assim [...] tive 
que parar de estudar porque [ ...] a gente era muito pobre, [...] tive 
que trabalhar. Mas daí fui morar em São Paulo, morei quinze anos 
em São Paulo e lá eu voltei a estudar. Fazendo aquele sacrifício, 
trabalhando e estudando à noite, prestando concurso. Então eu falo 
assim, [...] se hoje eu estudasse, tem esse Conselho Tutelar que os 
pais são obrigados a colocar na escola [...] Hoje eles não dão valor. 
Quando eu voltei a estudar eu não tive esse negócio de 
reclassificação que você já pula pra outra série, eu nunca deixei de 
estudar, eu não freqüentava a escola mas, eu nunca deixei de 
estudar sozinha. Se fosse na minha época, nossa! [...]. Eu vejo 
esses alunos [...] a escola está aberta o ano todo pro aluno, na hora 
que ele chegar não pode falar “você não pode estudar aqui”. E tem 
a matrícula extemporânea [...] Se fosse na minha época, que eu 
queria tanto estudar e não podia, se chegasse [...] “olha abriu uma 
escola noturna” [...] na época aqui em Uchôa não tinha escola 
noturna [...] pois olha, abriu um curso noturno, nossa, eu iria 
correndo, porque eu era muito comprometida. Agora o aluno fica o 
ano inteiro fora da escola, tem aluno que tá chegando agora, ‘ah eu 
resolvi estudar, dá?’ Você tem que deixar o aluno entrar. Mas daí o 
aluno vem um dia, falta dois, aí você fala ‘tem que fazer uns 
trabalhos pra compensar’ e ele ‘ah, mas, vai ter que fazer 
trabalho?’ [...] eles não aproveitam [...] tem um ou outro que sim. 
Pra mim foi muito importante o estudo, tudo o que eu fui 
conseguindo aos poucos. Aí, depois eu terminei o ensino médio. 
Parei de novo [...] Eu pensava em entrar numa faculdade pública 
[...] voltei para Uchôa e o pessoal me incentivando a fazer a 
faculdade. Quando eu me formei eu não acreditava. Eu falo assim, 
para mim a vida começou aos quarenta, porque outra coisa eu tinha 
paixão era aprender a dirigir. Mas, eu não tinha carro e eu via esse 
povo tudo com carta, aqui a mulherada tudo tem carta na gaveta. 
Depois que eu me formei na faculdade, tirei carta e dirijo! Pra mim 
a vida começou aos 40. Tudo o que eu tinha vontade de conseguir 
aos 18 anos eu fui conseguir aos 40. (Lua)
 
 
Depreende-se que o compromisso a ser assumido, em primeiro lugar, é consigo 
mesmo, em buscar o resgate de uma realidade injusta e excludente, encontrando os 
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instrumentos necessários para esse objetivo na Educação dentro ou fora da escola, mas, 
particularmente, dentro dos muros escolares. Compromisso é também o lema de sua vida 
profissional: 
 
Eu tenho compromisso com meu trabalho. Eu falo assim: se eu não 
sou melhor na classe não é falta de querer. Eu vejo quando eu era 
secretária [...] às vezes algum professor não tá muito aí, eu não! 
Eu procuro tudo que é curso que tem e eu vou fazer, pra ver se eu 
aprendo mais alguma coisa, não vou para sala de aula sem ter 
preparado alguma coisa, não falto de jeito nenhum, então eu tenho 
compromisso, eu sou comprometida com o meu trabalho e gostaria 
de ter retorno da parte dos alunos. (Lua) 
 
Sua indignação não se limita ao não reconhecimento do seu esforço profissional 
em se aprimorar: eles não ouvem os relatos mais experientes, desconhecem que o acesso às 
escolas pelas camadas populares resulta de longa luta, manifestam acomodação à sua 
condição e, por essa razão, não valorizam importantes conquistas sociais nessa área, como 
expressa esta fala emocionada e triste: 
 
Eu li uma reportagem de um africano que diz que os países 
desenvolvidos parecem uma babá que só ficam ajudando os países 
africanos, e eles não se desenvolvem, ficam dependendo da ajuda, 
então ele é contra a ajuda. Eu comentei com os meus alunos porque 
a gente vive falando do problema da África e faz parte da Geografia, 
ai a “Estrela” trouxe a revista na classe para comentar que aqui é 
assim eles têm merenda, no Ensino Médio não teria, mas tem, é boa 
a merenda, então, vem suco, eles pegam a caneca e calçam a 
caneca, põe no pé, eles levam no banheiro e fazem xixi na caneca de 
tomar suco, eles pegam os garfos e entortam, vem tangerina, 
melancia e eles fazem guerra. Ontem mesmo veio pão e eles fizeram 
guerra. A “C” trouxe essa reportagem falando isso, quanto mais se 
dá coisa de mão beijada, menos eles dão valor[...] (Lua) 
 
Nas falas dos sujeitos depreende-se que, para as classes populares, estudar é uma 
corrida de obstáculos que pode ser vencida com esforço e incentivo das pessoas ─ sejam elas 
familiares, amigos ou professores ─, porque o estudo é fundamental para as conquistas 
pessoais. “Lua” é crítica em relação aos alunos e tece comparações entre seus 
comportamentos e sua vivência, sem poupar a SEE/SP por implantar, em massa, projetos 
acessíveis a uns poucos privilegiados numa realidade divorciada do “chão de barro” que é a 
rede, reproduzindo, no interior de um órgão público, inaceitável exclusão: 
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Na época que a gente estudava [...] nessa escola mesmo, que era 
aqui no prédio vizinho (refere-se à municipalização que ocorreu e 
por conta disso houve troca de prédio), nossa! Um prato de sopa era 
pago [...] e tinha um cheiro tão bom aquela sopa! E a gente não 
podia comprar todo dia... a gente morria de vontade de um prato de 
sopa, e era comprado. Hoje a gente tem esse lanche maravilhoso e 
eles fazem guerrinha com esse lanche. Eu trabalhei em São Paulo, 
trabalhei num lugar que não tinha nada. Se você queria um 
cafezinho, tinha que ir num bar na esquina [...] quando eu comecei a 
trabalhar numa escola lá em São Paulo, eu achei uma maravilha 
[...]à noite tinha um lanche na entrada, porque eles vinham direto 
do serviço, cachorro quente! Eu disse: gente, que maravilha 
trabalhar aqui! Café, lanche, tudo de graça. Eu tava acostumada a 
comprar tudo. Então eu falo, aí você dá valor [...] mas é o tal 
negócio, como é tudo de graça [....] e isso porque dizem que estamos 
aqui no céu, em Uchôa. Eu não conheço outra realidade pra dar 
aula. Eu conheço outras escolas, mas não pra dar aula, conheço a 
Experimental da Lapa, que é muito boa, mas eu não era professora, 
perto da CENP, onde tudo o que tá na rede era testado primeiro na 
escola que eu trabalhava. Uma escola muito boa. Uma escola pra 
pobre que só estudava filho de rico. Porque era assim, filho de 
diretor, de professor, supervisor [...] comecei lá como inspetora de 
aluno [...] como é perto da CENP [...] a escola é vigiada pela CENP 
o tempo inteiro, não pode ter mais de 25 alunos em sala de aula [...] 
(Lua) 
 
O impacto da violência social que atingiu “Lua” é o mesmo de muitas outras 
crianças brasileiras; a dificuldade econômica que a obrigou a abandonar os estudos para 
trabalhar e contribuir no sustento da família é a mesma que alimenta a evasão escolar. Mesmo 
que a merenda escolar seja gratuita, configura uma vitória de Pirro
12
, porque, na verdade, 
camufla impressionante distorção na concentração de renda. 
“Lua” estudou na EE Prof. Pedro Elias e hoje, seus alunos, muitos dos quais com 
quem guarda semelhanças em suas historicidades, têm o benefício social de uma merenda 
farta e de qualidade; enquanto a docente tem a percepção da merenda escolar como uma 
conquista, alguns jovens, por sua vez, talvez a considerem humilhante e, quiçá, seja essa a 
resposta para uma reação tão violenta com relação aos alimentos oferecidos pela escola, o que 
implica refletir o que significa os programas assistencialistas oferecidos à população atendida 
nas escolas públicas. 
O relato de “Lua” indica que a docente tem clareza de que a valorização das 
conquistas obtidas ocorre quando é percebida como resultado de organização e luta por 
prerrogativas; algo que parece intuir, mas que não aparece claramente em sua crítica aos 
 
12
 Pirro, rei de Épiro, após a vitória em Asculum em 279 A.C. contra o poderoso exército romano, onde sofreram 
pesadas perdas, declarou: “mais uma batalha como esta, estarei perdido”, dando origem à expressão “vitória de 
Pirro” em que o vencedor perde tanto quanto o derrotado. 
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projetos piloto da SEE/SP, que considera de pouca repercussão e de curto alcance, dado que 
só acontece em sua plenitude em grupos muito restritos, configurando gritante contradição. 
Afinal, os que mais necessitam ─ filhos de faxineiras, merendeiras, inspetores de alunos ─ 
não têm a garantia de sua vaga. Essa é reservada ao conjunto privilegiado daquela 
comunidade. 
“Estrela” é oriunda da classe média e tinha convicção que necessitava fazer curso 
superior como meio de garantir um trabalho que lhe permitisse realização pessoal e 
sobrevivência dignidade. Como seus colegas, reconhece na Educação, especialmente no 
âmbito da escola pública, a ferramenta para a cidadania efetiva. Desde muito cedo percebeu 
que sua realização pessoal e profissional advém de um compromisso com as camadas 
desfavorecidas da população, uma preocupação com os mecanismos sociais de exclusão em 
uma sociedade injusta: 
 
Decidi fazer Letras, Português-Inglês [...] Depois eu vi que eu 
gostava de Direito [...] gosto dessas coisas [...] de trabalhar com 
pessoas [...] fiz um ano de assistência judiciária gratuita [...] no 
Diretório da Faculdade [...] gostei também de fazer esse 
atendimento assistencial e estou aqui [na escola] direto, fazendo as 
duas. Nunca parei de lecionar, vou completar 20 anos agora em 
setembro e 15 de Direito, sem interromper nenhuma das duas, 
sempre em paralelo. Como eu acho que eu consegui fazer o que eu 
gosto, e por isso eu sou feliz com o que faço, eu acho que esse fator 
é o responsável por tudo... Essa é minha preocupação porque eu tive 
uma única certeza enquanto eu estava no ensino médio, que eu faria 
um curso que fosse minha fonte de renda, que seria uma forma de eu 
sair [...] dessa massa de povo [...] porque o sistema político no 
Brasil é muito pesado e esmaga quem não se prepara, não há 
chance. Essa é minha preocupação maior: como eu consegui, eu 
acho que tá bom pra mim, não que eu tenha conseguido tanto, 
porque pra mim o pouco basta, não tenho grandes ambições, 
pensamentos de me enriquecer, nada disso. Basta viver bem com a 
família e para isso o que estudei basta. É isso que eu tento 
convencer o aluno: que estudando ainda dá para vencer na vida, 
ainda se consegue se vencer na vida, dá para ser feliz, dá para ter 
uma família, dá para ter um lazerzinho [...] (Estrela) 
 
Os entrevistados têm pontos de aproximação. Concordam que a Educação, 
notoriamente a escola pública, possibilita transpor os obstáculos sociais colocados para a 
maioria de nossa população. No entanto, as críticas que tecem em seus depoimentos têm focos 
diferentes. “Sol” questiona os docentes, seja de sua vida escolar, seja alguns com quem 
convive; “Lua” volta-se para os estudantes e seus familiares, a SEE/SP e a universidade; 
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“Estrela” tem a compreensão de que o problema vivido na escola pública resulta de questões 
sociológicas mais amplas, como se depreende da fala a seguir: 
 
Porque a sociedade vende uma coisa, a mídia vende uma 
informação popular e cobra a erudita, então tudo que a gente puder 
fazer para passar uma informação erudita, mesmo que seja uma 
popular, que é mais forte, porque a mídia é muito grande, muito 
pesada, nesse sentido. (Estrela) 
 
O propósito da escola pública e a missão do professor é justamente preparar o 
aluno para o que se constitui, na verdade, uma luta política. 
Na etimologia da palavra compromisso encontra-se o sentido de obrigação mais 
ou menos solene assumida por uma ou diversas pessoas, um “com-prometimento”, dar a sua 
palavra, uma missão. Os compromissos assumidos pelos sujeitos investigados resvalam na 
palavra  responsável, palavra essa oriunda do grego Spéndó  ― firmar um tratado ―, e do 
latim, spondéo, spopondi, sponsum, sponder ― assumir um compromisso ou uma obrigação 
solene, em que se responda por alguém ou se obrigue a algo. Remete, ainda, ao sentido de 
prometer-se em casamento, de onde vem o verbo esposar. Os professores investigados estão 
comprometidos e sentem-se responsáveis com uma escola constituída como espaço de 
reflexão, na qual problematiza o real e se questiona suas estruturas para compreender seus 
fenômenos. 
 
O mais legal da História é trabalhar a capacidade crítica. Eu mexo 
muito com a História social, que é para abrir os olhos deles, dos 
seus direitos. Tanto que eu fiz um texto sobre o referendo, porque eu 
quero que eles analisem porque o povo votou não, o que deixou 
transpareceu das intenções do governo, o porquê do referendo. Eu 
coloco essas questões. E eles têm gostado. (Sol, a respeito do 
referendo sobre desarmamento). 
 
 
Na expressão de “Lua”, seu empenho em cumprir determinações estabelecidas 
muitas vezes pelos órgãos centrais da SEE/SP ― como a CENP ―, é possível identificar 
uma idéia de compromisso profissional, algo burocratizado. Freire (1981b, p. 10) aponta um 
impasse que talvez elucide muitas das contradições e angústias de “Lua”: 
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não posso [...] burocratizar meu compromisso de profissional, servindo, numa 
inversão dolorosa de valores, mais aos meios que ao fim do homem. Não posso 
me deixar seduzir pelas tentações míticas, entre elas a da minha escravidão às 
técnicas, que, sendo elaboradas pelos homens, são suas escravas e não suas 
senhoras [...] uma vez que compromisso não pode ser um ato passivo, mas práxis 
– ação e reflexão sobre a realidade. 
 
Educar para a inclusão no mundo do trabalho, para construção da cidadania com 
compromisso com a mudança social; em todos os depoimentos, a Educação é percebida como 
ferramenta de libertação e empoderamento, e a escola como um locus privilegiado para se 
atingir esses objetivos, como vemos nos depoimentos que seguem: 
 
A  educação ainda é o único meio de transformar alguma coisa, 
para transformar a sociedade que está aí. É a educação, é a porta, é 
a solução ainda, mas nesse sentido de comprometimento. Embora 
professora de Inglês, trago todo tipo de informação possível, de 
concurso, todas as possibilidades para justificar para o aluno 
porque ele deve estudar. Essa é minha preocupação porque... é isso 
que eu tento convencer o aluno: que estudando ainda dá para vencer 
na vida [...] (Estrela) 
 
 
Acho que eles ficam pensando ‘ah... eu vou apanhar laranja, vou 
cortar cana...’ eles têm isso mesmo, acham que não vai ter futuro. A 
gente fala: não! tem mais é que estudar [...] Faz parte da minha 
disciplina falar da tecnologia, nessa sociedade quem não estiver 
altamente qualificado [...] que isso de apertar parafuso isso já tem 
o robô que faz. E a gente está vendo ali, estudando Geografia, todas 
essas mudanças ocorridas, a terceira revolução tecno-científica e 
eles vão ficar assim? Então, eu falo pra eles ‘nós precisamos 
trabalhar’ (Lua). 
 
A percepção que têm da profissão remete à noção de vocação. Vocação vem de 
“vocare”, chamar. Um chamado que nos atrai e que temos que atender sob pena de 
falsificação de nossa vida. Ortega Y Gasset (apud KUJAWSKI, 1994, p. 51-52) afirmava que 
vocação não é uma carreira, tampouco é talento; exige dedicação exclusiva, é utópica, nunca 
se realiza plenamente porque é quefazer, aquilo que eu faço com as coisas e o que as coisas 
fazem comigo, minha circunstância ou o contexto da sociedade em que vivo. 
 “Sol”, convocado, atendeu ao chamado dessa vocação acreditando que a docência 
está “no sangue”, um “dom” que exige muita doação, amor, criatividade, mesmo que se sofra 
desilusões com alunos ou, desmerecimento da parte da SEE/SP: 
 
Eu acredito que está no sangue, no dom. A gente tem algumas 
desilusões, porque o aluno muitas vezes [...] não corresponde [...] 
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ser professor é muito bom. A partir do momento que você se doa, no 
tentar fazer o melhor de mim para eles. Não é questão de salário. É 
questão de dom, de carisma, de gostar. Porque se a gente for ver a 
questão de salário e de respeito, não teria nenhum professor no 
Brasil [...] A política do governo não tem nada que fascine a gente, 
a gente trabalha por amor à arte. A maioria trabalha por amor à 
arte, uma minoria quer ganhar dinheiro. Amor à arte, é estar entre 
os adolescentes, os jovens, e estar tentando passar alguma coisa 
boa, aquilo que você obteve, para eles. Você tem que dar uma de 
artista lá dentro [...] A minha primeira aula [...] a gente não 
esquece nunca, né? preparei essa aula, ih! numa expectativa [...] fiz 
o cronograma todinho da aula, e quando eu comecei não sabia se 
olhava o cronograma ou se eu falava. O quê que eu fiz Maria 
Cristina? Joguei o cronograma e falei tudo o que eu sabia para eles. 
A partir daí eu não parei mais, e nunca mais usei o cronograma. 
(Sol). 
 
[...] eu vejo as pessoas lá na Teia do Saber, eu vou em outros 
lugares, eu corro, e vejo todo mundo falando da falta de interesse 
[...] tem hora que é tão gostoso, que a gente chega numa classe e 
você vê aquele retorno [...] aí eu acho que é bom dar aula, uma das 
profissões mais gostosas que tem. Quando você chega numa classe e 
tem um retorno [...] tem retorno quando é uma coisa que eles 
gostam, a maneira de chegar neles, então acho que depende de eles 
gostarem, porque eles falam ‘porque eu tenho que aprender isso?’ E 
a gente também é assim. Às vezes a gente vai lá no curso e fala ‘ai 
que coisa chata!’ e com eles também acontece a mesma coisa. Eu 
acho que aprende melhor quando é uma coisa que tem a ver com 
eles. Eles vêem algum objetivo em aprender. (Lua)
 
 
“Lua” oscila entre uma identificação com os alunos, seja pela condição sócio-
econômica, seja pela dificuldade em lidar com o que chama de aula “gls” (giz, lousa e saliva) 
e assume, como seus colegas, que o professor precisa encontrar uma forma de produzir 
sinergia com os estudantes e reconhecer que têm pontos em comum, ou seja, que a 
aprendizagem não ocorre se não se compreende a finalidade de uma atividade ou de um 
conteúdo. Portanto, esmera-se no planejamento de suas aulas ─ como afirmou anteriormente 
─; não entra em sala de aula sem estar preparada, apesar de se sentir vítima, seja pelas 
políticas públicas, seja pela percepção que a sociedade tem dos professores ─ como podemos 
depreender do longo, emocionado e abatido depoimento que fala sobre esse sentimento e, no 
qual, ainda podemos encontrar elementos preocupantes a respeito de algumas parcerias 
realizadas entre a SEE/SP e os docentes que claramente se colocam contra a política 
educacional e a política nacional para crianças e adolescentes: 
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Eu tô gostando do professor de História do curso [...] é bem assim e 
a gente vê isso. A Pedagogia do Amor do Chalitta
13
 ele é ao 
contrário. Sábado passado ele tava falando que ele não é a favor da 
inclusão. O aluno não quer, ele larga pra lá. Ele acha que não tem 
que perder tempo, e é tudo isso que a gente não ouve. Ele fala: o 
aluno não quer? Larga pra lá. Se dedique aos que querem. Nossa! 
Se for falar isso para o Chalitta [...] gostei de ouvir porque eles 
falam ‘esse professor não sabe, o professor tem que despertar o 
interesse do aluno, não existe aluno que não queira aprender, e você 
fica assim, nossa! Que droga que eu sou, que lixo’ [...] aí vai lá e ele 
[...] tava comentando que já foi professor da rede [ ...] e que foi o 
Montoro que assinou o atestado de óbito da educação, porque a 
partir daí não podia por vermelho, não podia reprovar, não podia 
dar advertência, e tudo isso contribuiu para chegar aonde estamos. 
Ele fala que só está faltando agora o aluno matar o professor, 
porque tudo o que está acontecendo na sala de aula, e o pessoal que 
ta lá e que é das escolas de Rio Preto concorda, que nada desperta o 
interesse do aluno [...] ele brinca e diz ‘depois que criaram essa 
meleca, que é o ECA, que defende os frascos e os comprimidos’ [...] 
aí uma professora disse ‘esses alunos agora só querem saber de 
orkut’ e ele disse ‘é esse iogurte’ [...] Ela disse que eles só 
interessam por isso, aquilo que você quer passar para eles, não. Aí 
eu fico mais conformada, porque vejo que o problema não é meu, ta 
geral, porque eu tô fazendo o que eu posso. (Lua). 
 
Enquanto “Sol” e “Estrela” apresentam uma compreensão mais efetiva dos conflitos que 
atravessam o espaço escolar, quais sejam as demandas por protagonismo e a autonomia em relação aos 
gestores, docentes e discentes em uma estrutura engessada e limitante que, ao mesmo tempo, requer 
que seus profissionais transformem sua prática, oferecendo muitos programas de formação 
─ inclusive 
em serviço 
─ e, talvez, por esse motivo, consigam lidar melhor com tantas contradições. 
 “Lua”, que se debate e se angustia, ao mesmo tempo que se diz apaixonada pelas novas 
tecnologias tem dificuldade em fazer da curiosidade do aluno pelas tecnicidades de seu tempo uma 
aliada no seu fazer docente. No entanto, relatou como na SAI a relação professor-aluno é favorecida, 
bem como a aprendizagem é construída sem enfrentamentos que, evidentemente, só dificultam esse 
processo. Encontra algum conforto quando outros indivíduos manifestam a mesma percepção de caos 
no que se refere à contradição resultante do embate entre o saudosismo de um tempo onírico, 
imaginado, de controle e prestígio que o professor outrora vivenciava e as políticas públicas gestadas a 
partir de propostas acadêmicas que consideram distante da realidade que vivem. 
Se a criatividade e o improviso são importantes na sala de aula, o planejamento é 
fundamental, mesmo que a carga de trabalho possa comprometer a qualidade da ação pedagógica. Essa 
não é uma possibilidade admissível entre os entrevistados: 
 
 
13
 Gabriel Challita ─ Secretário da Educação do Estado de São Paulo na ocasião da realização deste trabalho. 
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[...] claro que quando eu vou trabalhar eu leio, me preparo, isso é 
importante? O quê que eu quero que eles saibam? Porque isso vai 
ser interessante para eles? Então eu leio, eu pego o que eu quero 
que eles saibam daquela parte da História: o que aconteceu antes, 
durante, o que aconteceu depois? Tem aluno que me acha doido. Eu 
acho que todo professor tem um pouquinho de doido, senão não 
estaria aqui, não é? Eu queria produzir mais, o professor é muito 
sobrecarregado. (Sol). 
 
Todo currículo carrega uma intencionalidade. “Sol” faz uma seleção dos conteúdos 
a partir do que considera válido para seus alunos aprenderem; uma de suas práticas comuns é 
criar mecanismos para que os jovens expressem suas curiosidades, como é o caso do projeto 
“Sexo e Saúde: boa qualidade de vida”, que faz uso do que chama “caixa-grilo”. Na ocasião 
do encontro que gerou esse relato, o sujeito mostrou os livros que utiliza com os adolescentes, 
de acordo com o currículo determinado pela proposta pedagógica da escola e o que é definido 
em termos do PCN
14
 de História. “Sol” procura estabelecer relações com a realidade vivida 
pelos alunos e o recorte que considera importante para o desenvolvimento da criticidade dos 
mesmos, com referência particular às questões de cidadania ─ o que aparentemente tem a 
aprovação dos alunos: 
 
“É lógico que eu cometo bastantes gafes, vou te dar um exemplo, é 
lógico que não foi esse: você pega uma 5a. série e vai passar E o 
vento levou, três horas de filme? Não dá! Mas depois a gente vai 
descobrindo, você começa a errar, depois vai acertando... A gente 
acabou de ver Cruzadas... acredito que esse assunto eles tenham 
assimilado bastante, porque eu trabalhei os dois lados
15
, fiz 
comparações [...] Trabalhei com eles a questão do direito autoral, 
para colocar só o que é freeway, pra gente não colocar nada que 
não seja permitido [...] A gente tem que trabalhar até a questão 
ética
16
 [...] O mais legal da História é trabalhar a capacidade 
crítica. Eu mexo muito com a Historia social, que é para abrir os 
olhos deles, dos seus direitos. Tanto que eu fiz um texto sobre o 
referendo
17
, porque eu quero que eles analisem porque o povo votou 
não, o que deixou transpareceu das intenções do governo, o porque 
do referendo. Eu coloco essas questões. E eles têm gostado. Eu 
gosto de inovar. (Sol) 
 
 
 
14
 Parâmetros Curriculares Nacionais. 
15
 Refere-se aos europeus e aos árabes envolvidos nesse episódio. 
16
 Sobre a construção do site da escola. 
17
 Sobre o uso de armas de fogo, ocorrido em Outubro de 2005. 
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O trabalho de qualidade é precedido de um planejamento que não se limita ao 
tempo e espaço da aula, mas compõe uma condição para satisfazer um imperativo oriundo de 
seu compromisso que, mais do que profissional, é com a vida. 
 
[...] pra dar conta disso tudo eu entro nos sábados, domingos, 
feriados e madrugadas (rindo). Mas como é uma coisa que eu gosto 
e eu gosto das duas coisas, gosto das crianças (da escola) e do 
Direito [...] meus filhos foram programados, até a coisa da idade, 
dois anos de diferença foi programada. Comigo acho que não (sobre 
ser muito organizada). Mas, em algum lugar tem que não ser [...] 
algumas coisas tem que deixar outras pra trás [...] um pouco eu [...] 
tento fazer o meu máximo, o meu melhor, nas duas coisas [escola e 
advocacia]. Lá em casa eu divido com a Irene, com a Rose, e agora 
tem a Juliana, pra ajudar no horário da Irene [...] [mencionando as 
empregadas e a babá], pra não falhar. Pra eu não chegar lá na 
frente e pensar: nossa! Eu me dediquei tanto a isso, isso, isso, e 
meus filhos ficaram sem. Pra que não haja essa culpa, eu já me 
organizei com outros auxiliares lá em casa [...] (Estrela)
 
 
Esse empenho remete à noção de compromisso, do qual, fala Freire (1981b), ou seja, de 
estar inteiro na relação com a Educação. 
Os docentes entrevistados concordam que ser professor exige um entrelaçamento entre 
dedicação, compromisso e amorosidade que, segundo “Estrela”, não é compreendido por alguns 
colegas: 
 
Eu gosto mesmo do magistério. Eu gosto dos alunos. Eu gosto de 
contribuir. Eu nunca falei sobre isso, nem comigo mesma, mas [...] 
É o seguinte: eu não sei fazer nada pela metade, tem que ser cem 
por cento. É envolvimento integral mesmo. Não costumo perder sono 
à noite, até por quê nem dá. Tenho que dormir mesmo, o sono é 
pesado mesmo. Mas, se por acaso eu fui dormir mais tarde, ou 
acordei por qualquer motivo, eu acordada eu penso em projetos, eu 
penso nos alunos. Uma vez até comentei isso em sala de aula, na 
sala de aula não, na sala dos professores, acharam que era 
demagogia. Aí eu falei, nunca mais né? Então, a questão é esse 
comprometimento de cem por cento. Eu não sei fazer nada se não 
for assim, com grande envolvimento. E levar isso pra cama, pro 
chuveiro, em qualquer situação que eu esteja eu estou pensando em 
fazer alguma coisa. E porque esse gostar do aluno é a tentativa de 
querer contribuir em alguma coisa. E levar isso pra cama, pro 
chuveiro, em qualquer situação que eu esteja eu estou pensando em 
fazer alguma coisa [...] (Estrela) 
 
Esse depoimento foi marcado por forte emoção; a entrevistada confessou nunca ter 
mergulhado conscientemente nos motivos pelos quais é tão intensa em sua relação com a 
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Educação. “Estrela” enfatiza em vários momentos que o fato de gostar do que faz é condição 
para tanto empenho em seu exercício profissional: 
 
 [...] eu consegui fazer o que eu gosto, e por isso eu sou feliz com o 
que faço [...] acho esse fator é o responsável por tudo, até por uma 
sociedade melhor; se todo mundo fizesse o que realmente gosta o 
mundo poderia ser diferente. (Estrela) 
 
Nessa fala está embutida uma ressalva ao trabalho de muitos professores que não 
têm na docência uma profissão de primeira opção; o exercício profissional compreende 
responsabilidade social ─ da qual não pode se eximir ─, continuidade do trabalho docente em 
uma comunidade, permitindo acompanhar as transformações pelas quais passa o alunado e 
maior sinergia na relação professor-aluno (SILVA JÚNIOR, 1990): 
 
Eu espero contribuir com a formação. Orientar de alguma forma. 
Muitos alunos dizem que não conseguem essa orientação. E a gente 
vê. Não é a família, que é desestruturada. Então a gente estuda 
muito, pesquisa muito, tem filhos, vinte anos convivendo com esses 
alunos [...] Eu moro aqui e sempre dei aula aqui e em Ibirá, pouco 
tempo fiquei em Cedral (cidades próximas) e o adolescente é o 
mesmo. Mesmo passando todo esse tempo. E a gente dentro da 
educação tem condição melhor de acompanhar a evolução do 
adolescente. A gente percebe que, quem interrompe o magistério por 
algum motivo e retorna, não compatibiliza a ação. Quem está lá fora 
[...] Corta. Há um corte. Porque o aluno mudou. E quem já está, 
muda, acompanha vai se adequando ao aluno novo, sem perceber. 
(Estrela) 
 
Sua práxis se constitui uma devolutiva aos estudantes que, ao longo dos vinte anos 
de docência, tanto lhe têm ensinado, especialmente a favor da formação de seus próprios 
filhos: 
 
[...] me preocupo porque o que eu quero para os meus filhos quero 
para os alunos. Os meus filhos são pequenos, eu ainda tenho tempo 
para investir. Mas os alunos já estão na idade, são adolescentes, é 
agora; e é uma forma até de compensar isso, ao longo desses vinte 
anos, eu aplico nos meus filhos o que eu vejo nos alunos... tento 
fazer alguma coisa na infância para que eles sejam adolescentes 
com menos problemas, não que não terão, mas com menos 
problemas. Esse meu empenho é uma forma de compensar esse 
presente, esse aprendizado que eu faço aqui. (Estrela) 
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Depreende-se através dos depoimentos dos sujeitos que a docência é uma vocação 
e atividade prazerosa, requer carisma, doação e “amor à arte”, envolvimento, compromisso, 
criatividade, clareza dos propósitos das atividades desenvolvidas com o alunado,  
planejamento das ações para conseguir sucesso na ação pedagógica e, além disso, abertura 
para o que o aluno demanda. Educar é contribuir para a transformação do indivíduo e para a 
transformação social e, por isso, o preparo do professor é fundamental nesse processo para 
seu sucesso, sendo perceptível em seus depoimentos o vínculo de classe, vínculo esse parece 
definir a forma e o conteúdo da ação docente, como vemos nos depoimentos de “Estrela” que, 
oriunda da classe média. pauta seu trabalho na transformação da condição social das classes 
subalternas e é a que melhor expressa essa condição: 
 
Minha preocupação em relação à aprendizagem é que quanto mais 
o aluno se apropria disso, mais ele tem condições de lutar pelos 
direitos dele. De buscar aquilo que ele quer, traçar as diretrizes 
para ele. Só se apropriando disso ele vai ter condições, senão ele vai 
ser dominado sempre, achar que é incapaz e as outras 
conseqüências sociais todas, que vêm em decorrência disso [...] o 
conhecimento é o que fica para sempre, o conhecimento é o que fica 
para as outras comunidades, porque [...] é o conhecimento 
apropriado aqui (na escola) que vai poder transformar a sociedade, 
quer dizer, eles fazem parte da sociedade, eles são seguimento da 
sociedade. É com essas sementinhas que a educação pode 
transformar. [...] falo isso para meus alunos, que eu tenho aluno 
médico, que fez cirurgia em minha irmã e tenho aluno na 
penitenciária
18
. É muito triste isso, cruzar o olhar de um aluno no 
corredor do fórum, ele algemado, [...] no chão [...] alunos que 
tinham menor informação [...] os pais participavam menos. Então, 
nesses eu senti a tristeza no olhar [...] agora, cruzar olhar com esse 
que fez medicina, quer dizer [...] esse está bem. É um olhar de 
superioridade até. Não há com que me preocupar, esse está bem. 
Mas agora o problema é o outro e da forma como está a educação, 
me parece que uma quantidade maior de olhares tristes serão 
encontrados por aí. E se a gente não fizer alguma coisa agora, a 
gente vai encontrar mais olhares tristes por aí. (Estrela). 
 
Os depoimentos dos sujeitos investigados apontam que a identificação docente  
com o aluno e suas condições reais de existência é uma condição para a realização de um 
trabalho docente relevante, do qual os sujeitos dessa investigação realizam, vinculado à 
preocupação com a transformação da condição social das classes subalternas, colocando-os 
como intelectuais orgânicos dessas camadas da população, como podemos depreender da fala 
de “Sol”: “Eu trabalho também a questão da música. Esse ano eu peguei a música do Raul 
 
18
 Referência a dois ex-alunos. 
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Seixas Tente outra vez, porque eles estão muito desmotivados e eu acho essa música é um 
hino pra gente, para dar um incentivo pra eles, que eles são capazes, é só querer, é só tentar”. 
Ainda que “Sol” e “Estrela” não tenham mencionado alguns autores fundamentais 
para a construção da identidade de intelectual orgânico dos grupos excluídos, é impossível 
não pensar em Paulo Freire e na comovente confluência em suas historicidades: 
 
[...] minha experiência da infância e da adolescência com meninos, filhos de 
trabalhadores rurais e urbanos, minha convivência com suas ínfimas possibilidades 
de vida [...] sua submissão ao patrão, ao chefe, ao senhor, que mais tarde [...] li em 
Sartre como sendo uma das expressões da convivência dos oprimidos com os 
opressores [...] interessante, no contexto da infância e da adolescência, na 
convivência com a malvadez dos poderosos, com a fragilidade que precisa virar a 
força dos dominados, que o tempo fundante do SESI, cheio de “soldaduras” e 
“ligaduras” de velhas e puras “adivinhações” a que meu novo saber emergindo de 
forma crítica deu sentido, eu “li” a razão de ser ou algumas delas, as tramas de 
livros já escritos e que eu não lera ainda e de livros que ainda seriam escritos [...] 
Marx, Lukács, Fromm, Gramsci [...] (FREIRE, 1992, p. 10) 
 
A solidariedade com as camadas subalternas e a preocupação em contribuir para 
sua emancipação também aparece neste depoimento de “Sol”: 
 
[...] o mais legal da História é trabalhar a capacidade crítica. Eu 
mexo muito com a História social, que é para abrir os olhos deles, 
dos seus direitos. Tanto que eu fiz um texto sobre o referendo [do 
porte de armas], porque eu quero que eles analisem porque o povo 
votou não, o que deixou transpareceu das intenções do governo, o 
porquê do referendo. Eu coloco essas questões. E eles têm gostado. 
(Sol). 
 
Em todos os depoimentos emerge a certeza da necessidade de educar assumindo, 
ao mesmo tempo, o compromisso com a mudança social ─ lócus privilegiado de 
empoderamento, formação cidadã e inclusão no mundo do trabalho na sociedade tecnológica, 
tornando o professor um semeador de esperanças (FREIRE, 1992): 
 
Acho que eles ficam pensando ‘ah... eu vou apanhar laranja, vou 
cortar cana...’, eles têm isso mesmo, acham que não vai ter futuro. A 
gente fala: não! tem mais é que estudar [...] Faz parte da minha 
disciplina falar da tecnologia, nessa sociedade quem não estiver 
altamente qualificado [...] que isso de apertar parafuso isso já tem 
o robô que faz. E a gente está vendo ali, estudando Geografia, todas 
essas mudanças ocorridas, a terceira revolução técno-científica e 




  169
eles vão ficar assim? Então, eu falo pra eles ‘nós precisamos 
trabalhar’. (Lua) 
 
 
A práxis docente tem no horizonte a perspectiva libertadora porque compreende 
que a educação deve estar a serviço da libertação das condições de exclusão social, ela é 
ferramenta de luta individual e coletiva, ainda que tal posicionamento seja considerado como 
demagogia pelos colegas; nesse sentido, o papel do professor é favorecer a criticidade, 
demonstrando que toda informação contribui para o empoderamento. “Lua” concorda com os 
colegas, mas afirma: “a minha função seria mudar isso. Mas como? Tendo projetos? A gente 
tá tentando”, por essa razão, afirma Hargreaves (2004, p. 83) que a docência é: 
 
[...] uma carreira de primeira opção, um trabalho para intelectuais adultos, 
um compromisso de longo prazo, uma visão social, um emprego para a 
vida. Qualquer coisa abaixo disso deixa nossa visão muito aquém da 
sociedade do conhecimento, e o ensino jamais deveria aceitar um 
rebaixamento. 
 
A função da escola em favorecer a transformação social é um ponto de 
congruência entre os sujeitos investigados; no entanto, a percepção que têm dos alunos é 
divergente. “Lua” afirma não saber como realizar uma prática pedagógica que atenda a tal 
pressuposto porque o aluno não vê sentido na escola e não reconhece seu empenho, não aceita 
conselhos, é indisciplinado, arrogante. Vejamos: 
 
[...] eu acho difícil os jovens [...] porque é assim, não adianta a 
gente também querer ‘na época da gente era assim’ [...] “Estrela” 
fica insistindo, ela pega as datas comemorativas. Pede para alguns 
lerem. Mas, eles não querem tirar o boné, aí eles fazem uma 
algazarra na hora, sabe? Na hora um vai ler, um dá risada, outro 
cutuca [...] Tanto a “Estrela” quanto a Silmara (vice-diretora) 
falam assim ‘nós vamos tentar até que uma hora eles vão ter que 
aprender’. Eu já sou mais pessimista. Essa turma aí tá difícil de 
você pegar e colocar neles, que nem antes. A gente tinha o costume 
de lá no pátio rezava o Pai Nosso, antes de entrar para a classe, já 
há muitos anos. Depois foi virando uma tamanha de uma bagunça! 
[...] agora a diretora passou para dentro da sala de aula...eles 
mesmos falam que tem professor que reza e tem professor que não 
reza. Eu já sou assim, eu acato. Falou que é pra rezar [...] Então é 
assim, nossas classes são pequenas, nós temos no máximo 30 alunos, 
quando tem! [...] Eu falo: gente! Para rezar um Pai Nosso ou cantar 
um hino vocês não se comportam desse jeito, cadê a cidadania? 
(Lua) 
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Uma das dificuldades encontradas nas organizações escolares é a dissonância entre 
os diferentes discursos lá proferidos e as determinações decididas entre gestores, funcionários 
e docentes, o que produz descrédito. Para “Lua”, o problema da autoridade é gerado também 
no interior do corpo docente: o que ficou decidido deve ser mantido. Ao mesmo tempo, 
percebe-se uma grande preocupação com o controle, inclusive sobre os professores que não 
atendem a uma determinação. No entanto, “Lua” abre sua expressão, os olhos brilham, 
empertiga-se na cadeira e recoloca a questão da disciplina lembrando como é a relação 
professor-aluno na SAI: 
 
Quando teve aquele ‘Permanência e Mudança’, que teve que 
trabalhar com o PowerPoint, então eu ia ensinar ‘aqui, pega assim’, 
‘não professora...’ aí eles é que me ensinavam como é que põe o 
pano de fundo. Eles sabiam mais do que eu. Então eu digo, aprendi 
muito com eles nessa parte de mexer no programa. E eles gostam 
também, né [...](Lua) 
 
Esse relato provocou uma reflexão sobre o papel do professor nos processos de 
aprender e, na fala seguinte, “Lua” faz interessantes considerações a respeito dessa 
problemática, da importância da sinergia entre as necessidades e os interesses dos estudantes e 
a construção do conhecimento que seja pertinente na sociedade contemporânea (MORIN, 
2000): 
 
O professor é [...] um mediador do processo ensino-aprendizagem, 
mas eu vejo que muitas vezes a gente não consegue esse objetivo, e é 
isso que angustia, e não consegue porque [...] a gente fala que é 
porque o aluno não se interessa, mas eles dizem lá (refere-se a 
SEE/SP) que o culpado é o professor. Eu acho que tem muitos 
alunos que não se interessam. Mas, também, não se interessam por 
causa disso [...] muitas vezes a gente chega com uma aula 
tradicional na classe, e não aquilo que eles querem. Tem que ver 
que eles estão interessados em sexualidade [...] Por exemplo, tá 
tendo uns jogos à noite. Chega na classe, a preocupação é fazer a 
tabela, quem vai jogar com quem [...], então a gente fica querendo 
que eles ficam sentados, prestando atenção [...] A gente tem que 
achar uma maneira de entrar na deles, de passar o que a gente tem 
que passar de uma maneira que eles se interessem, uma coisa mais 
leve. (Lua) 
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O conflito que “Lua” vive é para ela exasperante; por um lado, reconhece que a 
escola não está em sintonia com os jovens, tampouco com a sociedade atual; por outro lado, 
reivindica o controle da sala de aula, incomodada com a indisciplina dos estudantes: 
 
[...] acho que tem dia que muitas vezes eu não consigo dar uma aula 
interessante. Muitas vezes, eles pensam ‘que droga de aula’ [...]  
você começa a falar, um tá olhando pro lado [...] ‘ai Meu Deus, 
hoje eles não estão se interessando pelas coisas’. Quando estava 
passando aquela novela do clone, então eles se interessavam, 
queriam saber o que se passava no Marrocos. Então, dava para 
puxar [...] ficava gostoso, mas tem assunto que a gente vai falar e 
eles não querem saber, [...] que nem quando teve lá, a queda das 
Torres Gêmeas [...] se fosse assim, uma tragédia [...] mas tava uma 
delícia dar aula, porque eles queriam saber (ri muito). (Lua) 
 
“Lua” considera que na SAI a relação professor e aluno acontece de maneira mais 
harmoniosa. Causa-lhe angústia a possibilidade do insucesso na mediação pedagógica. Por um 
lado, tem a percepção de que isso resulta do desinteresse do aluno ─ porque as aulas não têm 
sentido para os jovens ─; por outro lado, afirma que o desinteresse advém das dinâmicas das 
aulas, muitas vezes arcaicas: 
 
Eu acho que tem dia que muitas vezes eu não consigo dar uma aula 
interessante. Muitas vezes, eles pensam que droga de aula. Sabe, 
pega o livro, vamos explicar, vamos fazer exercícios [...] aí eles não 
tão nem aí. Que nem a Keila, que ta dando sexualidade. Ela disse, 
[...] “me encontrei”, porque, eles ficam assim, que eles não piscam. 
É um assunto que eles se interessam. Que nem quando teve lá, a 
queda das Torres Gêmeas [...] se fosse assim, uma tragédia [...] 
Mas, tava uma delícia dar aula, porque eles queriam saber [ri 
muito], aquela aula que tudo eles queriam saber, porque tinha 
acontecido. Então, chega lá, você começa a falar, um ta olhando pro 
lado [...], ai meu Deus! Hoje, eles não estão se interessando pelas 
coisas. Quando estava passando aquela novela do clone, então, eles 
se interessavam, queriam saber o que se passava no Marrocos. 
Então, dava para puxar [...] ficava gostoso, mas tem assunto que a 
gente vai falar e eles não querem saber. (Lua) 
 
A mediação eficiente resultaria em conseguir “penetrar” no universo do aluno, 
respeitando suas demandas, em consonância com as exigências curriculares ─ muitas vezes 
cobradas em exames como o ENEM ou o SARESP ─ exigências essas cujo o uso assíduo das 
novas tecnologias como ferramentas do processo de aprendizagem é uma realidade no interior 
da escola, visto que o aluno mudou e é preciso compreender o seu tempo, motivando-os a  
aprender por meio de temas geradores relacionados aos seus anseios. Quando tais demandas 
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não são respeitadas, os alunos não encontram sentido em muitas ações docentes, daí o 
desinteresse. No entanto, na SAI os estudantes são parceiros preciosos, dado que é um 
ambiente com tecnologias de seu tempo, cujas ferramentas causam-lhes fascínio, motivando-
os explorá-las, particularmente no que se refere ao universo que se configura na Internet ─ 
condição que o docente não pode desprezar. Nesse sentido Freire (1985, p. 23) se posiciona a 
favor de uma pedagogia da pergunta: 
 
Tenho insistido em trabalhos antigos como em recentes, em quanto a 
inquietação dos estudantes, a sua dúvida, a sua curiosidade, a sua relativa 
ignorância devem ser tomadas pelo professor como desafios [...] A 
curiosidade do estudante às vezes pode abalar a certeza do professor. Por 
isso é que, ao limitar a curiosidade do aluno, a sua expressividade, o 
professor autoritário limita a sua também. Por outro lado, a pergunta que o 
aluno, livre para fazê-la, faz sobre um tema, pode colocar ao professor um 
ângulo diferente, do qual lhe será possível aprofundar mais tarde uma 
reflexão mais crítica [...] democracia e a liberdade não inviabilizam a 
rigorosidade. Pelo contrário, viver autenticamente a liberdade implica 
aventurar-se, arriscar-se, criar. 
 
 
A maior dificuldade resulta, de acordo com depoimento de “Lua”, na falta de 
consciência política para a população valorizar a escola e a educação, particularmente um 
problema dos pais, os grandes responsáveis por comportamentos inconvenientes no interior da 
escola. 
 
[...] é muito o problema dos pais, da formação que traz de casa. Tem 
muito pai comprometido, que vem na escola[...] os alunos são umas 
gracinhas. Agora, aqueles mais terríveis, se você for ver os pais [...] 
eles nem aparecem, não vem na escola. Eu falo assim, como é 
difícil! Porque quando é um educadinho, tudo o que você fala eles 
ficam quietinhos [...] (Lua) 
 
Na percepção de “Lua” mora um conflito: o aluno é um parceiro precioso, um ator 
diferente daqueles que fomos. É preciso compreender o seu tempo, motivando-os através de 
temas geradores relacionados aos seus anseios. Assim, quando isso não acontece muitas ações 
docentes não têm sentido, ocasionando o desinteresse. Contudo, para ela a indisciplina 
decorre do não comprometimento dos pais, o que gera o comportamento inconveniente dos 
filhos no espaço escolar, até porque falta consciência política para a população valorizar a 
escola e a educação. 
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A escolha profissional dos sujeitos investigados não se realizou no interior de uma 
opção política, em torno de um compromisso com a emancipação das classes subalternas que 
afluem à escola pública. Entretanto, as opções de formação docente e de ação pedagógica 
indicam que suas historicidades contribuíram para que construíssem identidade de projeto 
(CASTELLS, 2001),  que por sua vez, identifico como indicativa da práxis do professor 
intelectual orgânico (GRAMSCI, 1979). 
 
 
4.4. A INTERFACE ESCOLA/SOCIEDADE E A QUESTÃO DO CURRÍCULO 
 
O descompasso da escola em relação à sua circunstância é também objeto de 
ponderações por parte de “Estrela”, sendo ela a única dentre os sujeitos investigados que 
aponta mais claramente a questão do currículo na escola: 
 
“O ensino [...] ele tem uma velocidade, que dizer, o mercado aí fora 
exige uma velocidade tão rápida do ensino para poder se adaptar e 
acompanhar isso [...] a escola não acompanha essa velocidade e 
isso me deixa assim elétrica para ver, para trazer essas informações 
para dentro da escola, porque elas existem aí fora. Então, o ensino 
tem que estar caminhando a passos mais longos para ver se 
consegue diminuir essa diferença entre o que a escola ensina, o que 
a escola passa e o que se cobra lá fora. (Estrela) 
 
Ainda que a discussão a respeito da interface escola/sociedade e a implementação 
de mudanças efetivas sejam uma urgência no interior da escola, essa não é uma preocupação 
coletiva, razão pela qual “Estrela” acredita que pouco pode ser feito nesse sentido: 
 
[...] penso no que eu tenho condições de fazer, o que envolve o outro 
eu não tenho condição de fazer, eu não posso pensar pelo outro. Eu 
não posso falar sobre como deveria ser um currículo porque eu sou 
100% naquilo que eu tenho condições de fazer, aquilo que envolve o 
outro eu não assumo tanto, porque eu não posso pensar pelo outro. 
Eu não tenho condições de envolver o outro 100% se eu percebo que 
ele está frustrado, decepcionado por muitas coisas. (Estrela) 
 
A não construção de um foco interdisciplinar deve-se à falta de discussão em 
relação à questão do currículo, que, por sua vez, está em conflito com a realidade social ─ 
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razão pela qual não é possível propor mudanças substantivas solitariamente. “Estrela” aponta 
que o trabalho com projetos seria uma alternativa para a construção da interdisciplinaridade, 
poderia ser o elo entre escola e comunidade, bem como o esforço no desenvolvimento de uma 
atitude empreendedora por parte dos alunos e dos professores: 
 
O que precisa é a parte mais difícil, é o trabalho interdisciplinar. 
Não basta só um professor fazer isso, eu acho que todos têm que 
fazer. Mas fazer e acreditando que vai dar certo, não fazer por fazer. 
Me parece que é feito, mas de forma meio individualizada, ainda. Os 
assuntos se cruzam, mas não é passado para o aluno as relações 
entre uma disciplina e outra. Isso é a questão mais difícil e as 
pessoas não estão sabendo como fazer. É isso o que falta pra gente 
descobrir o caminho. Estamos fazendo o projeto de leitura na 
tentativa. O projeto foi idealizado pelos alunos, cada classe escolheu 
um tema e cada disciplina iria contribuir, dentro do possível, com 
esse tema. A princípio ficou difícil o projeto tomar um caminho. A 
gente percebeu que não se sabia ao certo o ponto de partida. Os 
alunos começaram a pesquisar, pesquisar o quê e para quê, estava 
meio sem saber a direção. Então, eu acho que precisa um tempo 
maior para os professores construírem esse foco da 
interdisciplinaridade, os HTPCs não são suficientes. E o currículo 
como está montado não viabiliza isso, me parece que precisaria 
mudar essa idéia de currículo. (Estrela) 
 
 
 O professor está colocado no eixo central da relação escola, cultura e sociedade. 
Seu trabalho está carregado de intencionalidade, todos sabemos, seja ela explícita ou ainda 
não clara para o próprio, devido à do pensamento ideológico hegemônico (APPLE, 1982, 
1989, 1994). Discute-se e prega-se a necessidade da escola contribuir para a formação do 
cidadão, dado que não é apenas lugar de reprodução de valores ou crenças da ordem vigente, 
mas deve estar comprometida com a construção de uma ordem democrática e a cidadania 
efetiva. 
Encontrar caminhos para os problemas encontrados na Educação brasileira exige 
que se pense radicalmente, ou seja, deve-se ir à raiz das coisas. Dessa forma, o trabalho 
docente implica no entendimento das forças hegemônicas que determinam as diferentes 
práticas sociais ─ incapacitando, desautorizando e silenciando docentes e discentes 
incorporadas pela escola ou engendradas no seu interior. Nesse sentido, o conceito de classe 
consciência de classe de Lukács (1971, 1974) e de intelectual orgânico e militante de Gramsci 
(1979) são fundamentais para a construção da consciência crítica. 
Não é desprezível a importância de se transformar a práxis individual e estabelecer 
parcerias com companheiros com o mesmo perfil, promovendo alguns impactos consideráveis 
na dinâmica da escola; no entanto, como afirma “Estrela”, o professor isoladamente não altera 
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o currículo escolar; é necessário que o conjunto de educadores, ou um grupo efetivo no 
âmbito do sistema educativo, se coloquem na direção na qual apontam Lukács e Gramsci. 
A respeito da categoria intelectual orgânico, Gramsci (1979, p. 10) aponta que a 
relação entre o mundo da produção e os intelectuais 
 
não é imediata, mas é ‘mediatizada’ em diversos graus, pelo contexto social, 
pelo conjunto das superestruturas, do qual os intelectuais são precisamente os 
‘funcionários’. Poder-se-ia medir a ‘organicidade’ dos diferentes estratos 
intelectuais, sua mais ou menos estreita conexão com o grupo social 
fundamental. 
 
É essa organicidade com os grupos desempoderados que permitirá refletir 
radicalmente a respeito do quê, porquê e como se trabalha os saberes nos espaços escolares, 
com grande repercussão no currículo. 
 
O/a professor/a que assume o papel de intelectual transformador/a procura 
veicular a chamada ‘memória perigosa’, trazendo à luz e ensinando os 
‘silêncios’ do currículo oficial [...] vai além da apresentação de histórias té 
então contadas e insiste na existência de alternativas políticas e na 
necessidade de que o ‘conhecimento perigoso’ informe a luta pela criação 
de sociedades mais igualitárias (SILVA, 1995, p.13) 
 
“Sol” e “Estrela” não compartilham com “Lua” tal percepção do aluno e das 
relações desenvolvidas no processo de ensino e aprendizagem. Para eles, os alunos são fáceis 
de tratar, ainda que seja necessário impor limites por meio de um contrato pedagógico. A 
interação professor-aluno é fundamental para a aprendizagem e para existência de disciplina,  
concordando com “Lua” na colocação que na SAI não há indisciplina. 
 
[...] eles me adoram, me abraçam, me beijam, e cria um pouquinho 
de tumulto [...] tenho que por um pouco de limite, senão fica difícil. 
Pelo menos eu tenho uma boa aceitação e fui homenageado no dia 
do professor pela 8
a
. série. Na informática não precisa disso, nada, 
tá tudo lá, é só fazer o contrato antes, que eles fazem tudo certinho 
[...] Tem horas que você tem que ser duro, sem ser muito Pinochet. 
Mas eu prefiro trabalhar em harmonia com o aluno, numa boa. Eu 
acho que em questão de aprendizagem o aluno tem que estar numa 
boa com o professor, senão[..] (Sol) 
 
Parece que o aluno é uma coisa estranha, mas não é. É muito fácil, 
até, de ser conduzido, aceita até muito fácil, É até um perigo, essa 
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questão de aceitar tudo muito fácil. É preciso refletir sobre o que 
está sendo passado, se deve aceitar ou não, se é verdadeiro ou não. 
(Estrela)
 
 
 
 
“Estrela” demonstra certa perplexidade com a percepção negativa que geralmente 
se tem dos estudantes da rede pública, para ela, totalmente injustificada: 
 
[...] moro aqui e sempre dei aula aqui e em Ibirá, pouco tempo 
fiquei em Cedral e o adolescente é o mesmo, mesmo passando todo 
esse tempo. Isso é uma forma de pesquisa que a gente tem nesses 
vinte anos [...] parece que o aluno é uma coisa estranha, mas não é. 
É muito fácil, até, de ser conduzido, aceita até muito fácil, é até um 
perigo, essa questão de aceitar tudo muito fácil. É preciso refletir 
sobre o que está sendo passado, se se deve aceitar ou não, se é 
verdadeiro ou não [...] acho que o jovem é meio sem fronteira. 
Porque os problemas que se fala daqui, são os mesmos de outras 
cidades. E são os mesmos que você vê no mundo, também. (Estrela) 
 
 Desse depoimento depreende-se que, mesmo resguardadas as particularidades de 
uma cidade pequena, o adolescente dali vivencia os questionamentos de qualquer outro jovem 
quanto à construção de sua identidade, aspirações e sonhos; sua idealização, talvez, implique 
na intensidade dos problemas que o adulto encontra ao lidar com ele. 
“Sol” acredita que os alunos sejam criativos, desejem a autoria, demonstrem 
paixão e interesse e o professor, por sua vez, deve lidar com esse potencial; as novas 
tecnologias concorrem para a substância do protagonismo juvenil ao mesmo tempo que 
impulsionam o docente a se aventurar em novas possibilidades de mediação pedagógica. A 
fala abaixo traz aspectos importantes sobre as tecnologias e a organização da vida escolar do 
aluno, produção de materiais e desenvolvimento de responsabilidade conjunta: 
 
[...] estão pensando tão longe que querem colocar na página as 
notas dos alunos, faltas [...] que o professor coloque texto para eles 
pegarem lá. Estou achando um envolvimento muito bacana da parte 
deles, porque eles pensam alto! Eu comecei pensando uma página 
simplesinha. Não! Eles querem tudo diferente. (Sol, sobre a 
construção da página da escola) 
 
O controle, ou a falta dele, por parte do professor resulta da falta de planejamento 
da atividade a ser realizada na SAI, na qual a intencionalidade docente deve ser clara entre os 
atores: 
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Não se deve ir à sala de informática sem um projeto, sem saber o 
que fazer. Porque, claro, aí o aluno vai ter toda a liberdade [de 
fazer algo fora de um propósito educacional]. Mas tendo um projeto 
certinho pra entrar na sala de informática, sabendo o que deve ser 
feito dá muito certo. Eu sempre deixo tudo prontinho, nunca tive 
problemas levando aluno na sala de informática. (Estrela)
 
 
A questão da disciplina na unidade escolar na qual trabalham os sujeitos dessa 
investigação não se constitui um grande problema, ainda que a percepção de “Lua” seja 
diferente, dos demais como pude observar nas ocasiões em que lá estive. 
Gostaria de destacar o trabalho de “Estrela” em uma ocasião específica quando 
colocou um poema na lousa e pediu para que os trinta alunos presentes fizessem a tradução; 
muitos conversavam durante a atividade e o que poderia gerar conflito entre os atores foi 
serenamente contornado com perguntas que incitava a participação, evitando enfrentamentos 
comuns nesse tipo de situação. Terminada a atividade, solicitou uma pesquisa sobre termos 
desconhecidos, podendo ser realizada através de consultas nos dicionários impressos 
disponíveis na escola ou na versão eletrônica instalada nos computadores; momento a turma 
se dividiu. 
Confesso que fiquei ansiosa. Como administraria os dois grupos? Alguém ficaria 
com os alunos que preferiram ficar na sala de aula? Alguém ficaria na sala de aula, afinal? A 
maioria preferiu os computadores, talvez por ter poucos equipamentos disponíveis para a 
turma toda, oito deles ficaram na sala de aula, e permaneceram ali sem supervisão constante 
de “Estrela” que, de quando em quando acompanhava seu desempenho; esses alunos não 
criaram a algazarra característica dos jovens que se encontram sozinhos no espaço escolar. De 
maneira geral, todos acabaram participando da aula, ainda que não tivessem tal percepção. 
Para “Estrela”, a formação necessária para se lidar com os jovens não deve ficar 
restrita aos docentes e gestores e, menos ainda se limitar às questões metodológicas da sala de 
aula: 
 
“É preciso todo tido de curso deve ser oferecido ao funcionário. O 
mesmo feixe de informações que é oferecido para o aluno, tem que 
vir para o funcionário: a família, como a família está; o mercado de 
trabalho, o que é que está sendo cobrado, quando vai contratar 
alguém, qual é o perfil desejado, todo tipo de informação, 
comportamento [...] tudo o que a sociedade cobra. Há pessoas que 
ainda têm na cabeça um modelo de família que não se encontra mais 
e cobram do aluno um comportamento que a família não está dando 
esse respaldo em casa. Isso tudo, eu acho que é urgente, cursos 
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nesse sentido é urgente. Formação pessoal, sociológica e 
psicológica até para lidar com a tecnologia. Mas o que eu acho que 
deveria ter pontos de capacitação não só para os professores, mas 
também para todos os funcionários, porque todos são educadores, e 
todos estão envolvidos no processo. E eu vejo que já destoa a 
maneira de agir e de pensar, de quem participa de cursos e se 
recicla, se capacita, e os funcionários que não fazem isso, porque eu 
percebo que há funcionários que cobram atitudes de alunos que não 
existem mais, percebo que não há diálogo, que há repressão na 
atitude dos funcionários e cobram da direção e dos professores 
atitudes que não estão mais adequadas às situações. (Estrela) 
 
No entanto, como “Estrela” reconhece, há um esforço da UE em direção ao aluno: 
“essa busca pela aproximação do aluno, pela informação do aluno, é meio que generalizada, 
por parte da comunidade”. Entretanto, para esse sujeito isso é insuficiente: a escola deveria se 
constituir como uma organização aprendente, de maneira que o descompasso entre escola e 
sociedade seja objeto de reflexão e de cursos de formação para sua superação. Hargreaves 
(2005, p.195) destaca, para atingir os propósitos apontados por “Estrela”, quer os professores, 
enquanto intelectuais críticos e reflexivos, desenvolvam responsabilidade conjunta, construam 
comunidades de aprendizagem profissional contínua, com rotinas de investigação 
compartilhada, de modo a transformar o conhecimento e evitar o que o autor denomina 
“currículo karaokê” (op. cit., p. 95).  
A percepção de aprendizagem que emerge dos depoimentos dos sujeitos não é de 
transmissão de conteúdos (informação), mas é vivência e convivência, trocas efetivas em 
coordenação de ações (MATURANA, 1998) nas quais o aluno deve aprender o sentido do 
uso, ou não, de uma informação, construindo sentidos e conhecimento, pois, como afirma 
“Sol”: 
Eu acho que aprendizagem não é só dar conteúdo, a vivência em si 
eu acho que ajuda muito [...] eles aprendem também através da 
interação [...] o grande lance está no interagir [...] há, sim, conflito, 
porque uns têm uma visão e outros têm outra. Tem horas que você 
tem que ser duro, sem ser muito Pinochet. Mas eu prefiro trabalhar 
em harmonia com o aluno, numa boa. Eu acho que em questão de 
aprendizagem o aluno tem que estar numa boa com o professor, 
senão [...] acredito, que boca calada não é aprendizagem. Silêncio, 
não é aprendizagem. O aluno pode estar calado, mas lá no 
mundinho dele, ele não ouve uma palavra sua. Eu gosto que eles 
interajam comigo, falem, perguntem [...] eu procuro introduzir uma 
brincadeira, para descontrair [...] A gente tem que trabalhar até a 
questão ética [...] converso bastante com eles: isso pode, isso não 
pode, isso é antiético, você não pode zoar, como eles falam, colocar 
coisas deselegantes [...] quando a gente vai produzir a página da 
escola [...] quando eles vão usar um gif animado eu pergunto o que 
essa imagem tem a ver com o trabalho? Senão você vai produzir 
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uma coisa e a imagem está dizendo outra. Eu procuro me policiar 
bastante em relação a isso. (Sol)
 
 
 
4.5 AS NOVAS TECNOLOGIAS DE INFORMAÇÃO E COMUNICAÇÃO E A CULTURA DE PROJETOS 
 
Das novas tecnologias, as mais utilizadas pelos sujeitos investigados são o editor 
de texto Word, o programa de produção de apresentações PowerPoint e. especialmente, as 
novas tecnologias de informação e comunicação disponíveis com a Internet, seja para o 
preparo das aulas como “Lua” expôs, seja para apresentação de trabalhos com/dos alunos.
 Os depoimentos recolhidos atestam que a cultura do trabalho com projetos já é uma 
realidade na EE Prof. Pedro Elias, em Uchôa; aparentemente, esse tipo de atividade resulta em 
conquistas significativas para os jovens e facilita a ação docente e, ao mesmo tempo, essa 
prática implica fazer uso de alguma tecnologia, especialmente as novas tecnologias de 
informação e comunicação. A escola é incitada a trabalhar com projetos pelos órgãos centrais, 
mas o professor, se assim o desejar, pode criar projetos próprios, superando a asfixiante 
agenda oficial. 
 
[...] a gente tem que trabalhar o projeto ‘Água’ [...] minha parte é 
água, e eu tô encaixando [...] estamos trabalhando, a escola inteira, 
o projeto de leitura lá da Rede do Saber [...] é assim, eu sempre 
procuro trazê-los para aqui na sala da computação, fazendo uns 
projetinhos. (Lua)
 
 
A idéia de projeto é associada à idéia de transformar a maneira de ensinar e 
aprender, alterando, assim, a arquitetura pedagógica da escola ─ já que força os docentes e 
gestores a coletivamente construir o foco interdisciplinar. O projeto é, também, elemento 
fundamental no desenvolvimento da autonomia discente e docente, autonomia essa que não é 
obtida com autocomiseração; além disso, fomenta parcerias além dos muros escolares 
representando uma importante conquista. 
A personalidade protagonista de “Sol” transparece no projeto “Sexo e Saúde: boa 
qualidade de vida” que desenvolveu quanto ainda era coordenador pedagógico em outra UE, 
na cidade de Ibirá, onde atuou por muitos anos até sua pro-atividade entrar em conflito com o 
novo diretor; “Sexo e Saúde” nasceu de um desafio que o diretor anterior lançou. Como é o 
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autor do projeto, “Sol” o leva aonde quer que vá e, agora, o desenvolve com seus os alunos na 
EE Prof. Pedro Elias: 
 
[...] esse projeto saiu mais por causa do meu chefe. Quando eu 
entreguei o projeto na mão dele ele disse ‘duvido que sai do papel’. 
Ele me desafiou. Aí eu fui atrás e fiz tudo da minha casa. Não deixei 
ele perceber nada. No dia, às dez horas da manhã, que a gente iria 
entrar na sala de bate papo, cheguei na sala dele e disse ‘vamos 
assistir ao projeto, aquele projeto que o senhor disse que não sairia 
do papel?’. Eu saí da escola e levei o material gravado, o projeto 
era meu não era da escola, porque tenho a idéia [...] Pra onde eu 
vou eu levo o projeto [...] criei um Flogão
19
 do projeto [...] monto a 
questão [...] procuro uma figura relacionada à pergunta [...] no 
lugar do comentário eu coloco a pergunta e a resposta [...] são as 
dúvidas dos alunos. E eu tenho recebido muitas visitas, lá.
 
 
O fato de na condição de coordenador pedagógico não estar em sala de aula e não 
contar com turmas próprias, constituiu-se um desafio do qual “Sol” não se furtou a enfrentar, 
o que é motivo de muito orgulho: 
 
[...] mesmo fora da sala de aula [...] consegui desenvolver [...] 
estava lendo o Folhateen
20
 da Folha e vi aquelas reportagens sobre 
sexualidade, da Rosely Sayão [...] tive a idéia de [...] fazer alguma 
coisa diferente. No começo eu achei que iria trabalhar só o jornal 
na sala de aula, de repente, me veio um estalo da gente trabalhar na 
sala ambiente de informática. (Sol)
 
 
Na ocasião, a SAI era recém implantada e pouco utilizada pelos professores, que 
por sua vez, ainda não tinham participado de oficinas de formação no NRTE, também recém 
instalado. O fascínio de “Sol” por novas tecnologias o fizera procurar a secretária da escola, 
que lhe ensinou algumas noções básicas de informática quando ainda era professor de História 
─ como já foi descrito anteriormente. Foi com esses conhecimentos que enfrentou aquele 
desafio. Anteviu a dificuldade de trabalhar sozinho e a necessidade de tecer as parcerias 
necessárias para sua realização no interior da escola ou além de seus muros. 
 
[...] precisava de alguém que desse um suporte para o projeto [...] 
no site da Nova Escola
21
 deixei um recado no quadro de avisos que 
eu procurava uma psicóloga para desenvolver o projeto, e deixei o 
 
19
http:// www.flogao.com.br: site para postagens de fotos e imagens. 
20
 Caderno do jornal “Folha de São Paulo” destinado a adolescentes. 
21
 Publicação do Grupo Abril 
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meu e-mail 
22 
lá. Quando eu menos esperava, abro minha caixa de e-
mail e tinha um e-mail de uma psicóloga que queria desenvolver o 
projeto [...]. Sol.
 
 
 
“Sol” contou com parcerias para a realização desse projeto: “a professora de 
Biologia e de Ciências [...] a gente abordava as questões [...] colocava uma caixa ‘Grilo’ [...] no meio 
da sala [...] eles iam colocar uma dúvida sobre sexo e saúde”.
 
Sem o apoio da direção daquela escola, “Sol” teceu parceria com um provedor de 
Internet da cidade de Urupês, o qual cedeu uma sala de bate papo ─ chat ─ e ajudou a criar a 
página do “Sexo e Saúde” porque “depois disso que apareceu o curso Internet na Educação, 
eu ainda não tinha feito o curso Internet na Educação, porque senão, eu mesmo tinha feito a 
página com os alunos”. 
O sucesso da idéia gerou um encontro denominado “Do virtual ao real” e o 
obrigou a mobilizar os alunos a construirem muitas parcerias para trazer a psicóloga da cidade 
da Lapa, no Paraná, para a cidade de Ibirá, cidade onde se localiza a referida escola. Com o 
apoio da prefeitura, que lhe cedeu as passagens de ônibus, e da APEOESP, sindicato dos 
professores da rede estadual paulista, que lhe ofereceu a hospedagem na colônia de férias 
local, de um grupo de teatro da cidade de Mirassol que apresentou uma peça com o tema 
sexualidade, do comércio local que garantiu o coquetel servido no sábado e o churrasco na 
festa de encerramento no domingo com a animação oferecida pelo grupo musical “Que legal”, 
o encontro proporcionou além da teoria com a psicóloga e as professoras de Ciências e 
Biologia, momentos culturais e de confraternização com a comunidade. 
O sucesso do projeto fez com que a psicóloga o inscrevesse no IV Congresso 
Brasileiro de DST-AIDS de Cuiabá, realizado nos dias 11, 12 e 13 de setembro de 2001. Um 
dos frutos dessa idéia, que começou por causa da descrença de um gestor, o de foi transpor o 
oceano Atlântico, pois um dos participantes daquele congresso era da Espanha, levando o 
projeto para aquele país. Como afirma Cortella (2003, p.159) “quem sabe é esse mesmo 
sentido do nosso fazer: repartir idéias, para que todos tenham pão”. 
Parece ser da natureza de “Sol” a gestão democrática da produção e da gestão do 
conhecimento: 
 
 
22
 correio eletrônico 
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[...] as parcerias estão dentro da escola ainda, com direção, vice-
direção, alunos, a biblioteca [...] na medida do possível. Eu ainda 
falei com os alunos pra gente arrumar uma parceria e publicar a 
página, ter um domínio próprio, eu ainda vou investigar com eles 
como fazer isso. (Sol) 
 
As ações desse professor estão relacionadas com as novas tecnologias disponíveis 
na escola, tais como projeto “BOVESPA” cujo objetivo, segundo “Sol”, é “aprender o que são 
ações, pregão, [...] alunos constroem um site com as informações que eles pesquisam”. Em 
diferentes ocasiões observei vários alunos construindo um site na SAI em horário diverso de 
seu período escolar, inclusive durante as aulas de outros professores, pedindo licença e 
fazendo uso dos equipamentos disponíveis, sem tumultuar a aula em curso. 
Frenético, “Sol”, na ocasião desse trabalho de campo, realizava o projeto da 
homepage da EE Prof. Pedro Elias, mobilizando toda a escola e especialmente os alunos: 
 
[...] estou fazendo [...] o site da escola [...] vi uma sala que tinha 
mais alunos que gostavam e dominavam as tecnologias, dividi em 
grupos [...] cada um foi pesquisar um tema para fazer um link, e a 
gente trabalha no FrontPage [...] foram procurar pensamentos, 
outros grupos criaram. Eles estão adorando [...] trabalhei com eles 
a questão do direito autoral, para colocar só o que é freeway, pra 
gente não colocar nada que não seja permitido. Sempre que tem 
pesquisa na Internet eu peço que eles busquem o que é free, porque 
aí não tem problema [...] Nós vamos colocar um mistério na página, 
que é uma localidade em Uchôa e nós vamos colocar um e-mail, o 
primeiro que passar um e-mail falando qual é o local que a imagem 
tá lá reproduzida ganhará um CD. (Sol)
 
 
O dínamo “Sol” movimenta a escola com projetos que favorecem o 
desenvolvimento de comportamentos aprendentes e colaborativos, o espírito investigativo e a 
autoria: 
tenho feito apresentações no PowerPoint, também eles tinham que 
passar o trabalho no PowerPoint sobre o feudalismo. Cada grupo 
tinha que explicar o que fizeram, porque que fizeram, como fizeram, 
[...] tive até a ousadia de fazer uma página na Internet só para dar 
aula para eles [...] recentemente eu fiquei sabendo que tem um 
programa, “Webcash”, que a gente monta a página para dar aula 
off line. Bom isso eu já faço com o FrontPage [...] criei uns jogos no 
PowerPoint [...] A idéia desse jogo eu tive no curso Cabrincando. 
Seu eu pudesse eu poderia só com Internet. Porque é mais prazeroso 
[....] tenho usado o vídeo e agora o DVD [...] um vídeo melhorado 
que você pode utilizar um filme em português, eu pego uma cena e 
trabalho nas aulas de História [...] tenho também um programa que 
faz proteção de tela, e estou pensando em pegar fotos da escola e 
criar proteção de tela e deixar disponível para quem quiser fazer 
donwload [...] uso muito o Word [...] o Paint, principalmente para 
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trabalhar os castelos medievais. Depois que terminou o período 
medieval eu tinha falado dos castelos e pedi que eles produzissem os 
castelos, porque você pode estar recriando, né? Criando e 
recriando. (Sol)
 
 
As tecnologias mais utilizadas por “Estrela” são a Internet e os softwares 
educacionais disponíveis na escola e adquiridos pela SEE/SP ─ como o dicionário Webster, 
Encarta ─, programas denominados freeware de uso livre encontrados na rede mundial de 
computadores, como o “Cante” ─ programa de karaokê que os professores conheceram 
durante a oficina “More than words”  ─, além disso, utiliza algum material de seu acervo 
particular. O cantar se constitui um eixo importante para motivar a aprendizagem dos alunos: 
 
O que eles mais gostam é o Cante [...] utilizo também softwares que 
têm aqui. Eu tenho um “cedezinho”, bem simples até [...] é um 
simulador, são trinta viagens aos Estados Unidos. E ali tem 
gramática aplicada no texto, provas, quer dizer, você usa todinho o 
computador, teclado, digita, grava, é bem simples. Esse é meu. Da 
escola [...] uso o More than Words. É muito bom, mas não 
conseguimos instalar aqui depois que fizeram uma nova instalação, 
colocaram XP aqui, agora eu não sei. Uso o dicionário Webster, o 
dicionário Webster é muito bom. (Estrela)
 
 
Há alguns anos, “Estrela” desenvolve na EE Prof. Pedro Elias o projeto “Let’s 
sing” que ano após ano vem adquirindo contornos cada vez mais complexos, aglutinando 
diferentes mídias e em torno do qual diferentes parcerias foram tecidas, dentro e fora da 
escola, movimentando um grande número de atores “partilhando idéias para que todos tenham 
pão” (Id., Ibid., p. 159). Esse não é o único projeto com o qual “Estrela” trabalha, mas sua 
dinâmica ilustra bem sua práxis: 
 
“Há alguns anos nós já fazíamos um projeto aqui na escola que era 
para trabalhar texto de música, textos em música, a gramática das 
músicas [...] fazíamos uma pesquisa antes sobre a banda, alguns 
dados biográficos do cantor. A intenção maior era fazer uma 
produção. Um show dos alunos cantando. E desde 2000 fizemos 
isso. Começamos em pequena escala, dentro da sala de aula. Houve 
um ano que nós usamos o auditório da escola Paulo Birolli
23
 para 
as apresentações... a apresentação inicial foi para a própria sala... 
dividida em grupos que apresentavam as músicas. O cantar 
apresentava alguns aspectos gramaticais dentro da música, a 
tradução. E aí eles cantavam para a sala. [...] traziam os 
instrumentos, eles gostavam muito disso. No segundo ano, nós 
 
23
 escola da rede municipal vizinha à EE Prof. Pedro Elias. 
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saímos da sala de aula e fomos para o pátio. Eles cantaram no pátio 
para os alunos do período. No terceiro ano nós tivemos uma 
participação em uma festa em homenagem ao dia das mães, à noite. 
Aí foi para uma comunidade maior [...] registramos com fotos, 
publicamos no site Tôligado, com o título Let´s sing [...] fomos 
convidados a participar do Jamboree 2003, levamos dez alunos que 
gostaram muito do que fizeram. (Estrela)
 
 
A EE Pedro Elias publicou vários projetos e dois se destacaram. Cada professora 
responsável e dez alunos foram para São Paulo participar do encontro com todas as despesas 
pagas pela GIP, um deles foi o “Let’s sing”. Jamboree é um encontro promovido pela Escola 
do Futuro da USP em que alunos de escolas públicas e privadas de todo o país apresentam 
seus trabalhos com diferentes tecnologias. Um automóvel, tipo van foi contratada para levar 
professores e alunos para São Paulo. Cedi minha vaga para a diretora da escola na esperança 
de que fosse mordida pela mosca dos projetos com as novas tecnologias. Uma das alunas, já 
adulta, demorou muito a chegar porque, além de residir na periferia da cidade, teve 
dificuldades em encontrar quem ficasse com os filhos, colocando todos em grande angústia: 
 
 
Para ela foi muito importante ir ao Jamboree. Ela nunca tinha ido a 
São Paulo. E ela gosta muito de participar do projeto, então se ela 
ficasse a gente ficaria muito sentido, ela gosta muito do que faz, a 
gente sente nela uma coisa muito grande. E ela foi importante nesse 
projeto, incentivava muito os outros....outros alunos, a partir daí, 
começaram a fazer parte do coral da igreja católica, por alguns 
anos esse projeto manteve e até renovou os vocalistas do conjunto 
daquela igreja. (Estrela)
 
 
  Ter seu esforço reconhecido eleva a auto-estima de qualquer pessoa. O impacto 
desse reconhecimento pelos órgãos governamentais e pelos pesquisadores de uma 
universidade do peso da USP sobre uma escola do interior paulista, localizada num município 
pequeno e pobre, foi benéfico para toda a comunidade escolar e o eco dessa conquista 
também mobiliza os estudantes hoje: 
A ida ao Jamboree foi importante porque eles viram que outros 
alunos também fazem coisas bonitas, projetos bonitos, participam, 
têm interesse em desenvolver bons trabalhos. Eles viram muito 
trabalho de física, tinha uns trabalhos do Bradesco e eles ficaram 
muito encantados com aquilo. O que trouxe de novo foi a vontade de 
participar mais, de participar dos projetos que vêm para a escola, 
[...] incentivou a escola a participar de outros projetos [...] os 
alunos querem porque eles sabem que o projeto movimenta mais a 
escola, eles têm um leque maior de informação ao mesmo tempo. E 
eu acho isso muito bom, só contribui para a formação do aluno. 
Porque só o conteúdo da disciplina, isoladamente, é isolado em com 
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compartimento, uma gavetinha. E o projeto dá essa oportunidade de 
fazer esses links. (Estrela)
 
 
A ida da diretora para São Paulo foi importante para o desabrochar de diferentes 
propostas e a consolidação da cultura de projetos. A diretora havia assumido seu o cargo há 
pouco tempo; ao voltar do Jamboree estava definitivamente “contaminada” e, junto com a 
vice-diretora, procura dar todo o suporte necessário, dentro das limitações que a escola possui, 
aos professores que decidem trabalhar com a SAI: 
 
O que eu acho muito importante na escola é a direção e a 
coordenação dar suporte pra gente. Porque eu conheço escola por 
aí que o professor não pode usar a sala! Tem ainda viu? Tem sala 
de informática que não está sendo usada porque o diretor não quer, 
tranca e leva a chave. Aqui é tudo free. Eu tenho encontrado 
bastante apoio da direção e da vice-direção. É só pedir, eles ligam 
tudo pra gente, o ar condicionado, antes de entrar na sala, porque o 
tempo é curto e ajuda. (Sol)
 
 
A despeito do que já foi conquistado naquele espaço, muito ainda precisa ser 
construído. Um aprendizado que requer tempo para aprender a trabalhar num novo paradigma 
educacional, ainda que sejam oferecidos muitos cursos, eles não têm sido suficientes para 
permitir que um paradigma de conhecimento em rede se concretize. No entanto, existe a 
vontade política de gestores e alguns professores em construir essa rede: 
 
O que precisa é a parte mais difícil, é o trabalho interdisciplinar. 
Não basta só um professor fazer isso, eu acho que todos têm que 
fazer. Mas fazer e acreditando que vai dar certo, não fazer por fazer. 
Me parece que é feito, mas de forma meio individualizada, ainda. Os 
assuntos se cruzam, mas não é passado para o aluno as relações 
entre uma disciplina e outra. Isso é a questão mais difícil e as 
pessoas não estão sabendo como fazer. É isso o que falta pra gente 
descobrir o caminho. Estamos fazendo o projeto de leitura na 
tentativa. O projeto foi idealizado pelos alunos, cada classe escolheu 
um tema e cada disciplina iria contribuir, dentro do possível, com 
esse tema. A princípio ficou difícil o projeto tomar um caminho. A 
gente percebeu que não se sabia ao certo o ponto de partida. Os 
alunos começaram a pesquisar, pesquisar o quê e para quê, estava 
meio sem saber a direção. Então, eu acho que precisa um tempo 
maior para os professores construírem esse foco da 
interdisciplinaridade, os HTPCs não são suficientes. E o currículo 
como está montado não viabiliza isso, me parece que precisaria 
mudar essa idéia de currículo. (Estrela)
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Os relatos dos professores investigados indicam que os docentes têm clareza da 
urgência em promover aproximação escola com a sociedade contemporânea, caracterizada por 
mudanças imprevisíveis e cujos espaços invadidos pelas novas tecnicidades causam intensas 
repercussões em seu interior e no paradigma curricular, fomentando reflexões sobre o papel 
do professor. A comunidade escolar, conforme o Planejamento Escolar de 2005 procurou 
solucionar os problemas que enfrenta, a partir do trabalho com projetos, o que parece 
indicativo de mudanças epistemológicas em curso na comunidade escolar, senão em todos os 
profissionais que ali trabalham, ao menos entre os sujeitos investigados e equipe gestora. 
 
 
4.6 ARTICULANDO OS DADOS. 
 
A leitura dos depoimentos colhidos permite acreditar que os elementos que 
contribuem para que os sujeitos brilhem no céu obscuro em que é colocada a escola pública 
pelo imaginário coletivo reside em várias de suas características pessoais, talhadas em suas 
historicidades, ou suas circunstâncias. 
Todos os entrevistados possuíam conhecimentos básicos de informática antes de se 
aventurarem na SAI; ainda que tais conhecimentos não foram obtidos tendo em vista o 
trabalho pedagógico, cedo vislumbraram esse potencial ─ o que beneficiou a adesão aos 
programas de formação docente para a incorporação das novas tecnologias na sala de aula, 
oferecidos pela SEE/SP. Possuem grande interesse em aprender metodologias ou para lidar 
com tecnologias que favoreçam sua ação profissional. Estão em permanente movimento de 
construção e reconstrução, de reflexão e depuração de sua práxis, ação na ação; tal 
movimento também é proposto ao conjunto dos adolescentes por meio dos diferentes projetos 
de aprendizagem que se desenvolvem, especialmente, na SAI, circunstância em que os 
envolvidos – professor e alunos – se revelam na escuta sensível do docente. 
Os sujeitos desta investigação possuem formação acadêmica privilegiada, todos 
cursaram algum curso latu sensu e continuam lapidando seu arcabouço teórico com vistas a 
um trabalho significativo em prol da libertação, autonomia e empoderamento dos alunos, os 
quais reconhecem vitimados pela condição de representantes das camadas populares de nossa 
sociedade. 
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As características pessoais são consideradas pelos sujeitos entrevistados como 
importantes no processo de mediação pedagógica, particularmente quando emerge algum 
conflito, momento em que “Estrela” e “Sol” buscam transformá-lo em estratégias que 
revertam em benefício do coletivo; a ocorrência de conflito para “Lua” a coloca em situação 
de angústia ainda que reconheça na SAI uma solução para essa circunstância, considerando 
que as dinâmicas desenroladas naquele espaço traçam uma outra arquitetura dos 
relacionamentos entre os atores envolvidos. 
Nesse sentido, a criticidade não abafou a amorosidade; é visível o sentimento de 
pertencimento, de mediação compromissada com o outro, suas historicidades, reflexões, 
solidariedade, desejo de superação que compõem o cenário em que se realiza sua práxis e do 
qual retiram exemplos, força e coragem para atuar como intelectuais orgânicos das camadas 
subalternas. 
São pessoas que perceberam o valor das parcerias para desenvolver seus 
propósitos como educadores, ainda que não sejam construídas com todos, nem em qualquer 
situação. 
Outro fator de aproximação entre os sujeitos é a idéia de controle, ainda que tal 
aproximação não seja despida de tensão, posto que enquanto “Sol” e “Estrela” exercem um 
controle democrático com o foco no coletivo e voltado para o empoderamento do grupo, 
“Lua” ainda tem dificuldades em lidar com a perda desse controle, seja porque na sala de aula 
tradicional o aluno não aceita as posições destinadas a ele, rebelando-se e mostrando-se 
indisciplinado, seja porque na SAI os jovens assumem o comando das atividades, ainda que 
sob supervisão docente. Na primeira situação, “Lua” se cobra e cobra dos alunos papéis 
definidos e rígidos; na SAI sente-se confortável com a nova arquitetura de poder. Ainda que 
tal conflito seja expresso em seus relatos, até a ocasião das entrevistas isso não parecia ter 
sido objeto de reflexões mais profundas por parte de “Lua”. 
Dos depoimentos dos sujeitos emerge o conflito entre uma consciência ingênua e a 
consciência crítica, e, ainda que não o percebam, são intelectuais orgânicos e, como tal, 
procuram brechas na rigidez do currículo imposto pela SEE/SP e na avalanche de projetos que 
os órgãos centrais solicitam ─ muitas vezes de última hora ─, criando condições para 
transformar sua práxis e oferecer oportunidades de aprendizagem pertinente. 
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Os relatos apresentam uma comovente convergência, inclusive em suas crenças na 
contribuição da educação para a superação dos fatores de exclusão da população atendida pela 
escola pública, considerando, como afirma Marx (1987), que estamos inseridos em uma 
realidade construída a partir de condições reais de existência onde alcançamos conquistas, 
enfrentamos dificuldades em meio a interações que realizamos com o mundo e com os outros. 




Tecendo a Manhã 
 
“Um galo sozinho não tece uma manhã: 
ele precisará sempre de outros galos. 
De um que apanhe esse grito que ele 
e o lance a outro; 
de um outro galo que apanhe o grito de um galo antes e o lance a outro; 
e de outros galos 
que com muitos outros galos 
se cruzem os fios de sol de seus gritos de galo, 
para que a manhã, desde uma teia tênue, 
se vá tecendo, entre todos os galos. 
E se encorpando em tela, 
entre todos, 
se erguendo tenda, onde entrem todos, 
se entretendendo para todos, 
no toldo 
(a manhã) que plana livre de armação. 
A manhã, toldo de um tecido tão aéreo 
que, tecido, se eleva por si: luz balão” 
 
João Cabral de Melo Neto 
A Educação pela Pedra
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
 
A princípio, este trabalho buscava refletir sobre a possibilidade de que o Programa 
de Educação Continuada em Informática na Educação da SEE/SP, realizado entre 2000 e 
2002, tivesse favorecido mudanças no fazer docente dos professores daquela rede de ensino a 
partir de uma provável apropriação da SAI nas práticas educativas. 
Após o levantamento inicial para identificar o campo de pesquisa e os sujeitos a 
serem investigados, essa proposição não se sustentou, pois, afinal, apesar de muitos 
programas de formação continuada serem oferecidos, a realidade mostrava que a SAI 
permanecia inacessível ao conjunto dos alunos, um ambiente ignorado pelos professores em 
geral e visto com receio ou indiferença. 
No entanto, a despeito desse quadro foi possível encontrar profissionais que fazem 
uso regular desse espaço de aprender. A pesquisa voltou-se para esses professores, 
questionando o que os motivava a ocupar a SAI, um locus desestabilizador no interior da 
escola, campo de luta entre docentes, discentes e gestores. 
Inspirada em Ortega Y Gasset procurei nas circunstâncias que formaram os 
educadores e decidi, então, investigar as motivações para o emprego das novas tecnologias de 
informação e comunicação nas atividades educativas. 
No interior dos depoimentos pulsa uma prática includente, produtora de 
empoderamento e mudanças de paradigma educacional que lhes favorece outra compreensão 
do mundo, de atitudes, valores e de relações de poder, negando identidades afirmadas, fixadas 
e naturalizadas em enunciados e práticas em que o papel das subjetividades ganha relevância. 
A pesquisa indicou que os sujeitos participam dos programas de formação 
oferecidos pela SEE/SP no uso pedagógico das novas tecnologias com a intencionalidade pré-
ocupada, no sentido freiriano, com a melhoria da sua prática. Tal pré-ocupação ao que tudo 
indica, tem raízes em suas historicidades, cuja condição parece contribuir para a atração que 
sentem pelas novas tecnicidades e para atribuir sentido pedagógico às novas tecnologias no 
interior da escola. Como afirmou “Estrela”, é preciso gostar da ferramenta e querer utilizá-la 
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na prática educativa, mas gostar, não é suficiente, dado que é possível ser fascinado por 
computador e Internet em sua vida pessoal, e não incorporar os recursos computacionais 
como aliados nos processo de ensinar e aprender. 
A questão do compromisso foi mencionada em diversos depoimentos, de forma 
direta ou indireta em vários dos encontros realizados. O compromisso profissional declarado 
nas entrevistas é compreendido a partir da consideração de um sentimento de pertença, que 
estimula a superação de dificuldades que se apresentam no cotidiano escolar e transforma a 
práxis pedagógica, contribuindo para que abracem o paradigma educacional inclusivo que 
questiona a arquitetura educacional vigente, a mediação pedagógica e a importância das novas 
tecnologias nessa interface. 
Acredito que o sentimento de pertença seja resultado do desenvolvimento da 
consciência crítica que, por sua vez, favorece a consciência de classe e responsabilidade em 
relação aos grupos com os quais tais professores se identificam. Suas historicidades parece ter 
moldado tal identificação, de sorte que é possível atribuir- lhes o conceito de identidade de 
projeto desenvolvido por Castells (2001), característica dos atores sociais que fazem uso de 
qualquer material cultural que encontrem como matéria-prima de uma nova identidade social, 
que permita construir vias à transformação social. 
Nesse sentido, a pré-ocupação e a pré-disposição para a mudança, define o 
compromisso que têm com a Educação, o que, sem dúvida, os coloca numa militância 
política, ainda que não percebida por esses sujeitos, no interior da escola. Esse quadro geral 
permitiu localizar nesses profissionais o germe daquilo que Gramsci (1979) designou como 
intelectual orgânico, por origem, como “Sol” e “Lua”, ou por adesão, como é o caso de 
“Estrela”, mas, de fato um sujeito militante da emancipação das camadas subalternas da 
população. Pré-ocupados com o empoderamento dos grupos com os quais trabalham, suas 
práxis têm qualidades freirianas. 
Os depoimentos recolhidos indicaram que suas práticas são marcadas por suas 
historicidades e forte criticidade a respeito dos condicionantes sociais que determinaram sua 
trajetória acadêmica, consciência crítica de suas condições de existência, remetendo ao 
conceito de consciência de classe construído por Lukács (1971, 1974) e de consciência crítica 
de Vieira Pinto (1978). Tais categorias fortaleceram a compreensão de suas práticas 
profundamente voltadas para a emancipação dos jovens com os quais trabalham e aos quais 
nutrem identificação. 
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Suas intencionalidades se realizam à medida que constroem parcerias, às quais 
consideram importantes e condição necessária para o sucesso almejado. Constituem-se, 
portanto, um referencial significativo na compreensão que têm de suas mediações, de caráter 
inclusivo, particularmente no que se refere à “Sol” e à “Estrela”, que buscam exercer um 
controle democrático no desenvolvimento das atividades educativas e as consideram uma 
qualidade importante no desenvolvimento das interações realizadas na sala de aula ou no 
ambiente dotado das novas tecnologias, a SAI. 
 Estas categorias não se apresentaram sem conflitos e contradições, 
particularmente em relação à “Lua”, dividida entre abandonar o paradigma educacional 
tradicional calcado em práticas características e abraçar o novo que se desenha. Reconhece 
que na SAI, mais do que em qualquer outro ambiente na escola, ocorre uma mudança no 
aluno, o qual se mostra receptivo ao diálogo e à cooperação com a docente; admite, 
igualmente, que o controle da disciplina é menos desgastante naquele ambiente. Controlar a 
disciplina da turma configura uma preocupação opressora para essa professora. A questão do 
controle se apresenta numa dupla direção: como resultado de uma parceria constituída na 
perspectiva dialógica e democrática e, em outros momentos, o controle assume perfil 
autoritário, voltado à submissão. 
As parcerias se revelam, assim, em constante tensão. Elas não se realizam o tempo 
todo, com todos os atores escolares, dado que estes docentes não conseguem tecê-las com 
todos os colegas, por exemplo. 
A dialogicidade como condição para educar para a libertação ─ cerne do 
pensamento de Paulo Freire ─, é profundamente valorizada por “Sol” e “Estrela”. “Sol” 
aponta ser a qualidade da interação a responsável pela qualidade da mediação pedagógica, 
reputando às novas tecnologias de informação e comunicação propriedades que favorecem a 
participação, intervenção, bidirecionalidade e multiplicidade de conexões, ações essas que 
contribuem para a ação educativa voltada para o desenvolvimento tanto de comportamentos 
aprendentes e colaborativos, quanto de autoria e empoderamento (SILVA, 2002). 
Os profissionais demonstram compartilhar uma utopia que os mobiliza, a despeito 
das dificuldades visíveis na realidade da escola pública, contrariando as condições de 
profunda carência econômica da comunidade atendida e da pouca verba recebida pela escola 
para a manutenção dos equipamentos da SAI ─ ambiente do qual não abrem mão ─, 
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transpondo os limites da matriz curricular, compreendida como uma “grade” que engessa e 
imobiliza. 
A preocupação é especialmente aguçada no que se refere à apropriação ─ tanto 
pelos alunos quanto pelos professores ─, das novas tecnologias e à reflexão a respeito ao 
abismo social que se pode criar entre os usuários e não usuários, inclusive como a 
conectividade oferecida pela rede mundial de computadores tanto pode estar a serviço 
comunidades de informação, pesquisa e entretenimento, como se tornar um instrumento 
global de manipulação, favorecendo o empobrecimento cultural e a dominação política, 
intensificando os já estabelecidos desequilíbrios econômicos. 
Nota-se nos depoimentos a idéia de que as novas tecnologias favorecem a criação 
de um espaço ou um ambiente de vivência, onde professor e alunos procuram integrar as 
diferentes atividades escolares com a realidade vivida; um espaço aberto para suas idéias, 
crenças, valores e suas relações sociais, sejam elas escolares, locais, nacionais ou supra-
nacionais, dentro de uma perspectiva crítica, democrática e cidadã. Nessa direção, uma 
educação “que inclua, e não exclua” ─ como afirma “Sol” ─, que faça uso de ferramentas de 
aprendizagem, que permita aos estudantes daquele extrato social adquirir o repertório dos 
grupos hegemônicos e faça uso destes em proveito próprio. Esse parece ser o caminho lógico 
pela forte identificação com as camadas subalternas da sociedade, para quem voltam seus 
olhos e dirigem seus esforços no sentido de promover oportunidades de libertação e 
empoderamento. 
Os professores investigados incentivam a aprendizagem comunicacional; 
trabalham em equipe desenvolvendo projetos, buscando informações nos diferentes espaços 
escolares, como a biblioteca e a SAI, onde utilizam principalmente a Internet; expressam-se 
em diferentes manifestações com ou sem tecnologia, mas especialmente fazem uso da rede 
mundial de computadores. 
Ainda que os professores não tenham feito menção à obra de Dewey (1959a, 
1959b, 2001) é comum a prática de desenvolvimento de projetos de aprendizagem, os quais 
valorizam e privilegiam. Ao enfatizarem a aprendizagem significativa, incentivam os alunos a 
relacionar o que estão aprendendo com os conhecimentos e experiências que já possuem, 
incitam a perguntar e apresentar questões que de algum modo lhes interessem e lhes dizem 
respeito por meio da ênfase no protagonismo juvenil e do incentivo à participação com 
responsabilidade no processo de aprendizagem. 
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O sentido das novas tecnologias no interior da escola e de suas práxis foi 
construído a partir da convicção de que o domínio das diferentes linguagens permite a 
compreensão dos códigos de poder e, de posse deles, edificar sua cidadania e participar da 
construção de uma realidade mais justa e digna. 
A análise dos relatos indicam que as experiências vivenciadas, especialmente 
durante sua escolarização inicial influenciaram na qualidade da mediação pedagógica que tais 
profissionais desenvolvem. 
Os depoimentos permitiram que emergissem suas percepções sobre a escola e suas 
características pessoais, na medida que refletiram, durante as entrevistas a respeito de suas 
práticas como resultado de suas historicidades, dos motivos que contribuíram para optarem 
pela docência e o que desejam com essa atividade, de quais qualidades pessoais valorizam e 
destacam, bem como a importância conferida à emancipação de seus alunos por meio de uma 
mediação que valorize a consciência das condições reais de suas existências e das dificuldades 
a serem enfrentadas para a superação de desigualdades e dominações historicamente 
construídas que podem estar alojadas dentro de si mesmos. Suas historicidades, enfim, deram 
sentido e direção à suas mediações pedagógicas. 
É significativo que se identifique em algumas práxis a preocupação com uma 
mediação pedagógica centrada nas parcerias, numa amorosa reverência a esse “outro”, o 
aluno, que é, em geral, desconsiderado quando o professor decide o que e como fazer as 
atividades de ensinar em prol do conteúdo a ser cumprido. Tal preocupação aponta para um 
compromisso não com a educação, enquanto categoria genérica, abstrata e impalpável, mas 
em sua dimensão ontológica de mediações fundamentais em nossa hominização. 
Por esse motivo, acredito que sua inquietação a respeito do destino dos jovens das 
camadas populares os obriga a buscar toda e qualquer ferramenta da qual eles possam utilizar 
para suplantar fossos de desigualdade que enfrentam cotidianamente; apaixonados pela 
tecnologia em geral, e pelas tecnologias de informação e de comunicação em particular, 
reconhecem-nas como tecnicidades específicas do tempo do aluno; tanto quanto os jovens, os 
professores investigados a valorizam não só no seu potencial de interação, mas também como 
um passaporte para o mundo do trabalho em uma atividade diferenciada das oferecidas na 
pequena cidade e nas fazendas locais. Declararam encontrar nas interações mediadas pelas 
novas tecnologias oportunidades para a compreensão de entraves pessoais ou coletivos e do 
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gerenciamento democrático dos conflitos inerentes à convivência com o divergente, educando 
para o “conviver” (MORIN, 2000; 2001). 
A sociedade tecnológica é a grande preocupação desses professores. “Lua” 
preocupa-se com a inserção dos jovens no mercado de trabalho e percebe as novas tecnologias 
no interior da escola como um modo de apropriação dessa linguagem para uma melhor 
empregabilidade dos estudantes. 
“Estrela”, mais fortemente que “Sol”, compreende a questão política que se 
esconde no interior da discussão em torno do computador e sua presença nas escolas públicas. 
Talvez por influência de sua formação em Direito, inquieta-se com a apropriação ou não, 
pelos jovens, dos códigos dessa sociedade. Ou seja, de um lado o analfabetismo político 
aprofundado pelo analfabetismo tecnológico, intensificando, por conseqüência, as condições 
de submissão; de outro a luta por direitos e literacia digital (BURNISKE, 2002), na direção da 
construção de uma sociedade civil que valorize condutas universalistas e a idéia de bem 
público e de sociedade justa e igualitária (SORJ, 2001). 
As entrevistas revelaram, a percepção de que as novas tecnologias permitem 
fomentar a consciência crítica à medida que o aluno aprende a questionar a informação, a base 
do conhecimento, argumentando a respeito de sua validade, origem e interlocutores, 
especialmente sobre a intencionalidade das interações que ocorrem a partir dos ambientes 
digitais, abandonando a condição de subalterno. Por outro lado, é possível desenvolver o 
comportamento colaborativo, necessário para o sentimento de pertença, fundamental para 
uma cidadania coletiva que promova a capacidade diretiva e de controle democrático (DEMO, 
2002). Como Gramsci (1979) salienta, a educação deve permitir que o jovem das camadas 
populares aprenda a ser dirigente e dirigido, tendo condições de saber mobilizar-se e 
organizar-se para pleitear, para se defender, mas especialmente para construir alternativas e 
repúdio à dominação. 
Uma característica importante é a incorporação da proposta de trabalho com 
projetos, percebidos como integradores dos conhecimentos dispersos no interior das 
disciplinas estanques, conferindo sentido à aprendizagem para o aluno e à sua ação educativa, 
que, em geral é marcada pela autoria, e pelo prazer em superar desafios e suplantar o 
desconforto em relação à rotinas imobilizantes; por possuirem experiência com o uso das 
novas tecnologias a trouxeram para a experiência pedagógica. 
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Há uma diferenciação ainda em suas práticas. “Sol” e “Estrela” parecem caminhar 
em direção a uma práxis pedagógica que valoriza os projetos de aprendizagem, que partem 
dos questionamentos dos alunos, abandonando os projetos de ensino, focados na transmissão 
de conteúdos pré-estabelecidos pelo professor. “Lua” ainda enfrenta conflitos que a fazem 
parecer mais contraditória, embora muito determinada a encontrar respostas e construir 
soluções para suas inquietações. 
De todo modo, se colocam como mediadores profundamente incomodados em 
refinar suas práticas, motivo pelo qual preocupam-se com sua preparação para essa tarefa, 
buscando literatura e cursos com esse fim (SACRISTÁN, 1998). 
No entanto, não se pode desconsiderar, neste cenário, a importância que os 
gestores conferem a SAI para o desenvolvimento integral dos jovens atendidos pela escola e 
por essa razão buscam viabilizar as ações pedagógicas neste espaço de aprendizagem. De 
acordo com KUIN (2005), as ações pedagógicas e técnico-administrativas se aproximam 
numa relação de causa e efeito. 
Atraídos pelo novo, foram os primeiros nas escolas onde atuaram a se aventurarem 
com o computador e a atenderem ao convite para as oficinas oferecidas no NRTE de São José 
do Rio Preto pela SEE/SP, com as quais declararam-se muito satisfeitos não só com as 
dinâmicas que propiciaram a integração das pessoas, interdiscilinaridade, possibilidade de 
trabalho coletivo e oportunidade de diálogo, mas também com a produção de um projeto que 
permitiu experenciar e trocar informações entre seus pares, partilhando saberes, alimentando o 
fazer democrático, dado que nas oficinas, os cursistas deveriam apresentar relatório de 
aplicação e relatório dos alunos, momento no qual havia uma reflexão sobre a ação 
desenvolvida e as reflexões produzidas durante suas ações com os estudantes (SCHÖN, 
1992). Uma qualidade particularmente considerada refere-se ao fato de terem sido criados 
com a colaboração de pessoas da própria rede, os ATPs dos NRTEs, que conhecem a 
realidade da escola pública. 
A satisfação com as oficinas referidas, no entanto, não foi o suficiente para que as 
novas tecnologias de informação e comunicação fossem apropriadas pelo conjunto dos 
professores da rede estadual; após seu encerramento, outros projetos se desenvolveram e se 
desenvolvem sem que na prática essa situação seja alterada, salvo exceções como os sujeitos 
dessa pesquisa. 
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A importância social desse trabalho situa-se, portanto, em contribuir para pensar 
sobre como não tornar a tecnologia uma panacéia que atenda aos interesses mercantilistas em 
detrimento de seu potencial de construção de um pensar democrático, questionador de 
certezas e de lineareidade, desenvolvendo a tolerância e o diálogo com o divergente. Os 
programas de formação docente para a apropriação das novas tecnologias tanto necessitam 
ouvir as demandas do professorado como não se limitarem a técnicas, metodologias 
inovadoras ou o exercício da interatividade ou da criatividade. 
Há que se considerar a urgência de reflexões a respeito do sentimento de pertença 
que constrói a identidade docente, amálgama da práxis  profissional, o que pode contribuir 
para que o professor tenha clareza dos condicionantes de certas dificuldades encontradas no 
cotidiano profissional, ao mesmo tempo que pode vir a contribuir para que emergir o 
intelectual orgânico necessário para o compromisso com a educação libertadora. Esse estudo 
aponta para o compromisso com uma escola democrática, de perfil freiriano, em dependência 
do desenvolvimento da consciência crítica do professor, necessáriapara aflorar o sentimento 
de pertença, amálgama da solidariedade própria do intelectual militante que se questiona “a 
quem serve a escola” (APPLE, 1982; 1989, 1994, 2000; GIROUX, 1997). 
A questão da formação teórica como o chão que apóia o fazer docente é 
fundamental; aparentemente, explica a dificuldade que os sujeitos investigados encontram em 
identificar nas produções acadêmicas contribuições significativas para a melhoria do exercício 
profissional. 
A partir dessa reflexão, é possível pensar a respeito da importância da 
incorporação da SAI nas rotinas educativas e a apropriação do computador na práxis docente, 
ressignificar a tecnologia e colocá-la a serviço da perspectiva democrática, rejeitando 
situações que reforcem um imprinting cultural (MORIN, 2000) de submissão e 
apequenamento, reforçando a exclusão e as desigualdades. 
A expressão “consciência crítica”, apesar de sua atualidade e pertinência, está 
muito desgastada. Faz parte do script declamado, por muitos educadores, junto com outra 
expressão significativa que também parece esvaziada de sentido entre os profissionais da rede 
pública: “cidadania”. Ora, crítica (DUPAS, 2000) indica ter critério. Qual é o critério que rege 
minha ação? Qual é o critério para a escolha de um conteúdo ou uma dinâmica educativa? São 
valores éticos que se orientam por prerrogativas de justiça social e liberdade? 
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Ao final desse trabalho foi possível perceber que a rejeição aos computadores e a 
dificuldade em se aventurar a desenvolver um trabalho na SAI deve ser compreendida a partir 
de outros condicionantes que apenas o medo da máquina. Há que se considerar o 
compromisso de classe como responsável por um forte sentimento de responsabilidade social 
a impulsionar os professores a superar dificuldades nas interações que possam ocorrer na 
escola e fora dela, em estabelecer parcerias com seus colegas rompendo com as fronteiras 
artificialmente construídas entre as áreas de conhecimento. É essa força que move os 
profissionais investigados e os impulsiona a superar entraves, os impede de desistir dos alunos 
─ muitas vezes considerados sem “pré-requisitos”, “sem-educação”, “indisciplinados”, 
“desinteressados” ─, como tantos outros colegas na rede pública paulista como alguns com os 
quais lido cotidianamente. 
Acredito que a formação continuada, permanente e em serviço, que faz parte das 
políticas públicas de melhoria da qualidade do ensino, precisa contemplar esses aspectos no 
desenvolvimento da consciência a respeito da importância do professor como um intelectual 
militante da causa democrática e da justiça social, de maneira que o profissional atribua 
sentido para a aprendizagem mediada pelas novas tecnologias, especialmente no seu potencial 
aglutinador, fruto da fruição que propicia, viabilizando a dialogicidade e novas vivências, seja 
entre a equipe escolar, entre os alunos, entre estes e aquela comunidade escolar e entre todos 
estes e a comunidade. 
As novas tecnologias estão redefinindo as relações sociais e as formas de 
comunicação e as interações; uma nova cidadania de caráter global se desenha. A sociedade 
civil, em sua dimensão nitidamente política, mostra a sua articulação dialética com a luta pela 
hegemonia, um cenário dominado pela difusão da informação, mas que exige a compreensão 
política da posse e entendimento das mensagens. Nesse sentido, a escola desempenha uma 
função estratégica no sentido de oferecer às classes populares o acesso à cultura da classe 
dominante; a compreensão dos códigos dos grupos hegemônicos pelos grupos subalternos 
permite sua emancipação e a plena cidadania, como fruto da participação consciente e lúcida e 
da capacidade de realizar escolhas, de forma autônoma, livre e responsável, articulando 
vontades e capacidades individuais e coletivas, o que constitui a base de uma consciência 
“para si”. 
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ANEXO A 
Caro(a) Professor(a) 
É consenso que a informática tem hoje um papel extremamente importante na produção e na 
circulação do conhecimento e, por isso, ela não pode ficar fora da escola pública de qualidade que 
todos almejamos. Também é sabido que grande parte de nossos alunos somente terão 
oportunidade de ter o primeiro contato com computadores na escola, pois muitos não têm esse 
equipamento em suas casas ou mesmo em seus locais de trabalho. 
Há três anos a Secretaria da Educação deu início ao programa A Escola de Cara Nova na Era da 
Informática, cujo objetivo, na área pedagógica, é implementar e colocar em uso salas-ambiente 
de informática nas escolas estaduais. Hoje esse Programa constitui-se numa realidade em 2,2 mil 
escolas, que atendem 68% dos alunos de 5
a
. a 8
a
. série do Ciclo 2 do Ensino Fundamental e 83% 
dos alunos do Ensino Médio. Ao todo, estudam em unidades que já têm esse tipo sala-ambiente 3 
milhões de adolescentes e jovens. 
Durante esses anos, além da distribuição dos equipamentos e montagem das salas, vimos 
desenvolvendo diversas ações de capacitação de professores. Tivemos ações diretas nas escolas, 
através do Programa de Educação Continuada; capacitações sobre informática básica e 
informática pedagógica realizadas nos Núcleos Regionais de Tecnologia Educacional. 
Agora estamos realizando um amplo trabalho que pretende alcançar 40 mil docentes, para os 
quais estão sendo oferecidas capacitações por área de conhecimento e baseadas no uso de 
softwares educacionais. 
Os softwares educacionais são grandes aliados ao desenvolvimento das atividades curriculares. 
Com eles é possível simular situações que facilitam o processo de ensino-aprendizagem. 
Além disso, o material de apoio elaborado por profissionais dos NRTEs e professores 
especialistas para subsidiar as oficinas – que ora colocamos a sua disposição – foi criado e testado 
por professores da escola pública. Nele, portanto, está refletida a realidade do aluno, do professor 
e da escola. Por outro lado, os professores multiplicadores das oficinas são docentes da rede 
pública, o que permite uma parceria e uma saudável cumplicidade no desenvolvimento dos 
trabalhos. 
Os 700 profissionais envolvidos nesta capacitação mostram que a Rede Estadual de Ensino já tem 
nos seus quadros o que há de melhor em termos de conhecimento e de prática na utilização da 
informática a serviço da pedagogia. Agora surge a oportunidade de socializarmos esses 
conhecimentos e, dessa forma, os transmiti-los efetivamente para nossos alunos. 
 
Rose Neubauer 
Secretária de Estado da Educação 
São Paulo. 2º semestre de 2000 
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ANEXO B 
FOLDER DO PROGRAMA INFORMÁTICA EDUCACIONAL – PEC INFORMÁTICA (
FRENTE) 
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ANEXO B 
FOLDER DO PROGRAMA INFORMÁTICA EDUCACIONAL – PEC INFORMÁTICA (VERSO) 
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Anexo C 
 
 
RELAÇÃO DE SOFTWARES 
 
Softwares Ensino Fundamental 
 
Títulos Títulos 
Almanaque Abril  Iluminatus 
Atlas de História Geral 
Introdução ao Micro 
Atlas Universal 
Investigação em Ótica Geométrica 
Aztlan 
Jogos de Funções 
Building Perspective  Literatura 1 
Cabri Geométrico I  Literatura 2 
Cabri Geométrico II 
Lousa Eletrônica 
Onde está Carmem Sandiego?  Mamíferos 
Cinema com Rubens Ewald Filho 
Museu da República 
Como as Coisas Funcionam 
Nexus 
Creative Writer 
O Corpo Humano 1.0 
Dicionário Aurélio Eletrônico 2.0  O Corpo Humano 2.0 
Dicionário Aurélio Eletrônico 3.0  Observatório Astronômico 
Dicionário Aurélio Eletrônico-escolar  Odyssey - Aqua Venture 
Dicionário Webster`s  Odyssey - Hello Blue Planet 
Divide-Conquer 
Questão Eletrônica 
Edison  II Guerra Mundial 
Encarta 1996  Sherlock 
Enciclopedia Koogan  Sim City 2000 
English Plus - Basic I  Sim City 3000 
English Plus - Basic II  Siracusa 
English Plus - Basic III  Supermáticas Álgebra 
English Plus - Let's Start  Supermáticas Álgebra Básica 
Explorador Ecologia  Supermáticas Aritmética 
Explorador Fotossíntese  Supermáticas Geometria 
Fine Artist 
Supermáticas Pré-Álgebra 
Fracionando Thales 
Globalização The Factory 
Gramática Eletrônica  The Interactive Phisics 
História do Brasil 
Virtual English Adventure 
Conforme levantamento realizado no 
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Milhares de Livros para Download:
 
Baixar livros de Administração
Baixar livros de Agronomia
Baixar livros de Arquitetura
Baixar livros de Artes
Baixar livros de Astronomia
Baixar livros de Biologia Geral
Baixar livros de Ciência da Computação
Baixar livros de Ciência da Informação
Baixar livros de Ciência Política
Baixar livros de Ciências da Saúde
Baixar livros de Comunicação
Baixar livros do Conselho Nacional de Educação - CNE
Baixar livros de Defesa civil
Baixar livros de Direito
Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia
Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educação
Baixar livros de Educação - Trânsito
Baixar livros de Educação Física
Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmácia
Baixar livros de Filosofia
Baixar livros de Física
Baixar livros de Geociências
Baixar livros de Geografia
Baixar livros de História
Baixar livros de Línguas





















































































































































































































































[image: alt]Baixar livros de Literatura
Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matemática
Baixar livros de Medicina
Baixar livros de Medicina Veterinária
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC
Baixar livros Multidisciplinar
Baixar livros de Música
Baixar livros de Psicologia
Baixar livros de Química
Baixar livros de Saúde Coletiva
Baixar livros de Serviço Social
Baixar livros de Sociologia
Baixar livros de Teologia
Baixar livros de Trabalho
Baixar livros de Turismo
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