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RESUMO

A pesquisa se propds a estudar o uso do computador no processo de alfabetizacdo com oito
alunas do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Maringd, durante o periodo de
setembro/2004 a janeiro/2005. Teve como objetivo conhecer a base tedrica da
afabetizacdo que fundamenta acbes que possibilitem o uso do computador como
ferramenta educacional na perspectiva construcionista. A investigagdo centrou-se na
discussdo acerca da informatica na educacdo que pode promover mudancas educacionais
no processo de alfabetizacdo na atualidade. Para tanto, optou-se por realizar uma pesquisa
gualitativa, na modalidade da pesguisa-acdo, com suas caracteristicas especificas de
investigacdo, abrangendo a pesquisadora e as participantes na construcéo do conhecimento.
Com base nos dados diagnosticados pela entrevista semi-estruturada realizada com as
alunas participantes, foram organizadas a¢Oes da Informatica Aplicada a Educacdo e da
Alfabetizac8o, compreendendo atividades tedricas e atividades de programacdo, sob a
forma de oficinas. Oficina | — Conhecimento do Computador e da Internet na Educacéo;
Oficina Il — Processo de Alfabetizacdo Apoiado pelo Computador; e Oficina 11l —
Planejamento e Execucéo de Atividades com o Uso do Computador. A atividade tedrica foi
fundamentada em textos produzidos por pesquisadores da &rea de informética na educacéo
e também de alfabetizacdo, possibilitando discussbes na direcdo da construcdo de uma
préatica pedagogica reflexiva. O uso do computador no processo de alfabetizacdo exige uma
formacao reflexiva dos professores na construcédo de sua pratica pedagdgica. As atividades
de programacdo, desenvolvidas com o uso do computador, tiveram como objetivo a
composicdo de situacdes alfabetizadoras para que as pedagogas, em fase de formagédo
inicial, vivenciassem acfes a serem propostas apos a realizacdo das atividades tedricas. O
resultado mostrou que as agOes contribuiram para a formacdo das futuras pedagogas na
organizacdo de atividades e na selegdo de paginas infantis da Internet, buscando melhorar
gualitativamente o processo de alfabetizacdo apoiado na Internet. As atividades foram
ampliadas pelo uso do software “Escritor” na construcéo de textos. Nessa atividade, as
criancas que foram selecionadas pelos lacos de amizade, para facilitar a participacéo da
oficina, realizaram pesquisas em paginas infantis na Internet, construiram textos
assessorados pela colaboradora, que assumia a fungdo de “facilitadora’. Finalmente, as
acOes analisadas constituiram-se no foco de estudos e de reflexdes para a atuagdo da futura
pedagoga no processo de alfabetizacdo. Tais acBes fundamentaram-se nos principios
construcionistas, mediados pelas intervengbes do coordenador das atividades, buscando
experienciar a compreensdo do “ciclo-descricao-execucao-reflexdo-depuracéo” e a
construcdo de uma préticareflexiva.

Palavras-chave: 1. Informética na Educacdo; 2. Formacdo de Professores reflexivos; 3.
Processo de Alfabetizacdo.
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ABSTRACT

The present study approached the use of the computer in the process of literacy involving
eight students enrolled in the Pedagogy Course at the State University of Maringa, from
September/2004 to January/2005. The study aimed at understanding the theoretical
fundaments of literacy which offer a basis for actions allowing the use of the computer as
an educational tool from a constructionist perspective. The investigation focused on
discussions around informatics in education being able to promote educational changes in
the current literacy process. Thus, a qualitative research was carried out, as an action
research, with its own investigative features, encompassing the researcher as well as the
participants in the construction of knowledge. Based on data from the semi-open interview
with the participant students, actions were organized from the Education Applied
Informatics and from the Literacy, involving theoretical activities and programming
activities, shaped like workshops. Workshop | — Computer and Internet Knowledge in
Education; Workshop 1l — Computer-Based Literacy Process; Workshop 111 — Computer-
aided Planning and Execution of Activities. The theoretical activity was based on texts
produced by researchers from the areas of informatics for education and also from literacy,
allowing for discussions on the construction of a reflective pedagogical practice. The use
of computers in the process of literacy requires a reflective background from the teachers
along the construction of their pedagogical practice. The programming activities,
developed with the use of the computer, were aimed at composing teaching situations in a
way that teachers at an initial stage of development could have a feeling about the actions
to be proposed after accomplishing the theoretical activities. Results showed that the
actions contributed towards the development of the future teachers in the organization of
activities and in the selection of Internet sites for children, seeking a qualitative
improvement in the literacy process supported by the Internet. The activities were enlarged
because of the use of the “Writer” software in the construction of the texts. In this activity,
children who were select hairs knots friendship, for to facilitate to participation of the
workshop, researched Internet sites for kids, wrote texts helped by a participant teacher,
who assumed the role of “facilitator”. Finally, the actions analyzed built themselves under
the focus of studies and reflections for the future teacher performance in the literacy
process. These actions were based on constructionist principles, mediated by interventions
of the coordinator of the activities, seeking to experience the understanding of the
“desription-execution-reflection-refinament cicle” and the construction of a reflective
practice.

Key words: Informatics for Education; Teachers Development Reflectives; Literacy
Proces
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1. INTRODUCAO

Terminel o ensino médio em 1980, enfrentando muitas dificuldades. Uma delas foi
por trabalhar em loja e o horario estabelecido pelo comércio. Essas atribulagbes e as
exigéncias familiares me afastaram da escola. Todavia as transformacfes que vinham
ocorrendo no mundo do trabalho e da educacdo foram me impulsionando para mais um
desafio. O que fazer? Continuar da forma que estava ou buscar uma formacdo melhor?
Tanto os acontecimentos do mundo, como também as pessoas que estavam a minha volta
me orientavam a investir na minha formacéo. Com isso, depois de 18 anos fora da escola,
decidi fazer o vestibular. O Curso de Pedagogia foi o escolhido porque os exemplos de
vida visualizados por mim eram voltados a educacéo, isto €, evidenciavam professoras e
supervisoras de escolas.

Desse modo, o Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Maringa foi o meu
primeiro contato com um curso de formagdo de professores, ocorreu no periodo de 1999 a
2002. No primeiro ano da graduacdo, duas grandes questdes me incomodavam. A primeira
era a formacéo de algumas colegas de turma que haviam cursado, no ensino médio, o
magistério e que, na minha visdo, apresentavam uma formacdo profissional melhor que a
minha, 0 segundo grau. A segunda questdo € que havia aguelas que ja tinham, no
curriculo, a experiéncia da docéncia nas escolas. Unindo essas duas questdes, de formagdo
tedrica e prética, desenvolvi a crenca do conhecimento maior delas sobre as demais alunas.
Essas questdes se tornavam visiveis em sala de aula diante da maior participacéo nas aulas
e dos relatos e experiéncias delas, fazendo que as outras se sentissem diminuidas. Tal fato
ocasionava um mal-estar nas alunas que ndo possuiam essa formagao, indiferentes a razéo
ou ndo da existéncia dessa diferenca levantada.
para experienciar a docéncia, como estagiaria em uma clinica psicoldgica, que desenvolvia
0 Programa Crescer. Esse programa visava ensinar e despertar a crianca e o adolescente a
estudarem sozinhos, diminuindo as dificuldades enfrentadas em sala de aula O
atendimento individualizado na residéncia da crianca ou do adolescente era a minha funcéo
como estagiaria, contribuindo na:

a) Organizacdo dastarefas de classe e extra-classe;

b) Desenvolvimento de habilidades de organizacéo e atencéo;

c¢) Compreensdo dos proprios limites;
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d) Desenvolvimento de trabalho por meio de metas a cumprir, com auxilio dos

pais;

€) Auto-avaliacdo e avaliacdo das dificuldades encontradas.

Todas as agdes eram acompanhadas, de perto, por uma equipe multidisciplinar
ligada a clinica. No 2° e 3° ano do curso de Pedagogia durante o estagio obrigatoério,
levantei uma nova questéo. Por que as criancas e os adolescentes ndo correspondiam as
expectativas de aprendizagem da escola e de seus pais? A questdo ndo € simples. Tanto é
gue continuou presente e me impulsionava para a busca de uma possivel solucéo.

No 4° ano do Curso de Pedagogia, uma outra questdo foi levantada em uma das
disciplinas que desencadeou reflexdes sobre 0 debate acerca da formacéo de professores.
Na tentativa de encontrar respostas, foi realizado um levantamento de dados que permitiu
avancar para uma analise critica e discussdes pormenorizadas sobre as Politicas Publicas
de Formacdo de Professoras (0s) e Pedagogas (0s). Os dados foram coletados por meio de
entrevistas nas diversas areas de atuacéo de pedagogas (0s): aposentadas (0s), especialistas,
empresariais, hospitalares, os que nunca exerceram a profisséo, levantando a historia de
formacdo e atuacdo dos mesmos. O trabalho resultou em uma mesa redonda com a
denominacdo: “Pedagogo mostre sua cara, ou onde Vocé esta?’, realizada nesta
Universidade, com a apresentacéo dos resultados obtidos e dos pedagogos (as) convidados
e participantes da pesquisa.

O meu trabalho, nesse levantamento, consistiu na entrevista com trés pedagogas da
primeira turma do ano de mil novecentos e setenta e trés, do Curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Maringd, objetivando a reflexdo das mudancas ocorridas, na
visdo do pedagogo, na construcdo do ser profissional. E o resultado mostrou que a hipotese
levantada sobre a importancia da formacéo do professor desde o ensino médio ndo se
confirmou. Isto porque as entrevistas indicaram que as histrias vividas pelas pessoas
entrevistadas ndo prejudicaram a sua atuacdo profissional como professor. Duas das
entrevistadas tinham formac&o no ensino médio do curso normal da época e trabalhavam
em escolas e uma delas cursou o ensino classico e trabalhava em setor administrativo de
empresas. Todas as entrevistadas declararam que, apds concluirem o Curso de Pedagogia,
foram se construindo como profissionais da educacéo. Nem por isso, desmereciam aquelas
gue ndo cursaram o ensino médio no magistério. Portanto as duas questdes que levantei no
primeiro ano do curso foram desmistificadas na conclusdo desta disciplina. Ou seja, 0

Curso de Pedagogia pode formar bons professores se o aluno for competente nos seus
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estudos e continuar a sua formacdo. Além do mais as professoras entrevistadas
continuaram sua formac&o com curso de especializacdo, seguido de mestrado e doutorado.

No segundo semestre do quarto ano do Curso de Pedagogia, fui convidada por uma
professora a fazer um curso em Curitiba-PR na Secretaria da Ciéncia, Tecnologia e Ensino
Superior para atuar como estagiaria no “Programa Luz das Letras’ realizado no segundo
semestre de 2002. O programa compde-se de software educacional desenvolvido pela
Companhia Paranaense de Energia Elétrica (COPEL), que objetivase uma tripla
Alfabetizac80: 0 das letras e dos nimeros, como também a Alfabetizacdo digital, utilizando
0 computador como meio pedagdgico para aprender a ler e a escrever. Destinava-se a
jovens (a partir de 15 anos) e adultos analfabetos ou semi-analfabetos, que néo
compreendiam o que liam ou escreviam. A minha atribuico de estagiaria iniciou-se com a
capacitacado. Tinha como funcdo mediar o processo de afabetizacdo dos alunos:

a) Utilizacdo dos modulos do software educacional “Luz das Letras’;

b) Intervencdo, durante o desenvolvimento do processo de aprendizagem, na

solucdo das atividades;

c) Esclarecimento de duvidas, respeitando o ritmo de cada um;

d) Montagem de uma pasta, para 0 acompanhamento da aprendizagem da turma,

contendo as produgdes de cada aluno.

Esse estagio me levou a repensar 0 processo de aprendizagem com o uso do
computador de uma forma mais aberta, no qual o professor e 0 aluno pudessem construir o
conhecimento por meio da interacdo. Ficou claro que o computador exerce sobre 0s jovens
e adultos analfabetos e semi-analfabetos, os excluidos da sociedade letrada, um grande
fascinio.

As altas taxas de analfabetismo de criancas entre sete e quatorze anos que estdo fora
da escola, podem ter sido ocasionadas pela repeténcia e ou evasdo escolar, contribuindo
para que o nimero de jovens e adultos analfabetos torne-se significativo. No Brasil,
aparecem como uma das taxas mais alta do mundo (BRASIL, 2005).

Muitos projetos buscam solucdo para tais dificuldades e estdo sendo elaborados, no
Brasil, para alterar esta realidade. Um dos Ultimos projetos em execucdo € o “Programa
Alfabetizac8o Solidaria’, os estagiarios vém sendo capacitados para atuar na diminuicéo da
taxa de analfabetismo, para isso, cada alfabetizador se compromete em alfabetizar 25
pessoas a cada médulo (BRASIL, 2005). Atendendo as politicas publicas que vigoram no
Brasil, o Art. 208 da Constituicdo Federal de 1988 prevé que é dever do Egado a
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educacdo. O paragrafo | desse artigo estabelece que o ensino fundamental é obrigatério e
gratuito (BRASIL, 1988).

Outra questéo que foi levantada € que, se a alfabetizacdo das criancas no inicio de
sua escolarizacdo fosse solucionada, ndo haveria jovens e adultos analfabetos ou semi-
analfabetos. A questéo que se levanta € uma mudanca de foco para o processo de
alfabetizacdo das criancas em sua fase inicial de escolarizacdo.

Sabe-se que as transformacfes originadas no modo de producdo capitalista,
decorrentes dos avangos tecnoldgicos ocorridos no século XX, passaram a priorizar a
educacdo com objetivos para vencer desafios gerados na sociedade. Desta forma, um
grande debate sobre a questdo da educacéo e datecnologia ocorre no contexto educacional.
Especialmente porque a LDB n° 9.394/1996, ao estabelecer as diretrizes e bases da
educacdo nacional, incentiva a compreensdo das tecnologias para a formacéo basica do
cidadédo (BRASIL, 2005).

A escola, na tentativa de acompanhar as mudancas que ocorrem na sociedade,
busca conectar-se a0 uso da tecnologia, adaptando-se de forma a atender as demandas
sociais. No entanto, observa-se que o uso do computador, em algumas escolas, baseia-se
no simples fato de ensinar 0 manuseio técnico da maquina.

O professor, para utilizar o computador como ferramenta educacional, necessita
experienciar acoes, observando as dificuldades de cada aluno frente a maguina, intervindo
e auxiliando-o a superar suas dificuldades. Para isso, necessita de uma formacdo que o
capacite para 0 desempenho de atividades que contribuam para a construcdo do
conhecimento. A préatica docente com o computador em atividades de sala de aula pode e
deve criar situagdes de conflito que levem tanto o aluno como o professor a refletirem
sobre suas préaticas pedagdgicas.

A formacéo inicial do professor pedagogos que se faz necesséria para atender aos
sujeitos em processo de alfabetizac8o necessita ser investigada. O problema que se coloca
€ Qual formacéo do professor pode fundamentar as acGes que permitam o uso do
computador como ferramenta educacional no processo de alfabetizacdo?

Para tanto, desenvolveu-se esta pesquisa para estudar o uso do computador no
processo de alfabetizacdo com as alunas do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual
de Maring4, buscando uma prética pedagdgica que contribua para a construcdo do
conhecimento. A propogta apresenta agdes em oficinas sobre aspectos da Informética

Aplicada a Educacéo e da Alfabetizacdo. Essas acOes permitiram estudos, andlises,
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ampliacbes e aprofundamentos dos conhecimentos €, conseglentemente, o
desenvolvimento de uma prética pedagdgica das alunas para a utilizacdo do computador
como ferramenta educacional. Espera-se contribuir para a formacdo de professores na
selecéo e desenvolvimento de atividades com péginas infantis da I nternet, oportunizando a
construcdo do conhecimento da sua préatica pedagogica ho processo de afabetizacdo.

O conhecimento das alunas sobre o uso do computador na educacéo foi avaliado
com base em uma entrevista semi-estruturada. Uma vez que o conhecimento e as
necessidades das mesmas sobre o uso do computador como ferramenta educacional
congtituiram-se no ponto inicial da pesquisa. O estudo da Informética Aplicada a
Educacdo para o desenvolvimento dos principios da abordagem construcionista para a
formacdo dos professores necessaria para a sociedade do conhecimento foi outro aspecto
do estudo. Possibilitou as alunas 0 acesso e a discussdo sobre 0 uso das paginas infantis da
Internet e sua utilizagcdo na alfabetizacdo. Deste modo, objetivou-se avaliar a atuacéo do
professor em ambientes informatizados contribuindo para uma possivel construcéo de sua
préatica pedagogica e a compreensdo do processo de leitura e escrita pelo auno.

O primeiro capitulo, intitulado “Educacdo, Informatica, Alfabetizacdo: aportes
tedricos’ tém como objetivo evidenciar aspectos das mudancas educacionais ocorridas,
com aprofundamentos tedricos que possibilitam a fundamentacdo das agdes realizadas nas
atividades desenvolvidas com as alunas, colaboradoras da pesquisa.

O segundo capitulo, a “Trajetéria Metodologica’, discute o objetivo e o problema
da pesquisa. Em seguida, destaca o método em que foi estruturada a pesquisa. Descreve,
ainda, os procedimentos metodologicos para sistematizar os dados coletados durante a
atividade tedrica e a atividade de programacdo, realizados com as alunas do Curso de
Pedagogia, com as devidas caracterizagbes dos sujeitos e contextualizando o local em que
foram realizadas as atividades de pesquisa.

O terceiro capitulo, “Apresentacéo e Andlise de Dados’ faz a descricéo e andlise de
dados que foram coletados durante a pesquisa realizada com um grupo de alunas do Curso
de Pedagogia da Universidade Estadual de Maringa.

Nas “Consideragdes Finais’ sdo sistematizados os pontos que foram destacados
como importantes na pesquisa. E também possiveis saidas para garantir a continuidade ao
processo iniciado com alunas do Curso de Pedagogia, contribuindo na formacéo das

mesmas.
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2. EDUCACAO, INFORMATICA, ALFABETIZACAO: APORTES TEORICOS

Este capitulo tem como objetivo contextualizar as mudancas educacionais ocorridas
na sociedade do conhecimento, apresentando as bases tedricas que fundamentam o uso do
computador como ferramenta educacional no processo de alfabetizacdo. S&o realizados,
também aprofundamentos tedricos que possibilitam a fundamentacéo das agdes reaizadas

nas atividades desenvolvidas com as alunas do Curso de Pedagogia da UEM.

2.1. Contextualizacéo da Sociedade

A sociedade feudal que compreendia o trabalho artesanal, tinha como caracteristica
basica um artesdo que participava de todo o processo de producéo de uma mercadoria de
forma completa. E esse conhecimento artesanal era transmitido de uma geracéo para outra
geracdo. Na troca da producéo excedente entre os feudos e, em especial, a partir do inicio
do comércio entre a cidade e 0 campo, desenvolveu-se a condicdo necessaria para a divisao
do trabalho,

Com adiviséo, ocorreu 0 processo de parcelamento do trabalho, a mercadoria deixa
de ser um produto individual e passa a ser um produto social. Iniciase 0 processo de
especializacéo do trabalhador. O conhecimento torna-se parcelado e o trabalhador s faz
uma parte do trabalho, a de sua especialidade. O periodo manufatureiro compreende de
meados do século X VI ao inicio da segunda metade do século XVI1I (KEMPA, 2003).

No processo de formacdo do operério, ocorreu uma profunda alteracéo relacionada
com o tempo de formagdo. A formacdo do novo trabalhador ja ndo requeria o
conhecimento que o operario completo possuia, que necessitava varios anos de formagao.
O novo operario, ou seja, 0 semioperario qualifica-se em até duas semanas, ja que sua
funcéo exige apenas atencdo seletiva e vigilancia (KEMPA, 2003).

A divisdo do trabalho indicou que houve uma mudanca nos instrumentos desse
trabalho, aperfeicoando e adaptando as funcdes exclusivas de um trabalhador parcial.
Nesse periodo, desenvolveram-se o0s elementos cientificos e técnicos, os quais
possibilitaram revolucionar o modo de producéo para a maquinaria.

O processo de trabalho passa a ser executado por méaquinas que operam

combinagbes de diferentes ferramentas. Com a juncdo de uma forca motriz, essas
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perspectivas criaram as condi¢cbes para a | Revolucdo Industrial — a maquinaria, que
ocorreu no final do século XVIII aé, aproximadamente, 1870, em particular na Inglaterra
(KEMPA, 2003).

A |l Revolugdo Industrial passou seu eixo das transformagdes no modo de producéo
do continente europeu para os EUA, a partir de 1860. Teve como marco de delimitacéo a
producéo rigida, que foi determinada pelas novas fontes de energia, como petroleo e
eletricidade e o desenvolvimento da producéo e dos transportes. O dominio das novas
fontes de energia possibilitou que a capacidade técnica mudasse os focos das industrias
téxteis para impulsionar aindistria metalirgica (KEMPA, 2003).

A introducgo do taylorismo® significou a decomposicdo do trabalho, com a reducéo
do contetdo do trabalho, como, também, a qualificacdo do trabalhador. A implicacéo deste
fato foi a rgpida aprendizagem das tarefas por parte do trabalhador. A parcializacdo do
trabalho a minusculas tarefas faz com que o trabalhador perca o conhecimento e aviséo do
todo. Nesse momento, ha expulsdo dos cérebros de dentro da fébrica, ficando os bracos
para o trabalho (BRAVERMAN, 1974).

Asidéias de Taylor foram desenvolvidas por Henri Ford, as quais disseminaram as
padronizacbes dos produtos e a producdo em grande escala. Por meio da linha de
montagem, Ford possibilitou que o trabalho chegasse ao trabalhador em sua posicdo fixa
A producso rigida® possibilitou que os produtos passassem a ser fabricados com menor
durabilidade de tempo e esse padrdo passava a ser incorporado na sociedade mundial a
proporcao que se disseminava o fordismo® (HARVEY, 2003).

A producéo rigida necessitava de um consumo em massa, surgindo a necessidade
de conquistar novos mercados e de forma global. A producdo rigida, ou de produzir mais,
chegou a0 seu esgotamento por apresentar grandes desperdicios, e 0 modelo de producéo
flexivel* é visto como solugdo para superar as demandas do sistema produtivo, ocorrendo a
I11 Revolugdo Industrial a partir da década de setenta do século XX (HARVEY, 2003).

Houve a necessidade de mudanca de paradigma, introduzindo-se novos conceitos

de organizacéo da producdo e a inser¢do das novas tecnologias da informagdo que foi a

! Sistema de organizaco industrial devido a Frederick W. Taylor, engenheiro e economista norte-americano
(1856-1915); é baseado nos principios da divisdo de tarefas a fim de se conseguir, com o minimo de tempo e
de atividade, 0 méximo de rendimento.

2 Produg&o em massa - Produc&o em grande escala.

? Conjunto de teorias de administracio industrial preconizada pelo norte-americano Henry Ford (1863-
1947), fundou a Ford Motor Company, e revoluciou a indUstria ao por em prética os conceitos de automacdo
e de linhas de montagem.

* Ou produc&o enxuta, sem desperdicios.
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principal responsavel por essa revolucdo. Esse novo paradigma é denominado de producéo
flexivel pela capacidade de producdo, dentro da mesma organizagdo basica, de produtos
diferentes sem exigéncia de maior reorganizacdo do processo produtivo, patenteando seu
caréter flexivel (KEMPA, 2003).

Na inovacdo tecnoldgica dessa nova forma de producdo, as maguinas sao
reacopladas e informatizadas. Os rob6s — bracos mecanicos — assumem as tarefas de maior
risco. As malhas de producéo sdo alimentadas por troles automatizados, diferenciando-se
da linha rigida de montagem que era alimentada por vagonetes movidas pelos operérios. O
trabalho vivo vai perdendo sua importancia, por isso vai perdendo seu conteldo e a
formacdo do trabalhador se degrada, assim como vao se degradando as relacfes a que 0s
homens sdo submetidos (KEMPA, 2003).

Moraes (1997) define de Era Material a era da producéo rigida, como também em
massa, e a producdo flexivel como Era Relacional. Com esta viso, ela sinaliza que esta na
passagem da Era Material para Era das Relacdes. O poder da Era Material estava em
produzir em grandes quantidades. O capitalista detinha seu poder em ter, isto €, em possuir
materiais, produtos. Valente (1999) define a era da producéo flexivel como era da
sociedade do conhecimento®.

Hoje, esse poder esta na teia de relacbes em que se encontra o conjunto de
informacdes e conhecimentos disponiveis. Transfere-se 0 poder da forca bruta para o

intelecto, compreendendo o ser humano com um ser cheio de relagcdes ou de conhecimento.

2.2. Educacéao e seu Desenvolvimento na Sociedade

A educacdo passa por mudancas ocasionadas pelos modos de producéo vividos na
sociedade. A cultura feudal era extremamente elitizada, refletia a organizacéo politica da
época. O clero monopolizava o ensino. Logo, apenas alguns nobres eram cultos, enquanto
0S camponeses mantinham-se totalmente ignorantes. O conhecimento prético e tradicional
dos camponeses e artesdos eratransmitido de geracéo em geracdo (MARONE & FRANCO
JR, 1982).

® Deve-se ter uma demanda por melhor e maior quantidade de pessoas qualificadas. 1sso faz sentido j& que o
“capital” da sociedade do conhecimento ndo sera mais a matéria-prima ou bens produzidos e acumulados,
como acontece atualmente na sociedade da producéo rigida, mas o conhecimento. Assim, do mesmo modo
gue hoje se demanda por mais bens materiais, nessa nova sociedade deve-se demandar por mais
conhecimento. Ou Era Relaciona com um modo de producéo flexivel ou enxuto.
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O sistema feudal, ao entrar em declinio, cede lugar ao desenvolvimento do sistema
capitalista de natureza comercial. Alguns dos fatores decisivos para a expansdo do
capitalismo foram: a ampliacdo do comércio de longa distancia, ligada as grandes
navegactes maritimas, as descobertas de novos continentes; a montagem do sistema de
exploracéo colonial (COTRIM, 1987).

O desenvolvimento do capitalismo comercial esteve associado a crescente
importancia adquirida, no plano social, pela burguesia — classe heterogénea composta por
comerciantes, financistas, industriais. Paralelamente a ascensdo social da burguesia,
eclodiu uma crise social no campo, que conduziu a um gradativo desmoronamento das
relacdes servis e ao aparecimento do trabalho assalariado (COTRIM, 1987).

A substituicdo do regime feudal pelo regime burgués piorou a situacdo das massas
populares. A nova ordem social e politica burguesa tinham como objetivo formar sujeitos
capazes para competir no mercado de trabalho. A educacdo continuava elitizada, a escola
do regime feudal, voltada para os nobres, passou para a hova elite burguesa. Na educacdo
do periodo da producdo artesanal, o professor tinha o papel de mentor contratado para
educar a classe mais elitizada. Na versdo menos elitista, os professores particulares eram
contratados para educar pequenos grupos de alunos, que Se reuniam para conseguir
remunera-lo. A educacdo particular era um trabalho caro e a grande maioria ndo conseguia
pagar. Essa forma de educagdo atendia a necessidade da producdo agricola. No
desenvolvimento do sistema de producdo mais urbano, com a introducéo de fébricas e
empresas, houve a necessidade de educar esses trabalhadores de forma diferente e popular
(VALENTE, 1999). Com acriagéo de escolas populares para os trabalhadores, ainstrucdo,
além de valorizar a leitura, 0 escrever e o contar, deviam a assumir o amor a péatria. No
curriculo da escola compreendiam, também, uma hora de estudos e uma hora de trabalhos
manuais por semana (PONCE, 1986).

No modo de producdo rigida, a educacdo adotou um paradigma que atendia as
idéias do taylorismo/fordismo privilegiando as caracteristicas utilizadas no comércio, o de
“empurrar” a mercadoria para o cliente. Nesse paralelo, a educacdo utilizava processo
semelhante, o de “empurrar” a informacéo para o aluno. Nessa perspectiva, a escola era
vista da mesma forma que uma fébrica, tratando os alunos como se estivessem em uma
linha de montagem. Assim, o aluno era educado (montado) pelo professor, que empurrava
ainformacdo ao aluno (produto). A estrutura que foi criada para o controle de qualidade do

aluno (produto) era formada pelos diretores, supervisores, que era avaliada pelos métodos,
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curriculo e disciplinas executadas. Os alunos (produtos), que ndo eram educados
(montados) com a capacidade para cumprir suas tarefas, eram aqueles que iriam passar
pelas atividades corretoras, por meio da recuperacdo e darepeténcia (VALENTE, 1999).

De acordo com a organizacdo do curriculo da escola na perspectiva do paradigma
da producéo rigida, o trabalho devia ser parcelado e especializado. Na escola, os contelidos
complexos fragmentavam-se, por categorias, hierarquias e eram ministrados de modo
crescente, seguindo uma ordem de complexidade e com um tempo predeterminado. Nesse
contexto, o professor tinha o dever de cumprir as normas, definindo objetivos precisos, de
forma objetiva e todos, no final, eram equiparados, tanto o aluno na sua formacéo, como o
professor no cumprimento de seu dever. Desta forma, o aluno recebia as informacdes
fragmentadas da escola, e precisava transforma-las em conhecimento para resolver os
problemas do mundo do trabalho que enfrentaria futuramente (VALENTE, 1999).

A mudanca da educacdo do modo artesanal para a educacdo da producdo rigida
cumpriu 0 seu papel, mas se mostrou ineficiente por apresentar um grande desperdicio na
gualidade dos produtos. Colocava no mercado de trabalho um profissional incapaz de
sobreviver na sociedade do conhecimento. Para se adequar a essa nova sociedade, eram
necessarias mudancas que deveriam ser implementadas na nova educacdo do paradigma
flexivel (VALENTE, 1999).

Nesta perspectiva, 0 sistema educacional considerando essa nova demanda, busca
responder a esses novos desafios de forma diferente daqueles paradigmas de “empurrar” a
informacdo. Mas as tentativas educacionais se mantém fiéis a concepcdo da transmisséo de
infformacdo, com as mesmas estruturas fragmentadas das disciplinas, heranca do
tecnicismo e dos contelidos que ndo apresentam de modo satisfatorio. Da mesma maneira,
ndo acompanha a introducéo das novas tecnologias da informéatica e da telecomunicacéo
COMO recurso para programar ambientes que possibilitem a construcéo do conhecimento.
Mudancas educacionais necessitam de uma nova concepcdo do papel do aluno, do
professor, da gestéo da escola e dos pais (VALENTE, 1999).

Assim, partindo de uma mesma visdo dos meios de producdo e servico no
paradigma de producdo rigida, o professor empurrava a informacdo para o aprendiz. Na
educacso pautada no modo de produczo flexivel®, o aprendiz “puxa’ as informagdes e a

escola deve ser capaz de atender as necessidades dos alunos. Desta forma, tanto o professor

® Por ser capaz de produzir, a partir da mesma organizago bésica, produtos diferentes sem exigir maior
reorganizacdo do processo produtivo, revelando seu caréter flexivel, eliminado os desperdicios. A inser¢éo
das novas tecnologias dainformag&o € a principal responsavel por essa revolucdo no modo de produco.
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guanto o aluno tém autonomia para decidir como e o0 que deve ser ministrado nas aulas.
Nesse contexto, o aluno deve ser critico, possibilitando a reflexdo e a depuragdo do
conhecimento para ser capaz de resolver os problemas que devem ser trabalhados em
equipes, melhorando e respondendo a complexidade progressiva dos problemas que seréo
guestionados na sua formacéo (VALENTE, 1999).

Nesta perspectiva, atender a demanda do paradigma flexivel, com uma producéo de
bens de forma mais democrética, ou seja, em uma mesma organizacdo produz diferentes
produtos apresentando um custo social muito alto. Por outro lado, na obtencdo de
resultados lucrativos depende da eliminacdo de desperdicio e acaba afetando todos os
niveis, inclusive a méo de obra, elevando os niveis das taxas de desemprego. A mudanca
também afeta 0 nivel de consumismo dessa sociedade e 0 desperdicio causado por ele.
Desencadeia um outro desafio para atender o novo paradigma flexivel, a diminuicéo do
nivel de desemprego com uma qualificacdo da mé de obra. O novo profissional da

sociedade do conhecimento devera ser um

[...]Jindividuo critico, criativo, com capacidade de pensar, de aprender a
aprender, de trabalhar em grupo, de utilizar os meios automaticos de
producdo e disseminacdo da informacdo e de conhecer os seus potenciais
cognitivos, afetivos e sociais (VALENTE, 1999, p. 34).

Essa nova formagdo do cidadd@o necessita percorrer um processo educacional com
objetivos mais definidos, ou seja, a criacéo de ambientes de aprendizagem em que o0 aluno
tenha a possibilidade de vivenciar todas essas competéncias para garantir a construcdo do
seu conhecimento.

No atendimento dessas novas exigéncias, faz-se necessario um novo profissional da
educacdo com uma melhor qualificacéo para criar situagdes de aprendizagem em que o
aluno tenha condi¢des de “puxar” a informagdo. De posse da informacéo, que o aluno sgja
capaz assimila-la e transformé-la em conhecimento, aplicando-a na resolucéo de problemas
gue tenham significado e, no final, refletindo sobre os resultados obtidos (VALENTE,
1999).

Vale lembrar que, para atender aos objetivos desse novo profissional da educacéo, é
importante pensar o formato da escola necesséria para formacdo do profissional exigido

para desempenhar 0 seu papel na sociedade.
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2.3. A Funcéo da Escola na Sociedade Atual

A educacdo, por ser entendida como um fenbmeno social € influenciado pelas
condi¢des da sociedade. Sendo assim, a educacdo possui um espaco especial que é a escola
e por sua natureza, ndo apresenta condicdes de auto-suficiéncia e independéncia
(SAMPAIO & LEITE, 1999).

A funcéo social da escola pode ser apresentada sob vérias formas de andlise com
relacdo ao conjunto da sociedade. Assim, ao analisar unilateralmente, essa relacéo, pode
ser proposta em uma perspectiva funcionalista. O funcionalismo, ao analisar qualquer
elemento de um sistema social, procura saber de que maneira este elemento se relaciona
com as outras camadas de forma global, para analisar as consequiéncias que interferem no
todo, provocando sua disfuncdo, ou, por outro lado, que contribuem para a sua
manutencdo, sendo, portanto, funcionais. A teoria funcionalista, ao serem representada na
area da educacdo, ja havia sido idealizada por Emile Durkheim (1995). A construcéo do ser
social, feita em boa parte pela educacdo, € a assimilagdo pelo individuo de uma série de
normas e principios — sgjam morais, religiosos, éticos ou de comportamento — que
balizam a conduta do sujeito em um grupo. O homem, mais do que formador da sociedade,
€ um produto dela. Nesta perspectiva, a escola é considerada redentora e por isso,
responsavel por grandes transformacdes sociais e individuais.

Contrapondo-se a essa proposta, apresentam-se as idéias de autores denominados
reprodutivistas, representados aqui, por Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron. A funcéo
da escola, segundo eles € servir como aparelho ideoldgico do Estado e cumprir atarefa de
reproduzir, pela dissimulacdo ideoldgica, 0 conjunto de interesses da classe dominante,
reproduzindo, por meio da inculcagdo arbitraria, portanto, da violéncia simbdlica, os bens
simbolicos dominantes em determinada cultura (BOURDIEU & PASSERON, 1975);
reproduzir as relaces sociais e materiais de producdo, portanto, de classes da sociedade
capitalista. De acordo com esta visdo, a escola é capaz de reproduzir as determinagdes da
sociedade e, por isso, perpetuar suas desigualdades por meio da inculcacdo direta,
implicando mais em uma reproducdo social que na mudanca das relacbes sociais
(COTRIM, 1987; GADOTTI, 1996).

No Brasil, com o incentivo as producdes académicas a partir do final da década de

70 do século XX, por causa da criacdo de novos cursos de pds-graduacéo na area de
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Educacdo, surgiu umaterceira perspectiva de andlise da escola e seu trabalho, denominado
dialético (GADOTTI, 1981). O aspecto mais marcante do trabalho de Giroux (1987) € o
tratamento dialético do dualismo entre: a acdo humana e a estrutura; o conteldo e a
experiéncia; a dominacdo e a resisténcia. A escola é analisada como um local de
dominacdo e reproducdo, mas que, concomitantemente, permite as classes oprimidas um
espaco de resisténcia. A escola, abrindo micro-espagos para um trabalho critico, possibilita
a formacdo de individuos capazes de construir uma sociedade mais igualitaria (SOARES,
1992).

A escola ao abracar a concepcao de transformadora consciente mediante seu papel
politico, comprometida com a luta contra as desigualdades sociais, possibilita a garantia
aos grupos populares da construcdo do conhecimento e de habilidades para atuacdo na
sociedade (SOARES, 1992; VEIGA, 1995). O papel da escola, entretanto, € limitado, uma
vez gue possibilita a atuacdo apenas no seu campo de competéncia, embora vise uma
construcdo social mais ampla. A escola assume a funcéo de preparar e elevar o individuo
para além do senso comum, possibilitando o dominio dos instrumentos culturais,
intelectuais, profissionais e politicos (VALENTE, 1999).

Neste sentido, a escola precisa possibilitar a inser¢do das novas tecnologias, néo
ficando a margem das mudancas que vem ocorrendo na sociedade do conhecimento. Por
esse carater instrumentalizador e por sua responsabilidade, a escola vem sendo questionada
em seu papel porque, muitas vezes, ela e seus participantes tém desconsiderado as
mudangcas ocorridas pelos avangos tecnoldgicos (DEMO, 1991, 2004; VALENTE, 1999).

A implantacdo de mudancas na escola, atendendo as necessidades da sociedade do
conhecimento, apresenta-se como um dos maiores desafios do sistema educacional. Essa
mudanca, por sua abrangéncia, € um trabalho complexo. As novas idéias, para serem
implantadas, necessitam, em especial, das acbes do professores e dos seus alunos. Mas,
para que ocorra isso de fato, as acbes devem ser acompanhadas de autonomia para a
tomada de decisdes, de alteracdo do curriculo, desenvolvimento de propostas de trabalho
em equipe e uso das novas tecnologias da informacéo (VALENTE, 1999).

Uma escola com estes principios pode possibilitar a formacdo do cidaddo critico
gue, no processo de ensino e aprendizagem, contard com professores conscientes de seu
papel na construcdo do conhecimento pelo aluno. Com isso, 0s conteldos devem
apresentar-se de forma significativa e contextualizada. Os alunos, de passivos e meros

executores de tarefas e repetidores de informacdo, devem tornar-se ativos, cacadores de
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informacdo, de resolucdo de problemas e de novos assuntos para pesquisar (VALENTE,
1999).

Outra questédo que se coloca é se os conteldos trabalhados pela escola sdo
realmente aprendidos. Neste sentido, € importante situar o referencial tedrico de analise
gue fundamenta a concepcao de aprendizagem para esse novo paradigma educacional. E a
teoria que fundamenta o uso das novas tecnologias é o paradigma construtivista.

A teoria construtivista, no ambito da psicologia do desenvolvimento e da
aprendizagem, reline uma série de principios que possibilitam a compreensdo desses
processos de ensino/aprendizagem na construcdo do conhecimento. Pressupde-se que a
estrutura cognitiva do sujeito esta configurada por uma rede de esquemas de
conhecimento. Estes esquemas se definem como as representacdes que uma pessoa possui,
num dado momento de sua existéncia, sobre algum objeto de conhecimento. Ao longo da

vida, estes esquemas séo

[...] revisados, modificados, tornam-se mais complexos e adaptados a
realidade, mais ricos em reacBes. A natureza dos esquemas de
conhecimento de um aluno depende de seu nivel de desenvolvimento e dos
conhecimentos prévios que pbde construir; a situacdo de aprendizagem
pode ser concebida como um processo de comparacdo, de revisdo e de
construcdo de esquemas de conhecimento sobre os contelidos escolares
(ZABALA, 1998, p. 37).

O fato de os alunos se encontrarem frente aos conteidos para aprender ndo basta
para que o0 processo seja desencadeado. Apresenta-se a necessidade de que os conteidos
possibilitem a atualizacdo de seus esquemas de conhecimento, fazendo uma comparacéo
com o0 que é novo, com a identificacdo das semelhancas e diferencas e que ocorra uma
integracdo de seus esgquemas, comprovando que o resultado tem certa coeréncia. Neste
sentido, a medida que vai acontecendo, possibilita uma aprendizagem significativa dos
contetidos apresentados (ZABALA, 1998).

A sociedade, como ja foi evidenciada, sofre transformacfes acompanhando as
mudancas no modo de producdo. A revolucdo industrial, pelo advento das novas
tecnologias, possibilitou transformacdes radicais, que impulsionaram a sociedade do
conhecimento por meio de uma explosdo de informacdes e intensificacdo das
comunicagdes em nivel globalizado. E a revolucdo da tecnologia informacional
(ALMEIDA, 2000a, 2000b; SANTOS, 2003).
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Nessa perspectiva, na atualidade, a tecnologia € fundamental para o progresso,
como também, para a transformacao que ocorre no mundo por meio das acdes do proprio
homem. A sociedade acompanha essas mudancas, desenvolvendo novas formas de pensar
e de conviver com o mundo digital, interagindo com as mudancas que ocorrem em relacdo
ao emprego, as qualificagdes profissionais, as relacOes interpessoais. Esses aspectos sdo
exigidos do novo cidadéo e contribuem com novas formas de agir e interagir (VALENTE,
1999; ALMEIDA, 2000a, 2000b; SANTOS, 2003).

As mudancas que ocorrem na sociedade podem influenciar a transformacéo da
educacdo em suas implicacfes pedagdgicas. A mudanca pedagdgica desejada propbe que
seja superada aguela baseada na transmisséo de informacéo e surja uma que se fundamente
na criacdo de ambientes de aprendizagem em que o0 aluno construa o seu conhecimento.
Essa mudanca afeta a escola como um todo: sua organizacdo institucional, a sala de aula e
aformacdo de professores (VALENTE, 1999).

Os professores necessitam de uma conscientizacdo das acOes pedagdgicas que
desenvolvem revisando, de forma permanente, as metodologias de ensino para
possibilitando a formacdo do cidaddo reflexivo, critico e comprometido com a sua
realidade e que suas idéias se consolidem na pratica (VALENTE, 1999; SANTOS, 2003).

Neste sentido, a formacdo de professores deve acompanhar as revolugoes
tecnolégicas que ocorrem na sociedade, como também as mudancas no modo de agir,

pensar e na formac&o de um novo cidaddo nos cursos de Pedagogia do Brasil.

2.4. O curso de pedagogia no Brasil e a formacao de professores

No século XX, aescassez de professores habilitados constituia-se em uma situacéo
critica para os Ministros do Império no Brasil. A preocupacdo generalizada em fundar
escolas normais iniciou-se com as tentativas pioneiras que ocorreram desde 1835, em
Niter6i, e 1836, na Bahia.

No Ceara e em Sao Paulo a Escola Normal foi fundada na década de 40.
Em Goiés, a criacdo data de 1858, mais ainda em 1871 a instalacdo nao se
dera. Minas Gerais contava, em 1872, com duas escolas normais — uma na
cidade de Ouro Preto e outra na vila da Campanha (NISKIER, 1995,
p.161).
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Em 1872, o Brasil contava com 10 milhdes de habitantes e quase 70% de
analfabetos. Em 1889, havia 14 milhdes de habitantes e 85 % de analfabetos. Em face do
notério fracasso do sistema educacional brasileiro e do descontentamento com a pedagogia
tradicional existente no pais, as idéias do movimento da Escola Nova, a partir de 1920,
encontraram um campo fértil de difusdo, sobretudo nos setores progressistas da burguesia,
dos intelectuais das classes médias urbanas e dos tecnocratas espalhados pelo governo
(NISKIER, 1995).

Em termos da historia brasileira, pode-se dizer que a pedagogia tradicional é o
produto de duas grandes correntes educacionais. a pedagogia jesuitica, que marcou todo o
periodo colonial e imperial; e a pedagogia moderna burguesa, em gque se destacou, em
primeiro plano, o intelectualismo instrucional de Herbart e, ao fundo, a filosofia positivista
de Augusto Comte (NISKIER, 1995).

Em 1930, com a Revolucdo comandada por Getulio Vargas, abriu-se espago para a
manifestacdo de novas forcas politicas e econdmicas. No campo educacional, uma das
primeiras atitudes foi a criacéo, em 1930, do Ministério da Educacéo e Salde Publica, que
se propunha assumir, coordenar e reformar o ensino brasileiro. Seu primeiro ministro foi o
jurista Francisco Campos, que, em 1931, organizou o Egtatuto da Universidade Brasileira,
estabelecendo trés ingtitutos: Direito, Medicina e Engenharia ou, no lugar deles, a
Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras (NISKIER, 1995).

A universidade deveria incluir uma Faculdade de Educacdo, Ciéncias e L etras, que
disponibilizasse o primeiro curso de formacdo de professores no Brasil e tinha como
objetivo a preparacéo de docentes para atender a escola secundaria da época (CANDAU,
1987; ALTOE, 2001).

Em 1932, o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, documento que
reivindicava - no campo da politica educacional-, entre outras questfes, “a unificacdo do
processo de formacdo de professores, em cursos ou escolas universitarias, para todos os
graus de ensino” (ALTOE, 2001, p.86).

No Brasil, a formacéo de professores para atuacéo na educacdo infantil e nas séries
iniciais do ensino fundamental € realizada pelo Curso de Pedagogia. Esse curso passou por
trés regulamentactes desde a sua criacdo até o ano de 1969 (AL TOE, 2001).

A primeira regulamentacdo ocorreu pelo Decreto-Lel n° 1.190, de 4 de abril de

1939, que organizou a “Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, e que
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instituiu o chamado ‘padréo federal’ ao qual tiveram que se adaptar os curriculos bésicos
dos respectivos cursos oferecidos por outras instituices de ensino superior do Brasl”
(ALTOE, 2001, p. 87). A formagdo ocorria de forma dupla: bacharéis e licenciados para
vérias areas. O setor pedagdgico ocorria da mesma forma. A duracdo na formagdo de
bacharéis ficou determinado para trés anos. Para a formacdo em licenciatura, apos os trés
anos de bacharelado, adiciona-se mais um ano de Didatica (ALTOE, 2001).

Das Faculdades de Filosofia nasceu 0 Curso de Pedagogia e surgiram muitas
tensdes. uma delas foi o estabelecimento de um curriculo menor que o minimo para a
formacdo do profissional; a outra, foi a separacdo do bacharelado-licenciatura refletindo a
desagregacéo de dois componentes do processo pedagdgico, que € o contelido e o método
(ALTOE, 2001).

Em 1962, ocorreu a segunda regulamentacéo do Curso de Pedagogia, e aconteceu
em decorréncia da aprovacdo, pelo Congresso Nacional, da Lei de Diretrizes e Bases -
LDB n° 4.024/61. Nesse mesmo periodo, o Conselho Federal de Educacdo - CFE
considerou que deveria baixar curriculos minimos para diversos cursos, entre os quais se
incluia o de Pedagogia. Por isso, foi aprovado o Parecer n° 251/62-CFE, de autoria do
professor Valnir Chagas, membro do CFE, responsavel por um conjunto de propogas,
objetivando promover um novo formato de formagao de professores (ALTOE, 2001).

Em 1969, ocorreu a terceira regulamentacdo do Curso de Pedagogia, e aconteceu
em consequiéncia da Reforma Universitaria estabelecida pela Lei 5.540/68. O CFE aprovou
nova regulamentacdo para o curso por meio do Parecer n° 252/69, também de autoria do
professor Valnir Chagas (ALTOE, 2001).

A formacéo do pedagogo no Brasil € um processo decisorio dos 6rgéos oficiais e
resultado do esforco do professor Valnir Chagas. A definicdo do Curso de Pedagogia no
CFE ocorreu “por meio do Parecer n° 251/62, que adequou a formagdo do pedagogo aLei
4.024/61, e o Parecer n° 252/69, que regulamentou a mesma segundo a prescricdo da
reforma universitéria, Lei 5540/68” (ALTOE, 2001, p.88).

A questdo que causava inquietacdo aos educadores que estavam envolvidos com a
formacdo de professores, no final da década de 1970, era a reformulacéo ou a extingdo do
curso. Esse embasamento vem das criticas sobre a identidade e da funcéo do pedagogo e
dos seus técnicos (ALTOE, 2001).

A aprovacdo da LDB n° 9394, em dezembro de 1996, trouxe a tona, novamente, o

Curso de Pedagogia para o centro das atengdes. A introducdo de alguns sinais, com
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objetivos para a formacdo de professores para a Educacdo Bésica, e a questdo da
identidade do curso impulsionou para uma nova discussio acerca da sua funcdo (ALTOE,
2001).

Muitas experiéncias inovadoras, com 0s estudos, pesquisas, avaliagdes, novos
tratamentos e novas abordagens que estdo sendo desenvolvidas de norte a sul do pais, tém
buscado relacionar-se em propostas que possam estar contribuindo para superacdo da
pratica do embasamento do modelo de curriculo minimo adotado desde 1960 pelos cursos
de formagao de professores (AL TOE, 2001).

Com uma historia construida e consolidada no cotidiano das Faculdades e Centros
de Educacdo do pais, 0 curso de graduacdo em Pedagogia, nos anos 90 do século XX,
emergiu na principal posicao de formacdo docente dos educadores para atuar na Educacéo
Béasica: na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Nesse contexto, a
formacdo dos profissionais da educacdo no Curso de Pedagogia constitui
reconhecidamente um dos principais requisitos para o desenvolvimento da Educacéo
Bésica no pais (ANFOPE, 2005).

O movimento de discusséo e elaboracéo das Diretrizes Curriculares do Curso de
Pedagogia teve um marco importante em 1999, quando a Comisséo de Especialistas de
Pedagogia, instituida para elaborar as diretrizes do curso, desencadeou um amplo processo
de discussdo em nivel nacional, ouvindo o Instituto de Educacdo Superior - IES, suas
coordenacdes de curso e as entidades da &rea Associacdo Nacional pela Formacdo de
Profissionais da Educacdo — ANFOPE, Férum de Diretores das Faculdades de Educacéo -
FORUMDIR, Associacdo Nacional de Politica e Administracdo na Educacdo - ANPAE,
Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo - ANPEd, Centro de
Educacdo e Sociedade - CEDES e Executiva Nacional dos Estudantes de Pedagogia. O
resultado desse processo foi a elaboracdo do Documento das Diretrizes Curriculares e seu
encaminhamento ao Conselho Nacional de Educacéo - CNE, em 1999. Tais diretrizes,
porém, ndo chegaram a serem apreciadas, uma vez que tanto a Secretaria de Educacédo
Superior - SESU quanto a Secretaria de Ensino Fundamental resistiam em enviélas ao
CNE, na tentativa de, em seu lugar, construir as diretrizes para os Cursos Normais
Superiores, criado pela LDB n° 9394/1996 e prestes a ser regulamentado (ANFOPE,
2005).

Entre maio de 1999 e marco de 2005, as vérias iniciativas do Ministério da

Educacdo e Cultura - MEC em relacdo a formacéo de professores e ap proprio Curso de
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Pedagogia Portaria 133/01, Resolugdes 01 e 02/2002 que instituem Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores de Educacdo Basica, em nivel superior
causaram mais transtornos do que auxiliaram os cursos em suas defini¢cdes, especialmente
0s cursos de Pedagogia. 1sso provocou tal diversidade de estrutura dos referidos cursos que
sua normatizacdo exigira do poder publico, provavelmente, um acompanhamento rigoroso
de avaliacdo da formacdo oferecida de modo a preservar as iniciativas positivas ab mesmo
tempo em que estabelece metas para 0 aprimoramento da qualidade de outras (ANFOPE,
2005).

Como resultado dessas iniciativas, cabe destacar as crescentes expansdes dos
Cursos Normais Superiores e do proprio Curso de Pedagogia, notadamente em instituicdes
privadas, em sua grande maioria sem historia e sem compromisso anterior com a formacéo
em quaisquer de seus niveis e modalidades. Se em 2001 havia, aproximadamente, 500
Cursos de Pedagogia, hoje ha 1372, além de 716 Cursos Normais Superiores, sem
considerar os inimeros Ingtitutos Superior de Educacdo - ISEs, e outros cursos de
licenciatura também criados nesse periodo (ANFOPE, 2005).

No Egtado do Parana, atualmente, existem dezenas de Cursos de Pedagogia tanto
em escola publicas como particulares. As publicas sdo a Universidade Federal do Parana -
UFPR localiza-se na Capital, Curitiba, e as outras cinco localizam-se no interior do Estado.
As universidades estaduais sdo: Universidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG, cujo
campus sede localiza-se em Ponta Grossa; Universidade Estadual de Londrina - UEL, em
gue campus sede € em Londrina; Universidade Estadual do Centro Oeste - UNICENTRO,
cujo campus sede esta localizado em Guarapuava; e, a Universidade Estadual do Oeste do
Parana - UNIOESTE, em que campus sede localiza-se em Cascavel; Universidade Estadual
de Maringad - UEM, cujo campus sede € em Maringa, como também é o campo de
formacao e da pesquisa realizada (FERANET, 2005).

O Curso de Pedagogia da UEM foi criado em 1973, em regime semestral,
funcionando nos periodos matutino e noturno. Habilitava, inicialmente, apenas para as
matérias pedagdgicas do Ensino Médio, reconhecido pelo MEC em 30 de outubro de 1976
- Decreto n° 78.525. A partir de 1978, iniciou a formacao de especialistas em educacéo nos
setores de: Orientacdo Educacional, Supervisdo Escolar e Administragdo Escolar.

A necessidade de Magistério de 1° Grau foi atendida pela alteracdo curricular de
1986, ficando o curso como atualmente, com duas habilitagbes basicas, total de 2.460

horas/ano, com formacéo de especialistas nas opcdes acima citadas e em Educacéo Pré-
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Escolar aos portadores de Licenciatura Plena em Pedagogia, com 0 reingresso em nova
habilitacdo. Em 1992, foi implantado o curriculo em Regime Seriado Anual, aprovado pela
Resolucéo n° 176/91 do Conselho de Ensino e Pesquisa - CEP. Atualmente o curriculo do
curso é congtituido por uma carga horaria total de 2.764 horas, distribuidas por um periodo
de curso de quatro anos e um prazo maximo de sete anos para a concluséo do curso. O
curriculo é condtituido de Matérias Obrigatorias, Disciplinas Complementares
Obrigatorias, Disciplina de Legislacdo Especial e Atividades Académicas Complementares
(ALTOE, 2001).

Ha novas reformulaces em curso sobre as Diretrizes da Pedagogia mediante a da
divulgacéo, pelo Conselho Nacional de Educacéo - CNE da Minuta de Resolucdo que
institui as Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia. Estdo ocorrendo no pais

inUmeras manifestacdes e estas ainda ndo foram definidas (ANFOPE, 2005).

2.5. Informética na Educacéo: Aspectos da implantacdo de computadores em escolas

americanas e francesas

O desenvolvimento das novas tecnologias de informacdo e comunicagao transmite
mudancas na sociedade em quase todas as &reas, inclusive, na educacdo. E adequado
estabelecer uma analogia entre o advento da informética e a descoberta da roda ou da
pélvora ou mesmo da energia elétrica. S80 conhecidos historicamente, 0s avancos
alcancados pela humanidade e as diversas areas da sociedade que foram mudadas com
essas invencgoes.

Neste sentido, a Informética na Educacéo € vista como uma nova e promissora area
a ser explorada e com potencial que pode possibilitar mudancgas nos sistemas educacionais.
Por isso, aimportancia que se reveste a formagdo de professores no dominio da tecnologia
para que se tornem capazes de refletir e de participar ativamente desse processo de
mudanca da insercéo da informética aplicada a educacéo.

A Informética na Educacdo tem seu bergco nos Estados Unidos, em que, a partir da
década de 50 do século XX, os computadores comegaram ser comercializados e houve a
preocupacdo com a introducdo do seu uso na educacdo. As primeiras experiéncias voltadas
para a educacdo tiveram o enfoque de armazenamento para, em seguida, serem

transmitidas ao aluno. Foram tentativas de introducéo das idéias das maguinas de ensinar



propogtas por Skinner (1972). Atualmente, o uso da informatica na educacdo tem a
necessidade de ser mais desafiadora e diversificada para manter o interesse do aluno, do
gue entrar-se no método utilizado paratransmissdo de conhecimento (VALENTE 1999).

O desenvolvimento da informética na educacdo teve mais um enfoque
mercadologico, mas a presenca do computador na escola permitiu sua utilizagdo de forma a
construir o conhecimento pelo aluno. Uma das propostas mais importantes foi com a
linguagem de programac&o Logo, desenvolvida em 1967, com base na teoria de Piaget’ e
algumas idéias de inteligéncia artificial de Papert’. Foi a Unica proposta com uma
fundamentacdo tedrica diferente, que possibilitava a criagdo e enriquecimento de
ambientes de aprendizagem (VALENTE 1999).

A mudanca pedagdgica pode ser observada com a chegada da Internet®, em que os
alunos acessam e exploram diferentes bases de dados e constroem péaginas para registrar 0s
resultados de seus projetos ou atividades desenvolvidas. Outra mudanca pedagdgica tem
acontecido nos centros de pesquisa em educacdo na producdo de software que facilita o
desenvolvimento de atividades de colaboracdo e auxiliar no desenvolvimento de projetos
com base em exploracdo. Nos cursos de graduacéo, somente agora o computador et
constando na lista de materiais para 0 uso rotineiro nas atividades escolares. Mas como
mero transmissor de informacdo (VALENTE 1999).

Na Franca, as decisdes governamentais sdo centralizadas sendo de forma diferente
dos Egtados Unidos. O governo fez uma programacdo para enfrentar esse desafio da
informatica na educacdo, abrangendo na producédo de hardware, software, formacdo de
professores e distribuicdo de computadores nas escolas (VALENTE 1999).

O inicio de sua implantacéo ocorreu na década de 1960, 0 seu objetivo ndo foi
provocar mudancas de ordem pedagdgica e passou por quatros fases. A primeira fase, de
1970 a 1976, voltou-se para a formacdo dos professores nos liceus, com cursos de duracéo
de um ano, utilizando software do tipo Instrucdo Auxiliada por Computador - CAl,
produzido nos Estados Unidos nos anos de 1960. Atendia ao tipo de computador existente
e aforma tradicional de ensino. A segunda fase foi iniciada em 1978 com a disseminacdo

de dez mil microcomputadores, com a formacdo dos professores de forma tradicional.

" O conhecimento é construido progressivamente por meio de agdes e coordenagdes de agdes, que s30
interiorizadas e se transformam.

8 A atividade de programac&o permite observar e descrever as agdes do aluno enquanto ele resolve problemas
gue envolvem abstracBes, aplicacdo de estratégias, estruturas e conceitos ja construidos, ou a criagdo de
novas estratégias, estruturas e conceitos.

° E um conjunto de redes de computadores interligadas pelo mundo inteiro, que falam o mesmo protocolo.
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Surgem as idéias da Linguagem Logo em 1980, contrapondo-se as suas bases
educacionais. A terceira fase relacionou-se com o Terceiro Plano Nacional de I mplantacéo,
iniciou em 1985. Tinha como objetivo fundamental a preparagdo do aluno para usar a
informatica no mercado de trabalho. A quarta fase foi iniciada na década de 1990, era
utilizada nas disciplinas como simulag&o e observacdo de fatos histéricos.

O que mais marcou na implantacéo da informética na educacéo na Franca foi desde
1970, o incentivo a formacdo de professores, mas sem uma abordagem pedagdgica.
Somente em 1985 essa preocupacao apareceu no Plano de Informatica para Todos. Outro
fator importante foi garantir 0 acesso a informacéo e a0 uso da informética a todos.
Atualmente, vem sendo reforcada pelos projetos de implantacdo de redes de computadores
e de comunicacdo a distancia para educacdo e a formacdo de professores (VALENTE
1999).

No Brasil, as abordagens utilizadas para 0 uso do computador na educacdo séo
basicamente trés. A primeira esta voltada aos principios de funcionamento do computador.
Esta abordagem foi muito utilizada nos Estados Unidos e é uma das solucdes encontradas
por muitas das escolas no Brasil. Do ponto de vista educacional, ndo altera a didética das
disciplinas. A segunda é utilizada como atividade extra classe, geralmente ministrada por
um especialista em informatica, com objetivo de desenvolver alguma atividade com a
utilizacdo do computador. N&o tem a preocupacdo com a formacdo do professor e a
alteracdo daformatradicional dasaulas. A terceira, dentro da abordagem da informética na
educacdo, o computador pode continuar transmitindo informacéo ao aluno, reforcando o
processo instrucionista; ou, também, pode criar condicdes de aprendizagem em gue 0 aluno
construa 0 seu conhecimento. A teoria instrucionista possui a forma pedagdgica
tradicional, s mudando o livro didético e a folha de instrucéo pelo o uso do computador.
(VALENTE, 1999).

Na abordagem ingtrucionista, o software utilizado é do tipo tutorial e os de
exercicios-e-prética. Com isso, 0 professor necessario para essa abordagem é aquele capaz
de inserir o disquete ou aguele treinado para o uso do software. Desta maneira, o resultado
final pode ser questionavel, tanto na questdo pedagogica como na formagdo
aluno/professor (VALENTE, 1999).

Na abordagem em que o aluno constréi o seu conhecimento, 0 computador &
utilizado como uma méquina a ser ensinada e € possibilitado a0 aluno condicdes para

descricdo da resolucdo do problema, por intermédio das linguagens de programacédo, com
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reflexdo sobre o resultado obtido. Desta maneira, o resultado na depuracdo da idéias
propicia novas edratégias. O software utilizado, diferentemente da abordagem
instrucionista, tem uma forma aberta, como nas linguagens de programacao, processadores
de texto, criagdo e manutencdo de banco de dados. O aluno utiliza 0 computador para
solucdo de problemas, como desenhar, escrever e calcular, ele constréi 0 seu conhecimento
na busca de novas informacOes e edtratégias para conseguir completar 0s seus
guestionamentos dos assuntos tratados por meio do computador (VALENTE 1999).

O professor, nesta abordagem, além da técnica computacional precisa vencer
desafios de ordem administrativa e pedagdgica, para possibilitar a superacdo da forma
fragmentada de ensino por uma forma integradora do conteldo, preocupada com a
resolucdo dos problemas especificos de cada aluno. Para essa mudanca, € preciso a uniéo
de todos da escola e da comunidade e que enfrentem as mudangas educacionais necessarias
paraisso (VALENTE, 1999).

No Brasl, diferente dos Estados Unidos e da Franca, as politicas e as propostas
pedagogicas da informética na educacdo sempre foram fundamentadas nas pesquisas
realizadas entre as universidades e as escolas da rede publica (VALENTE 1999). Essa
diferenca também no atendimento as diretrizes da educacdo da LDB n° 9394/1996 que
abrangeu o ensino fundamental’®, médio™ e superior*? incentivando a insercéo das novas
tecnologias na educacdo (BRASIL, 2005).

Os resultados obtidos ndo alteraram o sistema educacional como um todo. A andlise
das diversas experiéncias realizadas permite perceber que, para que haja esta mudanca
pedagdgica, ndo depende sO da instalagdo do computador na escola. A mudanca precisa
ocorrer no espago e no tempo da escola. As salas devem deixar de ser carteiras
enfileiradas, para que o professor possa realizar um trabalho diversificado em relacéo ao
conhecimento. O papel do professor de entregador de informacdo deve mudar para o de
facilitador do processo de aprendizagem. O aluno passivo deve tornar-se um aluno ativo,
gue constréi o seu conhecimento (VALENTE 1999).

A evolucdo do uso do computador no Brasil apresentou trés fases.

A primeira fase foi caracterizada como a fase da formacdo artesanal, realizada

durante a implantacdo do Projeto EDUCOM em 1983. O microcomputador adotado na

19 Ensino Fundamental — Secdo |11 — Art. 32 - Item 1.

" Ensino Médio — Secéo IV —Art. 35 - Item IV

12 Ensino Superior —Capitulo 1V —Art. 43 - Item |11 nesta questdo é apresentado &s dificul dades encontradas
para ainser¢do dos computadores nas escol as.
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maioria das universidades foi o | 7000, produzido pela Itautec, que servia para producéo de
texto e uso do Logo. Tinha caracteres em lingua portuguesa e diversos softwar e produzidos
pela Itautec com colaboracdo da Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP
(VALENTE 1999).

No final da década de 1970 e principios de 1980, novas experiéncias surgiram na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS apoiadas nas teorias de Piaget e nos
estudos de Papert, destacando-se o trabalho realizado pelo Laboratério de Estudos
Cognitivos do ingtituto de Psicologia - LEC/UFRGS, que explorava a potencialidade do
computador usando a Linguagem Logo. Essas atividades atendiam principalmente criancas
da escola publica que apresentavam dificuldades de aprendizagem de leitura, escrita e
calculo, procurando compreender o seu raciocinio l6gico-matemético e as possibilidades
de intervencd como forma de promover a aprendizagem autbnoma dessas criancas
(MORAES, 1997; VALENTE, 1999).

Os computadores ndo chegaram as escolas, ficaram restritos aos centros de
pesguisa. A formacdo dos pesguisadores e dos professores das escolas acontecia dentro dos
centros e as atividades eram realizadas em conjunto, similar ao que acontecia no processo
de aprendizagem artesanal, do mestre com seus discipulos.

A segunda fase foi caracterizada pela formagdo em massa dos professores com
disseminacdo dos microcomputadores MSX nas escolas. A formagdo dos professores
ocorreu pelo Curso FORMAR e pelo Centro de Informéatica Educativa— CIEd, criados nos
Estados (VALENTE, 1999).

O Curso FORMAR | foi redlizado na Universidade Estadual de Campinas -
UNICAMP de junho a agosto de 1987, foram ministrados pelos pesguisadores do projeto
EDUCOM. Em 1989, foi realizado o FORMAR II. Tanto o FORMAR | como o FORMAR
Il apresentaram 0s seus pontos positivos:

- preparacéo dos professores para a implantagdo dos Centros de Informética Educativa -
ClEds. Responsaveis pela disseminacdo e formagéo de novos profissionais,

- 0 curso propiciou uma visdo ampla sobre os diferentes aspectos envolvidos na
informatica na educacdo, tanto do ponto de vista computacional como pedagogico;

- como o curso foi ministrado por especialista para todos os centros do Brasil, propiciou a
socializacdo dos conhecimentos e pesquisas que estavam sendo realizados em cada regido
(MORAES, 1997; VALENTE, 1999).
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No periodo de 1988 a 1989, foram implantados dezessete ClEds em vérios Estados,
sendo que cada centro coordenava subcentros e laboratorios de informatica. Tornaram-se
centros irradiadores e multiplicadores da tecnologia da informética para as escolas publicas
(MORAES, 1997).

A partir dessas iniciativas, produziu-se uma base para a criacdo do Programa
Necional de Informética Educativa - PRONINFE — 10/1989, com a finalidade de
desenvolver a informética aplicada a educacéo no Brasil. Realizava projetos e atividades,
articulados e convergentes, apoiados em fundamentacéo pedagdgica solida e atualizada, de
modo a assegurar a unidade politica, técnica e cientifica, imprescindivel ao éxito dos
esforcos e investimentos envolvidos (MORAES, 1997).

Trés aspectos foram fundamentais para o desenvolvimento da informatica educativa
no Brasil:

- a participagdo da comunidade académica cientifica nacional na definicdo de politicas e
estratégias adotadas pelo setor;
- a opcdo de iniciar a congtrucdo de modelos de informatizacdo partindo do
desenvolvimento de pesquisa aplicada e ndo promovendo tentativas de implantacéo direta
de projetos pelas secretarias estaduais,
- 0 assessoramento prestado ao Ministério da Educacéo e Cultura- MEC por um comité de
alto nivel, com especialistas, para analise, discussdes e proposicdes de politicas e
estratégias para o setor (MORAES, 1997).

As diversas experiéncias mostram a necessidade de uma formacdo de professores com
uma abordagem diferente:
- 0 professor além do conhecimento técnico do computador e metodologias para utilizagdo
em sua disciplina, encontra barreiras que nem ele nem a escola ndo conseguem vencer sem
auxilio de especialistas da éreg;
- 0 curso de formagdo precisa ser contextualizado com o que acontece dentro da sala de
aula;
- 0s cursos devem estar desvinculados dos cursos de especializacéo de estruturarigida para
gue o professor possa adquirir os conhecimentos e habilidades necessarias para 0 UsO
computador na educagao;
- com o desenvolvimento das novas tecnologias de computacdo, as quais oferecem

multimidia, Internet e grande quantidade de software, a formacdo tem gque acompanhar
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essas transformacdes e capacité-los para se capazes de discernir as diversas possibilidades
apresentadas (VALENTE & ALMEIDA, 2004).

A transformacdo da producéo rigida em enxuta acaba afetando outras areas e tendo
como resultado, para a sociedade, a priorizacdo do conhecimento. Com a valorizacéo do
conhecimento, é preciso uma nova postura dos profissionais, como também repensar o
processo educacional tanto naformacdo como na aprendizagem (VALENTE 1999).

Na UEM, a atividade iniciou-se pelo Departamento de Educacdo, em 1987, com a
participacéo da Profa. Anair Altoé no Curso de Especializacdo em Informética Aplicada a
Educacdo, na UNICAMP, organizado pelo MEC. O objetivo foi a formacéo de professores
das Secretarias de Estado da Educacgio para a criagdo do CIEd/PR em 1988 (ALTOE et
al., 2002).

A partir de 1993, o Departamento de Teoria e Pratica desenvolveu atividades
relacionadas a Informatica na Educacéo por meio de acdes que fundamentaram a insercéo
do computador na sala de aula. Com isso, foi constatada a necessidade de promover acoes
para a criacdo de um Nucleo de Informética Educativa - NIE, com objetivo de interacdo
entre Universidade e a comunidade, com um espaco interdisciplinar. O projeto de criacdo
do NIE, em 1998, foi transformado em Programa de Informatica Aplicada a Educacéo -
PIAE (ALTOE et al., 2002).

Foi elaborado, para execucdo junto aos alunos do Curso de Pedagogia em outubro
de 1998, o Projeto “Primeiro Passos Rumo a Informatica Educativa’, com o objetivo de
possibilitar aos alunos, desde o ingresso na 12 série do curso, a oportunidade do uso do
computador (ALTOE et al., 2002).

Em 2002 foi criado, junto ao PIAE, o Grupo de Estudos e Pesquisas em Informatica
Aplicada a Educacéo - GEPIAE, com o objetivo estudar e investigar os fundamentos, usos
e impactos das tecnologias da informacdo e comunicacdo na formacdo e prética de
educadores, especialmente na area de Informética Aplicada a Educacdo, nos diferentes
niveis de ensino (ALTOE et al., 2002).

2.5.1 Internet como ferramenta educacional no processo de aprendizagem

Na sociedade do conhecimento, a educagdo necessita de ambientes de

aprendizagem gue concedam a oportunidade do uso das novas techologias, acompanhando
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0 desenvolvimento ocorre. Novos instrumentos, como a Internet, possibilitam a conexdo
com outras redes intermediando novas relaces, com formas de utilizacdo imprevisiveis.
Na Internet, fluem informacdes diversificadas que podem ajudar a construcdo do
conhecimento pelo aluno, que, por seu movimento interno caracteristico, possibilitado pelo
hipertexto, que € um documento que possui links (ligacOes) para outros documentos,
permite um processo de leitura ndo sequiencial. Com isso, apresenta-Se em um processo de
negociacdo e renegociacdo de links e documentos. A rede de Internet € representada por
umateia interligada, um conjunto de nos conectados, em que, de “cada n6 representado por
imagens, sons, graficos, textos, podem surgir novas informagbes geradoras de novos
conhecimentos e compreensdes constituidoras de outras possiveis redes’ (MORAES, 1997,
p. 217).

Internet em uma conceituacdo mais genérica € um

[...] conjunto de redes de computadores interligadas pelo mundo inteiro
gue falam o mesmo protocolo, isto é possuem padrbes e convencles que
determinam como dois ou mais processo se comunicam e interagem para
trocar dados, de forma que 0s usuarios possam usufruir servicos e
comunicacdo em escala mundial (PENATI, 2005, p. 57).

Com o desenvolvimento do protétipo da World Wide Web (www), concedido ao

acesso publico em 1991, a Internet assumiu a sua dimensdo multimidia. Isto, porque

[...] nascia a interatividade na Internet, pois a web trazia uma caracteristica
inovadora, permitia navegar pela rede por meio de texto, imagem e som,
denominados hipertexto (é um documento que contém links, ou sea,
ligacBes para outros documentos, 0 que permite um processo de leitura ndo
sequiencial) e hipermidia (é um documento no formato de hipertexto que
incorpora, além de textos, graficos, sons, imagens e animacdes) gerando
documentos chamados de home pages ou web sites, com enderecos
exclusivos (PENATI, 2005, p. 58).

A Internet para ser utilizada como ferramenta pedagogica apresenta um crescimento
efetivo. Mesmo se tratando de um recurso tecnoldgico inovador, sua inser¢éo na aplicacdo
dos processos educacionais tem se consolidado como uma das novidades pedagogicas.

A insercéo acontece pelas caracteristicas particulares da Internet por facilitar e

auxiliar nas atividades escolares. As caracteristicas de interatividade, a facilidade de acesso
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a informacdo e a comunicacdo dindmica sdo alguns dos pontos principais dos aspectos
positivos apresentados, que podem ser incorporados nos processos educacionais.

Tajra (2000) apresenta uma lista com doze aspectos positivos do uso da Internet
gue, se trabalhados de forma adequada, podem possibilitar ganhos pedagogicos. 1)
acessibilidade a fontes diversas de assuntos para pesquisas, 2) paginas educacionais
especificas para a pesquisa escolar; 3) paginas para busca de software; 4) comunicacéo e
interacB0 com outras escolas e pessoas; 5) estimulo para pesquisar a partir de temas
previamente definidos ou a partir da curiosidade dos préprios alunos; 6) desenvolvimento
de uma nova forma de comunicacdo e socializagdo; 7) estimulo a escrita e a leitura; 8)
estimulo a curiosidade; 9) estimulo ao raciocinio légico; 10) desenvolvimento da
autonomia; 11) aprendizado individualizado e 12) troca de experiéncias entre
professores/professores, alunos/alunos e professores/alunos. Além dos estimulos visuais,
ha o fascinio que isto causa nas criancas e nos adultos.

Outros autores acrescentam mais aspectos positivos do uso da Internet na educacéo.
Destaca-se que, em algumas atividades os valores agregados apresentam um saldo
positivo. Enfatiza-se, também, a producdo de materiais, a comunicacdo que possibilita
maior dinamicidade, a pratica de leitura e o0 acesso direto de diversas informactes e dados
(KALINKE, 2003).

A abordagem do uso da Internet na educacéo, ainda, pode ser observada sob o
aspecto dos objetivos que quer atingir com sua insercdo. Eis alguns desses objetivos. a)
produzir e possibilitar a comunicacdo de forma globalizada, ampliando os horizontes de
ensino-aprendizagem; b) aumentar o nimero de informacéo disponivel e com a devida
atualizacéo; ¢) mudanca da forma de aprendizagem, de absorcdo de informagdo para a
construcdo do conhecimento; e d) conceder uma dimensdo mais interdisciplinar ao
curriculo (D’ECA, 1998).

Esses fatores ndo devem ser desconsiderados, mas analisados de forma a obter
melhorias nos processos educacionais, possibilitando solugbes para problemas pré-
existentes ou novos. Mas isso ndo pode acarretar no abandono do uso da Internet enquanto
ferramenta educacional (KALINKE, 2003).

Uma das formas de solucionar essas caracteristicas negativas do uso da Internet na
educacdo seria a monitoragdo dos sujeitos, pela escola e os pais, e 0 uso de outras formas
de trabalho pedagdgico para incrementar as aulas. A conscientizacdo e a orientacéo dadas

aos alunos possibilitam uma 6tima estratégia para diminuir as questdes referentes a grande
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guantidade de informacbes que ndo favorece a construcéo do conhecimento (KALINKE,
2003).

No contexto de monitoracdo dos sujeitos, em um processo congrutivista, ao
professor deve oportunizar 0 encaminhamento das atividades que devem ser desenvolvidas
e estar presente para resolver e contornar as questdes que ocorrerem durante a aula
(KALINKE, 2003).

O professor, de mero entregador da informacdo, assume o papel de facilitador,
supervisor, consultor do aluno no processo de resolucéo de problemas. Naturalmente, em
alguns momentos de consultoria, havera situacbes de comunicacdo de informacdo ao
aluno, ou segja, o professor com atuacdo de facilitador pessoa-fonte. O processo de
resolucéo de problema possibilitara ao aluno perceber a concentragdo sobre a enorme
guantidade de informacéo adquirida com o0 acesso a Internet para a solucdo de seus
guestionamentos. O professor devera estar ciente de que a construcéo do conhecimento
pelo aluno solicita a disponibilizacdo de um processo de melhorias continuas para
possibilitar 0 processo de depuracé do conhecimento que aluno ja dispbe. Para isso, 0
professor, conhecendo seus alunos, possibilitara a eles um incentivo a reflexdo e a critica
gue permitira a identificacdo dos seus proprios problemas na direcdo da construcéo do seu
conhecimento e, com isso, a busca de solucdo para 0s seus projetos. O professor, para
manter o interesse do aluno, devera exercer um papel desafiador, estimulando os trabalhos
em grupos, de forma que os alunos possam estar aprendendo uns com os outros. O
professor deverd, também, fornecer subsidios de si como modelo para 0 aluno e ter um
embasamento NoS pressupostos tedricos que orientam 0S processos de construcdo de
conhecimento e do uso da informética como ferramenta educacional (VALENTE 1999).

Neste sentido, torna-se necessario o conhecimento das teorias pedagdgicas que

sustentam a pratica pedagogica do professor no ambiente informatizado.

2.6. Teoria Pedagogica e o Ambiente Informatizado

A educacdo tem enfrentado muitos desafios decorrentes da fragmentacdo dos
conhecimentos, resultado da divisdo do trabalho e dos modos de producdo mais
especializado e, como também da participacdo das transformacbes que ocorre na

sociedade. Essas argumentacdes estdo vinculadas as limitacfes de uma visdo mecanicista,



em decorréncia do resultado de um paradigma dominante e o encaminhamento para um
modelo de racionalidade cientifica, distin¢cdo da ciéncia moderna (ALMEIDA, 2000b).

Ao mesmo tempo, ha estudiosos que concebem a visdo de mundo sob o paradigma
dominante como limitada. Argumentam que € necessario mudar tais filosofias e assumir
uma abordagem que possibilite uma compreensdo da transformacdo cultural
contemporanea e, além disso, permita a participacdo dela. “O resultado é o eshoco de um
movimento convergente que perpassa todas as ciéncias e se configura como
interdisciplinar” (ALMEIDA, 2000b, p.20).

A visdo interdisciplinar possibilita a aplicacdo de multiplas teorias para explicar um
fato embasado em idéias de pensadores contemporaneos que comungam de uma teoria com
visdes diferenciadas do objeto, tais como: Popper, Thomas Kuhn, Einstein, Capra,
Boaventura Santos, Machado, Papert, Piaget (ALMEIDA, 2000b). No Brasil, os estudos
sobre interdisciplinaridade feitos por Fazenda (1999) chegam a quatro conclusdes
preliminares, balizadoras para pesquisas sobre formacéo de professores: @) a soliddo pode
ser superada; b) o dialogo exercido pode ser realizado; ¢) a teoria / préatica pode ser
construida; e d) a prética/ tedrica necessita ser desejada para ser efetivada. Fundamentando
essas conclusdes, evidencia que: “uma educacdo interdisciplinar pressupde uma educacdo
para pesquisa, ndo para qualquer forma de pesguisa, mas, para uma pesquisa que
contemple 0 @mago do ser que pesquisa, de sua magia, de sua arte” (FAZENDA, 1999, p.
177).

Nessas pesquisas, sdo diagnosticados os gquestionamentos vividos pelos professores
em sala de aula como muito proximos aos dos pesquisadores, como também as
dificuldades que o professor tem de autoconhecer e lidar, com suas criagbes e saberes
decorrentes dos valores de aspecto mecanicista, que impedem uma visdo global dos
objetivos da escola. Os estudos devem estar voltados para uma visdo global, tornando-se
como ponto de partida do cotidiano da sala de aula, a compreensdo do processo de
aprendizagem e 0 que representa para a existéncia do educador (FAZENDA, 1999). Neste
sentido, para a compreensdo do processo da aprendizagem que fundamenta a construcéo do
conhecimento, seratratada a seguir, a abordagem construtivista de Piaget (1973, 1978b).

Jean Piaget (1973, 1978a, 1978b), em sua epistemologia genética, afirma que o
conhecimento ndo é transmitido ao aluno. Mas construido progressivamente por ele por
meio de acdes e coordenacbes de acbes, possibilitando a sua interiorizacdo e

transformac&o. Por isso, “a inteligéncia surge de um processo evolutivo nos quais muitos



fatores devem ter tempo para encontrar seu equilibrio” (1973, p. 14). Portanto, na
perspectiva congtrutivista, o auno € considerado um ser ativo, construtor de seu
conhecimento, organizando seu pensamento por meio de adaptacdes e experiéncias com o
meio.

Seymour Papert (1994) fundamenta-se na teoria construtivista de Piaget para
elaborar sua proposta congrucionista para aquisicdo de conhecimento pelo auno,
utilizando o computador. O construcionismo, com base nas acdes do sujeito, busca meios
de promover a aprendizagem de forma que possibilite a construcdo de estruturas cognitivas
apoiadas nas proprias construcdes de mundo.

A teoria construtivista como fundamento da compreensdo da abordagem

construcionista, seratratado a seguir.

2.6.1 Teoria construtivista na compreensido da abordagem construcionista

Jean Piaget (1896-1980) é o mais conhecido dos tedricos que defendem a teoria
construtivista. Formado em Biologia e Filosofia, dedicou-se a investigar cientificamente
Ccomo O sujeito constroi 0 seu conhecimento. Ele considerava que, ao estudar a maneira
pela qual o sujeito constroi as nogdes fundamentais de conhecimento l6gico — tais como as
de tempo, espaco, objeto, causalidade — , poderia compreender a génese e a evolucéo do
conhecimento humano. A teoria chamada de epistemologia genética ou teoria
psicogenética é a mais conhecida concepcdo construtivista da formacédo da inteligéncia.
Segundo essas pesguisas, 0 conhecimento é construido por meio da interacdo do sujeito
com o objeto (PIAGET, 1973; PIAGET, 1978b).

O desenvolvimento mental na construcdo do conhecimento sob o aspecto fisico,
mental e psiquico, em termos de equilibrio, € uma construcdo continua. As estruturas sdo
variaveis e organizadas conforme os interesses da crianca. A atividade mental pode ser
vista sob dois pontos: motor ou intelectual e afetivo. Abrangendo as suas duas dimensdes:
aindividual e asocial (PIAGET, 1973).

O desenvolvimento mental pode ser classificado em seis estégios, que marcam o

aparecimento dessas estruturas sucessivamente construida.

Quadro 1 : O Desenvolvimento Mental e seus Estagios
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Estagio | Nome Caracteristicas Periodo

1° Reflexos Caracterizam as primeiras tendéncias
ingtintivas de nutricdo e as primeiras
emocoes,

20 Primeiros habitos| Das primeiras percepcdes organizadas
motores e dos primeiros  sentimentos

diferenciados;

3 Inteligéncia senso- | Da regulacdo afetiva elementar e das|Da  lacténcia,
motor ou pratica|primeiras fixacdes exteriores da|por volta de um
(anterior a| afetividade ano e meio a
linguagem dois anos,

40 Inteligéncia Sentimentos interindividuais| Do dois anos
intuitiva espontaneos e da relagdo social de|aos sete anos

submissdo ao adulto.

5° Operacéo Inicio da légica e dos sentimentos|De sete anos aos
intelectual morais e sociais de cooperacao. doze anos
concreta

6° Operacoes Da formacdo da personalidade e da|A adolescéncia.
intelectuais insercdo afetiva e intelectual na
abstratas sociedade dos adultos.

Fonte: Piaget, 1973.

Vé-se que cada estdgio tem uma forma particular de equilibrio, efetuando-se a
evolucdo mental no sentido de uma equilibracdo sempre mais complexa. E toda acéo, de
um modo geral, isto €, todo movimento, pensamento ou sentimento, corresponde a uma
necessidade. A necessidade surge com a manifestacdo de desequilibrio de uma acdo. Neste
sentido, é necessario compreender que este mecanismo funcional, por mais geral que sgja,
ndo explica o contelido ou a estrutura das diferentes necessidades, pois cada uma dentre
elas é relativa a organizacdo do estdgio a ser considerado. A necessidade do sujeito
depende do conjunto de nocBes adquiridas e de disposicbes afetivas que surjam a cada
momento. Assim, cada necessidade tende a se resolver em um equilibrio mais complexo
(PIAGET, 1973).

Nesse processo, toda necessidade encaminha para duas situagdes. primeira,
incorpora 0s objetos e pessoas a atividade propria do sujeito, isto €, assimila 0 mundo
exterior as estruturas ja construidas (objetos proximos); e segunda regjusta estas Ultimas
funcdes das transformacdes ocorridas, ou sgja, acomoda-as aos objetos externos (PIAGET,
1973).

Segundo a Teoria Construtivista, 0 sujeito € ativo. Por isso, em todas as etapas da
vida procura conhecer e compreender 0 que se passa em seu meio. Mas essa busca ndo se

faz de forma imediata, pelo simples contato com os objetos. O conhecimento € visto como
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categoria mental ativa em que as acles, tanto mentais, como fisicas e suas outras
possibilidades, a cada momento, decorrem do que Piaget denominou de esguemas de
assimilacdo, ou seja, esquemas de acdo ou operagdes mentais que ndo deixam de ser agoes,
mas se realizam no plano mental. A acdo sO é possivel pela construcdo do sujeito de
esguemas motores. O sujeito, ao hascer, recebe uma heranca em que figuram os nervos,
musculos e reflexos. Simultaneamente, comeca a exercitar os reflexos, que sdo
automaticos. A partir deles, congtréi-se 0 que é denominado de "esquema motor"”
(PIAGET, 1973, 1978b).

Os esguemas motores sd0 as edtruturas mentais ou cognitivas pelas quais 0s
sujeitos, intelectualmente, organizam seu meio. Modificam-se com o desenvolvimento
mental e se refinam cada vez mais a medida que o sujeito torna-se mais apto a generalizar
0s esquemas mentais. Com 0 seu desenvolvimento, 0 sujeito vai, aos poucos, adquirindo
esguemas mentais complexos, como a analise dedutiva ou raciocinio 16gico-matematico.
Por este motivo, 0s esquemas cognitivos do adulto sdo derivados dos esgquemas sensorio-
motores da crianca e a passagem responsavel por essas mudancas de esguemas mais
simples para os mais complexos é alcancada por meio da operacdo de trés processos
basicos. assimilagdo, acomodacdo e equilibracéo e fazem parte do processo de adaptacdo
(PIAGET, 1973, 1978b). A acdo humana consiste em um processo de movimento continuo

e

[...] perpéiuo de regjustamento ou de equilibragdo. E por isto que, nas fases de
construcdo inicial, se pode considerar as estruturas mentais sucessivas que
produzem o desenvolvimento como formas de equilibrio, onde cada uma
congtitui um progresso sobre as precedentes (PIAGET, 1973, p. 14 -15).
Piaget acredita que existem, no desenvolvimento humano, diferentes momentos:

um pensamento ou uma maneira de calcular ou certa conclusdo pode parecer
absolutamente correta em um determinado periodo de desenvolvimento e serd considerada
absurda em um outro. As etapas de desenvolvimento do pensamento sdo, a0 mesmo tempo,
continuas e descontinuas. Elas séo continuas porgue sempre se apdiam na anterior,
incorporando-a e transformando-a. Fala-se em descontinuidade no desenvolvimento, por
outro lado, porque cada nova etapa ndo € mero prolongamento da que lhe antecedeu:
transformagtes qualitativas radicais ocorrem no modo de pensar das criancas. As etapas de
desenvolvimento encontram-se, assim, funcionalmente relacionadas dentro de um mesmo
processo (PIAGET, 1973, 1978b; KAMII, 1990).
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A equilibracéo é o processo em que 0 sujeito busca a coeréncia para permanecer em
equilibrio e para atingir um entendimento melhor sobre o tema de estudo. O que promove
0 movimento de assimilacéo e a acomodacdo é o processo de equilibracdo, conceito central
na teoria congtrutivista. Diante de um desafio ou uma lacuna no conhecimento, o0 sujeito se
"desequilibra" intelectualmente. Sustentado por assimilacbes e acomodacOes, busca
restabelecer o equilibrio, que é sempre dindmico, pois € alcancado por meio de acles
fisicas ou mentais. O pensamento vai se tornando cada vez mais complexo e abrangente,
interagindo com objetos do conhecimento cada vez mais abstratos e diferenciados
(PIAGET, 1978b).

De acordo com Piaget (1973), aequilibracéo apresenta trés caracteristicas.

a) O equilibrio se caracteriza por sua estabilidade. Mas esta estabilidade ndo tem
caracteristica de imobilidade. No campo da inteligéncia, h4 grande necessidade
desta nocdo de equilibrio movel. Um sistema de agles, uma série de operactes
moéveis pode ser estavel no sentido de que a estrutura que as determina, uma vez
congtituidas, néo se modificarg;

b) Todo sistema pode sofrer perturbactes exteriores que tendem a modificalo. 1sto €,
0 equilibrio ocorre quando estas perturbaces exteriores sdo compensadas pelas
acOes do sujeito orientadas no sentido da compensacdo. A idéia de compensacéo
apresenta-se fundamental para a definicdo do equilibrio psicologico;

¢) Equilibrio é essencialmente ativo. E necessaria uma atividade maior para um
equilibrio de igual dimensdo. No campo da inteligéncia, uma estrutura estard em
equilibrio na medida em que o sujeito é ativo para apresentar oposicdo a todas as
perturbacdes e compensacOes exteriores. Com 0 jogo das operacOes, podem-se
antecipar as possiveis perturbacdes e com isso, compensalas por meio de
operagdes inversas ou reciprocas.

O conteldo das assimilacbes e acomodagbes variard ao longo do processo de
desenvolvimento cognitivo, mas a atividade inteligente € sempre um processo ativo e
organizado de assimilacdo do novo, ao ja construido, e de acomodacdo do construido ao
novo. Fica, desse modo, estabelecida a relacdo do sujeito conhecedor e do objeto
conhecido. Por movimentos sucessivos, articulando assimilagbes e acomodacgoes,
completa-se 0 processo que Piaget chamou de processo de adaptacdo. A cada adaptacéo
realizada, um novo esguema assimilador se torna estruturado e disponivel para que o

sujeito realize novas acomodacdes e assim sucessivamente. O conceito de adaptacdo sofre



uma evolucdo facilmente identificada. Em um primeiro momento, a palavra "adaptacéo”
recebe o sentido que lhe € proprio na biologia classica, lembrando um fluxo irreversivel.
Em um segundo momento, no entanto, explica-se em termos de equilibrio progressivo, que
Piaget denomina de equilibrio "majorante”. No terceiro momento, explica-se em termos de
uma "abstracéo reflexiva' que interioriza o processo dialético, por meio do qual o sujeito
cresce, socializa-se, conhece e se autodetermina; entdo, o conhecimento ndo pode ser
tratado como um fato, mas, sim como um processo continuo (PIAGET, 1978b; BEE,
1996).

No processo de equilibragdo, sdo distinguidos trés pontos significativos de
equilibrio, cada um introduzindo um novo estagio de desenvolvimento. O primeiro ocorre,
aproximadamente, aos dezoito meses, quando a crianca passa do dominio dos esquemas
sensorio-motor simples para o uso dos primeiro simbolos. O segundo ocorre entre 0s cinco
e sete anos, quando a crianca acrescenta uma série de novos esguemas denominada de
operagdes. Essas operaches sdo acOes mentais mais abstratas e gerais, como a adicdo e a
subtracdo mental. A terceira equilibracdo é na adolescéncia, quando o sujeito compreende
como produzir idéias, assim como acontecimentos ou objetos. Esses trés tipos de
equilibracbes maiores desenvolvem quatro etapas. sensorio-motor, pré-operacional,
operacional concreto e operacional formal (PIAGET, 1973, 1978b; BEE, 1996).

A etapa sensorio-motora vai do nascimento até, mais ou menos, o0s dois anos de
idade. Nela, o sujeito baseiase de modo exclusivo em percepcbes sensoriais e em
esguemas motores para resolver seus problemas, que sdo essencialmente préticos. Aos
poucos, vao sendo construidos esgquemas mais complexos, de forma a preparar e a dar
origem ao aparecimento da funcéo simbdlica, ou sgja, a capacidade de representar eventos
futuros, de libertar-se, portanto, do universo restrito imediato (PIAGET, 1973, 1978b;
BEE, 1996; BARROS, 2002).
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A etapa pré-operatoria € marcada pelo aparecimento da linguagem oral, por volta
dos dois anos. A partir dessas novas possibilidades de lidar com o meio, dos dois anos até
0S sete anos, 0 sujeito poderd tomar um objeto ou uma situacdo por outra. Outra
caracteristica do pensamento dessa etapa é o animismo em que 0 sujeito empresta “alma’
aos objetos e animais, atribuindo-lhes sentimentos e intengdes préprias do ser humano.
Outra caracteristica € o antropomorfismo ou a atribuicdo de uma forma humana a objetos e
animais. As acles, nesse periodo, embora internalizadas, ndo sio ainda reversiveis
(PIAGET, 1973, 1978a; 1978b; BEE, 1996; BARROS, 2002).

A etapa operatdrio-concreta ocorre por volta dos sete anos aos treze anos de idade.
As caracteristicas da inteligéncia infantil, a forma como a crianca lida com o mundo e o
conhece demonstram que ela se encontra em uma nova etapa do desenvolvimento
cognitivo. Ao se comparar em aquisicbes deste periodo com aquele que o precedeu,
observa-se que grandes modificaces ocorreram. Além disso, 0 pensamento é denominado
operatério porgue € reversivel: a crianca pode retornar, mentalmente, ao ponto de partida.
Esse periodo de desenvolvimento do pensamento € denominado concreto porque a crianca
SO consegue pensar se 0s exemplos ou materiais que ela utiliza para apoiar seu pensamento
existem mesmo e podem ser observados. A crianga ndo consegue ainda pensar com base
apenas em proposicdes e enunciados. Pode, entdo, ordenar, seriar e classificar objetos
(PIAGET, 1973, 1978b; BEE, 1996; BARROS, 2002).

A colaboracdo para 0 desenvolvimento do pensamento abstrato, na etapa
operatério-concreta, € o inicio da comunicacdo entre 0s sujeitos que representa um
verdadeiro intercambio de pensamentos. Ao lado das estruturas estéticas do pensamento e
dos seus interesses pelas agoes e fendbmenos, apresenta-se, neste periodo, 0 nuMeroso “por
gués’ dos sujeitos. Mas, ao mesmo tempo, demonstra que a pesquisa intelectual do sujeito
permanece egocéntrica. Também, € um periodo de imitacdo e repeticdo inconsciente.
Inicia-se 0 processo de socializacdo do pensamento, 0s sujeitos buscam juntos explicacoes
de acdes concretas (PIAGET, 1973). O pensamento atinge o equilibrio entre o processo de
assimilacdo e acomodacdo, apesar de ainda ndo ter alcancado a logica formal. Os sujeitos
conseguem estruturar a atividade e compreender as palavras que as acompanham, porém
ndo envolve no seu procedimento a possibilidade de l6gica independente da acéo. O
melhor critério paraindicar o aparecimento das operacfes ao nivel das estruturas concretas
€ a congtituicdo do processo de invariante, ou sgja, a nocdo de conservacdo (MICOTTI,
1980).
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Na etapa operatorio-formal, a caracteristica principal esta no fato de que o
pensamento se torna livre das limitagdes da realidade concreta. Nesse nivel, por volta dos
13 anos de idade, o sujeito se torna capaz de raciocinar logicamente mesmo se 0 conteido
do seu raciocinio for de forma abstrata. E a partir desta etapa que se desenvolvem as
capacidades logicas e de representacdo simbolica tal como sdo usadas pelos adultos. O
sujeito aprende a raciocinar por meio de uma logica combinatéria e a considerar véarias
alternativas possiveis, decidindo qual resolucéo de problema podera ser mais apropriada.
Assim, o pensamento formal, decorrente do raciocinio abstrato, €, portanto, hipotético-
dedutivo, isto €, capaz de deduzir conclusdes de puras hipoteses, e ndo somente por meio
de observagdo real (PIAGET, 1973, 1978b; BEE, 1996; BARROS, 2002).

Neste sentido, duas novas estruturas de conjunto se congtituem e marcam o
desenvolvimento das estruturagtes dos niveis precedentes, incompletas até entdo: a) arede
da logica das proposicbes e que sd0 reconhecidas pelo aparecimento das operacoes
combinatérias, b) em estreita correlacdo com a estrutura das redes, constitui-se de uma
estrutura de grupo de quatro transformac@es, que tem igualmente grande importancia nos
raciocinios caracteristicos desta Ultima etapa. Essa estrutura ndo intervém apenas nos
raciocinios verbais do sujeito, mas também numa quantidade de raciocinios experimentais
gue sdo transformados por esta capacidade formal (PIAGET, 1973).

Explica que, partindo das deducBes simples, o sujeito chega, por etapas
progressivas, a experimentar estados de consciéncia especifica, que caracterizam a
necessidade l6gica. Quatro fatores distintos de equilibracdo podem ser recorridos a este
respeito: @) a maturidade das estruturas do sistema nervoso; b) a interacdo social (que
ocorre por meio da linguagem e da educacdo); c) a experiéncia fisica com os objetos €; d)
principalmente, as leis de probabilidade de equilibrio (PIAGET, 1973).

O ultimo fator € de equilibrio ligado as consideractes probabilisticas. Os trés itens
precedentes estédo subordinados as leis de equilibrio e sua propria interacdo inclui um
aspecto de equilibracdo. E por isso que a coordenacao das acdes de um sujeito se manifesta
sempre por desequilibrios momentaneos e por reequilibracdes (PIAGET, 1973).

Piaget compreendeu, por meio de seus estudos, que a crianga possui uma logica de
funcionamento mental que € diferente da |6gica do funcionamento mental do adulto. Essa
I6gica se torna diferente pela qualidade desse processo ativo de desenvolvimento. Propds-
Se, como consequéncia, a investigar como, por meio de quais mecanismos, a logica infantil

se transforma em |égica adulta. Nessa investigacdo, Piaget partiu de uma concepcdo de
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desenvolvimento gque envolve um processo continuo de trocas entre 0 organismo Vvivo e 0
meio ambiente (PIAGET, 1973).

De acordo com Piaget, o desenvolvimento cognitivo € um processo de sucessivas
mudangcas qualitativas e quantitativas das estruturas cognitivas, derivando cada estrutura de
estruturas precedentes. Ou sgja, o individuo constréi e reconstréi, continuamente, as
estruturas que o tornam cada vez mais apto ao equilibrio (PIAGET, 1973, 1978b; BEE,
1996). Por isso, é visivel que essas assimilagOes reciprocas procedem a maneira de
abstracoes refletidoras que, ap garantirem a passagem entre dois degraus hierérquicos,

engendram, por iSsO mesmo, nova reorganizacdes. Comisso, a

[...] construcdo de estruturas novas parece caracterizar um processo geral
Cujo poder seria congtitutivo e ndo se reduziria a um méodo de
acessibilidade: dos fracassos do reducionismo causal, no terreno das
ciéncias do real, aos do reducionismo dedutivo quanto aos limites da
formalizacdo e as relacdes das estruturas superiores com as da logica,
assiste-se por toda parte a uma faléncia do ideal de deducdo integral que
implica a pré-formacdo, e isto gracas a um construtivismo que aparece
cada vez mais (PIAGET, 1978b. p. 63).

Por seus estudos estarem concentrados em explicar de que modo a crianca constroi
o conhecimento, suateoria é identificada de construtivista. Neste sentido, o construtivismo
€ uma corrente tedrica que possibilita a explicacdo de como a inteligéncia humana se
desenvolve partindo do principio de que ele é determinado pelas acdes mutuas entre o

sujeito e 0 meio em que vive. Por isso, que

[...] o conhecimento ndo procede, em suas origens, nem de um sujeito
consciente de si mesmo, nem dos objetos ja constituidos (do ponto de vista
do sujeito) que se lhe imporiam: resultaria de interacfes que se produzem a
meio caminho entre sujeito e objeto, e que dependem, portanto, dos dois
ao mesmo tempo, mas em virtude de uma indiferenciacéo completa e ndo
de trocas entre formas distintas (PIAGET, 1990, p. 8).

Nesta perspectiva, torna-se necessaria a compreensdo da abordagem tedrica

construcionista, proposta por Seymour Papert (1985; 1994), para atuacdo em um ambiente
informatizado.

2.6.2 Construcionismo: uma abordagem para atuacdo em ambiente infor matizado
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A insercdo dos computadores esta alcancando um grande nimero das escolas na
atualidade. Mas a mudanca esperada com essa insercdo ainda ndo aconteceu, apesar da
existéncia de paradigmas de uso, cujo ambiente de aprendizagem informatizado possibilita
transformagdes. Um dos meios € o uso do computador como ferramenta educacional na
resolucdo de problemas significativos para o aluno, propiciando uma aprendizagem ativa,
por meio das agdes (fisicas e mentais) na construcdo do conhecimento (VALENTE, 1999;
ALMEIDA, 2000a, 2000b; PENATI, 2005).

O pesguisador Seymour Papert (1985), sul-africano e matematico, denominou de
construcionismo essa nova abordagem para a construcdo do conhecimento pelo aluno por
meio do computador. Com isso, 0 computador pode ser usado como fonte de informacéo,
mas €, sobretudo, um instrumento de representacéo do pensamento sobre o conhecimento
em construcao, de troca de informactes e de elaboracdo em equipe (ALMEIDA, 2000g;
ALTOE, 2001).

Papert (1985, 1994) criou a linguagem de programacdo Logo, que propicia a
representacdo e a construcéo de conhecimentos do sujeito que manipula o computador e
ndo apenas do especialista que elaborou o programa para fornecer informacdes a outros
usuarios. Mais tarde, com a evolucdo da tecnologia, foi utilizado em diferentes ambientes
educacionais (ALMEIDA, 2000a, 2000b; ALTOE, 2001).

Papert (1985, 1994), fundamentando-se nas idéias de Piaget sobre desenvolvimento
e aprendizagem, estabeleceu inter-relacdes com outros pensadores, destacando-se Dewey,
Freire, Vygotsky e outros tedricos, para a criacdo da abordagem construcionista, isto em
oposicdo a proposta de uso do computador como mero transmissor de informagdo
(ALMEIDA, 2000a, 2000b).

Sua abordagem defende a idéia de que o conhecimento ndo € aprendido como
informacdo que passa por um funil. Neste sentido, 0 sujeito tem que reconstruir o seu
conhecimento, possibilitando essa busca individual ou com a interacdo social. Portanto,
para que a acdo de construcdo e reconstrucdo aconteca, € necessaria a cooperacao de outras
pessoas, do apoio de um ambiente material propicio, de uma cultura e da sociedade.

No construcionismo, destacam-se duas idéias principais. a primeira defende que o
conhecimento deve ser construido, apresentado pela teoria construtivista de Piaget, e esse
aprendizado € realizado por meio do fazer. E a segunda, que a melhor maneira para

alcancar 0 conhecimento é congtruir algo concreto, que pode estar fora de seus
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pensamentos, tornando-se com isso, particularmente significante (ALMEIDA, 2000a,
2000b; ALTOE, 2001).

O conceito de construcionismo tem como caracteristica fundamental o uso do
computador na realizacdo da atividade de programacdo, de maneira a construir,
concretamente, 0 que apresenta na tela da méaquina, possibilitando o pensamento e a
reflexdo do sujeito para o desenvolvimento de construcbes mentais. Essas agdes produzem
novas construgdes concretas, gerando um movimento dialético entre 0 pensamento
concreto e o abstrato (PAPERT, 1985, 1994; ALMEIDA, 2000a, 2000b).

Assim sendo, o construcionismo € uma forma de compreender a informética
aplicada a educacdo de maneira a abranger o aluno, a tecnologia, o professor, os demais
recursos disponiveis e todas as inter-relacbes que sio estabelecidas. E ambiente de
aprendizagem no qual o computador funciona como um elemento de interacdo, que
possibilita o desenvolvimento da autonomia no aluno, auxiliando-o na construcdo dos
conhecimentos de distintas areas do saber por meio de exploracfes, experimentacdes e
descobertas (PAPERT, 1985, 1994; ALMEIDA, 2000a, 2000b).

Nessa abordagem, o computador € uma ferramenta utilizada pelo aluno que permite
a busca de informactes pela rede da I nternet conforme seu estilo cognitivo e seu interesse.
Essas informacBes podem ser associadas as ferramentas e programas fornecidas pelo
computador para colaborar na solugdo de problemas, levando o aluno arefletir sobre o que
esta sendo representado na linguagem de programacdo (VALENTE, 1999; ALMEIDA,
2000b; PENATI, 2005).

Pogeriormente, com o desenvolvimento dos recursos computacionais, o uso do
computador ampliou-se em diferentes ambientes educacionais. A idéia inicial do
construcionismo, proposta por Papert (1985), foi ampliada e extrapolou a demarcacéo feita
pela linguagem e metodologia Logo, deixando a representacdo da programacdo em Logo e
darelacdo concreto-abstrato (ALMEIDA, 2000a).

Assim, o conceito de construcionismo foi ampliado por Vaente (1999) ao
especificar os elementos que congtituem o ciclo descricéo-execucao-reflexdo-depuracao-
descricdo, que se retroalimentam mutuamente, “formando um espiral ascendente da
evolucdo do conhecimento” (ALMEIDA, 2000b, p. 64). Uma situacdo problema pode
possibilitar a0 aluno a busca de toda sua estrutura cognitiva para utilizar na descricdo no

computador e na sua resolucéo (AL TOE, 2001).



O ciclo descricéo-execucdo-reflexdo-depuracdo-descricdo sera abordado a seguir

para maior compreensdo da abordagem construcionista.

2.6.3 Ciclo descricao-execucao-reflexdo-depuracdo-descricao

Ao programar o computador e descrever a sequéncia de cada acéo por meio de
linguagem de programacdo, o computador, ao descrever o que o auno digitou no teclado,
inicia o ciclo de acdo. Com isso, 0 que o aluno digitou é executado pelo computador de
forma gue seja fornecida umaresposta. Nessa execucdo pode-se conseguir a ocorréncia de
duas situacdes. Na primeira, o resultado fornecido pelo computador esta correto e a
atividade se conclui. Ja, na segunda, o resultado apresentado pelo computador néo
corresponde ao esperado. Entdo, o aluno reflete sobre todo o processo de representacdo do
problema, analisa, refaz até que chegue a uma solucdo. Essa acdo promove o0
desenvolvimento de reflexdes que permitirdo a compreensdo de todas as acdes que foram
adotadas pelo aluno, os conceitos envolvidos, os erros cometidos e as formas possiveis de
corrigi-los. Dessa forma, 0 aluno, ao depurar 0 seu processo de solucéo do problema,
inserindo novos conceitos ou estratégias, pode vivenciar novas acBes na direcéo da
construcdo de um novo conhecimento. Depois de ter feito as alteragbes necess&rias na
descricdo dessa solucdo, ele executa novamente a proposta que descreveu e 0 ciclo
descricdo-execucdo-reflexdo-depuracdo-descricio  se  repete  até  aingir  resultado
satisfatorio (VALENTE, 1999; ALMEIDA, 2000a, 2000b; ALTOE, 2001).

As acdes do ciclo podem ser assim caracterizadas:

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

b) Execucéo dessa descricéo pelo computador: Ao realizar a execucao da atividade,
0 aluno consegue um resultado fiel e imediato daquilo que representou. O resultado obtido
somente representa o que foi solicitado pelo aluno ao computador.

¢) Reflex&o sobre o que foi produzido pelo computador: O aluno, ao refletir sobre o
gue foi executado no computador nos diversos niveis de abstracdo, pode promover
alteragbes em sua estrutura mental. No nivel de abstracdo empirica, que € o nivel mais
simples, o aluno age sobre o objeto, extraindo informagdes, como a cor e a forma do

mesmo. No nivel de abstracéo pseudo-empirica, o aluno pode deduzir algum conhecimento
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da sua acdo ou do objeto. Na abstracéo reflexionante, o aluno pensa sobre suas préprias
idéias. O processo de reflexdo sobre o resultado apresentado pelo programa pode acarretar
uma das seguintes acdes. o aluno ndo modifica seu procedimento porque sua idéia inicial
sobre a resolucéo do problema corresponde ao resultado apresentado pelo computador e,
entdo, o problema estd resolvido; ou ele depura o procedimento quando o resultado
apresenta-se diferente da sua intencdo inicial.

d) Depuracdo dos conhecimentos por intermédio da busca de novas informacdes ou
do pensar: O processo de depuracéo acontece quando o aprendiz busca novas informacfes
(conceitos, convencdo de programacdo) em outros locais e essa informacéo € assimilada
pela estrutura mental, passando pelo processo de eaboracéo e constituindo-se em um novo
conhecimento e pode ser utilizada no programa para modificar a descricdo definida
anteriormente. Nesse momento, repete-se novamente o ciclo descricdo-execucdo-reflexdo-
depuracao-descricaéo. O computador € visto como uma ferramenta para resolver problemas.

As inter-relacdes que se estabelecem entre o aluno, o professor, a tecnologia e 0s
demais recursos disponiveis constituem o ambiente de aprendizagem em que o computador
funciona como um elemento de interacéo que propicia o desenvolvimento da autonomia do
aluno, ndo direcionando sua agdo, mas auxiliando-o na construcéo de conhecimentos de
digtintas areas do saber por meio de exploragbes, experimentacies e descobertas
(VALENTE, 1999; ALMEIDA, 2000a, 2000b; AL TOE, 2001).

Dessa forma, possibilita-se que o aluno, ao depurar 0 seu programa, possa inserir
NOVOS conceitos ou estratégias. Depois de ter feito as alteracdes na descricdo do programa,
ele é novamente executado e o ciclo descricdo-execucao-reflexdo-depuracdo-descricdo se
repete, em um nivel superior ao inicial, até atingir resultado satisfatério (VALENTE, 1999;
ALMEIDA, 2000a, 2000b; ALTOE, 2001).

Neste sentido, os desafios enfrentados pela educacdo séo decorrentes da
fragmentacdo do conhecimento que é resultado da divisdo das disciplinas por
especialidades e, em especial, do processo educacional do qual se participa. Esses dois
resultados tém como base a relacéo limitada da viséo mecanicista herdada do paradigma
dominante e tem como modelo aracionalidade técnica decorrentes dos modos de producéo
mecanicos, caracteristica da ciéncia moderna (ALMEIDA, 2000a, 2000b; SANTOS,
2003).

Assim, as teorias existentes, fundamentadas em determinada visdo de homem,

atendem as necessidades da realidade educacional, como também, aos paradigmas de seus
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pesguisadores. Desta maneira, muitos professores acabam se fundamentando em vérias
teorias de ensino voltadas para a sala de aula, desta maneira desconhecendo teorias do
processo da aprendizagem (ALMEIDA, 2000 a, 2000b; SANTOS, 2003).

Neste sentido, para fundamentar o trabalho do professor é necessaria uma reflexéo
constante sobre as agdes pedagdgicas utilizadas para atingir 0s objetivos propostos, como
também em uma perspectiva que possibilite a ocorréncia do ciclo descricéo-execucao-
reflexdo-descricdo pelo aluno. Donald Schon (2000), um renomado tedrico dos Estados
Unidos, representante da teoria reflexiva, assegura que o papel primordial da reflexdo do
professor sobre sua acdo pode possibilitar mudanca no processo de ensino e aprendizagem.
O processo de reflexéo valoriza a competéncia que pode ocorrer antes, durante e depois da
acdo do professor. Esse conhecimento deve englobar o que ocorreu no conhecer-na-acéo
(antes), na reflex@o-na-acdo (durante) e na reflexdo-sobre-a-acdo (depois). Isto porque
pode-se refletir sobre a agdo, pensando retrospectivamente sobre o que foi feito, de modo a

descobrir

[...] como nosso ato de conhecer-na-acdo pode ter contribuido para um
resultado inesperado. Podemos proceder dessa forma ap6s o fato, em um
ambiente de tranquilidade, ou podemos fazer uma pausa no meio da acéo
para fazer [...] Em ambos 0s casos, nossa reflexdo ndo tem qualquer
conexdo com a acdo presente. Como alternativa, podemos refletir no meio
da acdo, sem interrompé-la. Em um presente da acdo, um periodo de
tempo variavel com o contexto, durante o qual ainda se pode interferir na
situacdo em desenvolvimento, nosso pensar serve para dar nova forma ao
gue estamos fazendo, enquanto ainda o fazemos. Eu diria, em casos como
estes, refletimos-na-acdo (SCHON, 2000, p. 32).

O processo de conhecer-na-acao (antes) ocorre por levar os tipos de conhecimentos
gue se utiliza nas acfes inteligentes. Apresentam-se esses conhecimentos pela capacidade
espontanea da execucdo da acdo, mas as vezes a rotina produz um resultado inesperado, ou
sgja, um erro pode aparecer fora das nossas experiéncias. Com isso, pode-se responder a
acao (erro) por meio de duas reflexdes. a reflexdo-na-acéo (durante), e a reflexéo-sobre-a-
ac3o (depois) (SCHON, 2000).

A reflexdo-na-acéo (durante) acontece com base no didlogo do pensamento com a
realidade, com a situacdo problema (erro), e ocorre de forma simultanea com a acéo, isto €,
pode-se refletir no meio da acdo, sem interrupcdo, com isso, tem-se como aternativa
interferir na situacdo em desenvolvimento, quando se pensa € possivel a mudanca da acéo
do que se esté fazendo (SCHON, 2000).
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Na reflex8o-sobre-a-acdo, 0 professor se afasta da situacdo problema e faz uma
analise posterior do processo de construcéo do conhecimento e de sua propria acdo sobre o
gue ocorreu. O conhecer-na-acao representa o saber anterior (que € o saber automatizado);
a reflexdo-na-acdo representa o saber fazer (que excede o saber anterior); e a reflexéo-
sobre-a-ac80 representa o saber compreender (que € a unido do saber anterior, com saber
fazer e saber compreender). S0 dois processos distintos do pensamento, que ndo ocorrem
a0 mesmo tempo, mas ao final se complementam na qualidade reflexiva do professor
(SCHON, 2000).

Um dos representantes da teoria reflexiva na Europa é Marcelo Garcia (1999), que
apresenta como estratégia para 0 desenvolvimento do professor, a reflexdo. Esse
pressuposto possibilita o desenvolvimento de competéncias metacognitivas™ e, com isso,
permite: conhecer, analisar, avaliar e questionar a sua propria pratica docente como,
também, as caracteristicas éticas e de valor que lhes sdo peculiares. Destaca que tais
estratégias, que o professor pode utilizar, sdo, supostamente, como espelhos que
possibilitam “ver reflectidos, e que por meio desse reflexo — que nunca € igual ao
complexo mundo representacional do conhecimento do professor — o professor adquira
uma maior autoconsciéncia pessoal e profissional” (p. 154).

A edstratégia a ser utilizada pelos professores para o desenvolvimento da
caracteristica humana da reflexéo foi dividida em dois grupos: o primeiro grupo é aquele
gue tem como necessidade a estratégia de observar e analisar o docente na sala de aula; e,
no segundo grupo, estéo aqueles que pretendem possibilitar a reflex&o do professor por
meio da andlise da linguagem e pela construcdo do conhecimento pessoa (GARCIA,
1999).

No primeiro grupo, a reflexdo é um processo que possibilita aos professores a
analise sobre 0 ensino que desenvolvem, incluindo a observacdo com o0 apoio de um
colega. Esse processo é denominado como conceito de “apoio profissional matuo”, a
atividade consiste em proporcionar apoio pessoal e assisténcia técnica aos professores no
seu local de trabalho. Assim, apds a observacéo, sdo oferecidos conselhos e criticas
construtivas para melhorar a prética pedagdgica do professor em sala de aula (GARCIA,
1999).

13 METACOGNICAO — processo que explicita a relacéo entre inteligéncia e a aprendizagem, visto que se
congtitui em recursos internos gque o sujeito dispde para utilizar em situacBes de aprendizagem. A capacidade
de generdizar ou transferir uma aprendizagem a novas situagBes é uma funcdo metacognitiva.
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No segundo grupo, a reflexdo por meio de ensaios, permite que os professores
relinam e socializem suas experiéncias para refletir sobre elas de modo a construir uma
argumentacdo sobre 0 ensino, a aprendizagem e a escola. A utilizacdo dos estudos de
casos, na formagdo de professores, foi apresentada com duas perspectivas. na primeira, 0s
professores podem ler, analisar e discutir sobre os estudos de casos elaborados por meio de
documentos e livros; e, ha segunda perspectiva, utiliza o método em que os professores
redigem seus relatos de experiéncia em sala de aula e depois os analisam, em grupo
(GARCIA, 1999).

Por isso, para que ocorra essa mudanca na formacéo de professores reflexivos, é
necessario gque todos os envolvidos se conscientizem de suas dificuldades e tenham
disposicéo para alterar sua formacéo e sua prética pedagdgica. Aqueles professores que
aceitam inovar sempre acabam se aproximando mais do seu aluno, e interessando-se mais
por sua aprendizagem do que pelo ensino (ALONSO, 1999). Na formacéo de professores
deve-se considerar tanto o aspecto pedagdgico como o organizacional.

A compreensdo do professor e 0 auno necessario para atuar em ambiente

informatizado ser&o tratados a seguir.

2.6.4 O professor e 0 aluno em um ambiente infor matizado reflexivo

Sabe-se que surgiram as primeiras experiéncias com uso do computador na
educacdo na década de 1950. Os primeiros computadores foram instalados em
universidades americanas, possuindo apenas capacidade de programacdo e armazenamento
de informacdo que eratransmitida ao aluno (VALENTE, 1999).

Atualmente, 0 seu uso na educacdo € mais diversificado e desafiador, podendo ser
utilizado para enriquecer ambientes de aprendizagem e auxiliar o aluno no processo de
construcdo de conhecimento (VALENTE, 1999). A construcéo do conhecimento solicita
gue o professor trabalhe sob a 6tica da aprendizagem ativa. “A interacdo que se estabelece
entre as agdes do aluno e aresposta do computador promove a participacéo ativa do aluno”
(ALMEIDA, 2000b, p. 34). Nesse processo, ele se torna autbnomo em sua aprendizagem.

O professor, para que tenha sustentacdo de seu trabalho fundamentado na
construcdo do conhecimento, precisa assumir uma teoria pedagogica que oriente o auno na

construcdo do proprio conhecimento. Neste sentido, a abordagem construcionista visa a
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sustentacdo da acdo fisica ou mental do aluno em atividade no ambiente onde esta inserido
(VALENTE, 1999).

O ambiente construcionista deve ser interessante, rico em atividades, conceitos, e
acOes que gerem, constantemente, motivo e conhecimento a ser apropriado pelo aluno
(VALENTE, 1999). Nesta proposta, 0 professor, para manter o ambiente de aprendizagem
motivadora e interessante, precisa compreender a proposta do paradigma construcionista.

O professor, compreendendo o paradigma construcionista, deixara o papel de
transmissor de informacdo para tornar-se o facilitador: metodoldgico, pessoa-fonte,
animador, catalisador e negociador do aluno no processo de resolver o seu problema. No
entanto, haverda momentos em que essa consultoria do facilitador serd necesséria na
comunicagdo de informagdo ao aluno (ALTOE, 1993; VALENTE, 1999).

Neste sentido, o professor facilitador metodolégico assume a funcdo de atender a
todas as questdes levantadas pelos alunos com seguranca, tranquilidade e propriedade. Para
o facilitador pessoa-fonte, sua funcdo é fornecer as informagBes necess&rias para a
construcdo do conhecimento do aluno. A funcéo de facilitador animador destaca-se nos
“projetos em que a elaboracdo intelectual foi necessaria, compartilhando idéias com os
alunos para encontrar solucbes’ (ALTOE, 1993, p. 167). Na funcdo de facilitador
negociador, o professor torna-se auxiliar de seus alunos para encontrar solucfes para 0s
projetos simples e complexos valendo-se, para isso, da “abordagem construcionista onde o
negociador conhece os limites entre o que os alunos podem e 0 que ndo podem fazer”
(ALTOE, 1993, p. 167). E, finalmente, a funcdo do facilitador catalisador é assumida pelo
professor quando intervém na verbalizacdo dos problemas encontrados e sobre as soluctes
dadas pelo sujeito.

O novo papel do aluno, nesse ambiente construcionista, é estar constantemente
interessado na construcéo do seu conhecimento e “solicitar (puxar) do sistema educacional
a criacdo de situacOes que permitam esse aprimoramento” (VALENTE, 1999, p. 44). De
passivo, que so recebe a informacdo, passa a ativo que vai a busca da informagdo. Essa
mudanca vai implicar no desenvolvimento da capacidade de assumir responsabilidades,
possibilitando a tomada de decisdes de forma autbnoma, e a busca de solucdo de
problemas complexos, por meio da sua contextualizacdo, contrapondo-se a forma

fragmentada. Portando, ele deve desenvolver habilidades, como



60

[...] ter autonomia, saber pensar, criar, aprender a aprender, de modo que
possa continuar o aprimoramento de suas idéias e agdes, sem estar
vinculado a um sistema educacional. Ele dever ter claro que aprender é
fundamental para sobreviver na sociedade do conhecimento (VALENTE,
1999, p. 44).

Ao assumir 0 paradigma construcionista, necessita-se também nesta pesguisa
compreender o processo de alfabetizaco para que, as alunas do Curso de Pedagogia nesse
novo ambiente de aprendizagem, possam usar o computador com criangas em processo de
alfabetizacdo.

2.7. Histérico dos M éodos de Alfabetizacdo | mplantados no Brasil

O movimento histérico no Brasil, na questdo dos métodos de alfabetizacdo,
considera quatro momentos cruciais (MORTATTI, 2000).

Primeiro momento: foi marcado pela disputa entre o tradicional método sintético
(de soletracéo e de silabacdo) em que se baseiam as primeiras cartilhas produzidas no
Brasil e 0 novo e revolucionario “Método Jodo de Deus’, baseado na palavracdo para o
ensino de leitura. Jodo de Deus Ramos publicou, em Portugal, em 1876, a “Cartilha
Maternal e Arte da Leitura’ que foi utilizada no Brasil a partir de 1880 (MORTATTI,
2000).

Segundo momento: caracterizou-se pela disputa entre o méodo sintético (de
soletracdo e de silabacdo) e o método analitico (partindo da sentenca, da palavra, silaba e
letras) (MORTATTI, 2000).

Terceiro momento: a partir 1920, houve uma disputa entre 0 método analitico e o
método misto (analitico-sintético ou sintético-analitico). Essa disputa apresentou uma
diminuicdo do combate dos periodos anteriores e uma preocupacdo crescente com o
método utilizado (MORTATTI, 2000).

Quarto momento: destacou-se a partir 1970, o inicio da disputa entre 0 método
misto e a proposta da pesguisadora Argentina Emilia Ferreiro, denominada de
construtivismo (MORTATTI, 2000).

O método sintético de alfabetizacdo € mecanico e artificial, distante daguilo que a
crianca quer aprender. A metodologia utilizada parte das letras, dos sons, para a crianca

formar as silabas e, mais tarde, formar as palavras com a funcéo de fixar as letras
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estudadas. As letras sGo apresentadas de forma isolada, e a crianca fica repetindo até
chegar & memorizacdo. A leitura, nesta metodologia, é a decifragdo. Essa metodologia
surgiu em 1880 e foi denominada de método sintético, ou soletracdo, ou alfabético, ou
fénico e silabacdo, firmou com a producéo da primeira cartilha. Caracteriza-se pela escolha
de uma “palavra-chave” para ensinar a letra inicial e sua combinagdo com as vogais. As
cartilhas sdo estruturadas com uma gravura, a palavra, a letra e as combinagbes com as
vogais (FEIL, 1987).

O Método Jo&o de Deus utilizava o material didético de “A Cartilha Maternal”,
denominado a arte da leitura. Jodo de Deus Ramos (1830-1896), filho de um modesto
comerciante do interior de Portugal, foi bacharel em Direito e deputado de Lisboa.
Publicou, em 1876, “A Cartilha Maternal” a pedido de um abade, mesmo recebendo
criticas dos positivistas. Em 1888, Portuga declarou 0 método de abrangéncia nacional
(MORTATTI, 2000).

No Brasil, 0 Método Jodo de Deus comegou a ser divulgado no final de 1870, no
Rio de Janeiro e Sdo Paulo. Zeferino Candido fez uma relacdo do método Jodo de Deus
com a lei dos trés estados da filosofia comtiana. O processo de leitura, na sua evolucéo
histérica, passou pelos trés estados da lei proposta pela filosofia comtiana: “foi teoldgico
na soletracdo, tornou-se metafisico na silabacéo, e é finalmente positivo ou cientifico na
palavracao” (MORTATTI, 2000, p. 60).

O método contém o Album da Cartilha Maternal, Arte de Escrita com cinco
cadernos e o Método Jodo de Deus, o guia pratico da Cartilha Maternal. Na primeira parte
da Cartilha, o aprendiz parte da arte da leitura para a leitura de um livro. JA na segunda
parte, que € também silabada, ensina-se o alfabeto por partes, o aprendiz vai aprender a ler
outras formas de letras, a forma inclinada da letra de imprensa até chegar a cursiva.
(MORTATTI, 2000). No método antigo da silabacdo ou sintético, eram separadas as
silabas com ( - ) e ainovacdo, nesse hovo método, é a adocdo de dois tipos de letras, o liso
e o lavrado, para distinguir as silabas. Para fazer a leitura, ndo se faz essa separacéo de
silabas.

Nicolas Adams (apud: FEIL, 1987) criticou 0 método sintético e lancou as bases
para 0 método global ou analitico (partindo da sentenca, palavras, silabas e letras), em
1787. O Méodo Global ou analitico é uma proposta metodologica voltada a crianca. No
processo de alfabetizacdo ou no ensino da leitura, deve-se partir do todo, para,

posteriormente, passar para sua decomposicéo. Parao Adams, o “todo” eraa palavra
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O processo de ensino da leitura no método de Adams partia de uma palavra que a
crianca conhecia, com isso, e€la jatrazia uma idéia do objeto que o professor apresentava de
forma interessante. Desta forma, a crianca, antes de opinar, sintetizava e passava a
conhecer o objeto na sua totalidade. Além da fragmentac&o das palavras, Adams criticava
0 Método Sintético por sua metodologia de aulas caracterizadas como sessdes monotonas e
cansativas (FEIL, 1987).

No rompimento da metodologia do Método Sintético, considerado ultrapassado,
houve muitos conflitos e resisténcia para a aceitacdo de um novo método, o Global ou
Analitico. Ao observarmos as bases pedagdgicas de Adams, percebe-se que 0 principio
posto em prética tem conotagdes atuais. @) a globalizacéo; b) palavras do vocabulario da
crianca; ¢) adaptacdo a psicologia da crianca, na qual a alfabetizacdo deve explorar 0s
recursos do jogo, do movimento; d) mudanca na organizacdo da sala de aula de forma que
a crianca possa se movimentar de forma natural e; €) a disponibilidade de materiais de uso
comum (FEIL, 1987).

As evolugbes ndo pararam com as contribuicBes de Adams. Jacotot (apud: FEIL,
1987), em 1818, houve uma ampliacéo da idéia de “globalizacdo”, ndo mais se limitando a
palavra, indo além, parte da frase. A frase fornece o verdadeiro sentido da idéia. Desta
forma, a crianca analisa 0s elementos e destaca 0 mais importante. Essa proposta também
encontrou barreiras para sua execucd. Como atualmente, o0 novo é um desafio que as
pessoas sao obrigadas a se posicionar e a refletir sobre a propria atuagdo e compreender a
néo aprendizagem do aluno.

Esta proposta passou por muitos estudiosos da educacdo do século XI1X ao XX, que
propuseram inovagoes, tais como: Claparede, Ernest Renan, Decroly, Montessori, Piaget,
Wallon, Freinet. Todos eles contribuiram para o enriquecimento dos métodos globais
(FEIL, 1987). Neste edtudo sdo apresentadas as inovagdes propostas por Piaget por
fundamentar a presente pesquisa.

Jean Piaget (1896-1980), em 1923, aderiu a essa corrente de idéias do método
global e sua maior contribuicdo foi no aprofundamento e refinamento das nogbes de
percepcao e sincretismo, em especial na definicdo das fases evolutivas da crianca (FEIL,
1987).

Piaget, ao focalizar, do ponto de vista da escola, o significado de sua concepcéo de
desenvolvimento como produto da interacdo continua entre os fatores internos e externos

do individuo, assinala a importancia de se reconhecer a existéncia de uma evolucéo mental
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e, em decorréncia, que todo alimento intelectual ndo € assimilado em qualquer fase, é
preciso considerar as necessidades e interesse de cada periodo. A aprendizagem pode
acontecer de forma espontéanea e concernente a totalidade das estruturas do conhecimento,
todavia a construcdo redtringe-se, geralmente, a estruturas ou desafios provocados por
situacdes criadas pelo pesquisador, pelo professor, por um contexto ou por uma condicéo
externa (MICOTTI, 1980).

Por isso, Piaget (1978b, p. 155) considera que, para chegar ao conhecimento, €

necessaria uma construcao

[...] perpéua, por permutas entre o organismo e 0 meio, do ponto de vista
biolégico, e entre o pensamento e o objeto, do ponto de vista cognitivo [...]
ele ndo é copia do real, uma cépia dos objetos, é a maneira pela qual de,
reconstréi o real.[...] é preciso conhecer o real e reduzi-lo por deducdo e
construcdo endogena.

A aprendizagem baseada na agdo conduz a uma diretriz. A crianca deve ser
encorajada a procurar, livremente, elaborar e propor suas respostas. Egta diretriz equivale
do ponto de vista prético, a ndo imposicdo de respostas tanto no plano verbal como no
plano de agdo. As tentativas de impor respostas verbais, quando ndo provocam a formacéo
de habitos rigidos, podem provocar assimilacgo deformada caso a crianca ndo disponha de
esguemas necessarios a sua assimilacdo. No plano de acéo, o material utilizado deve ser o
mais versatil e variado possivel, as situacOes propostas precisam ser abertas as varias
possibilidades de investigacdo e as atividades organizadas de modo a favorecer diversas
solugdes. A maior preocupacao consiste em fazer com que haja a descoberta e a aplicacéo
de estratégias em ambientes diversificados e ndo em conseguir que todos os alunos
esgotem as possibilidades do material. Repetir até que todos, na classe, tenham conseguido
realizar a tarefa é norma que deixa de ter sentido, pois possivelmente resulte na
memorizacdo de respostas desencadeadas pelos dados perceptivos (MICOTTI, 1980).

A compreensdo sobre o processo de alfabetizacdo visa conhecer mais
profundamente como se realiza a leitura e a escrita para implementar ages com o0 uso do
computador neste processo.

Para tanto, faz-se necess&ria a compreensdo do processo de alfabetizacdo na
utilizacdo do computador apoiada no paradigma construcionista, considerando os niveis de
hipétese de cada um, que permitem a troca de experiéncias, conflitos, questionamentos, a

imitacdo e contribuem para a construcéo do conhecimento pelo aluno.



Entre 1950 a 1970, o ensino da leitura e da escrita centralizava-se em dois aspectos.
O primeiro era a determinacéo da maturidade ou prontiddo da crianca para aprender a ler e
a escrever e 0 segundo era 0 método adotado para a afabetizacdo (FEIL, 1987;
MORTATTI, 2000; BARROS, 2002).

Consideravam-se os fatores que determinavam se a crianga atingia o
desenvolvimento necess&rio para as capacidades fisicas e mentais que indicavam
maturidade ou prontiddo para ler e escrever. Para tanto, foram criadas provas e testes que
permitiam essa verificacdo. A coordenacéo visual-motora, a coordenacéo auditivo-motora,
a memoria visual e auditiva, a atencdo dirigida, a capacidade de prondncia eram
consideradas como fatores determinantes e subordinadas a prontiddo ou a maturidade para
ler e escrever. Esses fatores indicavam as capacidades a serem desenvolvidas no periodo
preparatério, por meio de exercicios de coordenacdo motora, na diferenciacéo de sons, de
discriminagdo visual (MICOTTI, 1980; BARROS, 2002; CARVALHO, 2003).

No periodo de 1970, os dados referentes a situacéo educacional na América Latina
apresentada pela Organizacdo das NacBes Unidas para Educacéo, a Ciéncia e a Cultura -
UNESCO, do total da populacdo compreendida entre os 7 e 12 anos, 20% estavam foram
do sistema educacional e correspondiam a 34% de analfabetos nesta faixa etéria; e, do total
da populacéo escolarizada, apenas 53% conseguiam chegar a 42 série do ensino primério,
gue hoje, corresponde a 42 série do ensino fundamental. I1sto representava 0 minimo
indispensavel para uma alfabetizacdo definitiva; como, também, dois tercos do total de
repetentes localizavam-se nos primeiros anos de escolaridade (FERREIRO, 1985).

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP,
do Ministério da Educacdo, divulgou, em Brasilia, 0 mapa do analfabetismo no Brasil,
apresentando o resultado do Ultimo censo de pesquisa realizada pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatisticas - IBGE do ano de 2000. Naquele censo, o Brasil possuia cerca de
16 milhGes de analfabetos com mais de 15 anos e 30 milhdes de analfabetos funcionais,
conceito gque define as pessoas com menos de quatro anos de estudo. De acordo com os
dados oficiais, 96,4% das criancas de 7 a 14 anos estdo na escola, mas de cada 100 alunos
gue iniciam o ensino fundamental 40 ndo o concluem. Na 42 série, 59% dos estudantes ndo
sabem ler de forma compreensiva (BRASIL, 2005).
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2.7.1 M étodos de alfabetizacéo

Alfabetizar significa iniciar o auno na aprendizagem da leitura e da escrita,
proporcionando-lhe a possibilidade de decodificar e codificar os simbolos que compdem a
lingua que conhece e utiliza. A alfabetizacdo oportuniza condicdes para que o aluno
domine a lingua em suas duas articulacOes: letras (desenhos) e fonemas (sons). Este
dominio refere-se a habilidade para registrar graficamente um pensamento (escrita
codificacdo) e para compreender a idéia registrada (leitura-decodificacdo) (MICOTTI,
1980; FEIL, 1987; SMOLKA, 2000; CAGLIARI, 2003).

A citac8o que segue evidencia toda a complexidade dessa aprendizagem.

[...] oleitor devera em primeiro lugar decifrar a escrita depois entender a
linguagem encontrada, em seguida decodificar todas as implicaces que o
texto tem e finamente refleir sobre isso e formar o proprio

conhecimento e opinido a respeito do que leu (CAGLIARI, 2003, p.
150).

O processo de alfabetizacdo ndo termina no final da primeira série, devendo
possibilitar a sua continuidade nas séries seguintes. Justifica-se, por isso, a necessidade de
uma sequéncia no aprofundamento da alfabetizacdo pela dificuldade que o codigo da
Lingua Portuguesa apresenta, muitas vezes apontando a presenca de aspectos com
explicacbes logicas e até mesmo ildgicas na formacdo de palavras. Esta continuidade do
processo € que vai permitir ao aluno a aquisi¢ao dos automatismos da lingua na leitura e na
escrita. Por isso, pode-se afirmar que a alfabetizacdo é um processo que se prolonga por
todaavida (MICOTTI, 1980; SMOLKA, 2000; CAGLIARI, 2003).

Além da leitura e da escrita, faz parte da alfabetizacdo a linguagem oral
(CAGLIARI, 2003). Na questédo da linguagem oral, é importante lembrar que o auno,
muitas vezes, vem para a escola apresentando as seguintes dificuldades. a) vocabulério
reduzido; b) dificuldade de organizacdo do pensamento; c) dificuldade de organizacéo na
estrutura das oragbes;, d) dificuldade de concordancia na articulagdo das palavras
(MICOTTI, 1980).

Por isso, a linguagem oral deve ser planificada em experiéncias organizadas a fim

de oferecer &s criancas reais condicbes para falar e fazer-se compreender. E necessério
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possibilitar o desenvolvimento da organizacéo de estruturas de oragdes, a concordancia das
palavras e a ampliacéo do vocabulério, pois a expressdo ora ndo é uma habilidade inata, e
sim uma capacidade construida na interacdo com 0s sujeitos no seu contexto social, por
meio da audicdo, impulsionada pela necessidade e pelo desejo de se comunicar com 0s que
0 cercam (MICOTTI, 1980; CAGLIARI, 2003).

A crianca ingressa na escola sabendo falar, mas ndo sabe escrever e nem ler. Essas
sd0 novas formas de aprendizagem que almeja aprender na escola. Tanto sabe falar que
reflete sobre a sua propria lingua, criando palavras novas e codigos. O objetivo geral do
ensino da lingua portuguesa na escola é expor como funciona a linguagem oral e quais as
funcbes da fala, como os alunos devem fazer para entenderem a modalidade da linguagem
oral e escrita e 0 comportamento da sociedade e dos sujeitos com relacdo aps UsoS
lingliisticos nas mais variadas situacdes sociais (CAGLIARI, 2003).

A linguagem oral realiza-se pela unido do pensamento e de uma forma de
expressdo, um significado e um significante. Essa unidade de dupla face é o signo
linglistico presente na fala, na escrita e na leitura como principio da propria linguagem,
mas se atualiza em cada um desses casos de maneira diferente. A procura das relacbes
entre significado e significante e de saber como um lingua funciona e quais 0s usos que
possui é a tarefa do professor no ensino da linguagem oral, da leitura e da escrita
(CAGLIARI, 2003).

Ensinar a0 aluno a diferenca entre fala e escrita, prestigiar a fala e a escrita
convenientemente, mostrando a distincdo dos dialetos regionais e 0 uso da forma
ortografica convencionada, parece ser uma funcdo da escola. Além disso, essa forma de
ensino de portugués deve se estender por todos os anos de escolarizacdo, para que aluno
aprenda a escrever ortograficamente e a ter clareza sobre os fenébmenos da fala e da
pronuncia da lingua materna. Esse conhecimento da ortografia afeta o conhecimento que
0s sujeitos tém da lingua materna em fase de alfabetizacdo (CAGLIARI, 2003).

No inicio da alfabetizacdo, necessita-se ensinar a funcéo da escrita, respeitando o
ensaio que o aluno escreve, ndo se preocupando com a estética ou a ortografia, pois ela é
assimilada na medida do seu contexto social. Nesse momento, a necessidade principal é
gue o sujeito construa suas habilidades de falante nos textos escritos. Assim, 0s alunos vao
aprendendo, gradativamente, a distinguir diferentes tipos letras do afabeto, a variar esses
tipos conforme sua necessidade especifica, a desenhar bem as letras e a desenvolver um
tracado pessoal, em geral, de uso individual na escrita cursiva (CAGLIARI, 2003).
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O primeiro objetivo da escrita é a compreensdo da leitura. A leitura € uma
interpretacéo da escrita que consiste em traduzir os simbolos escritos em fala. Algunstipos
de escrita se preocupam com a expressao oral e outros simplesmente com a transmisséo de
significados especificos, que devem ser decifrados pelo leitor (CAGLIARI, 2003).

No ato de escrever, 0 sujeito necessita de motivacdo. Ja a decifracdo constitui-se em
um aspecto mecanico de funcionamento. A leitura ndo pode compreender apenas a
decifracdo, uma vez que possibilita, por meio dela, chegar a motivacéo do que eta escrito,
a0 seu contelido semantico e pragmatico completo. Por isso, a leitura ndo se restringe a
somatoria dos significados individuais dos simbolos (letras, palavras), o leitor necessita
gjustar todos esses elementos no universo cultural, social, histérico em que o escritor se
baseou para escrever (CAGLIARI, 2003).

O desenvolvimento sistemético da construcdo do texto escrito na sala de aula
possibilitaao aluno: a) expressar-se com precisdo e clareza; b) empregar convenientemente
a pontuacdo; ¢) empregar convenientemente letras mailsculas e minusculas, d) fazer
concordar entre si os diferentes elementos da frase; €) ampliar seu vocabulario; f) formar
bons habitos de escrita; g) construir histérias em que a oracéo tenha sentido completo, que
sejam bem estruturadas, utilizando estruturas oracionais de forma variada, de acordo com o
tema proposto e encadeadas entre si (com inicio, meio e fim) para escrever os diferentes
tipos de textos de forma compreensivel (MICOTTI, 1980, FEIL, 1987).

A andlise da lingua escrita, valendo-se teoria de desenvolvimento cognitivo de
Piaget (1973, 1978b), possibilita a compreensdo dos processos de construcéo do
conhecimento envolvido na aprendizagem da leitura e da escrita. O conhecimento ndo é
construido por meio de uma técnica, mas de um processo ativo de construcéo e de
reconstrucéo pelo sujeito, que sd conseguira assimilar verdadeiramente o conhecimento
guando compreender seu modo de producéo e reconstituir internamente esse conhecimento
(MICOTTI, 1980).

Os conhecimentos que as criangcas possuem, quando iniciam a vida escolar,
dependem de fatores, tais como: a experiéncia pessoal em interacdo com o meio; o nivel de
desenvolvimento relativo ao modo de percepcdo e organizacdo do mundo; a linguagem
ora relativa as formas e condi¢cdes de interacdo verbal com outras pessoas (SMOLKA,
2000).

A leitura compreende a decifragdo e a decodificacdo. O leitor, em primeiro lugar,

decifra a escrita, buscando compreender a linguagem escrita para entender a linguagem
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encontrada; em seguida, decodifica todas as implicacfes que o texto possui e reflete sobre
0 gue leu, possibilitando a busca para formar o seu conhecimento e sua opinido a respeito
do que leu. A leitura necessita da decifracéo para funcionar adequadamente, como também
da decodificacdo e demais componentes referentes a interpretacdo para se tornar
compreensivel e interessante. A leitura é uma atividade estritamente linglistica e a
linguagem se caracteriza pela fusdo de significados com significantes (CAGLIARI, 2003).

A leitura envolve uma compreensdo critica do ato de ler, que ndo se esgota na
decodificagdo pura da palavra escrita ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e se
alonga na inteligéncia do mundo. “A leitura do mundo precede a leitura da palavra’
(FREIRE, 1984, p. 11). Ha a necessidade da juncdo das duas leituras para sua
compreensi. A medida que a compreensio do texto é acada por uma leitura critica
possibilita a percepcdo das relagdes entre o texto e o contexto.

O ato de escrever e ler pressupde duas atividades no processo de afabetizacdo que
se realizam concomitantemente. No decorrer do ano escolar, se concede maior énfase a
escrita do que a leitura. Exige-se mais do aluno com relacéo a escrita do que a leitura. 1sso
acontece porque a escola avalia mais facilmente os acerto e erros da escrita. A avaliacdo da
leitura ndo € tdo simples de ser realizada, sobretudo a leitura silenciosa. Por isso,
privilegia-se a escrita em detrimento da leitura na escola pela maior facilidade de avaliacéo
escolar (CAGLIARI, 2003).

Neste sentido, ler, especialmente nos primeiros anos escolares, € uma atividade téo
importante quanto a producdo espontanea de textos. Hoje, para uma camada de
trabalhadores bracais da sociedade se tornou mais importante ler do que escrever. Para essa
camada de alfabetizados, que vive praticamente sem escrever, torna-se imprescindivel
leitura. Por isso, existem mais analfabetos de escrita do que de leitura. Principalmente as
pessoas que vivem nas cidades necessitam saber ler pelos menos placas de 6nibus,
nameros, nomes, etiquetas, documentos (CAGLIARI, 2003).

A importéancia do ato de ler compreende a “percepcao critica, interpretacéo e ‘re-
escrital do lido” (FREIRE, 1984, p. 24). A leitura da palavra implica a continuidade da
leitura do mundo. Movimento este que faz com gue a linguagem oral tenha significado por
meio da leitura critica que dele fazemos. Fica evidente que a leitura da palavra ndo €
apenas precedida pela leitura do mundo, mas pelo movimento de transforma-lo por meio

da préticareflexiva de cada um.
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2.7.2 Alfabetizacdo na proposta construtivista

Na construcdo do conhecimento da lingua escrita pelo aluno, € mais importante
saber como a crianga aprende do que saber como se ensina. O fator determinante da
aprendizagem é a atividade da prépria criangca, ou seja, ha interagdo da crianca com o
objeto de conhecimento é que se realiza a aprendizagem. Interacéo esta em que o professor
vai desempenhar um papel diferente do que lhe destinava o ensino tradicional, uma vez
gue ndo lhe cabe mais ensinar, mas criar um ambiente alfabetizador que possibilite a
construcdo do conhecimento pela crianca (VALENTE, 1999). A crianca constroi o
conhecimento se “agir” sobre ele, ja que aprender € modificar, descobrir, inventar
(PIAGET, 1973; 1978b). A funcdo do professor, nesse contexto € criar condi¢cdes para que
a crianca construa seu sistema de significagdo de maneira que, uma vez organizado no
pensamento, possa ser estruturado no papel ou oramente (KLEIN, 1996).

No inicio do processo de afabetizacdo, o primeiro procedimento € ensinar a funcéo
social da escrita que, na escola, ocorre por meio de situagdes artificiais em que o professor
faralembrar de situagdes reais de uso da lingua escrita (KLEIN, 1996).

Na abordagem construtivista, considera-se a leitura e a escrita como dois processos
relacionados e que, na escola, devem ser abordados de maneira global, de modo a garantir
0 seu significado. Ao mesmo tempo, necessita-se compreender que o objetivo basico da
construcdo do conhecimento da escrita e da leitura é favorecer a comunicacdo entre as
criancas e seu meio social e cultural (PAUSAS, 2004).

Neste sentido, 0 processo de construcdo do conhecimento da leitura e da escrita
deve buscar a integracdo, em um sO projeto, das relacdes existentes entre professor, alunos
e 0 conteudo, baseando-se na comunicagdo. Ndo se pode esquecer que esse processo é
interativo e considera o papel do aluno como ativo com capacidade de “refletir e buscar o
significado das idéias e do pensamento” (PAUSAS, 2004, p. 18). Assim, a aprendizagem
destaca a capacidade e a necessidade dos sujeitos refletirem sobre 0 que |éem e escrevem, e
o papel do professor é facilitar a compreenséo da realidade por meio do ensino baseado no
“conhecer-na-acdo (antes)”, “reflexdo-na-acdo (durante)” e “reflex@o-sobre-a-acdo
(depois)” (SCHON, 2000).
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3. TRAJETORIA METODOLOGICA

3.1. Iniciando a Trajetoria

Este capitulo tem como objetivo explicitar o problema e descrever a trajetéria
metodoldgica utilizada no estudo. A pesquisa desenvolvida teve a finalidade de construir
uma pratica reflexiva com alunas do curso de Pedagogia, envolvendo o uso do computador
no processo da alfabetizacdo.

A pesguisa em questdo se baseia nos aspectos que fundamentam a inser¢do do
computador na escola, na tentativa de acompanhar e promover as mudancas educacionais
necessarias aos tempos atuais. Observa-se que 0 uso do computador em determinadas
escolas, abrangendo todos os niveis de escolarizagdo, baseiase na alfabetizacdo em
informatica, sem uma preocupacdo pedagogica ha formacao dos professores.

Apresentam-se, ainda, os procedimentos metodoldgicos para sistematizar os dados
coletados durante a atividade tedrica e a atividade de programacdo realizada com a
participacéo das alunas do Curso de Pedagogia, a populacéo pesquisada e o periodo e local
de realizacdo das atividades de pesquisa.

3.2. Objetivo da Pesguisa

As escolas, em todos os niveis de ensino, na tentativa de acompanhar as mudancas
educacionais que ocorrem na sociedade, buscam inserir 0 uso do computador no processo
de ensino e aprendizagem sem a necessaria formacdo inicial do professor para que
possibilite a construcdo do conhecimento pelo aluno.

As mudancas educacionais introduzidas pelo sistema de ensino, na tentativa de
atender aos novos desafios, geram processos que exigem da escola e dos agentes
envolvidos uma nova forma de interacdo. 1sto deve possibilitar ao professor uma avaliacéo
na sua forma de atuacdo, abrangendo todo o processo preparatorio para ministrar uma aula.
Assim, essas mudancas criam necessidade de reflexdo sobre a insercdo do uso do

computador na escola.



71

Sabe-se da necessidade de mudanca na forma como o computador esta sendo
utilizado nas escolas. Com esta reflexdo, espera-se contribuir para a formacéo do professor
gue, por sua vez, formara os cidaddos criticos, criativos, competentes e autdbnomos
baseados nas exigéncias que a sociedade do conhecimento prioriza. Sendo assim,
apresenta-se a seguinte questao:

Qual formacao do professor pode fundamentar as acGes que permitam o uso
do computador como ferramenta educacional na construcao do conhecimento?

Neste sentido, o objetivo desta pesquisa € compreender a formac&o de professores
necessaria a fim de utilizar o computador como ferramenta educacional no processo de
alfabetizacdo.

3.3. A Estruturacéo da Pesquisa como M étodo

Esta pesquisa tem como caracteristica 0 estudo de uma situacéo educacional para
possibilitar uma melhor qualidade de atuacdo docente de alunas do Curso de Pedagogia da
UEM, no periodo de setembro/2004 a janeiro/2005, participantes da investigacdo. Por se
tratar de pesquisa qualitativa, visa “abranger o maximo da amplitude na descricdo,
explicaciio e compreensio do foco em estudo” (TRIVINGOS, 1987, p. 138). Uma das
caracterigticas da investigacdo qualitativa € a coleta de dados realizada de forma descritiva,
em que o investigador interessa-se mais pelo processo do que pelo resultado do produto a
ser analisado, contribuindo para uma andlise mais ampla da investigacdo (BOGDAN &
BIKLEN, 1994).

A abordagem da pesquisa qualitativa, na modalidade da pesguisa-agdo, com sua
caracteristica especifica de investigacéo, foi a escolhida porque neste momento € a que
mais atende as necessidades deste estudo. O principal objetivo da modalidade consiste,
essencialmente, em oferecer a0 pesquisador as condicdes necessarias para compreensao,
decifracdo, interpretacdo, analise e sintese do material qualitativo criado na situacéo
investigativa. Material este, necessariamente, formado de linguagem, sob forma de simples
verbalizacOes, discursos ou argumentacfes que possam ser mais ou menos elaboradas
(THIOLLENT, 2003).

As pesquisas em educacdo sempre sdo acompanhadas de agdes de educar,

comunicar e organizar. Assim, 0s sujeitos da pesguisa geram e utilizam-se de informagoes,
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como também orientam as acles, possibilitando uma tomada de decisdo. 1sso acontece
tanto na atividade planejada, como na atividade cotidiana e deve ser observado na
pesquisa-acdo. As acdes investigadas envolvem a producdo e a movimentacdo da
infformacdo, explicacdo e tomada de decisdes, bem como outros aspectos que,
supostamente, possibilitam uma capacidade de aprendizagem dos participantes. Neste
sentido, os sujeitos da pesquisa possuem esta capacidade de aprendizagem na atividade
normal e na pesquisa-acdo, ela deve ser aproveitada e ampliada para possibilitar o
atendimento as exigéncias da acdo no desenvolvimento da investigacéo (BARBIER, 2002;
THIOLLENT, 2003).

De maneira geral, na aividade de investigacdo em que as categorias de
pesquisadores e participantes se unem para uma pesquisa, sempre aprendem alguma coisa
ao investigar, questionar e discutir as agles, cujos resultados proporcionam novos
aprendizados. Essa aprendizagem € possibilitada aos participantes pelas acOes
desenvolvidas pelo pesguisador e subsidios teodricos e técnicos que sdo fornecidos a eles
(THIOLLENT, 2003).

Vale observar que, a investigacdo realizada néo teve a pretensdo de transformar ou
mudar o ensino. Mas, sim contribuir na formacdo do professor com o0 uso do computador
na educacdo, como ferramenta educacional, no processo de alfabetizacdo. Destacando-se

gue o campo de atuacdo dos futuros pedagogos compreende essa fase de escolarizacéo.

3.4. Procedimentos de Pesquisa

No desenvolvimento dos procedimentos de pesquisa sobre 0 uso do computador no
processo de alfabetizacdo, realizaram-se as seguintes acoes. coleta de dados por meio de
entrevista semi-estruturada; oficinas com atividades tedricas e atividades de programacéo;
observacéo direta para coleta de dados durante as oficinas, planejamento de atividades,
organizadas pelas alunas do Curso de Pedagogia, para a execucdo com as criangas
alfabetizandas, buscando a implementacdo do processo de alfabetizacdo, com subsidios do
uso de paginas infantis da Internet e do software “Escritor” para producéo de textos,
analise das acles realizadas pelas alunas do Curso de Pedagogia em fase de formagéo
inicial e de atuacéo com as criancas em fase de alfabetizac8o. A coleta de dados ocorreu no
periodo de setembro/2004 a janeiro/2005.
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A pesquisa foi realizada com as alunas do Curso de Pedagogia da Universidade

Estadual de Maringa (UEM) e ocorreu em quatro etapas, descritas a seguir:

Quadro 2: Procedimentos da Pesquisa

1°M omento

Atividades Meios
Elaborac&o da entrevista semi- Organizacao das questdes
estruturada

Aplicacdo da entrevista semi-
estruturada

Os professores apresentaram os dados
solicitados.

Realizacdo das oficinas Atividade tedrica
2°M omento Atividade de programacao
Observacdo direta e participante | Diario de Bordo (pesguisador)

Organizacao das oficinas

Planejamento de atividades das
oficinas

Relatério individual (alunas do Curso
de Pedagogia)

Organizacéo e planejamento de
atividades para serem
desenvolvidas com as criancas

Planejamento de atividades
organizadas pelas alunas do Curso de
Pedagogia.

Execucdo das atividades Atividade de programac&o com uso da
3°M omento | plangjadas pelas alunas do Curso | Internet e do software Escritor com as
de Pedagogia com as criangas criangas.
Observacdo direta e participante | Diario de Bordo (pesguisador)
Relatério individual (alunas do Curso
de Pedagogia)
4°M omento | Avaliagdo e apresentacdo dos Socializacao e andlises escritas pelas

resultados obtidos. alunas do Curso de Pedagogia ao final

das oficinas.

No primeiro momento, para investigar 0 conhecimento do uso do computador na
educacdo e no processo de alfabetizacdo, realizou-se uma entrevista semi-estruturada com
as alunas do Curso de Pedagogia interessadas em participar do processo de investigacdo,
com a finalidade de obter subsidios para organizacéo da acdo no estudo. A aplicacdo da
entrevista semi-estruturada possibilitou a obtencdo de informacgdes pessoais sobre cada
participante e o conhecimento que cada uma possuia. Os aspectos abordados foram: dados
pessoais; atuacéo profissional; uso do computador; sobre o processo de alfabetizacéo; e
sobre o software “Escritor”.

Com os dados obtidos nesse primeiro momento, foi possivel organizar planos de

acdo para 0 desenvolvimento das oficinas, subsidios dos referenciais tedricos e
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metodolégicos no contexto do conhecimento do senso comum™ das alunas do Curso de
Pedagogia e as teorias para complementacdo desses conhecimentos, atendendo as
necessidades previstas para 0 desenvolvimento da pesquisa.

As questdes da entrevista semi-estruturada apresentaram: a) diagnéstico do
conhecimento e das necessidades das alunas do Curso de Pedagogia para o uso do
computador; b) subsidio sobre os estudos dos tedricos da Informética Aplicada a
Educacdo, ampliando os conhecimentos e habilidades para o uso do computador como
ferramenta educacional; ¢) estudo do processo de alfabetizacdo para planejamento de
atividades a serem desenvolvidas com as criancas em fase de alfabetizacdo; d)
oportunidade para as alunas do Curso de Pedagogia acessar e discutirem 0 uso do
computador e as paginas infantis da Internet, como ferramenta educacional no processo de
alfabetizacdo; e, finalmente, €) o uso do software “Escritor” para desenvolvimento das
atividades planejadas pelas alunas do Curso de Pedagogia.

No segundo momento, com os dados colhidos pela entrevista semi-estruturada,
iniciou-se a organizacdo das oficinas. As oficinas aconteceram com duas horasaula de
duracdo, aternando-se uma hora para atividade tedrica e uma hora de atividade de
programacdo sobre Informética aplicada a Educacéo e ao processo de Alfabetizacdo. Desta
maneira, foram a organizadas trés oficinas, assim, denominadas:

Oficinal — Conhecimento do Computador e da Internet na Educacéo;

Oficinall — Processo de Alfabetizacdo Apoiado pelo Computador; €,

Oficinalll — Planejamento e Execucéo de Atividade com Uso do Computador.

Para subsidio sobre os estudos tedricos da Informatica Aplicada a Educacéo, foram
escolhidos textos produzidos por destacados pesquisadores, tanto na fundamentagcdo do uso
do computador na educacdo, como sobre a alfabetizacdo. Nas atividades de programacédo, o
objetivo foi diminuir as dificuldades de manuseio técnico computador, do acesso a I nternet
e 0 software “Escritor” pelas alunas do Curso de Pedagogia, possibilitando vivenciar
situacOes reais para construcao de sua préatica pedagogica.

Em cada encontro da oficina, como parte da coleta de dados, desenvolveu-se
observacéo direta e participante, obtida por meio do contato direto da pesguisadora com o
objeto de pesquisa, possibilitando a recolha de dados dos sujeitos em seu contexto natural e
sob a perspectiva e pontos de vista da pesquisadora (CHIZZOTTI, 2000; BARBIER,
2002).

14 Facul dade de entendimento da comunidade em geral. Comum atodos.
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Mas para que a fidedignidade na analise de dados seja relevante, exigem-se
cuidados e um registro adequado para garantir a confiabilidade e pertinéncia na recolha de
dados. Com isso, eliminam-se impressdes emotivas e interpretactes fluidas e subjetivas
que ndo possam ser comprovados (LUDKE & ANDRE, 1986; CHIZZOTI, 2000).

Por isso, além da observacdo direta e participante, utilizou-se também a técnica do
diario de bordo que € usual entre os pesguisadores que utilizam a pesquisa-acdo
(BARBIER, 2002). Todas as definicbes ressaltam que deve estas consistem
fundamentalmente, na descricdo por escrito das manifestacdes verbais, acdes, atitudes que
a pesquisadora observa no sujeito e nas condicdes fisicas que envolvem os sujeitos. Além
disso, as anotagdes de campo devem conter os registros das reflexdes da investigadora que
ocorreram durante a observacao dos fendmenos (TRIVINOS, 1987). Vérias idéias foram
desenvolvidas valendo-se da estratégia sobre o conceito das anotactes de campo (diario).

Consideraram-se também, como documento, registros escritos usados como fonte
de informagdo. Utilizou-se para recolha de dados, pelas alunas do Curso de Pedagogia, ao
final de cada oficina, um relatério individual de sua participacdo na pesquisa, com os dados
gue consideraram relevantes para colaborar com a investigacdo (ALVES-MAZZOTTI &
GEWANDSZNAJDER, 2001; THIOLLENT, 2003).

No terceiro momento, desenvolveram-se, de forma concomitante, as atividades
tedricas do processo de alfabetizacdo e a organizacdo e plangjamento de atividades pelas
alunas do Curso de Pedagogia que foram desenvolvidas com as criancas em processo de
alfabetizacdo. As criancas foram escolhidas por cada aluna do Curso de Pedagogia, desde
gue pudessem participar da pesquisa e atendessem aos requisitos necessarios. Todas as
criancas tinham um grau de parentesco ou conhecimento com as participantes para facilitar
a participacao e locomocao.

Ao término de cada encontro do terceiro momento, ocorreu a observacéo direta e
participante da pesgquisadora. A pesguisadora tornou-se parte da situacdo observada
interagindo com os sujeitos e, com isso, partilhando do cotidiano vivenciado no fenbmeno
da pesguisa. Assim, apresentou-se a importancia atribuida a observacéo participante que é
avalorizacdo do instrumental humano (BOGDAN & BIKLEN, 1994; ALVES-MAZZQOTI
& GEWANDSZNAJDER, 2001).

Ao final de cada oficina, foi solicitado as alunas do Curso de Pedagogia,
participantes da pesquisa, relatério individual, pois se considerou que, na abordagem

gualitativa, torna-se necessario verificar se as “interpretacdes do pesguisador fazem sentido
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para agueles que forneceram os dados nos quais essas interpretacdes se baseiam” (ALVES-
MAZZOTI & GEWANDSZNAJDER, 2001, p. 172).

No quarto momento, as alunas do Curso de Pedagogia, a0 experienciarem a
execucdo das atividades desenvolvidas com as criancas em processo de alfabetizacdo,
buscaram, com a avaliacdo final e apresentacdo dos resultados obtidos das oficinas, a
construcdo de suas préticas pedagdgicas. Embora as verificagdes parciais fossem realizadas
ao longo de toda a pesquisa, ocorreu ao final, uma avaliacdo de forma mais completa e
formal, apresentando-se as participantes os resultados e conclusdes preliminares, bem
como aspectos dos relatorios escritos considerados relevantes (BOGDAN & BIKLEN,
1994; ALVES-MAZZOTI & GEWANDSZNAJDER, 2001).

Na andlise do processo vivido, envolvendo a reflexdo sobre a mesma e a
socializacdo dos resultados obtidos, foram dados destaque para os aspectos.

- Pontos positivos e pontos negativos,

- Fatos que colaboraram para a sua aprendizagem e de suas colegas;

- Em que o computador e aInternet possibilitaram a construcdo do conhecimento;

- Atividades organizadas e executadas, que contribuiram para melhorar os aspectos

da suaformacgdo profissional;

- Possibilidades da alfabetizacdo por meio do computador como ferramenta

educacional;

- Comentérios gerais.

3.5. Populacéo Pesquisada

A pesquisa foi proposta para ser desenvolvida com as alunas da terceira série do
Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Maringd, observando os seguintes
critérios. estar regularmente matriculada no Curso de Pedagogia; possuir conhecimentos
basicos de informética; apresentar interesse pela Informética Aplicada a Educacdo e
disponibilidade para participacdo das atividades nas oficinas. Oito alunas do Curso de
Pedagogia que atendiam aos quatro critérios estabelecidos participaram das atividades nas
oficinas.

Nesta pesquisa, a partir deste momento, as alunas do Curso de Pedagogia,
participantes deste estudo, serdo identificadas como colaboradoras. Na pesquisa-acéo, é
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criada uma situagdo de dinamica social, em gque 0 processo € simples e 0os membros do

grupo envolvido tornam-se intimos colaboradores (BARBIER, 2002).

3.6. Periodo e L ocal de Realizacdo das Oficinas

As oficinas foram realizadas no periodo de setembro de 2004 ajaneiro de 2005, aos
sabados a tarde. Importa destacar que o calendéario letivo da Universidade ndo corresponde
ao ano civil, porque houve paralisacdo de atividades na UEM no periodo de setembro/2001
a marco/2002, ocasionando alteracdo do calendario académico também no periodo letivo
de 2003.

As atividades desenvolvidas nas oficinas ocorreram de acordo com o seguinte

cronograma

Quadro 3 — Atividades Desenvolvidas nas Oficinas

Oficinas Atividades desenvolvidas
Dia/Més/Ano - 2
hs/aula
Oficinal — Set/04 out/04 | Atividade tedrica
Conhecimento do 11 2
Computador e da Internet 18 9 Atividade de programacéo
na Educacdo 25 30
Oficinall — nov/ 04 Atividade tedrica
Processo de Alfabetizacdo 6 Atividade de programacéo
Apoiado pelo Computador. 13
Oficinalll — nov/04 | dez/04 jan/05 Plangamento das atividades
Planejamento e Execucéo 20 4 8 Execucdo das atividades.
de Atividades com Uso do 27 11 14
Computador. 18 22 Avaliacdo final.
3 Oficinas 16 dias=32hs

As aividades das oficinas foram realizadas com o0 objetivo de atender as
necessidades diagnosticadas por meio da entrevista semi-estruturada, considerando-se 0s
aspectos que fundamentam o uso do computador, como, também, o processo de
alfabetizacdo. Desta maneira, cada encontro foi constituido por duas horas/aula de duragéo,

divididas em: @) uma hora para o0 desenvolvimento das atividades tedricas com estudos de
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textos para fundamentar o uso do computador na educacdo e o0 processo de alfabetizacdo;
b) uma hora de atividades de programacao, visando colocar em prética aquilo que foi lido e
analisado nas atividades tedricas para possibilitar a reflexdo das colaboradoras na
construcdo de sua prética pedagdgica.

A execucdo das atividades organizadas e planejadas para serem executadas com as
criancas em processo de alfabetizacdo, teve como objetivo que as colaboradoras pudessem
experienciar e, com isso, refletissem sobre sua prética pedagdgica, possibilitando a
construcdo do conhecimento sobre o uso do computador como ferramenta educacional no
processo de alfabetizacéo.

As oficinas aconteceram no Nucleo de Processamento de Dados da Universidade
Estadual de Maringa, em um espaco destinado ao atendimento dos usuérios da comunidade
académica. O espaco disponibilizado estava equipado com vinte e um computadores
conectados a Internet por meio de um provedor estadual denominado Intranet Parang, com

placas multimidias de som.
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4. APRESENTACAO E ANALISE DOSDADOS

Este capitulo apresenta a descricéo e andlise dos dados coletados durante a pesquisa
realizada com o grupo de alunas do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de
Maringd, no segundo semestre do ano letivo de 2004. O objetivo desta pesquisa €
compreender a formacéo de professores necessaria a fim de utilizar o computador como
ferramenta educacional no processo de alfabetizacéo.

Neste contexto, a pesquisa investiga 0 mundo em que o0 sujeito vive e o préprio
sujeito. Para esta aividade, o investigador recorre a “observacdo e areflex@o que faz sobre
0s problemas que enfrenta, e a experiéncia passada e atual dos homens na solucéo destes
problemas’ (CHIZZOTTI, 2000, p. 11), a fim de munir-se dos instrumentos mais
adequados a sua acdo e intervir no seu mundo para construcéo de sua vida.

Assim, para atender as necessidades da pesguisa qualitativa propde-se:

a) investigacdo qualitativa no ambiente natural como fonte direta de dados; b) o
investigador como um instrumento principal; c) os dados descritivos recolhidos em forma
de palavras ou imagens, ndo em forma de nimeros; d) interesse maior pelo processo do
gue pelo resultado ou produto; €) andlise dos dados de forma indutiva, ndo recolhendo os
dados com objetivo de confirmar as hipoteses construidas previamente; f) o significado é
de importéancia vital em todo o processo de investigacdo (BOGDAN & BIKLEN, 1994).

Desta forma, a pesquisa qualitativa atende as necessidades de um estudo que
focaliza uma propogta de investigacéo e interpretacd de dados de uma forma ampla e
descritiva no ambiente em que o problema foi colocado, enfatizando-se mais 0 processo
desenvolvido pelo uso do computador em sala de aula do que o produto final, ou sgja, 0
resultado obtido no projeto. As agdes possibilitaram tanto a aprendizagem do pesquisador
guanto a dos participantes da questédo investigada. Kurt Lewin afirmava que gquando
falamos de pesquisa, subentendemos Action-Research, isto €, uma acdo em um nivel
realista sempre seguida por uma reflexdo autocritica objetiva e uma avaliacdo de
resultados, “uma vez que 0 Nnosso objetivo € aprender rapidamente, nunca teremos medo de
enfrentar nossas deficiéncias. N&o queremos acdo sem pesquisa, nem pesquisa sem acaon”
(apud: BARBIER, 2002, p. 29).

Na coleta de dados, com estes parametros, buscou as resposas aos
guestionamentos, utilizando os seguintes instrumentos. a) entrevista semi-estruturada; b)

atividades teoricas e atividades de programacéo reaizadas por meio das oficinas no
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laboratorio de informética; ¢) observacdo participante durante o desenvolvimento das
oficinas; d) relatérios diarios escritos pelas alunas durante a realizacdo das oficinas; €)
plangjamento de atividades pelas alunas que sera ministrada as criangas; f) atividades
ministradas pelas alunas propostas as criancas em fase de alfabetizacdo; g) avaliacdo dos
resultados vivenciados pelas alunas.

Desta maneira, inicia-se a analise de dados coletados por meio da entrevista semi-
estruturada, anteriormente a realizacdo das oficinas, que foram desenvolvidas pelas

colaboradoras da pesquisa.

4.1. Andliseda Entrevista

A entrevista semi-estruturada foi realizada com as oito colaboradoras da pesquisa
gue possuiam interesse e disponibilidade em participar do projeto, e que detinham
conhecimentos béasicos de informéatica para subsidiar o desenvolvimento das ages das
atividades a serem propostas.

A entrevista semi-estruturada possibilitou verificar os dados necessarios para
obtencdo de pardmetro inicial para um plano de acdo, dos quais salientam-se 0s seguintes
dados. pessoais; profissionais; sobre a graduac&o; sobre 0 computador e sobre o processo
de alfabetizacdo. Os dados serdo analisados na seqiiéncia da organizacdo apresentada pela

entrevista semi-estruturada.

4.1.1 Dados pessoais

O grupo populacional desta pesquisa foi formado por uma amostra de oito alunas,
regularmente matriculadas no terceiro ano do periodo noturno, do ano letivo de 2004.

No primeiro item da entrevista semi-estruturada, as colaboradoras foram solicitadas
afornecerem informagdes sobre os seus dados pessoais.

As gquestdes foram colocadas na entrevista como seguem:
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Quadro 4 — Questdes para Obtencéo dos Dados Pessoais

DADOS PESSOAIS RA:
1. Qual é 0 seu nome? E-mail:
Fone:
2. Escolha um nome ficticio para vocé 3. E suaidade?
até 18 anos 23 anose 1 diaa 28 anos
18 anose 1 diaa 23 anos maisde 28 anoseldia

Fonte: Questdes da entrevista semi-estruturada realizada em 2004.

A identificacdo do grupo de colaboradoras iniciou-se pela apresentacdo do nome de
cada uma, com seu respectivo registro académico, enderego eletrbnico e telefone. No
guesito sobre 0 nimero do registro académico, a solicitacdo foi justificada para comprovar
gue as alunas colaboradoras estavam regularmente matriculadas no terceiro ano do Curso
de Pedagogiana UEM.

O endereco eletronico de cada uma das colaboradoras foi utilizado para que a
pesguisadora pudesse comunicar-se, via e-mail, sobre qualgquer mudanca no planejamento
das atividades, e para o envio de material textual para estudo durante a semana que
antecedesse ap encontro. Concomitante ao fato, constatou-se, pelos dados apresentados,
gue, das oito colaboradoras, somente cinco possuiam computador em casa. As trés
colaboradoras restantes ndo possuiam o computador em casa, e duas delas ndo tinham
acesso ao uso do computador em nenhum outro local e nem tinham endereco de correio
eletrdbnico. Somente uma utilizava o laboratorio de informatica da UEM com acesso a
Internet e seu proprio enderecamento.

Das cinco colaboradoras que possuiam computador, quatro tinham seu préprio
endereco eletrénico, e uma delas utilizava o endereco da filha. Essa situacéo de uso do
endereco eletrénico de outra pessoa indicava que, até entdo, ela ndo havia sentido nenhuma
necessidade de criar 0 seu préprio endereco. Mas, na primeira semana, a colaboradora ja
descobriu que sua comunicagdo com a pesquisadora ndo seria adequada se realizasse a
leitura das mensagens por meio do endereco da filha. Essa questdo poderia criar trés
situacOes distintas:

a) A filha poderiando informar, em tempo, o contelido da mensagem;

b) Ou passar ainformagdo com interpretacéo incorreta; ou ainda,
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c) A mensagem seria passada, apos a chegada, mas a leitura ndo ocorreria porque néo
foi enviado o texto pela pesquisadora com 0 tempo necessario para a sua leitura
prévia, que foi solucionado com o envio antecipado dostextos.

Neste sentido, gerou-se necessidade da colaboradora criar seu proprio enderego
eletrénico e, com isso, facilitar a comunicacdo, a organizacéo para a leitura do texto e
manter sua privacidade na correspondéncia recebida e enviada. Isto possibilitou a
colaboradora a aprendizagem do manuseio técnico da comunicacdo via e-mail, fato que
ainda ndo conhecia. Tal fato rendeu a colaboradora uma elevacéo de sua auto-estima,
melhorando sua participagdo nas oficinas. A comunicacdo via e-mail € uma opc¢do
metodologica simples, proporcionada pelo ambiente digital, ja bastante utilizada pelos
professores e tem aberto novos canais de comunicacdo entre professores, alunos, pais,
assim como entre professores e administradores em suas escolas. Por isso, 0s “professores
usam o e-mail para conversar particularmente com seus alunos, discutir seus projetos e
receber mensagens com os seus trabalhos” (KENSKI, 2001, p. 82). Assim, séo
estabelecidas, por meio de e-mail, novas maneiras de acesso e comunicacdo entre
professores, que podem criar formas integradas de trabalho, independentemente do local e
do horério em que estejam com suas classes.

O telefone fixo foi um dos meios de comunicacdo utilizada para facilitar a
comunicacdo, quando se tornavainviavel era utilizado o telefone movel, e foi aforma mais
viavel de comunicacdo com as colaboradoras que eram docentes da educacéo infantil.

Os avangos dos meios de comunicagdo contribuiram para mudar, em nossa
sociedade, habitos, concepcdes de vida e a prépria cultura, em sentido mais amplo. Os
veiculos de comunicacdo refletem, recriam e difundem o que se torna importante
socialmente no nivel dos acontecimentos. Isto porque os livros foram os primeiros no
seculo XV a serem divulgados em larga escala, gragas aos tipos moveis de Gutenberg, que
influenciaram a sociedade e a educacéo; depois foi 0 jornal periddico no século XVII, o
rédio no século XIX, a televisdo e o computador no século XX. “Entretanto essas
tecnologias revolucionaram 0 mundo de maneiras diferentes’ (POCHO, 2003, p.105).

No item dois da entrevista, foi solicitado que as colaboradoras escolhessem um
nome ficticio para que fossem utilizados na analise. As identidades dos sujeitos, em
situacdo de colaboradores da pesquisa, devem ser protegidas porque o anonimato deve
contemplar ndo sO6 o0 material escrito, mas também os relatos verbais da informacéo

recolhida durante as observacbes. “O investigador ndo deve revelar a terceiros as
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informagdes sobre 0s seus sujeitos e deve ter particular cuidado para que a informagdo que
partilha no local de investigacdo ndo venha a ser utilizada de forma politica ou pessoal”
(BOGDAN E BIKLEN, 1994, p. 77).

Assim, apresentam-se 0s oito nomes ficticios das colaboradoras da pesquisa.

Quadro 5 — Nomes Ficticios das Colaboradoras.

Dani Debby
Kika Leo
Mari Ninha
Sandra Tata

Fonte: Dados obtidos pela entrevista semi-estruturada realizada em 2004.

No item trés, foi solicitado as colaboradoras o preenchimento dos respectivos
periodos correspondentes a idade de cada uma. Essa solicitacdo foi justificada porque na
concepcao da pesguisadora os individuos mais jovens possuiam maior facilidade de lidar
com as inovacdes tecnoldgicas. Pela primeira vez, “sdo as criangas as que melhor dominam
um novo aparato tecnolégico” (AMARAL, 2003, p.45). As criangas que hoje tém até 14
anos ja nasceram cercadas pelas novas tecnologias, cuja assimilacdo faz parte da sua
rotina.

Se 0 usn das novas tecnologias faz parte da vida do aluno fora da escola, elas
devem fazer parte do contexto escolar também. Um dos motivos para essa metodologia
sgja utilizada na escola € que o sucesso do aluno, no trabalho e na vida, dependem, entre
outras coisas, da capacidade do professor unir a sua visdo de mundo e sistematizar os
contetidos, possibilitando o desenvolvimento de uma visdo critica e a superacéo do senso
comum trazido pelo aluno e a busca de um entendimento mais elaborado sobre a sociedade
de um modo geral. Com isso, permitindo a participacdo mais efetiva socialmente
(SAMPAIO & LEITE, 1999).

Independentemente da idade das colaboradoras, surge a necessidade de
alfabetizacdo tecnologica do professor, como um conceito que abrange o dominio
ininterrupto das novas tecnologias e uma reflexéo critica sobre 0 seu uso na educacéo
(SAMPAIO & LEITE, 1999).

Deste modo, apresentam-se as idades das colaboradoras.



Quadro 6 — Idade das Colaboradoras Participantes da Pesquisa.

Idade N° Colaboradoras
22 Anos 3 participantes
23 Anos 1 participante
25 Anos 1 participante
29 Anos 1 participante
33 Anos 1 participante
42 Anos 1 participante

Totd 8 participantes

Fonte: Dados obtidos na entrevista semi-estruturada em 2004.

No quadro 6, visualiza-se a idade das colaboradoras que participaram da pesquisa.
O grupo das colaboradoras com idade de 22 anos foi formado por trés participantes. O
grupo de idade: 23 anos, 25 anos, 29 anos, 33 anos e 42 anos, foi formado por apenas uma
participante em cada uma das idades.

As idades apresentadas pelas colaboradoras podem estabelecer relacbes com as
fases dos ciclos vitais dos professores, defendida por Sikes (apud GARCIA, 1999).

Essa teoria apresenta estudos que estabelecem relacdes entre as idades e os ciclos
vitais dos professores, distinguindo as suas caracteristicas pessoais e profissionais dos
individuos na idade adulta. Divididas em cinco fases que sdo compreendidas em: a) 21 aos
28 anos, fase de exploragdo das possibilidades da vida adulta. Preocupam-se com a
auséncia de autoridade e com dominio dos contetidos; b) 28 aos 33 anos, fase da transicéo
ou da procura de um novo emprego. Interessam-se mais pelo ensino do que pelo dominio
dos contetidos; ¢) 33 a 40 anos encontram-se num periodo de grande capacidade fisica e
intelectual. Fase da estabilizagdo, na qual procuram ser mais competentes; d) 40 a 55 anos,
fase em que ja se adaptaram a sua maturidade, e assumem novos papéis dentro da escola
por acreditarem que devem fazer; €) mais de 55 anos inicia a jubilacéo, fase em que
afrouxam as disciplinas, bem como as suas exigéncias face aos alunos (SIKES, 1985 apud
GARCIA, 1999).

Quadro 7 — Fases dos Ciclos Vitais dos Professores

Fasel Fase 2 Fase 3 Fase 4 Fase 5
Exploracéo Transicdo Estabilizacdo | Maturidade | Jubilacdo
2la28anos | 28a33anos | 30ad40anos | 40ab55anos | + 55 anos

Dani Mari 0 Leo 0
Debby Tata

Kika

Ninha
Sandra

Fonte: Dados obtidos da entrevista semi-estruturada realizada em 2004.



85

Na fase 1 — encontram-se quatro das colaboradoras, sendo que a Kika e a Ninha,
além de estarem na fase dos ciclos vitais da exploracéo pelas idades apresentadas por elas,
ainda coincidem com o tempo de docéncia na educacdo infantil. Desta maneira, além da
predisposicao para inovacdes pedagdgicas, caracteristicas da fase de exploracéo, aliam-se
ao conhecimento da atuacdo na educacdo infantil, apresentam facilidade para compreenséo
das atividades apresentadas nas oficinas. As colaboradoras Dani, a Debby e a Sandra
encontram-se na mesma fase dos ciclos vitais da exploracdo e, apesar de ndo atuarem no
magistério, estédo com todas as predisposicdes para inovacdes pedagogicas.

Na fase 2 — encontram-se duas das colaboradoras, sendo que a Mari esta s na fase
dos ciclos vitais de transicéo pela idade apresentada por ela, por estar apenas cursando o
Curso de Pedagogia, apresenta um periodo de estabilidade no posto de trabalho para uns e
a procura de um novo emprego para outros. Desta maneira, a Mari, por ndo estar atuando
na docéncia, pode estar interessada em mudar de érea, por isso investe na formacéo no
Curso de Pedagogia. Ja a colaboradora Tata atuava em outra area no inicio do Curso de
Pedagogia e, agora, atua na docéncia da educacdo infantil, investindo na unido dateoria e
pratica em sua formacdo inicial.

Na fase 4 — encontra-se a colaboradora Leo. Por estar na fase dos ciclos vitais da
maturidade, apesar de ndo estar atuando no magistério, pelas caracteristicas apresentadas
nesta fase, tem capacidade de aprendizagem para diminuir as dificuldades pela falta de
experiéncia na docéncia.

As grandes transformagbes que vém ocorrendo na sociedade devem ser
acompanhadas por cada professor em formagao, visto que promovem alteracdes profundas
decorrentes, em grande parte, do desenvolvimento tecnoldgico, sobretudo da Informética e
das Telecomunicacfes, na organizacéo do trabalho, na producdo em geral, em todos os
setores da vida humana, tanto no plano individual quanto social. Por isso, ao estabelecer a
relacdo entre a idade e os ciclos vitais dos professores, deve-se estar atento a sua formacao
inicial e de transicdo, fases de maior preocupacdo com sua pratica pedagdgica. Neste
contexto, ateram-se as necessidades que se colocam para a educacéo, esperando-se que 0s
sistemas de ensino, nas reformas que promovem, orientem-se por uma visdo futura menos
conservadora e gue ndo ignorem as grandes mudancas que vém ocorrendo na sociedade e
gue afeta profundamente o mercado de trabalho. Torna-se necessario voltar-se para o
sujeito que, na atualidade, tornou-se um cliente (MORAES, 1999).
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As mudancas sociais acarretam novas necessidades, pois uma sociedade instruida
pressupde capacidade de aprendizagem continuada na idade adulta. Sendo assim, a
evolucdo do conhecimento, da técnica e das novas tecnologias “pressupde gque as pessoas
voltem as escolas, que as ingtituicdes empregadoras proporcionem educacdo aos Seus
membros e que os individuos tenham acesso as informacdes onde quer que elas estejam”
(MORAES, 1999, p.149).

Na terceira fase dos ciclos vitais denominada de experimentacdo ou diversificacéo,
para alguns professores desta fase, as energias devem estar voltadas, em especial, para
melhorar a sua formacdo como docente, na busca de préticas pedagdgicas que,
“diversificam métodos de ensino, experimentam novas préticas e com frequiéncia procuram
fora da classe um estimulo profissional” (GARCIA, 1999, p. 65). Nesta fase, busca-se
fazer um investimento na formacdo profissional.

No aendimento a essas mudancas é que a formacédo de professores deve ocorrer
diariamente, baseando-se em todas as experiéncias, vivéncias e relacdes. A formacédo
continua na prética do seu dia-a-dia, na reflexdo sobre a sua prética e na discussdo de
teorias. Sob esta concepcdo, percebe-se que a formacdo pode ser relacionada as
caracterigticas de circulacdo de informacéo e do conhecimento. Com isso, 0 professor tem
como objetivo didrio aprender a aprender e investir na atualizacéo cientifica, técnica e
cultural, como ingredientes do processo de formacdo continuada (SAMPAIO & LEITE,
1999).

4.1.2 Dados profissionais

Neste item, as colaboradoras foram indagadas sobre sua atuacdo profissional.
Sendo assim, questionou-se se estavam, ou ndo, atuando no magistério. A resposta, sendo
afirmativa, solicitava o nivel de atuacéo.

Os dados foram coletados por meio das seguintes questdes.
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Quadro 8 — Questdes sobre os Dados Profissionais.

DADOS PROFISSIONAIS - (preencha no quadrinho):

4. Vocé atua no magistério? sim nao
5. Serespondeu sim: Ha anos e meses
6. Em qual(is) sérig(s) trabalha(a) ou  trabalhou (b)
Ed. Infantil —Creche e 12s&riedo Ens. Fund. Fsériedo Ens. Fund.
pré-escola
22série do Ens. Fund. 42 série do Ens. Fund.

Fonte: Questdes da entrevista semi-estruturada realizada em 2004.

Gréfico 1 — Atuacdo no Magistério

5

05 néo atuam

2 B 3 atuam no Magistério -
Educacéo Infantil

0
Fonte: Dados obtidos na entrevista semi-estruturada reali zada em 2004.

Na analise do Grafico 1, visualiza-se que, das oito colaboradoras, cinco delas ndo
atuavam no magistério e, ainda, ndo haviam exercido a funcéo de professor. Esses dados
estéo representados pela coluna azul (maior). Na coluna vinho (menor) estéo representadas
as trés colaboradoras que atuam no magistério e especificamente, exercem funcdes
docentes em sala de aula na Educacéo Infantil. Esse foi o motivo que justificou o interesse
declarado para participarem das atividades. Mesmo aguelas que ndo exerciam atividades de
docéncia em sala de aula apresentaram agdes de docéncia vinculadas a disciplina de Prética
de Ensino, do Curso de Pedagogia, como exigéncia do curriculo do 32 ano, com 204 h/a no
periodo letivo de 2004.

As trés colaboradoras que atuam como docentes na Educacdo Infantil apresentam
tempo de trabalho diferenciado. A entrada na carreira, segundo Garcia (1999), inclui as
fases de sobrevivéncia e descoberta. A fase da sobrevivéncia é traduzida pela preocupacéo
consigo mesmo. Ja, afase da descoberta € traduzida pelo entusiasmo apresentado no inicio,
a experimentacéo, o orgulho de ter uma classe, seus alunos, de fazer parte de um corpo
profissional. Dentro da categoria de professores iniciantes, podem ser divididos em duas
etapas: iniciante e em processo de estabilizacdo. Deste modo, 0 grupo investigado, quanto

a atuacdo profissional como docente, pode ser visto como o apresentado no quadro 9.
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Quadro 9—- Tempo de Atuacéo Profissional como Docente.

Iniciante Estabilizacdo Professor
Tata Kika Ninha
lanoelmés 4 anos e 11 meses 7 anose 1 més

Fonte: Dados obtidos pela entrevista semi-estruturada realizada em 2004.

No Quadro 9, a experiéncia profissional de uma das colaboradoras, a Tata, foi
exercido por um periodo relativamente curto, ou Sgja, apenas um ano e um més. Sabe-se
gue o professor, em seu trabalho inicial, sente-se naturalmente inseguro durante as acoes
de sua prética pedagogica, por constatar que sua formacdo, ainda em processo de
construcdo, ndo fornece subsidios de esgquemas ideais para 0 exercicio de seu trabalho
docente (ESTEVE, 1991).

Entre quatro e seis anos de experiéncia como docente, o professor vive um periodo
de estabilizagdo. “Freqlentemente coincide com a aquisicdo de uma posicado permanente
como professor e com um compromisso deliberado com a profisséo” (GARCIA, 1999, p.
65). Esse periodo é caracterizado pela maior facilidade de lidar com as classes, dominio de
uma metodologia basica de ensino, maior reflexdo da sua prética pedagogica em funcéo de
seus alunos. Nesse periodo de estabilizacdo, encontra-se a colaboradora Kika, que se pode
classificar como professora, por se enquadrar no tempo de atuacdo de quatro anos e onze
meses.

A colaboradora Ninha, com o tempo de atuacdo de sete anos e um més enquadra-se
na fase de experimentacéio ou diversificagio. E uma fase que ndo se apresenta de forma
igual para todos os professores. Mas, para alguns professores, as suas forcas séo
direcionadas para melhorar a sua capacidade como docente: “diversificam métodos de
ensino, experimentam novas préticas e com frequéncia procuram fora da classe um
estimulo profissional” (GARCIA, 1999, p. 65). No terceiro grupo de professores,
encontram-se aqueles que almejam uma promocado profissional. S&o aqueles, também, que
procuram um reenquadramento em outras profissdes, por um leve sentimento de rotinaem

relacdo a continuacdo da carreira.

4.1.3 Dados sobre a graduacao

A entrevista apresenta o0 resultado dos dados obtidos sobre a trajetoria das

colaboradoras no percurso do curriculo de formacdo possibilitado pelo Curso de
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Pedagogia. Verificou-se quais disciplinas haviam sido cursadas até o inicio da pesquisa, e

guais estavam em curso durante o periodo em que os dados foram coletados. Ainda, foi

verificado se as colaboradoras utilizam o computador no conteido das disciplinas do curso,

e aforma empregada para o seu uso.

Os dados foram coletados por meio das seguintes questdes.

Quadro 10 — Questdes para obtencéo dos Dados sobre a graduacao.

DADOS SOBRE A GRADUACAO

7. Em que anoiniciou o Curso de Pedagogia?

8. No Curso de Pedagogia, vocé usou o0 computador no conteido de quais disciplinas? De que manera?

Fonte: Questdes da entrevista semi-estruturada realizada em 2004.

As colaboradoras, no inicio da pesquisa em setembro de 2004, estavam cursando o

terceiro ano do Curso de Pedagogia. A analise sobre as disciplinas dispostas no curriculo

do curso propiciou identificar os contelidos cursados e possibilitou subsidiar as atividades

tedricas que fundamentaram as agdes da pesguisa. Outro aspecto foi identificar se havia

alguma disciplina que se fundamentava na I nformatica Aplicada a Educacéo.

No Quadro 11, apresentam-se as disciplinas e a respectiva carga horaria da grade do

primeiro ano do Curso de Pedagogia, cursadas no periodo letivo de 2002

Quadro 11 — Grade Curricular do Primeiro Ano do Curso de Pedagogia da UEM.

| 1asérie

N Disciplina |[cargaHoraria|
| [1. Estrutura e Funcionamento da Educagio Bésica I 68 |
| [2. Filosofia da Educaggo | I 136 |
| [3. Histéria da Educagio | | 136 |
|4, Metodologia do Ensino de Histériaz Séries Iniciais do Ensino ]
‘ Fundamental 68

| |5. Psicologia da Educagéo | I 136 |
| |6. Sociologia Geral I 68 |
] Total I 612 |

Fonte: Catdogo de Cursos de Graduagdo da Universidade Estadua de Maringa.

Visualizam-se, no Quadro 11, acima, as seis disciplinas cursadas no primeiro ano

do Curso de Pedagogia. Pode-se inferir, pelo nome das disciplinas e pelas ementas

consultadas, que os contetidos séo tedricos e que compdem a base da formacdo inicial dos

futuros professores.
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No Quadro 12, a seguir, apresentam-se as disciplinas que compdem o curriculo do

segundo ano do curso, e sua respectiva carga horaria, cursadas no periodo letivo de 2003.

Quadro 12 — Grade Curricular do Segundo Ano do Curso de Pedagogia da UEM.

| 2 série

‘ Disciplinas CH:?)rrg(raia ‘
'[1. Didatica I 136 ||
' [2. Histéria da Educagao | I 68 |
‘_' 3. Meodologia do Ensino da Lingua Portuguesa: Séries Iniciais do Ensino| 68 ‘

Fundamental

| [4. Metodol ogia do Ensino de Matemética: Séries Iniciais do Ensino Fundamental || 136 |
| [5. Metodologia e Técnica de Pesquisa Il 136 ||
| [6. Psicologia da Educaggo I I 136 |
i Total I 680 |

Fonte: Catdlogo de Cursos de Graduagdo da Universidade Estadua de Maringa.

No Quadro 12, visualizam-se as seis disciplinas que foram cursadas no segundo ano
do Curso de Pedagogia, com suas respectivas cargas horarias, compondo um total de 680
horas/ano. As disciplinas, tanto pelo nome como pelas ementas consultadas ,indica que o
contetido tedrico fundamenta a formagdo que subsidiara a préatica pedagdgica na disciplina
de Prética de Ensino, como também a acdo docente em sala de aula no exercicio
profissional.

O Quadro 13, a seguir, apresenta as disciplinas que compdem o curriculo do
terceiro ano, cursado no periodo letivo de 2004. A UEM, no terceiro ano do Curso de
Pedagogia, oferece duas habilitacbes, sendo uma com énfase no Magistério de 12a 42 série
do Ensino fundamental e Educacdo Infantil e a outra das Matérias Pedagdgicas do Ensino
Meédio. Todas as colaboradoras participantes da pesquisa optaram para cursar a habilitacéo
com énfase no Magistério de 12 a 42 série do Ensino Fundamental e Educacéo Infantil.
Assim, apresenta-se a grade curricular que corresponde a opgdo especifica feita pelas
colaboradoras.
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Quadro 13 — Grade Curricular do Terceiro Ano do Curso de Pedagogia da UEM,
com Habilitagcdo no Magistério de 12 a 42 série do Ensino Fundamental e Educacéo I nfantil.

| F série

B Disciplina ||CargaHoraria |

| [1. Filosofia da Educaggo 11 | 136 |

| [2. Histéria da Educaggo 111 | 68 |

| [3. Metodologia do Ensino de Ciéncias: Séries Iniciais do Ensino Fundamental || 68 i

| [4. Metodol ogia do Ensino de Geografia: Séries Iniciais do Ensino Fundamentall| 68 |

| [5. Metodologia do Ensino Fundamental I 136 |

| [6. Prética de Ensino de 12Séries do Ensino Fundamental I 204 |

| [7. Fundamentos Histéricos Fil oséficos da Educagio I nfantil I 136 |

E 8. Desenvolvimento Linguagem e do Pensamento Crianca 0-6 anos | 34| ‘
Total 850 ‘

Fonte: Catdogo de Cursos de Graduagio da Universidade Estadua de Maringa.

No Quadro 13, acima, visualizam-se as disciplinas cursadas no terceiro ano do
Curso de Pedagogia, com um total de oito disciplinas. Cada uma apresenta-se com sua
respectiva carga horaria, perfazendo um total de 850 horasano. As disciplinas, pode-se
inferir pelos nomes e pelas ementas consultadas, possuem contelidos tedricos que
fundamentam o fazer pedagdgico das colaboradoras em sua futura atuag@o profissional.

A disciplina de Prética de Ensino das 12 séries do Ensino Fundamental que contém
68 horas/ano de estudos tedricos, que fundamentam o ensino das séries iniciais, e 136
horas/ano de estagio em sala de aula das 12 séries do Ensino Fundamental, com
observacdes e regéncia de aulas, perfazendo o tota de 204 horas/ano, unindo teoria e
préatica docente.

No item sete da entrevista semi-estruturada, todas as colaboradoras indicaram que
iniciaram o Curso de Pedagogia na UEM no ano de 2002. Destaca-se que o calendario
letivo da ingtituicdo ndo coincidiu com o ano civil em virtude da paralisacdo grevista
ocorrida no final do periodo letivo de 2001 e inicio de 2002, cuja duracdo foi de seis
meses. Apesar das colaboradoras terem iniciado seu Curso de Pedagogia em 2002, foram
afetadas pela adequacéo do calendério que alterou o inicio das aulas do ano letivo de 2002
para agosto/2002, iniciou-se em 05/08/02 e foi concluido em 03/05/03. Esse fato fez com
gue o calendario letivo fosse regjustado também nos periodos letivos de 2003, iniciou-se
em 30/06/03 e concluido em 20/03/04, e o de 2004 foi iniciado em 26/04/04 e concluido
em 25/01/05.
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A trgjetdria do Curso de Pedagogia vivenciada pelas colaboradoras subsidiou o
desenvolvimento tedrico sobre formac8o pedagogica do professor para 0 magistério das
séries iniciais do Ensino Fundamental e Educacdo Infantil. A formacdo inicial de
professores é uma funcéo que, progressivamente ao longo da histéria, vem sendo realizada
por ingtituicdes especificas, por um pessoal especializado e mediante um curriculo que
estabelece a sequéncia e o contetdo instrucional do programa de formagdo. A formagéo
inicial de professores, a ingtituicdo cumpre basicamente trés funcdes. a) a de formagdo e
treinamento dos futuros professores, assegurando uma preparagdo consonante com as
funcbes profissionais que o professor desempenhara; b) a ingtituicdo formativa tem a
funcéo de controle de certificacdo ou permissdo para poder exercer a profissdo docente; e
) ainstituicao de formacdo de professores tem a dupla funcdo de ser, por um lado, agente
de mudanca do sistema educativo e, por outro lado, produzir a reproducéo da cultura
dominante (GARCIA, 1999).

De um ponto de vista mais geral, a formacdo de professores deve contribuir para
constituicdo de um cidadéo que tenha capacidade de compreender sua responsabilidade no
desenvolvimento da escola e que possibilite uma atitude reflexiva acerca do seu trabalho
pedagogico (GARCIA, 1999).

Nesta fase da entrevista, foram feitos questionamentos especificos sobre a
Informética Aplicada a Educacdo no Curso de Pedagogia da UEM. Os dados que as
colaboradoras apresentaram séo de opinides diversas, possibilitando um agrupamento das
respostas. Segundo o olhar da pesquisadora, foram constituidos trés grupos para as
respostas encontradas.

No primeiro grupo, identificou-se que o uso do computador, no conteldo das
disciplinas aconteceu de duas maneiras. para pesquisas na Internet e para digitacdo de

trabalhos. Eis como as colaboradoras apresentaram suas opinides:
- “O computador é de fundamental importancia, principaimente nas pesquisas pela
Internet, que nNos proporcionam assuntos atuais e pesquisas recentes’ (Dani).
- “Sim. Como recurso para pesquisa e digitacéo de trabalho” (Mari).

- “Sempre usei 0 computador para complementacdo de pesquisas pela Internet e na
digitacdo de trabalho” (Sandra).

- “Nasdiversas disciplinas, foi acessado para efeito de pesquisa” (Tata).

- “Emtodasasdisciplinas. Usd parafazer pesquisas e digitacdo detrabahos’ (Debby)..
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O computador, nesta concepcdo, esta sendo usado como mero instrumento de
digitacéo de trabalho e em pesquisas pela I nternet, como complementacdo de informagéo
dos contetidos solicitados pelas disciplinas ou pesguisados em livros. Desta maneira, néo
explora nenhuma base pedagdgica da insercdo do computador no processo de ensino e
aprendizagem, nem provoca atitudes criticas ou de construcéo de conhecimento. A “[...]
tecnologia deve ser utilizada na escola para ampliar as opcdes de acdo didatica” (SANTOS,
2003, p. 26), com 0 objetivo de criar um ambiente de ensino e aprendizagem que
possibilite a postura critica, a curiosidade, a observacdo e a andlise, a troca de idéias, de
maneira que o aluno possa ter autonomia no seu processo de aprendizagem.

O uso dos computadores possibilita a construcdo e a reconstrucéo de representacéo
de multiplas idéias, que conduzem a criacd de um mundo abstrato e simbdlico e, ao
mesmo tempo, que fornecem diferentes formas de atuacéo e interacdo entre as pessoas. A
utilizacdo desses recursos proporciona aos alunos o incentivo as novas descobertas,
despertando o desgjo de aprender e de participar do processo de aprendizagem e gerenciar
0s conhecimentos de forma auténoma.

No segundo grupo, a colaboradora afirma que o uso do computador se restringiu
apenas para

- “Digitar os trabalhos das disciplinas de: Psicologia, Didatica, Filosofia e Histéria da

Educaczo I1” (Leo).

Nesta afirmacdo, houve a preocupacdo de estar nomeando as disciplinas que
utilizavam o computador, mas ndo buscando integracdo entre as mesmeas, pois foi usado de
forma individualizada. Por isso, a defesa de que a informéatica na educagdo é um recurso
para a inovacdo e o conhecimento por meio dos computadores, é “desenvolvida e
empregada em diferentes niveis e modalidades, com a finalidade de articular as disciplinas,
0s contelidos, possibilitando novas posturas em relacdo a pesquisa’ (SANTOS, 2003, p.
16).

O trabalho escolar precisa ser um trabalho de conhecimento contextualizado, de
forma que facilite a aprendizagem significativa. 1sso ocorre quando os conteldos das
diversas areas do conhecimento sdo associados com saberes que sdo trazidos pelos alunos,
implicando no uso de Vérias linguagens e daintegracdo desses saberes (ANDRADE, 2003).

Assim, 0 seu uso na escola pode superar a perspectiva disciplinar. As vérias
disciplinas do curriculo possibilitam ser exploradas de forma que solucionem um

guestionamento concreto, dentro de uma concepcéao interdisciplinar (ANDRADE, 2003).
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A Informatica Aplicada na Educacdo deve ser um recurso para a inovagéo e o
conhecimento por meio dos computadores, sendo empregada em diferentes niveis e
modalidades, com a finalidade de articular as disciplinas, os contetidos, possibilitando
novas posturas em relacdo pesquisa (SANTOS, 2003).

No terceiro grupo, a colaboradora afirma:
- “Na&o tivemos a utilizacdo do computador no Curso de Pedagogia® (Kika).

Essa afirmacdo apenas salienta que o contato que tinha com o computador
acontecia fora do ambiente da universidade. Isto € 0s demais instrumentos para “a
producéo do ensino, inclusive dos computadores, quase sempre ficam na periferia daquele
estilo béasico, sendo aprendidos e utilizados, em termos de manejo, muito mais fora da
escola do que dentro dela’ (SILV A, 2003a, p. 54).

O computador pode ser mais um recurso eficaz que a sociedade dispde para que o
homem possa fazer uma melhor interacdo com o mundo. Isto pode acontecer quando ele
for capaz de abrir novas possibilidades para a construcdo e a reconstrucdo do
conhecimento contextualizado da realidade em que vive.

Mas, para a insercao do computador na escola, torna-se necessario que o professor
e toda a comunidade envolvida no processo educativo desmistifiguem e rompam com 0s
tradicionais paradigmas dominantes para, entéo, interagir com a sociedade que prioriza o
conhecimento (VALENTE, 1999).

Neste sentido, destaca-se a importancia do papel do professor que envolve ndo so a
escola, como, também, o desenvolvimento do aluno em atitudes cognitivas. a concepcéo de
interacdo vinculada a acéo e areflexdo. Isto, porque “areflex&o sobre o proprio trabalho, e
a capacidade de assumir os resultados das posturas assumidas do ponto de vista ético e
intelectual, representam, em sua extensdo de significados, o termo responsabilidade”
(SANTOS, 2003, p. 39).

O uso do computador na educacdo pode possibilitar ap professor ampliar os
conhecimentos e a criacdo de situacOes de aprendizagens que desenvolvam o prazer de

aprender a aprender.
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4.1.4 Dados sobre o uso do computador

No item da entrevista semi-estruturada de dados sobre o computador, foram

guestionados:

Quadro 14— Questdes para obtencdo dos Dados Sobre o Computador

DADOS SOBRE O COMPUTADOR

9. Vocé usa o computador? sim nao
10. Como vocé iniciou o uso do computador?
sozinho curso amigod parentes  outra— Qual(is):

11. Quais programas vocé utiliza?

word windows explorer power point

excel internet explorer outros — Qual(is):
12. Vocé navega pelarede mundial de computadores? sim ndo
13. Vocé prefere paginas do tipo: esporte pesquisa

entretenimento conversacdo outros — Qual(is):

14. Vocé se comunica com outras pessoas por meio de:

correio e etrénico lista /ou grupo de discussio
Fonte: Questdes da entrevista semi-estruturada realizada em 2004.

No item 9, a0 serem questionadas se utilizavam o computador, todas as
colaboradoras afirmaram que sim. Duas delas revelaram que néo tinham o equipamento em
casa, por isso utilizavam o da escola quando necessitavam.

Em contradicdo com o avanco tecnoldgico que aperfeicoa a producéo, gerando
facilidades e maior conforto, as boas consegiéncias da tecnologia ndo chegam a grande
parte da populacdo, inclusive aos professores na aquisicdo de equipamentos para sua
préatica pedagogica.

Neste sentido, a escola precisa contar com “professores capazes de captar, entender e
utilizar na educacd as novas linguagens dos meios de comunicacéo €eletrdnicos e das
tecnologias, que cada vez mais se tornam parte aiva da congtrucéo das esruturas de pensamento
de seus alunos’ (SAMPAIO & LEITE, 1999, p. 19). O professor, neste contexto, necessita
atender a duas dimensdes, tanto a falta de equipamentos tecnoldgicos em algumas regides,
como em outras que possuem um grande aparato.

Na questdo 10, sobre como iniciaram 0 manuseio do computador, apresentaram-se

trés situacOes: @) seis colaboradoras iniciaram 0 uso do computador por meio de cursos de
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informatica; b) uma iniciou o uso por intermédio de amigos e parentes; ¢) a filha fazia o
papel de professora e a ensinava quando surgia uma necessidade.

Salienta-se a necessidade da busca pelo professor de hovos conhecimentos, porque
s ndo edstiverem familiarizado ou alfabetizado tecnologicamente, acabam néo
compreendendo esse movimento e, tampouco, tendo condigdes de “interpretar as maltiplas
linguagens dos audiovisuais, as novas formas de comunicacdo, as ideologias implicitas na
midia e, por fim, as possibilidades e sentidos pedagdgicos das tecnologias na pratica
escolar” (SILVA, 20033, p. 35). Mas, ao mesmo tempo em gue se salienta a necessidade de
alfabetizacdo tecnoldgica do professor, depara-se com outra dificuldade, que € a
velocidade com que essas informacOes, saberes e préticas ocorrem na atualidade. A
integracdo dos professores a Informatica Aplicada a Educacdo é um dos desejos das
maiorias das escolas.

Pode-se afirmar que o grande desafio inicial, em termos de realidade brasileira, é a
formacao de professores capazes de lidar com alunos em situacdes extremas. a) dos alunos
gue possuem conhecimentos tecnologicos avancados € 0 pleno acesso a0 universo de
informacdes disponiveis na Internet; b) aos que se encontram em plena exclusdo tecnoldgica,
sem oportunidade para vivenciar e aprender nesta nova realidade; ¢) das ingtituicdes de ensino
equipadas com as mais modernas tecnologias digitais; e d) aos espacos educacionais precarios
€ com recursos minimos para se trabalhar (KENSKI, 2001).

Ao serem solicitadas a citar os programas que eram utilizados por elas, as
colaboradoras mencionaram os programas. Word, Windows Explorer, Excel, Internet
Explorer, Power Point, Corel Draw, Paint e MS-DOS. Assim,

Gréfico 2 — Programas Utilizados pelas Colaboradoras Entrevistadas

Sequéncial

m Sequéncia2

OFNWAITNDXO
Ly
[

Fonte: Dados apresentados na entrevista semi-estruturada realizada em 2004.
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O Gréfico 2 apresenta os programas gque as colaboradoras utilizavam em seu
trabalho ou em trabalhos escolares. Todas as colaboradoras usavam o editor de textos
Word para digitacdo de trabalhos; e seis colaboradoras utilizavam o Windows Explorer,
Excel e Internet Explorer para atender ao mercado de trabalho. O aplicativo Power Point,
Paint, Corel Draw e MS-DOS foram apontados por uma colaboradora para uso no trabalho
comercial e curiosidade no seu uso.

Destaca-se 0 editor de texto Word por ser apontado pelas colaboradoras como
aquele que mais é utilizado por elas para a digitagéo de trabalhos no Curso de Pedagogia. E
0 Microsoft Word € um processador de texto composto de avancados recursos, que
disponibilizam qualidade aos documentos, tais como: oficios, relatérios, cartas comerciais,
boletins, folhetos, apogilas entre outras formas de redacdo. Por operar em ambiente
grafico, oferecem aos usudrios a praticidade de acesso imediato a todos os menus,
comandos e caixas de didlogos. As tarefas basicas, como copiar e mover fragmentos de
texto, paragrafos e desenhos, tornam-se simplificadas com o recurso “arrastar e soltar”,
bem como operacdes de insercdo de graficos, planilhas e desenhos. Os recursos avangados
do Word, também de facil acesso, asseguram uma producéo de consideravel nivel editorial
(RAMALHO, 1994).

A Internet Explorer permite o acesso e a navegacdo pela maior rede de
computadores do mundo. A rede conecta com universidades, laboratérios do governo e
individuos de todo o mundo. Enviam mensagens entre si, copiam arquivos um do outro
(CARDOSO, 1998). O software de correio eletrbnico tem conquistado cada vez mais
espaco em organizacdes de todos os tamanhos. A escolha de um software adequado de
correio €eletrénico faz ocorrer uma verdadeira revolugdo no método de trabalho e no
relacionamento dos funciondrios (RAMALHO, 1994). Como no relacionamento entre
professores/professores, alunos professores e alunos/alunos.

O Windows conta também com um acessorio para desenho e tratamento de imagens
simples, o Paint. A caixa de ferramentas pode ser considerada o coragéo do Paint, pois é
vital para seu funcionamento, oferecendo diversas opc¢des, como: lapis, apagador, balde de
tinta, lupa, pincel, linha spray, retangulo, elipse, poligono, retéangulo com cantos
arredondados curva e texto. O Paint € programa de pintura que permite pintar
eletronicamente na tela do computador, usando para isso as “ferramentas’ adequadas
(CARDOSO, 1998).
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As colaboradoras foram questionadas, no item 12, se navegavam na rede mundial
de computadores, qual a preferéncia das paginas da Internet e se comunicavam com as
outras pessoas por meio de correio eetrénico.

Das colaboradoras da pesquisa, sete afirmaram que navegam na rede mundial e s
uma delas ndo. Das que navegam, seis preferiam as paginas de pesquisa e entretenimento.
Uma navegava somente nas paginas de pesgquisa, e a outra preferia as paginas de
entretenimento e conversagdo. Assim, € necessario um discernimento, porque €
extremamente dificil diferenciar a informagdo védlida da falsa a0 se navegar na Internet.
“Freguentemente, somos bombardeados com informagdes falsas que muitas pessoas tomam
como verdadeiras e redistribuem para seus conhecidos, 0s quais, por sua vez, também as
passam adiante, em um ciclo de grande amplitude” (ALMEIDA, 2003. p. 91). Neste sentido,
ha a necessidade de um professor facilitador para acompanhar o aluno no seu trabalho
escolar.

Dentre os varios recursos e possibilidades destacados como aspectos positivos no
uso da Internet como ferramenta educacional, estdo: “a interacdo que ela permite, quer sgja
entre alunos, do aluno com o professor ou do aluno com a maguina, a facilidade de
comunicacdo, a possibilidade de publicacdo de materiais e a facilidade de acesso a
informacdo” (KALINKE, 2003, p. 42).

Na questdo da comunicacdo com outras pessoas por meio da rede mundial, seis
colaboradoras afirmaram que se comunicavam pelo correio eletrénico, sendo que duas ndo
Se comunicavam com outras pessoas por ndo possuirem computadores. No entanto,
afirmaram gue tinham grande expectativa em navegar durante a participacéo nas atividades
desenvolvidas nesta pesguisa. Assim, quando o0s alunos se comunicam por meio do correio
eletrénico, com pessoas de diversos lugares do mundo, comegcam a entender, a apreciar € a
respeitar as diferencas e similaridades culturais, politicas, ambientais, geogréficas e
lingUisticas dos véarios povos. “A visdo do mundo, e 0 seu proprio lugar no mundo se
transformam e mudam, e os contetidos do curriculo com isso, tornam-se atua, relevante e
integrado devendo partir de uma perspectiva multidisciplinar e globa” (HEIDE &
STILBORNE, 2000, p. 24).

Outro fator importante no uso da Internet como ferramenta educacional é o que
permite a facilidade de comunicacdo entre os envolvidos no processo. Os alunos,
professores, diretores, pais podem se comunicar por meio do correio eletrénico, uma das

comunicacdes mais efetivas, rapidas e mais eficazes do que aquela conseguida pelos meios
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de comunicacdo tradicionais, como telefone, telegramas e cartas. O e-mail pode ser
enviado e recebido independente do horario escolar. Este recurso eletrénico se torna
vantajoso por permitir acomunicacéo intermitente (BEHRENS, 2000; KALINKE, 2003).

As informagdes sobre o processo da alfabetizagdo serdo apresentadas a seguir.

4.1.5 Dados da alfabetizacdo
Para obter dados sobre o0 processo de afabetizacéo, foi indagado:

Quadro 15 — Questdes para Obtencdo dos Dados da Alfabetizacdo
DADOS DA ALFABETIZACAO

15. Vocé considera possivel afabetizar utilizando paginas infantis da Internet? Justifique.
16. Vocé conhece o software “Escritor” ?

sim ndo
Se respondeu sm. Diga como o conheceu? Quais atividades foram desenvolvidas?
Fonte: Questdes da entrevista semi-estruturada realizada em 2004.

Os dados obtidos na questéo 15 apresentaram situacOes diversas e possibilitou que
a pesguisadora visualizasse quatro grupos distintos sobre a possibilidade de alfabetizar

utilizando péaginas infantis da Internet.

No primeiro grupo, foram reunidas aquelas colaboradoras que apresentaram idéias
proximas do senso comum:

- “Considero possivel sim, apesar de ndo ter experiéncia no campo da educacdo” (Dani).

- “Acredito que o computador e as paginas infantis da Internet servem ou atuam como
um complemento para o processo de afabetizacdo, em alguns casos como uma
ferramenta que produz mais resultados. Se foi possivel alfabetizar, ndo me arrisco a
afirmar, pois ainda ndo tive essa experiéncia’ (Debby).

- “Creo que sga possived, mas desconheco meio e metodologias. Pretendo
receber/aprender esses contelidos nas aulas de sabado” (Sandra).

Da mesma forma que as colaboradoras, os pais adquirem essa mesma cultura do
senso comum. Os pais, naturalmente, desejam a melhor educacéo possivel para seus filhos.
Assim, como ha alguns anos, eles compravam enciclopédias em nimeros recordes, agora,
estdo comprando computadores e software para possibilitar aos seus filhos o seu uso. Com

isso, acreditam estar proporcionando um impulso na educacéo deles, mas enquanto os pais
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do passado talvez esperassem até que seus filhos soubessem ler para comprar
enciclopédias, “os pais de hoje estdo comprando computadores e software para seus filhos
pré-escolares, incluindo bebés de até oito meses de idade. Com a esperanca de garantir
alguma vantagem para as criancas antes de a educacdo formal comecar” (ARMSTRONG,
2001. p. 71).

Na educacdo escolar, ainda, ndo aconteceu a insercdo adequada do uso das
tecnologias visando a construcéo do conhecimento. O primeiro fator que colabora para que
ocorra esse fato é a convicgdo de que o papel da escola, em todos os niveis escolares, € de
educar seus alunos. Educacdo € uma forma de transmisséo de um conjunto organizado e
sistematizado de conhecimentos das disciplinas variadas que sdo dispostas nos curriculos
escolares. Da alfabetizacdo até a chegada a formacdo profissional, nos cursos de
graduacao, é exigida dos alunos a memorizacao das informacdes, que sdo transmitidas para
reproducdo nas provas e avaliagdes. Espera-se que a escola transmita valores e padroes de
comportamentos sociais adequados a vida em sociedade em que vivemos. Assim,
conserva-se o patrimoénio cultural da humanidade e sdo reproduzidas as atitudes sociais
esperadas (MASETTO, 2000).

No segundo grupo, estdo aguelas que se posicionaram visualizando o computador
como uma méaquina gque exerce um fascinio de estimulos visuais sobre os sujeitos. 1sto,
porque

- “Acredito que sim. Hoje as criancgas tém acesso a muitos estimul os visuais’ (L eo).

- “Sim. Tudo que é interessante fascina as criancas, através de novos modelos as
criancas estardo mais interessadas em aprender” (Mari).

- “Sim, 0 mundo de hoje é todo de estimulos visuais € 0 computador exerce o “papd”
destes estimulos. A crianca vive no mundo informatizado, interativo e virtual e com
certeza tudo pode ser trabalhado na alfabetizacdo” (Ninha).

A Internet é uma midia que facilita a motivacdo dos alunos pela novidade e pelas
possibilidades inesgotaveis de pesquisa que oferece. Essa motivacdo aumenta se o
professor cria um clima de confianca, de abertura, de cordialidade com os alunos.
Conforme destaca Moran (2000b, p. 53), independente da tecnologia, o que facilita o
processo de ensino-aprendizagem € a “capacidade de comunicacdo auténtica do professor
de estabelecer relacdes de confianca com os seus alunos, pelo equilibrio, pela competéncia

e pela simpatia com que atua’.
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O deslumbramento acontece na primeira etapa, diante de tantas possibilidades que a
Internet oferece. A seducdo que ocorre na navegagao, a0 descobrir coisas hovas, € mais
dificil de analis&-las, comparé-las, fazendo uma separacéo entre o essencial e o acidental,
colocando as idéias segundo uma ordem hierarquica, assinalando coincidéncias e
divergéncias. Desta forma, isso reforca uma atitude consumistas dos jovens frente a cultura
da producéo audiovisual.

Os alunos impressionam-se, no primeiro impacto, pelas paginas mais bonitas, com
imagens mais atrativas, com animagcoes e sons. As imagens animadas exercem um fascinio
idéntico ao desempenhado pelas imagens do cinema, do video e da televisdo. As paginas
menos atraentes visualmente sdo deixadas, as vezes, em segundo plano, acarretando perda
de informagdes, que possivelmente poderiam ser de grande valor (MORAN, 2000b).

No terceiro grupo, encontram-se aguelas que se posicionaram afirmando que
alfabetizacdo por meio do computador pode acontecer quando outros meios se mostraram

ineficientes.

- “Desta maneira, aguda crianca que, por ventura, sentir dificuldade na aprendizagem, podera
ser despertada dentro dela, o gosto pda alfabetizacdo, por intermédio do micro” (Leo).

- “[...] por meio de novos mode os as criancas estardo mais interessadas em aprender” (Mari).

Os professores tém liberdade para escolher seus proprios caminhos, mas nem todos
fazem uso deste direito. As limitagbes da formacdo pedagdgica, inseguranca, adesdo
imediata aos padrdes de ensino dos colegas mais velhos levam muitos professores recém-
formados a adotarem as formulas mais tradicionais de alfabetizacdo, ndo obstante o
insucesso dos alunos, a sensacdo do tempo e esforgo desperdicados. Ao mesmo tempo,
outros afabetizadores esd0 querendo entender as mudancas que vém ocorrendo na “teoria e na
pratica da dfabetizacdo, as mais importantes das quais relacionamse com a divulgacédo do
condrutivismo de Jean Piaget e as tentdivas de extrar deta teoria orientacéo didética para uso do
adfabetizador” (CARVALHO, 2003, p. 83).

A informética aplicada a educacdo favorece tanto o professor como o aluno, num
processo de ensino e aprendizagem significativo, possibilitando o desenvolvimento das
relacdes humanas em todos o0s aspectos. Mas, para que iSSO Ocorra, € preciso que o
professor tenha uma pratica reflexiva de suas técnicas e estratégias para atingir 0s objetivos

propostos.
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A predisposicdo em aprender, inovar, ampliar e construir o préprio conhecimento,
com a finalidade de propor novas situagdes em que seja favorecido o processo de ensino-
aprendizagem indica o entusiasmo do professor na sua prética reflexiva (SANTOS, 2003).

Na busca de novas propostas de alfabetizacdo, é que se propde nesta pesguisa a
insercdo das novas tecnologias ho seu processo como ferramenta educacional.

E, no quarto grupo, o posicionamento das colaboradoras foi sobre a questdo da
dificuldade para alfabetizar usando o computador, pois surge a necessidade de superacéo
por parte dos alunos e professores para enfrentarem o desafio da alfabetizacdo com o

computador.

- “[...] por ventura sentir dificuldade na aprendizagem, podera ser despertada dentro dela
0 gosto pela alfabetizacdo por intermédio do micro” (Leo).

- “Sim. Pdo fato do computador estar sendo mais acessivel aos alunos, porém, pouco
trabalhado e explorado seus beneficios. A afabetizacdo via Internet é valido, desde que
serespeita 0 desenvolvimento dos alunos, bem como estar preparado paratal desafio” (Tata).

Os desfios fazem parte de qualquer mudanca, tanto para 0 auno quanto para o
professor; portanto € necessario edtar preparado “para enfrentar uma prética desafiadora, na
busca do significado do seu ser e do seu fazer, em todos os segmentos da educacdo; o trabalho
de acéo ereflexdo do professor passaa ser um trabalho de pesquisa’ (SANTOS, 2003, p. 45).

Nesse momento da entrevista, as colaboradoras foram questionadas se conheciam o
software “Escritor” e se alguma delas havia manuseado ou empregado em alguma
atividade nas escolas.

As colaboradoras foram unanimes em afirmar que ndo conheciam o software
“Escritor” e ndo tinham nenhum conhecimento sobre 0 seu uso e manuseio. Para o
manuseio de um software, necessita-se de uma analise criteriosa, mostrando também que o
professor tem um papel fundamental no processo de aprendizagem. Em todos os tipos de
software, “sem o professor preparado para desafiar, desequilibrar o aprendiz, é muito
dificil esperar que o software per se crie as situagdes para ele aprender” (VALENTE, 1999,
p. 108). A necessidade de formacdo desse professor torna-se fundamental para que a
educacdo se desenvolva no aspecto da qualidade, deixando de ser baseada na transmisséo
da informagdo, passando a redlizar atividades na perspectiva da construcdo do
conhecimento pelo aluno.

O “Escritor” é um software educativo que € destinado, primeiramente, a ser

utilizado como instrumento auxiliar no processo de alfabetizacdo e de dominio da
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linguagem escrita. E um processador de textos de forma simplificada com um banco de
dados integrado para gerenciar classes, alunos e textos produzidos pelos alunos
(UNICAMP, 2005).

4.1.6 Questionamentos das colaborador as apresentados na entrevista

As opinides obtidas por meio dos questionamentos apresentaram as expectativas
das colaboradoras relacionadas com o que a pesguisa ofereceria sobre 0 uso do computador
como ferramenta educacional, no processo de afabetizacdo.

Pela andlise dos dados resultantes da entrevista semi-estruturada, diagnosticou-se a
necessidade de estudos sobre o0 uso do computador como ferramenta educacional. Foi
demonstrado, também, interesse por parte das colaboradoras sobre os fundamentos tedricos

e de programacdo que subsidiam o processo de alfabetizacéo.

- “O uso do computador, me leva a uma reflexdo quanto a nossa prética pedagogica.
Serd que estamos atendendo as expectativas dos nossos alunos?’ (Ninha).

- “Como podemos criar atividades no computador para trabalhar com as criancas?’
(Leo).

O uso das novas tecnologias tem invadido todos os niveis da sociedade, portanto
afeta a propria educacdo. Com o intuito de subsidiar uma formacdo que possibilite atender
as novas necessidades, é gque as colaboradoras possuem grande expectativa em relacéo a
pesguisa sobre 0 uso do computador como ferramenta educacional. Cresce entre alguns
professores, a despeito das dificuldades caracteristicas dos periodos de mudancas, a
conviccdo de que projetos e/ou cursos com vistas a informéatica contribuem para a melhora
de sua formacgdo docente. A utilizagdo do computador se constitui num processo em que 0
aluno pode abrir seus horizontes e se preparar para continuas mudancas, “pois a0 mesmo
tempo em que aprende a dominar 0s recursos do instrumento, aprende a pesuisar, a
idertificar problemas e a buscar solugdes’ (SANTOS, 2003. p. 26).

As reflexdes indicadas pelas colaboradoras salientaram a necessidade de
fundamentar o uso do computador como ferramenta educacional, possibilitando mudanca
na sua pratica pedagogica. Neste sentido, o professor necessita assumir uma teoria

pedagogica que lhe dé sustentacdo ao trabalho de orientar o aluno na construcéo do
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conhecimento. Portanto, 0 uso do computador na educacdo fundamenta-se na abordagem
construcionista, apresenta-se como uma possibilidade promissora. Essa concepcao oferece
condicdes para o professor agir, refletir e depurar 0 seu conhecimento em todas as fases
pelas quais ele devera passar na “implantacdo do computador na sua prética de sala de
aulac dominar o computador (software e hardware), saber como interagir com um aluno,
com aclasse como umtodo” (VALENTE, 1999. p. 141).

O ambiente construcionista deve ser interessante, rico em atividades, conceitos, e
acOes que gerem, constantemente, motivo e conhecimento a ser apropriado pelo aluno
(VALENTE, 1991). Nesta proposta, 0 professor, para manter o ambiente de aprendizagem
motivadora e interessante, precisa dominar a proposta do paradigma construcionista.

A propoga construcionista de Papert (1994) emprega o computador como
ferramenta para construcdo do conhecimento e para desenvolver a forma auténoma de
pensar do aluno, que interagindo com a maguina, possa buscar informacdes significativas
para resolucdo de uma situacéo-problema. O computador pode ser utilizado como fonte de
informacdo, mas também, como um instrumento que pode representar 0 pensamento.
Pensamento este imprescindivel na construcdo do conhecimento, na troca de informacdes e
elaboracdo projetos em conjunto com outros alunos, permitindo a criacdo de novas
situacOes de aprendizagem.

A entrevista possibilitou a identificacdo de necessidades que, apds apresentadas
pelas colaboradoras, constituiram-se em atividades propostas nas oficinas. As questdes
geradoras foram identificadas como:

a) Necessidade de aprender e ensinar com o0 computador.

- "0 que eu aprendi, gostaria de estar compartilhando e ensinando. Quero dizer fazendo
umatroca’ (Debby).

- “Espero aprender como usar 0 computador na sala de aula, especialmente no processo
de alfabetizacdo” (Ninha).

- “Na&o estou atuando na sala de aula, porém, no meu estagio ao fazer as observagdes, em
uma sala de 42 sé&rie com vérios alunos que ndo sabem ler. Eu espero, aprender para
poder encontrar uma “luz” para ajudé-los, nesta dificuldade” (Leo).

“Tenho algumas dlvidas de como eu contribuire para que aconteca a aprendizagem da
crianca. Mas esse é 0 motivo pelo qual estou aqui. Aprender” (Leo).

b) Compreensdo sobre 0 uso do computador como ferramenta educacional.
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- “Otrabalho com o texto sobre o construcionismo nos faz refletir a prética que temos em sala
de aula com o0 uso do computador. Na qual propomos atividades para os aunos que
acreditamos ser dindmicas, e acabamos ‘caindo’ nas mesmices que fomos educados’
(Ninha).

¢) Reflex&o sobre 0 uso da Informética na sala de aula.

- “E interessante, nas aulas de computacdo da escola, estar realizando projetos
elaborados por cada professor, colocando em pratica aguilo que estamos aprendendo”
(Kika).

- “Antes de iniciar o projeto, tinha uma compreensdo totalmente errada do que era
trabalhar informética com os alunos. Nao apenas devemos ensinar a parte técnica,
como também desenvolver no aluno a reflexdo sobre suas pesquisas e atividades
desenvolvidas na mesma. Sendo assim, tanto o professor como aluno deve estar
progressivamente refletindo na sua atuacdo com o computador. Para tanto, o projeto
esta sendo de grande auxilio no processo de aprendizado com atividades que possam
ser desenvolvidas com as criangas dentro da salade aula’ (Ninha).

d) Aprofundamento da qualidade de formacdo do professor.

- “[...] apefecoar 0 meu conhecimento para mehorar a minha atuacdo em sala de aula’
(Mari).

- “[...] nesse momento néo contribuo com sugestfes, mas com certeza de que hum futuro
bem préximo ele me sera muito Util na minha formacéo” (Leo).

€) O processo de alfabetizacdo apoiado pela Internet.

- “Nao consigo compreender como criar uma atividade com uso da Internet para estar
afabetizando” (Tata).

“Como criar atividades para trabalhar no computador?” (Sandra).
f) Andlise das paginas infantis da Internet.

- “Por meio das idéias trazidas pela Kika, vamos encontrar uma pagina infantil para
encaixar a atividade para ser desenvolvida com a crianca” (Tata).

- “Naatividade das receitas estou selecionando uma pagina, mas as receitas estdo muito
complexas’ (Ninha).

Todos os questionamentos das colaboradoras, diagnosticados por meio da

entrevista semi-estruturada, subsidiaram as agdes propostas nas oficinas. As agdes que

foram desenvolvidas nas oficinas seréo descritas e analisadas a seguir.
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4.2. As Acdes nas Oficinas

Nas oficinas, as acdes foram organizadas de forma que fossem sendo alternadas
entre atividades tedricas e atividades de programacdo. Assim, o desenvolvimento das
oficinas possibilitou construir os conhecimentos das colaboradoras e suas dificuldades
geravam novas agdes sobre o uso do computador, da Internet, e o0 apoio as atividades de
alfabetizagdo com o computador, visto como ferramenta educacional.

Sendo assim, as necessidades diagnosticadas pela entrevista possibilitaram a
organizacdo de trés oficinas denominadas. Oficina | — Conhecimento do Computador e da
Internet na Educacdo; Oficina Il — Processo de Alfabetizacdo apoiado pelo Computador;
Oficinalll — Planejamento e Execucdo de Atividades com Uso do Computador. A analise
das atividades segue essa mesma sequéncia.

A Oficinal — Conhecimento do Computador e da Internet na Educacéo - teve como
objetivo estudar aspectos da Informatica Aplicada a Educacéo na insercéo e no contexto da
sala de aula. Desta forma, desenvolveram-se as acOes e as reflexdes sobre a atuacdo do
professor e do auno face ao uso do computador como ferramenta educacional.

A Oficina Il — Processo de Alfabetizacdo Apoiado pelo Computador - foi
subsidiada pelos estudos tedricos do processo de alfabetizacdo, visando fundamentar as
colaboradoras na organizacéo de atividades que foram desenvolvidas com as criancas. Foi
utilizado o software “Escritor”, um processador de textos simplificado que apoiou o
processo de alfabetizacdo. Todas essas atividades foram realizadas buscando-se identificar
as possibilidades do uso do computador como ferramenta educacional, em uma perspectiva
construcionista, cuja proposta pedagogica foi abordada.

A Oficina lll — Planejamento e Execucdo de Atividades com Uso do Computador -
objetivou planejar e executar atividades que possibilitassem a reflexéo e a avaliacdo, por
parte das colaboradoras, de sua atuacdo profissional, com criangas em processo de
alfabetizacdo.

Nesse processo, procurou-se criar um ambiente apropriado para o desenvolvimento
de situacOes de aprendizagem, em que as colaboradoras refletiram sobre sua prética
pedagogica buscando um conhecimento de nivel mais elaborado. Uma vez que necessitam
criar um ambiente construcionista interessante para poder ser apropriado pelo aluno, rico
em atividades, conceitos, e acles a serem feitas e, para tanto, devem ser constantemente
motivadas (VALENTE, 1999).
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Sendo assim, foi assumida uma teoria pedagdgica que sustentasse o trabalho de
orientar as colaboradoras na construcdo do conhecimento sobre a abordagem
construcionista. Também, a forma de intervencdo assumida no desenvolvimento das
oficinas foi embasada nesta mesma abordagem. Nela, o professor atua com a funcéo de
facilitador na construcdo do conhecimento pelo aluno. Esse facilitador assume vérias
funcbes, dependendo do momento e das necessidades de atuacdo na oficina. Assim, a
funcéo do facilitador pode ser: metodoldgica, de pessoa-fonte, de animador, de catalisador
e negociador (ALTOE, 2001).

O desenvolvimento das trés oficinas aconteceu por meio de dezesseis encontros.
Cada encontro foi organizado com atividades tedricas e atividades de programacao.

Na organizacdo das atividades tedricas foram escolhidos textos produzidos por
destacados pesguisadores, como: a) Valente, 1999; Altoé, 2001; Vieira, 2003, objetivando
subsidiar as colaboradoras sobre 0s aspectos que fundamentam o uso do computador, como
ferramenta educacional. b) Além destes autores foram selecionados textos sobre a
alfabetizacdo para fundamentar o processo de aprendizagem na acdo alfabetizadora. Os
textos sobre alfabetizagdo foram os produzidos por: Feil, 1987; Mortatti, 2000; Pausas,
2004. Os textos foram disponibilizados para as colaboradoras por meio do correio
eletrénico. I1sto foi feito para que elas tivessem tempo habil para leitura prévia, no sentido
de agilizar e facilitar todo processo. Os textos eram enviados por e-mail com dois dias de
antecedéncia. Mas teve que ser alterado, porgue duas colaboradoras ndo possuiam acesso
ao correio eletrénico, por isso o envio deveriater um tempo maior para serem impressos e /
ou xerocopiados por elas. Assim, além das aulas presenciais, utilizaram-se, para envio dos
textos e comunicagdes, ferramentas da metodologia da educacéo a distancia por meio de e-
mails.

Os primeiros textos foram selecionados e organizados tomando-se por base o
diagnostico apresentado pelas colaboradoras nas entrevistas semi-estruturadas. Nos
encontros seguintes, foram sendo acrescentados outros textos, visando atender as
dificuldades que foram observadas tanto pela pesguisadora como pelas colaboradoras
durante as oficinas. As leituras e discussdes foram realizadas na busca de fundamentos
tedricos para subsidiar as questdes levantadas por elas durantes as atividades.

As atividades de programacéo foram realizadas no laboratorio de informética, onde
normalmente cada colaboradora atuava de forma individual. Algumas vezes preferiam

trabalhar em dupla. A ocorréncia de programacdo em dupla acontecia com aquelas que
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apresentavam dificuldades de programacdo e, por isso, procuravam as que tinham maior
conhecimento no seu uso. Cada acdo foi desenvolvida na tentativa de contextualizar as
situacOes pedagogicas possiveis de serem realizadas na salade aula. As colaboradoras, em
cada experiéncia de aprendizagem, deveriam vivenciar a possibilidade de realizar as
atividades, com a reflexdo necessaria sobre possiveis trabalhos a serem propostos
futuramente para as criancas. A falta de conhecimento das colaboradoras sobre 0 uso do
computador e do processo de alfabetizagdo gerou ansiedade e a busca da leitura dos textos.

A andlise dos dados coletados durante a realizacdo das oficinas, apresentou-se, na
visdo da pesguisadora, sob a 6tica de quatro momentos distintos. Conhecimento do
Computador e da Internet na Educacéo (Oficina 1); Processo de Alfabetizacdo Apoiado
com Uso do Computador (Oficinall); Planejamento e Execucéo de Atividades com Uso do
Computador (Oficina I11); e, ao final, apresentou-se a avaliacdo das oficinas pelas
colaboradoras da pesquisa.

A seguir, apresentam-se 0s dados coletados em cada oficina, seguidos das

respectivas analises.

4.2.1 Oficina | — Conhecimento do computador e da internet na educacao

A primeira oficina foi realizada com seis encontros de estudos. A primeira acéo foi
contextualizar a participacdo das colaboradoras na pesguisa, esclarecendo as duvidas
apresentadas. A organizacdo e plangjamento das atividades que seriam desenvolvidas com
as criancas foram objetos de maior questionamento. A pesguisadora foi minimizando os
guestionamentos no desenvolvimento das oficinas.

Nesta oficina, os textos propostos para atividade teodrica tinham como objetivo
subsidiar a aplicacéo da informatica na educagéo por meio de um breve histérico dateoria
pedagdgica e, principalmente, sobre a fundamentacéo tedrica que permitiria ao professor a
construcdo de uma prética educacional que tivesse o0 computador como ferramenta.

O primeiro texto foi de Valente (1999), que apresenta um breve histérico
introdutério do computador na escola e aponta a diferenca de insercdo entre as escolas
americanas, francesas e as brasileiras. Destacou-se que, no Brasil, houve uma preocupacdo
pedagdgica na introducdo do computador na escola, diferente de outros paises. Tanto que,

nos Estados Unidos, objetivou-se promover a alfabetizacdo na informética com enfoque
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mercadologico e, ha Franca, buscou-se a preparacdo do aluno para 0 mercado de trabalho.
No Brasil, as propostas pedagdgicas de Informatica Aplicada a Educacdo foram
fundamentadas nas pesquisas realizadas entre as universidades e as escolas da rede publica.
Portanto, o objetivo foi provocar mudancas pedagdgicas profundas no sistema de educacéo
(VALENTE, 1999; MORAES,1997).

Na sociedade industrial, 0 homem, nesse contexto, € empregado de forma técnica,
ou seja, como objeto. O taylorismo e o fordismo priorizaram a produc&o de riquezas sob 0
ponto de vista econdémico, ofuscando as implicacBes dos resultados desse processo. Neste
sentido, a sociedade industrial, tendo como base a tecnologia produzida pelas relactes
capitalistas na sua forma de producdo, apresenta como caracteristica um governo
totalitério. Assim, a forca imposta pela sociedade tecnolégica padroniza os trabalhadores,
porque ndo é mais o trabalhador que faz uso da maquina, e sim o ritmo da maguina que faz
0 operario trabalhar (SILVA 1991; KEMPA, 2003). Essa influéncia determinante da
racionalidade técnica, que mecaniza e padroniza o0 mundo, influenciou a insercéo dos
computadores nas escolas norte-americanas com enfoque mercadolégico e a francesa
priorizou o mercado de trabalho.

No Brasil, a insercdo do computador na escola ocorreu porque a LDB n°
0.394/1996, ao estabelecer as diretrizes e bases da educacdo nacional, incentivou a
compreensdo das tecnologias para a formacéo bésica do cidaddo em todos os niveis de
escolarizacdo (BRASIL, 2005), priorizando as propostas pedagdgicas para 0 uso do
computador.

Destacou-se 0 desegjo da comunidade cientifica na criacdo de ambientes
educacionais, usando o computador como ferramenta para facilitar o processo de ensino e
aprendizagem. Mas os resultados obtidos ndo alteraram o sistema educacional como um
todo. O desafio era a mudanca da abordagem educacional: transformar a educacéo centrada
na transmissdo de informacdo para aquela em que o aluno possa realizar atividades por
intermédio do computador e, com isso, aprender. Desta forma, procurava englobar tanto a
formacdo dos pesquisadores dos centros, como 0s cursos de formacdo ministrados e a
producéo de software educacional elaborados. A andlise das diversas experiéncias
realizadas permite diagnosticar que, para que haja a mudanca pedagdgica desejada, ndo
depende somente da instalacéo do computador na escola. Essa mudanca precisa ocorrer no

espaco e no tempo da escola (VALENTE, 1999).
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No inicio do estudo, salientou-se as observacdes que foram realizadas pela Kika na
escola de sua atuacdo. Essa observacéo possibilitou exemplificar como o computador esta

sendo utilizado em algumas escolas.

- “As professoras de educacdo infantil acessam as péginas educativas para: contar
histérias infantis para os alunos; desenhos so para colorir; ou ha utilizacdo do teclado e
do mouse. As de ensino fundamental os alunos digitam os trabalhos que a professora
corrige naauladeinformatica’ (Kika).

Assim, fica evidente que a metodologia das atividades desenvolvidas no laboratorio
de informética apresenta um enfoque de uso do computador em uma perspectiva que néo
indica alteracéo da prética pedagdgica, pois se busca apenas promover a alfabetizacdo em
informatica, com manuseio e digitacdo. Na tentativa de acompanhar as mudancas, as
escolas adotam o0 uso do computador sem alterar o esgquema tradicional de ensino, na
tentativa de atender as exigéncias do mercado (PENATI, 2005). O uso de tecnologia no
ensino ndo se reduz a aplicacdo de técnicas por meio de maguinas, “ou ‘apertar teclas e
digitar texto, embora possa se limitar aisso, se ndo houver reflexéo sobre a finalidade de se
utilizar os recursos tecnolégicos nas atividades de ensino” (SANTOS, 2003, p.26).

Neste sentido, o objetivo da oficina se acentua, porque a proposta inicial € de
possibilitar reflexdes sobre a mudanca na prética pedagégica de introducéo da Informética
Aplicada a Educacdo. Por isso, fundamentou-se nas experiéncias dos projetos propostos
pelo MEC, por exemplo, 0 EDUCOM, que poderdo subsidiar o trabalho na perspectiva da
construcdo do conhecimento, com uso do computador como ferramenta educacional, na
abordagem construcionista (VALENTE, 1999).

Estudou-se o texto de Altoé (2001) sobre o construcionismo. Termo criado por
Papert (1994) para designar sua teoria educacional que apresenta como principal
caracteristica 0 exame das idéias necessarias para construcdo mental com o0 uso do
computador. O construcionismo caracteriza-se pelo uso do computador para a realizacdo
de construcdes concretas que se explicitam natela do equipamento e funciona como fonte
de idéias para o desenvolvimento de construcbes mentais. Essas agdes geram novas
construgdes que possibilitam a criacdo de movimentos dialéticos entre o abstrato e o concreto
(ALTOE, 2001).
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Na tentativa de possibilitar um maior entendimento da proposta construcionista,
guestionou-se as colaboradoras sobre a base pedagdgica que fundamenta as acdes na escola

em gue atuam. Assim, uma das colaboradoras afirmou:

- “E o construtivismo e sociointeracionismo. Sabemos que isso é na teoria, mas o que
acontece é que muitas vezes trabalhamos de forma tradicional, porque aprendemos
destaforma’ (Ninha).

Fica evidente que prevalece o que se aprende na escola e que ha uma certa confuso
na compreensdo das teorias. Portanto, havia a necessidade de se buscar maior
conscientizacdo, conhecimento e mudanca pelos professores, e a adocéo e busca de uma
teoria pedagogica que fundamentasse a sua pratica, como também para o uso do
computador na educacdo. A mudanca pedagdgica almejada é a passagem de uma educacdo
“baseada na transmissdo de informacdo, na instrucdo, para a criagdo de ambientes de
aprendizagem nos quais os alunos realizam atividades e constroem o0 seu conhecimento”
(VALENTE, 1999, p. 30).

Outro estudo foi “A atividade de programacdo e nocéo de erro” de Altoé (1993). O
aluno ao realizar uma atividade de programacao pode encontrar dois tipos de erros. “o erro
sintético do comando e o erro conceitual” (VALENTE, 1991. p. 41).

Neste sentido, a colaboradora Leo exemplificou a nocdo de erro compreendida por

elacom um relato do que ocorreu com sua filha, em sua casa.

- “Minhafilha trocou a unidade central de processamentos (CPU) do computador, e ela
programava e ndo dava certo. Assim, eu falei para ea desfazer tudo e comegar tudo de
novo. Ela ficou brava, e se eu perder tudo. Ué! Comeca tudo de novo. Entdo! Ela
acabou fazendo o que eu pedi e refazendo novamente e acabou dando certo” (Leo).

Nesta perspectiva, no primeiro encontro da oficina, a Leo iniciou com esta

afirmacao:

- “Tenho muita dificuldade em usar o computador, quando tenho alguma dificuldade,

peco para meus filhos me ajudarem” (L eo).
No decorrer da oficina, com atividades tedricas e de programacdo, ela foi
adquirindo conhecimento necessario para construir e ampliar 0 uso do computador. 1s0

possibilitou a mudanca de papéis em sua casa, antes, sempre os filhos a ensinavam, agora,
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elatambém podia compartilhar o que havia aprendido. O medo do erro foi substituido pelo
desafio de procurar acertar com atentativa e erro.
Para melhor entendimento do texto trabalhado sobre a nocdo de erro, a

pesguisadora indagou como a escola vé o erro:

“Como ponto negativo” (Ninha).
- “Néoécomo meo deavdiacio ereprovacan? E com uso do computador?” (Pesouisadord).
- “Temqueser com huma nova perspectiva, na construcdo de conhecimento” (Ninha).

E evidente que a aprendizagem sem medo do erro acaba promovendo uma agdo que
possibilita a modificagdo do resultado. A escolatem como lema e ensina de maneira que 0s
erros sejam vistos como males que devem ser evitados. Com isso, 0 que o aluno faz é ndo
pensar, nem examinar os seus erros. Na modalidade de programacéo do computador, a
depuracéo tem como proposta para 0 erro uma atitude oposta. O auno ao realizar uma
atividade de programar o computador, transpde a experiéncia, possibilita uma
aprendizagem maior que em outra atividade, encontrando na depuracdo a fonte de
aquisicdo de conceitos e edratégias de uso desses mesmos conceitos (LEITE, 1987).

O estudo sobre o ciclo descricdo-execucdo-reflexdo-depuracdo-descricao,
complementa o texto anterior, sobre “A atividade de programacéo e a hocéo de erro”, na
perspectiva do uso do computador como ferramenta educacional. O conceito do
construcionismo foi ampliado por Valente (1999), como também especificou os elementos
gue congtituem o ciclo descricdo-execucdo-reflexdo-depuracdo-descricao.

A nocdo de erro e o ciclo descricao-execucdo-reflexdo-depuracdo e descricéo,
foram temas de discussdo entre as colaboradoras. Uma delas apresentou a seguinte

argumentacao:

- “Como acontece a descricdo? e a execucdo? Nao é quando executa a acdo. A reflexao?
E quando erra ereflete o quefoi feito pararealizar uma nova descricgo. E a depuragso?
E quando depura e retoma o ciclo novamente para consertar, quando a descricio n&o
forneceu o resultado que eu esperava. Agora entendi o ciclo” (Debby).

Na afirmacdo da Debby, verificase que obteve a compreensdo sobre o ciclo.
Assim, a0 programar 0 computador e descrever a seqiéncia de cada acdo com uma
linguagem de programacéo que o computador possa executar a descricdo do que o aluno

executou, inicia-se o ciclo de agdo. Com isso, 0 que o aluno fez € executado de forma que
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0 computador forneca uma resposta e, com essa execucao, possa permitir a ocorréncia de
duas situacdes. Na primeira resposta, o resultado fornecido esta certo e atividade se
conclui. JA no segundo, o resultado do computador ndo corresponde ao esperado, entdo o
aluno refletira sobre o processo de representacdo do problema até que chegue a uma
solucdo. Esse processo pode promover reflexdes na busca da compreensdo do passo a
passo adotado pelo aluno, dos conceitos envolvidos, dos erros cometidos e das formas
possiveis de corrigi-los. Dessa forma, permite-se que o aluno, ao depurar 0 programa,
insira NOVOS conceitos ou novas estratégias. Apds as alteragdes na descricdo do programa,
ele é novamente executado e o ciclo descricdo-execucao-reflexdo-depuracdo-descricdo se
repete até aingir um resultado satisfatorio (VALENTE, 1999; ALMEIDA, 2000a, 2000b;
ALTOE, 2001).

Outro texto selecionado para estudo foi “Avaliacdo de software educativo:
reflexdes para uma analise criteriosa’. Teve como objetivo discutir os critérios para
avaliacdo tanto de um software educativo, como de uma pagina infantil da Internet para ser
disponibilizada as criancas (VIEIRA, 2003).

Os diversos tipos de softwares utilizados nas escolas podem ser classificados por
categorias, de acordo com seus objetivos. tutoriais, programacao, aplicativos, exercicios e
praticas, multimidia e Internet, simulacéo e modelagem e jogos (VIEIRA, 2003).

Apobs esse estudo, as colaboradoras comegaram a perceber que, ao analisar as

paginas infantis, a proposta pedagogica pode ser identificada. Eis uma das afirmactes:

- “Acesseal apéagina da Ruth Rocha e no preenchimento das palavras cruzadas ndo dava a
resposta, aceitava tudo como resposta correta. Assim éigual no livro didatico” (Kika).

Na avaliacdo de uma pagina infantil para uso educacional, segundo a concepcéo
construtivista de aprendizagem, a da Ruth Rocha, acessada pela Kika, foi classificada pelos
tedricos como software de exercicios e préatica. Sua caracteristica consiste na apresentacéo
de licBes ou exercicios, em que o aluno tem como acdo virar a pagina do livro eletrénico
ou realizar 0s exercicios, e o resultado podem ser avaliados pelo proprio computador, ndo
exigindo a compreensdo do que se esafazendo (VALENTE, 1999; VIEIRA, 2003).

O proximo texto selecionado para estudo foi “O professor em atuacéo em ambiente
informatizado”. O objetivo eraidentificar ostipos de facilitadores que orientam o aluno em

suas atividades, possibilitando sua autoformaggo (ALTOE, 1993).
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Diante das dificuldades surgidas com as questdes metodoldgicas, o professor tem
necessidade de buscar conhecimentos que complementem sua formacdo na exploracéo de
uma situacdo rica, como forma de expressdo dos problemas e devidas solucdes que
poderdo ser encontradas. Com isso, tem-se um facilitador que desempenhara vérias
funcdes a0 mesmo tempo (ALTOE, 1993).

Primeiramente, apresenta-se o facilitador metodoldgico, funcdo que é exercida
guando ajuda o aprendiz a compreender as dificuldades de natureza metodoldgica. Esse
facilitador assume outras formas de atuacdo em ambientes que proporcionam
aprendizagens como: pessoa-fonte, animador, catalisador e negociador (BOSSUET, 1985).

As atividades de programacdo da oficina | foram introduzidas de forma que
pudessem atender e respeitar 0 manuseio da maguina por cada uma. Cada qual no seu
ritmo, aquelas que possuiam maior alfabetizacdo tecnoldgica ajudavam a colega e iam
colocando em prética os aspectos que haviam sido estudados teoricamente. Algumas
colaboradoras tinham preferéncia por trabalhar em dupla, na tentativa de diminuir tal
dificuldade. O aluno, ao ensinar a outros, possibilita, também, uma auténtica forma de
avaliacdo, ja que a capacidade de ensinar uma habilidade particular € uma clara
demonstracéo de como o assunto foi completamente compreendido. A utilizacdo de formas
cooperativas de aprendizagem melhora as “competéncias dos entendidos em informética
em sua classe, distribuindo-o0s entre 0s grupos para agir como lideres durante as partes
relacionadas a tecnologia do projeto” (HEIDE & STILBORNE 2000, p. 62).

Deste modo, a teoria construcionista foi sendo vivenciada para que, com a ajuda
mutua, as colaboradoras fossem construindo 0 seu conhecimento em contato com o
computador. Essa construcdo foi sendo ampliada a medida que iam reconstruindo aquilo
gue ja sabiam, usando 0s novos esquemas de assimilacao.

No uso do aplicativo Paint, como todas as colaboradoras afirmaram que ja
conheciam o aplicativo, foi solicitado que fizessem um desenho livre. Depois de um
tempo, a pesquisadora verificou que o desenho apresentava caracteristicas muito parecidas,
S0 variando as cores e pequenos detalhes. Em seguida, foi solicitado que todas
observassem o desenho criado pelas colegas na tela dos outros computadores. A

observacéo das telas gerou espanto. Assim, afirmaram:

- “Vocétambém fez uma casal” (Ninha).

- “Vocécopiou 0 meu desenho!” (Debby).
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Ou apresentaram desculpas, tais como:

- “Professora, a casa é mais facil de desenhar pelo computador, sdo feitas de linhas retas,
sendo tinha feito uma arvore’ (Debby).

Quando a colaboradora ndo apresentou as habilidades necessarias para manusear 0

mouse, disseram:;

- “Como déi a méo paradesenhar” (Leo).

“O mouse néo vai onde eu quero” (Sandra).

No segundo momento, a pesguisadora solicitou que todas refletissem sobre o que
tinham desenhando. E se fosse seu aluno? O que estariam desenhando? Afirmaram que

realizariam:

- “Desenhos animados que véem natelevisdo” (Ninha).
- “A mée afamiliaou os colegas’ (Sandra).
- “Osbrinquedos’ (Leo).

A reflexdo sobre o que foi desenhado e o que poderia ter sido desenhado motivou
as colaboradoras a investir em novas criagcbes. Em uma rotina habitual planejada, pode-se
produzir um resultado ndo esperado e responder a acdo, por meio de duas formas de
reflexdo: a reflexdo-sobre-a-acéo (apos a acado) ou reflexdo-na-acéo (no meio dela), sem
interrompé-la e podendo interferir na situagdo em desenvolvimento, conforme foi realizado
pela pesquisadora (SCHON, 2000). Apds a reflexdo-na-agdo pelas colaboradoras, elas
apresentaram desenhos diferentes da casa, 0 desenho do dinossauro, desenho de um amigo,

de caminhdo. Constataram que:

- “Comoénmasdfidl dessnhar umacoisague pansamos etemos que passar parao computador” (Ninha).
- “Euquero fazer uma coisa. Mas ndo consigo levar 0 mouse onde quero” (L o).

- “Tenho certeza que as criancas ndo teriam essas dificul dades, sdo mais &geis’ (Leo).

- “SOguendo desisem, como nds estamas querendo, com as dificuldades encontradas’ (Ninha).

Durante a realizacéo das atividades com o aplicativo Paint, todas foram vencendo
suas dificuldades e descobrindo novas formas e cores para aplicar em seus desenhos.

Comunicaram as novas descobertas as colegas.
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No final, a pesquisadora questionou: por que, inicialmente, todas fizeram o mesmo
desenho? O questionamento buscou possibilitar a reflexdo-sobre-a-aco (depois) (SCHON,
2000). Consideraram gue desenharam a casa porque estavam acostumadas a cumprir o que
Ihes eram solicitados. Sendo assim representaram, no desenho, 0 que aprenderam no seu
processo de escolarizac8o. Mas, a partir do momento em que foi solicitada a reflex&o sobre
0 que uma crianca desenharia, mudaram os desenhos, e encontraram dificuldades para
desenhar, natela do computador, aguilo que pensavam.

Além disso, atela do computador € um meio muito mais atraente do que uma folha
de papel. O texto ou 0 desenho natela do computador pode ser facilmente lido (visto) por
mais de uma pessoa enquanto vai sendo feito, tornando a escrita dos sujeitos mais acessivel
a comentérios e a criticas. 1sso encorgja os professores a colocarem seus estudantes “em
discussbes a respeito daquilo que estdo escrevendo, e 0s estudantes sdo capazes de
trabalharem juntos e criticar os trabalhos uns dos outros enquanto produzem ou revisam
seustextos’ (ARMSTRONG & CASEMENTE, 2001, p. 108).

Neste sentido, o trabalho apresentado na tela, com a visualizacdo do desenho e a
discussdo das colaboradoras, demonstrou que o simples manuseio do aplicativo do Paint,
que é o conhecer-na-agdo (SCHON, 2000), conhecimento que se traz, nd0 possibilita a
apresentacdo das habilidades necess&rias para 0 uso desgavel. Por isso, resulta nas
dificuldades apresentadas e no desenvolvimento da atividade e as possibilidade das
reflexdes buscando a aprendizagem.

Na continuidade da programac&o, objetivou-se a selecdo de paginas infantis da
Internet para organizacdo e plangjamento de atividades a serem desenvolvidas com as
criancas em processo de alfabetizagdo. De inicio, foram sugeridas as seguintes paginas

infantis; www.sitiodosmiudos.pt; www.omeninomaluguinho.com.br;

www.smiliguido.com.br; www.turmadamonica.com.br e www.objetivo.br/saladivertida. A

primeira dificuldade foi que uma delas ndo conseguia acessar a Internet. A solucéo que
encontrou foi mudar de méaquina até conseguir 0 acesso desejado. Esta situacdo evidenciaa
caracteristica de alguém que ndo aceita algo que ndo funcione e busca, com autonomia, a
solucdo, € um aluno ativo.

O primeiro contato com a pagina infantil foi visto por elas como se fosse a entrada

para um mundo magico do faz de conta. Verificaram-se afirmacdes, tais como:

- “No meu tempo ndo tinha esse jogo de imagens e cores, isso élindo” (Leo).
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- “Setivesse som, seria ainda melhor?’ (Ninha).

As péaginas infantis tém um visual e um jogo de magia que extasia até os adultos.
Uma delas verbalizou que estava pensando na crianca e nas possibilidades de atividades
gue poderiam ser desenvolvidas. Destacou que, no livro didético, as histérias sdo
inanimadas e que, na pagina da Internet, o trabalho com a histéria poderia surtir um efeito
mais fécil e produtivo se fosse usado como ferramenta educacional no processo de
alfabetizacdo, utilizando esse fascinio das imagens e o contelido da histéria para motivar 0s
alunos.

Na atividade de programac&o, com base no texto trabalhado anteriormente sobre
analise criteriosa do software, foi possivel umareflexao sobre o0 uso das paginas infantis da

Internet no processo de alfabetizacéo pelas colaboradoras. Seguem algumas inferéncias:

- “Acesse a pagina da Ruth Rocha e no preenchimento das palavras cruzadas ndo dava a
resposta, aceitando tudo como resposta correta, ndo esta parecendo maguina de
ensinar?’ (Kika).

- “O jogo dereciclagem é muito visual etem a necessidade de ir preenchendo corretamente
aatividade e, com isso, a crianga guardaria mais o contelido a ser trabalhado” (L €0).

Neste sentido, os textos de estudos fundamentaram 0s questionamentos e a
possibilidade de soluciona-los. Tanto no sentido da busca de uma analise criteriosa do
software educacional (pagina infantil) que possibilitasse a organizacdo de uma atividade
para ser desenvolvida com as criangas na construcdo do conhecimento, como também para
organizar e plangjar as atividades em uma perspectiva do ciclo descrico-execucéo-
reflexdo-depuracdo-descricao.

Nas palavras cruzadas da pagina da Ruth Rocha, a atividade estava programada
para aceitar todas as palavras preenchidas como corretas, possibilitando, assim, a reflexéo
das colaboradoras. A atividade da forma como estava disponibilizada apresentava
caracteristicas de aprendizagem que ndo contribuiam a construcdo do conhecimento.
Diferentemente, na atividade do jogo de reciclagem, as colaboradoras, em suas analises e
reflexdes, teceram consideracdes que a atividade ndo aceitava as respostas como corretas,
forcando a crianca a buscar informacdes para o seu preenchimento. Informacéo esta que
poderia ser fornecida pela busca na pégina infantil, auxiliada pelo facilitador
metodologico, ou com a complementacdo do conteldo apresentado pelo professor
facilitador pessoa-fonte (ALTOE, 1993).
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Na atividade de programacdo, foi apresentado as colaboradoras o software
“Escritor”, para que fossem planejadas atividades para serem desenvolvidas com as
criancas em fase de alfabetizacdo, por meio do software. As colaboradoras ndo conheciam

o software questionaram:

“Como é esse Escritor?’ (Tata).

- “Fazendo uma avaliacdo do Escritor €le tem caracteristicas de maquina de ensinar ou
possibilita a construcdo do conhecimento pelo aluno?’ (Debby).

- “Oquediferenciauma coisa daoutra?’ (Pesquisadora).

O software “Escritor” € um processador de texto smplificado se considerado sob o
ponto de vista do ciclo descricdo-execucdo-reflexdo-depuracdo e descricdo. Quando o
aluno esta digitando um texto no processador de texto, a interacdo com o computador é
mediado pelo idioma materno e pelos comandos para formatar o texto. Os processadores
facilitam a escrita, mas sO pode executar os aspectos da formatacdo ou estilos da escrita,
ndo apresentando a possibilidade do retorno do significado ou do contelido do que quer
dizer o autor. Assim, a reflexdo e depuracdo na atividade com processador de texto
somente sd0 possiveis em seu formato do texto (VALENTE, 1999; VIEIRA, 2003).

Com 0 uso do software “Escritor”, a instalacdo por meio do CD possibilitou as
colaboradoras o desenvolvimento da parte técnica. Também, foram realizadas as instrucdes
de seus aplicativos. Mas as colaboradoras demonstraram um maior interesse para a
organizacdo e planejamento das atividades a serem desenvolvidas no computador por meio
do software Escritor e das paginas infantis da Internet, com as criancas em processo de
alfabetizacdo.

Porém, mesmo assim, foi esclarecida a questédo da verificacdo da ortografia da
escrita, que seria um dos requisitos para o bom andamento da Oficina I1l. Deveriam
acessar 0 comando, revisar na barra de ferramentas ou a opcéo revisar no menu editar.
Uma janela foi aberta, indicando todas as palavras desconhecidas do texto pelo
computador. Como se trata de um programa educacional, o software “Escritor” nédo
apresenta a forma correta de escrever a palavra, indicando-a como desconhecida. Além
disso, ha a possibilidade da palavra indicada ndo estar errada, mas ser apenas desconhecida
pelo computador. Assim, no desenvolvimento desta acdo possibilita-se a construcdo da
lista de palavras que cada crianca escreve (UNICAMP, 2005).
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Ao final da Oficinal, as colaboradoras foram questionadas sobre o objetivo inicial
da mesma. As reflexdes apresentadas indicaram que os objetivos foram alcancados e que a
metodologia das atividades no laboratorio de informética de muitas escolas apresenta um
enfoque do uso do computador em uma perspectiva que ndo indica alteracdo da prética
pedagdgica, pois se busca apenas promover a alfabetizacdo em informética e, também,
atender as exigéncias do mercado.

Outro aspecto a ser destacado foi a compreensdo da nocdo de erro com 0 uso do
computador, que passou a ser vista de forma construtiva. Além disso, o ciclo descrigdo-
execucdo-reflexdo-depuracdo-descricdo foi vivenciado por todas as colaboradoras nas
atividades de programacdo. A avaliacdo necessaria para o trabalho critico com o uso de
paginas infantis foi feita por elas no desenvolvimento das atividades com as criangas,
principalmente o papel do professor que deixa de ser mero entregador de informacéo e
assume a busca de mudanca da sua prética pedagogica passando a atuar na diregdo de
promover a congtrucdo do conhecimento pelo aluno. Essa experiéncia fez com que
percebessem a diferenca de sua prética e a da escola. As colaboradoras afirmaram que as
professoras acessam as péginas educativas, nas escolas, apenas para ouvir as historias
infantis ou para colorir os desenhos. Afirmaram, também, que o uso do computador acaba
se restringindo ao manuseio do teclado, do mouse ou, ainda, a digitacdo de texto e corregéo
na aula de informética.

Foram evidenciadas ainda, pelos questionamentos das colaboradoras, desde o inicio
da oficina, formas para organizar atividades a serem desenvolvidas com as criancas em

processo de alfabetizacdo. Com isso, apresenta-se 0 plangjamento e execucdo da Oficinall.

4.2.2 Oficina |l - Processo de alfabetizacdo apoiado pelo computador

Na Oficina |1, aconteceram dois encontros de estudos. A primeira acdo foi a
contextualizacdo da alfabetizacdo no Brasil. As discussdes iniciais que as colaboradoras
desenvolveram foi sobre a integracdo dos contetidos das disciplinas do Curso de Pedagogia
cursadas até aquele momento. Utilizou-se como subsidio o texto fornecido na Oficina,
“Historico da alfabetizacdo até o construtivismo”. A pesquisadora fundamentou-se em
tedricos da alfabetizacdo (FEIL, 1987, MORTATTI, 2000) para a organizacdo do texto,

objetivando contextualizar o processo de alfabetizacdo e salientar as metodologias
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utilizadas no Brasil, para fundamentar a organizacéo das atividades a serem desenvolvidas
com as criangas.

Neste sentido, as argumentacdes das colaboradoras foram unanimes.

- “Queremos um direcionamento daquilo que esta dando certo na alfabetizacdo. A partir
dai vamos pesquisar. Os professores pedem que nos pesquisemos no Curso de
Pedagogia, sem dar um direcionamento” (Leo; Debby e Sandra).
As reflexdes realizadas destacaram que, no caso brasileiro, depois de mais de cem
anos desde a implantacdo do modelo republicano™ de escola, ainda hoje, debates e
denuincias do fracasso da escola sobre o processo de alfabetizacdo vém ocorrendo.
Destacou-se que a causa do fracasso, as vezes, € atribuida ao método de ensino, outras
vezes, a0 sistema escolar, ou ainda, a causa encontra-se no aluno e, finalmente, no
professor. 1sso pode ocasionar um outro tipo de ilusdo e contradicdo que é a busca de um
sentido “moderno” de escola e de educacdo (MORTATTI, 2000).

As discussdes possibilitaram a compreensdo de que, nessas lutas revoluciondrias
pela supremacia de verdades cientificas e definitivas, surge uma pendéncia entre o que é
moderno ou antigo, observa-se que o debate recai sobre 0 método e sua eficacia na
alfabetizacdo. A base tedrica para a discussdo € derivada da psicologia (da infancia), ou do
nivel de maturidade do aluno, ou do processo de aprendizagem do sujeito cognoscente, ou,
ainda, da psicologia genética piagetiana, mas o “objetivo permanece: busca de eficiéncia
na alfabetizacdo, partindo da base tedrica fornecida pela psicologia® (MORTATTI, 2000,
p. 300). Observou-se que coexistem diferentes modernidades no que se refere a
alfabetizacdo de acordo com a forma como, em cada periodo, produziu-se o conhecimento,
buscando preencher com uma verdade cientifica 0 espaco produzido entre o passado e 0
futuro e com ailusdo de ter se libertado das teorias tradicionais na producdo de uma nova
teoria. Modernidades, no sentido de que, cada transformacdo que ocorre na sociedade,
pode possibilitar vérias visdes, ao mesmo tempo moderno (MORTATTI, 2000; SMOLKA,
2000; CARVALHO, 2003).

Durante as reflexbes, reafirmou-se 0 posicionamento das colaboradoras em

enfatizar a necessidade da compreensdo de um método de alfabetizacéo.

1> Em 15 de novembro de 1889, aconteceu a Proclamacéo da Republica, liderada pelo Marechal Deodoro da
Fonseca, ja se passaram 116 anos.
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- “A dificuldade ja comeca na nossa formacédo porque estamos no 3° ano e 0 que 0s
professores falam sdo dos métodos passados, que ndo deram certo, mas ndo falam dos
métodos novos” (Debby).

Fica evidente que ndo se tem um método ou uma teoria que produz o resultado
desgjado do processo de alfabetizacdo, mas a busca de cada um por uma teoria que
fundamente sua prética pedagogica em sala de aula, principalmente com o uso do
computador.

Na organizacdo das atividades pedagOgicas com as criangas, buscou-se
fundamentar em Pausas (2004), “A aprendizagem da leitura e da escrita a partir de uma
perspectiva congtrutivista’, para a producéo de um texto que subsidiasse o trabalho das
colaboradoras. As atividades séo separadas em séries e segundo as idades das criangas, na
busca de acbes que possibilitassem a sua organizacdo para serem desenvolvidas por meio
do computador. Com isso, possibilitou-se a solucdo de parte das inquietacbes das
colaboradoras na organizacdo de atividades que foram desenvolvidas com as criangcas em
processo de alfabetizac8o. Esse fato evidenciou a necessidade da atuacéo do facilitador
como pessoa fonte e como negociador, papel esse realizado pela pesquisadora, na busca de
solucdo das dificuldades apresentadas durante a oficina (ALTOE, 1993).

Na integracdo das disciplinas do Curso de Pedagogia com a teoria apresentada na
Oficina, as colaboradoras questionaram sobre qual método de alfabetizacdo pode ser

considerado o melhor.

- “O mdhor méodo é o tradicional ou o global? O que eta acontecendo € gue um dos
professores vem nos passando que 0 méodo sintético (da slabacdo) é o méodo mais dicaz,
gue ndo é viahilizado porque as indtituigdes ndo abrem espaco paradiscussao” (Sandra).

- “Oquevocés acham?’ (Pesquisadora).

- “Eu também estou confusa, porque cada professor acaba defendendo ou o método
tradicional ou na busca de um novo mé&odo?’ (Kika).

A discussdo possibilitou a apresentacdo dos diversos métodos que foram
implantados no Brasil (FEIL, 1987; MORTATTI, 2000), e as dificuldades enfrentadas
pelos professores alfabetizadores na adogdo de um método que diminua os niveis de
analfabetismo. Vale lembrar que, pelos dados apresentados pelo INEP, os niveis de
analfabetismo est&o, em maior grau, entre as pessoas com mais de sessenta anos. Com isso,

pode-se considerar que, apesar do aumento da populacdo no Brasil, os niveis de
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analfabetismo das criancas estdo mais baixos, demonstrando que, apesar das dificuldades
apresentadas pelos métodos adotados atualmente, 0s sistemas educacionais conseguem
alfabetizar um maior nimero de criancas decorrentes, também, das politicas publicas
vigentes (BRASIL, 2005).

Na programacdo da Oficina Il, objetivou-se o0 uso do software “Escritor” e a
organizacdo e plangjamento de atividades a serem desenvolvidas com as criancas em
processo de dfabetizacdo. Pelas dificuldades apresentadas pelas colaboradoras, a
pesguisadora apresentou como sugestdo a escolha de um tema gerador. Como exemplo, foi
indicado o caderno “Aprendizes do Futuro: As inovacdes comecaram!” (FAGUNDES;
SATO & MACADA, 1999), que contém a realizacdo de projetos com uso de um tema
gerador, oportunizando construir o conhecimento pelos alunos. Com um resumo do
assunto, enviado por e-mail as colaboradoras para leitura prévia, iniciou-se a discussdo do
tema. Assim, foi possivel escolher um tema gerador para iniciar a organizacdo das
atividades, que resultou na escolha do tema sobre o “Natal”. Foi selecionado por ser
significativo para as criancas e por estarem no periodo de férias que antecede a data
festiva. O sujeito quando € desafiado a questionar, ele se perturba e necessita refletir para
expressar suas duvidas, possibilitando formular questdes que tenham significacéo para ele,
emergindo de sua historia de vida, de seus interesses, seus valores e condi¢cdes pessoais,
busca o desenvolvimento da competéncia para formular e equacionar problemas
(FAGUNDES; SATO & MACADA, 1999).

Neste sentido, as colaboradoras optaram pelo planejamento de duas atividades cada
uma, que depois seriam socializadas entre elas. Como teria seis encontros, na Oficina Il1,
para 0 desenvolvimento das atividades com as criancas em fase de alfabetizacéo, se cada
uma fizesse duas atividades, haveria um total de dezesseis atividades organizadas. A
disponibilidade para estar trocando as atividades, dependendo da aplicabilidade, gerou

varios questionamentos entre elas.

- “Ficariamaisféacil, assim, de estar criando as atividades com um tema’ (Ninha e Kika).
- “Como criar atividades para trabalhar no computador e com escritor?’ (Sandra).

- “Quem trqbal ha em escola, diz que é uma atividade inicial trabalhar com o nome das
criangas. E significativo paradas’ (Kika).

- “Sdeciond as paginas paratrabalhar com as atividades. Sera que dara certo?’ (Kika).
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Quando a pesguisadora apresentou 0 exemplo da “aprendizagem por projetos’,
estava se referindo a formulacdo de questdes pelo autor do projeto (colaboradora), pelo
sujeito (crianga) que vai construir o conhecimento. Parte-se do principio de que o aluno
nunca é uma “tabula rasa’, pois ele ja conhecia e sabia algum contetido antes. Com isso, a
construcdo do conhecimento vai sendo realizada pela colaboradora ao desenvolver a
atividade (FAGUNDES; SATO & MACADA, 1999).

Nesta perspectiva, e como, no primeiro dia de aula, a atividade desenvolvida nas
escolas é com 0 nome, uma das atividades foi organizado com o tema “nome”. A primeira
atividade foi organizada em grupo, e isto ocorreu pelas dificuldades encontradas pelas

colaboradoras em organizar a atividade.

- “Eu fiz parte da atividade quando visualizei a que a Ninha fez. Com isso, parece que
iluminou aminhaidéa’ (Leo).

- “Aidéadas receitas, as receitas apresentadas nas paginas sao muito complexas. O que
poderiamos fazer?’ (Ninha).

- “A minhacriancatem sete anos e € evangélica e ndo acredita em Papai Nodl? A minha
preocupacdo é quais atividades que poderiam ser trabalhadas, pois o tema escolhido
pelaturmafoi o de Natal” (Debby).

O uso do computador tem como objetivo possibilitar as colaboradoras experienciar
as acbes com 0s sujeitos em processo de afabetizacdo. Com a escolha de uma crianga, 0
papel da colaboradora foi estabelecido no sentido de aprender a usar o computador como
apoio no processo de alfabetizacdo. Assim, a crianca torna-se usuaria do computador e a
colaboradora assume o papel de facilitadora na aprendizagem com o uso do computador.
As atividades das colaboradoras foram supervisionadas pela pesquisadora. Nas
observacdes, foram discutidas as interacdes entre as colaboradoras e a pesguisadora e vice-
versa. A pesquisadora solicitou a reflexdo por parte das colaboradoras sobre sua
aprendizagem (VALENTE, 1999).

Ao final da Oficina Il, os questionamentos foram direcionados sobre o objetivo
inicial. Observou-se que, nas discussdes, as colaboradoras indicaram que acreditavam na
existéncia de um manual de alfabetizacdo. Com isso, salientou-se a necessidade da
compreensdo da construcdo do conhecimento pelo sujeito para fundamentar sua préatica
pedagogica, principalmente com o uso do computador. A necessidade de plangjar e
organizar as atividades a serem desenvolvidas com criangas provocaram a busca da

fundamentac&o tedrica para o uso do computador como ferramenta educacional, ab mesmo
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tempo, fez com gue elas se entusiasmassem, por experienciar atividades organizadas na
busca da construcdo do conhecimento, tanto das colaboradoras, como das criancas em
processo de alfabetizacéo.

As dificuldades apresentadas pelas colaboradoras em organizar e plangjar as
atividades para serem desenvolvidas com criancas em processo de alfabetizacdo
possibilitaram o encaminhamento para a Oficina IIl. O plangjamento orientou as
colaboradoras na selecéo da crianca, observando o nivel de escolaridade e o conhecimento
sobre 0 uso do computador. A seguir, expbe-se 0 desenvolvimento das atividades
organizadas pelas colaboradoras com as criancas em processo de alfabetizagdo, com uso do

computador.

4.2.3 Oficina Il — Plang amento e execucao de atividades com uso do computador

Na Oficina lll, realizaram-se seis encontros para atividades com o computador. O
objetivo foi oportunizar experiéncias no desenvolvimento de atividades com a crianca em
processo de alfabetizacdo apoiado pelo computador, de modo a oportunizar as
colaboradoras a prépria construcéo da sua prética pedagdgica.

As colaboradoras realizaram a selecdo de uma crianca, por meio levantamento dos
dados de identificacdo para estabelecer o nivel de conhecimento de cada uma e organizar

as atividades relativas ao processo de afabetizacéo.

Quadro 16 — Dados das Criancas com sua | dentificacéo

1- Identificacdo | 2-ldade | 3- Série 4- O computador 5- Internet
Cl 7anos | 13Séie | Debrinquedo ( jogos). N&o
Cc2 7 anos 12Série | Naescola, e em casa. Nao
C3 5 anos Préll | Naescola (pinturaejogos). N&o
C4 5 anos Préll | N&o conhecia N&o
C5 5 anos Préll | Naescola (pinturaejogos). N&o
C6 4 anos Préll | Naescola (pinturaejogos). Nao

Fonte: Dados fornecidos durante o desenvol vimento da Oficina realizada em 2004.

Na andlise do quadro 16, a coluna 1 indica a identificacdo da forma que foi
utilizada na andlise do estudo. As identidades dos sujeitos, em situacéo de colaboradores
da pesquisa, devem ser protegidas para que essas informacgbes ndo sejam utilizadas
indevidamente (BOGDAN & BIKLEN, 1994).
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As informacdes sobre o uso do computador e da internet foram solicitadas para que
as colaboradoras pudessem organizar e plangjar as atividades tendo como base o
conhecimento que a crianca ja possuia. Assim, 0 objetivo minimo que deve ser alcancado
por niveis foi apresentado por Pausas (2004). Este constituiu-se em um guia orientador
para 0 professor no processo didético sobre a aprendizagem da leitura e da escrita.
Considera-se a realidade de cada aluno e a necessidade de adaptacéo a diversidade dos

sujeitos.

Gréfico 3 - Idade e Série das criancas

3.
2,5

21 4 anos - Pré I
1,51 B 5anos - Prell

14 7 anos - 12 série
0,5

0.

Fonte: Dados fornecidos durante o desenvol vimento da oficina realizada em 2004.

A identificacdo do desenvolvimento das criancas selecionadas fundamenta-se em
estudos que indicam as suas caracteristicas em diferentes idades no dominio do processo
de alfabetizacdo. Tais caracteristicas sero explicitadas somente para idade das criancas
escolhidas.

Uma crian¢a com quatro anos de idade, quanto a aquisicdo da linguagem escrita,
esta no nivel silabico, isto €, uma letra/ um grafema para cada silaba, com valor sonoro
convencional. Ja na leitura, apresenta-se com possibilidades para reconhecer: seu nome e o
dos colegas; o nome de algum conto (titulo, cancbes, logo-tipos); e os dias da semana
trabalhados (PAUSAS, 2004).

A crianca com cinco anos de idade, quanto a aguisicdo da linguagem escrita,
alcanca o nivel silabico-afabético, isto € mais de uma letra/ um grafema para cada silaba,
podendo escrever o nome e 0 primeiro sobrenome. Na aguisicdo da leitura, inicia a
decifracdo de palavras ou contelido simples de um texto. E na grafia faz a introducdo a
letra cursiva (PAUSAS, 2004).
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A crianca com sete anos, pode atingir o nivel alfabético, isto €, a correspondéncia
entre 0 som e a letra, dominando seu valor sonoro convencional. A leitura acontece forma
mais fluida. A grafia apresenta-se de forma cursiva (PAUSAS, 2004).

A identificacdo das caracteristicas das criancas possibilitou a organizacdo de
atividades a serem desenvolvidas durante 0 apoio ao processo de alfabetizacdo. No
primeiro encontro com as criangas, a proposta da atividade planejada foi adiada pelo
deslumbramento delas frente as paginas infantis da Internet e as vérias atividades
oferecidas. Destacando-se que foi a primeira vez que as criancas tiveram acesso a Internet.
Todas as criangas, sem excegdo, ndo queriam parar de colorir 0s desenhos ou desativar 0s

jogos da Internet. As colaboradoras expressaram-se:

- “Como esta dificil de fazer o Ninho parar de colorir os desenhos da Internet para fazer a
atividade plangiada’ (Ninha).

- "0 C4 ndo esta com vontade de fazer a atividade. Ele fez um desenho escrevendo o
nome de cada um. Estaimpaciente para acessar a Internet” (Sandra).

- “A descoberta da Internet pela Duda demonstrou ser muito interessante. Ela ndo quer

parar” (Tata).

Ao observar as criancas enquanto brincam ou escolhem atividades que
verdadeiramente lhes interessam, percebe-se que tendem a persistir nelas até satisfazer sua
curiosidade diante do novo. As criangas, tanto pela via motora ou mental, manipulam,
exploram, interagem, interpretam, levantam hipoteses, buscam explicacfes e reconstituem
0 mundo que as rodeia em diferentes patamares. Desta forma, € preciso considerar que as
criancas ndo (re)constroem uma realidade, mas uma série de realidades que se aproximam,
progressvamente, da visdo de mundo conhecida pelos adultos (MAGDALENA & COSTA,
2003).

A medida que se valoriza o interesse das criancas pela descoberta da Internet, é
possibilitado a aprendizagem das varias ferramentas do computador para o
desenvolvimento da oficina. Por isso, como primeira atividade, a crianca fez um desenho
com 0 seu nome. Desta maneira, a preocupacdo com o tempo ou em terminar o que foi
planejado foi substituida pelo atendimento das necessidades apresentadas pelo aluno, com
isso, a padronizacdo cede lugar aflexibilidade (MICOTTI, 1980).

No desenvolvimento da atividade com o nome, a Leo ensinou o C4 a apagar as

letras no teclado. Ele gostou do que acontecia e, quando teclava o backspace, procurava



127

errar as letras para poder apagé-las. No teclado, a dificuldade era encontrar as letras, tinha

gue procurar letra por letra, paraestar escrevendo as palavras. A Leo argumentava.

- “Mas C4, eu ndo deveria ter te ensinado a apagar as leétras, agora vocé sO fica
brincando!” (L eo).

O professor, ao respeitar o ritmo de aprendizagem de cada um, valoriza o interesse
despertado com um objetivo pré-estabelecido. A flexibilidade deve ser utilizada, buscando
adaptar-se as diferencas individuais, respeitando os diversos ritmos de aprendizagem,
integrando as diferencas locais e 0s contextos culturais (MORAN, 2000a).

No encontro seguinte, como se observou a dificuldade de gravar as atividades do
software “Escritor” nos disquetes pelas colaboradoras, foi feita uma anotacdo com as
explicacbes. A crianca escrevia conforme sabia e, depois, a colaboradora, atuando como
facilitadora, revisava o texto usando a ferramenta revisar na barra de ferramentas, que
indicava as palavras desconhecidas pelo computador.

No final do encontro, surgiu outra dificuldade. A colaboradora ndo conseguia
gravar 0 desenho criado pelas criancas nos disquetes. Apds uma breve socializacdo da
dificuldade, chegou-se a concluséo que ndo havia conhecimento técnico para solucion&-lo.
Todas iriam procurar uma saida, como tarefa a ser complementada além da Oficina.
Somente a pesguisadora conseguiu encaminhar uma solucéo, como 0 desenho estava em
um tamanho maior do que a capacidade de armazenamento do disguete, ndo conseguia
gravar ,mudou-se a forma de gravar para 0 modo Jpeg e soluciou-se a dificuldade
encontrada. Passou-se a utilizar a acdo de levantar, preliminarmente, com as colaboradoras
suas certezas provisorias e suas dividas temporérias. Com isso, pesquisando, indagando,
investigando, muitas davidas tornam-se certezas e vice-versa, gerando outras dividas e
certezas que, por sua vez, também sd0 temporarias, provisorias. Iniciam-se, entdo, as
negociaches, as trocas que, nesse processo, S0 constantes, pois a cada idéia, a cada
descoberta os caminhos de busca e as agbes sdo reorganizadas e replanejadas
(FAGUNDES; SATO & MACADA, 1999).

No decorrer da Oficina, as criancas perceberam gque o ambiente possibilitava
desafios e descobertas, possiveis em ambientes abertos onde os professores propiciam
espacos de aprendizagens mais livres. Assim, quando a Ninha quis desenvolver a atividade

com o C5, ele ndo queria desenhar a familia. Por isso, 0 C5 questionou a colaboradora.

- “Vocé sabe desenhar?’ (C5).
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- “Maisou menos!” (Ninha).

- “Entéo, desenhavocé?’ (C5).

Esse fato possibilitou a elaboracéo de duas hipOteses. @) a crianca queria testar a
colaboradora ao pedir para ela fazer o desenho; ou b) desafié-la, assim, ela faria o desenho
e a crianca deixaria de fazé-lo. Nas duas hipoteses, o resultado aimejado pelo C5 era ndo
realizar a atividade proposta. Esse fato oportunizou a Ninha a busca da reflexdo-na-acéo
(SCHON, 2000). Com isso, optou-se por oferecer a C5 uma atividade opcional, ou sgja,
que os dois fizessem juntos, de forma colaborativa. E possivel aprender quando se interage
com 0s outros e 0 mundo e, depois, quando o contetido é assimilado, volta-se para dentro
de si, fazendo a propria sintese, o reencontro do mundo exterior com a reelaboracdo
pessoal (MORAN, 2000a).

No decorrer da atividade, para 0 uso do software Escritor, apareceram peguenas
dificuldades. Como colar o desenho do aplicativo paint no software “Escritor”? Como
escrever 0s nomes nos desenhos? A medida que as dificuldades foram surgindo, foram
sendo vencidas pelas colaboradoras com o auxilio da pesquisadora e das colegas. Isto
ocorreu pelo fato que se pode aprender quando se descobrem novas dimensdes de
significacdo, que antes ndo se conseguia observar, e vai se ampliando o circulo de
compreensdo do que cerca cada um. Descobrem-se novos angulos que antes permaneciam
ocultos a percepcdo, fazendo perceber de uma outra forma. Assim, ampliase a
aprendizagem pessoal quando se estabelecem pontes entre a reflexdo e a agdo, entre a
experiéncia e a conceituacdo, entre a teoria e a pratica; quando ambas se alimentam
mutuamente (MORAN, 2000a).

No decorrer do encontro, Tata foi auxiliando a C6 para acessar a pagina infantil
selecionada no desenvolvimento da atividade proposta, na exploracdo e no uso do
computador. Durante a atividade de ensino e aprendizagem da escrita, Tata questionou a

pesguisadora da oficina:

“Eu serei a escriba ou deixarei a C6 escrever?” (Tata).

- “Como sariaacongtruggo do conhecimento da criancasedafosseaescriba?’ (Pesouisadora).
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Dialogando, a pesquisadora apresentava as argumentacdes de como a C6 poderia
construir o seu conhecimento. A C6, por estar no inicio do processo de alfabetizacéo — Pré
[1, ou sgja, no nivel de escrita silabico (um grafema/ uma letra para cada silaba), acabava
usando a escrita fonética e ndo ortogréfico, portanto de forma incorreta da convencéo
estabelecida. A colaboradora queria facilitar a execucéo da atividade, mas compreendeu
gue, para cada estégio de desenvolvimento mental, tem uma forma particular de equilibrio,
e que a evolucdo mental efetua-se no sentido de uma equilibracdo sempre mais completa
na construcdo do conhecimento (PIAGET, 1973). Por isso, a crianca deveria escrever,
mesmo que fosse de forma incorreta. Ao terminar o texto, foi necess&rio que a
colaboradora, durante certo tempo, revisasse o texto no Escritor junto com a C6. Essa acéo
possibilitou a colaboradora experienciar todo 0 processo.

A aprendizagem em uma dinamica de reconstrucéo ocorre de dentro para fora. Isto
€, 0 sujeito somente aprende ap construir e reconstruir 0 seu conhecimento. Por isso a
defesa de ndo permanecer na metodologia de escutar, copiar e ser avaliado na prova o que
se gprendeu. Ante as novas teorias, esta se mostra inadequada, pois o conhecimento ndo se
copia, vai se construindo e reconstruindo (DEMO, 2004).

Da mesma forma, solicitou-se a Debby o que foi executado pela Tata: para deixar a
C2 escrever a historia. O acompanhamento do desenvolvimento da revisdo do texto pela
C2 apresentou-se de forma construtiva para ambas. O processador de texto Escritor ndo
oferece uma relacdo de palavras conhecidas, ele deve ser construido pelo aluno. Assim, o
computador ndo reconhece nenhuma palavra, por isso a C2 ia buscando construir o seu
conhecimento pelos esguemas mentais existentes e lancando novos esquemas a0 ser
desafiada na busca da escrita correta das palavras (PIAGET, 1973, 1978b).

A C2, em todas as palavras que o0 software Escritor desconhecia, teve que refletir
sobre aquilo que estava escrito e, na maioria das vezes, percebia 0 que tinha escrito de
forma incorreta e corrigia a palavra. Nesse procedimento, pode-se verificar que o ciclo
descricdo-execucdo-reflexdo-depuracdo e descricdo foi acontecendo. Ao rever o que ja
estava escrito (descricéo e execucdo), a C2 fazia uma reflexdo sobre o que havia digitado e
refazia depurando para, em seguida, escrever, descrevendo novamente a palavra correta
(VALENTE, 1999).

Quando a C2 ndo conseguia perceber o que estava escrito incorretamente, a Debby
por meio da leitura, indagava, desafiava, até a compreensdo da crianca. Por exemplo a C2

escreveu “ ENO” , que deveria ser escrito separado. A didética desenvolvida pela Debby foi
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a leitura da frase completa de forma pausada. Com isso, possibilitou que a C2 percebesse a
existéncia de duas palavras e corrigisse sua escrita de forma correta, separando as palavras.

A situacdo acima demonstra que o papel do professor passou de total entregador de
informacdo para o de facilitador do sujeito no processo de resolver o seu problema.
Entretanto, o professor podera se concentrar em possibilitar a0 sujeito a chance de
converter a enorme quantidade de informac&o que ele adquire em conhecimento aplicavel
na resolucéo de problemas de seu interesse no dia-a-dia. O professor deve incentivar o
processo de melhorias continuas e ter consciéncia que a construcdo do conhecimento
ocorre por meio do processo de busca de novas informacdes, tomando como base o
conhecimento que o sujeito ja dispde e sendo assimilada pela estrutura mental para
resolucéo do problema (depuracéo). Por isso, 0 professor deve conhecer os seus alunos,
incentivando a reflexé@o e a critica e permitindo que eles passem a identificar os proprios
problemas (VALENTE, 1999).

Na atividade organizada pela Leo, a proposta para execucao foi ouvir a misica
“Bate 0 sin0”. Assim, ela foi auxiliando o C4 a acessar a pagina da Internet, solicitou que
ele acompanhasse a letra da musica pela tela do computador. Esse fato possibilitou que a
Leo percebesse que o C4 sentia dificuldade na leitura das letras minlsculas, pois as letras
da musica visualizada na tela eram nessa grafia. Por isso, a Leo questionou 0 C4 e
constatou que ele estava aprendendo na escola a linguagem escrita com letras mailsculas
(caixa alta). E necesséario, no que diz respeito aos procedimentos de alfabetizacdo, evitar
uniformizar e repetir os mesmos exercicios para favorecer a atividade e elaboracdo por
parte da crianca (MICOTTI, 1980). E necessaria, também, que a formacdo do professor
esteja voltada para diagnosticar e atender a necessidade do sujeito na construcéo do
conhecimento (VALENTE, 1999; DEMO, 2004). O C4 esta no nivel da escrita silabico-
alfabética, a sua aprendizagem ocorreu na grafia da caixa alta, nesse periodo deveria ser
adotada uma nova forma de grafia, podendo ser aminuscula ou cursiva (PAUSAS, 2004).

No desenvolvimento da atividade de seqiiéncia da musica “Bate o Sino”, foi feitaa
sugestdo pela pesquisadora de que o C4 criasse um Cartdo de Natal por meio do

computador para ser enviado aos seus pais. A atividade desenvolveu-se desta forma:

- “Quetal C4, escrever Fdiz Natal e muitas fdicidades?’ (Leo).
- “Vamossim’ (C4).

- “E paraescrever ‘muitas C47?7' (Leo).
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- “Muitas, ta. Ah! t de Mantena’ (C4).

- “E mesmo C4, Mantena de seu sobrenome” (L €0).

A nocdo de construcdo tem sua base tedrica no construtivismo, que é uma das idéias
mais influentes da teoria de Piaget. A crianca vai construindo o seu entendimento do
mundo, ela ndo € passiva, busca ativamente a compreensdo (BEE, 1996). Uma forma mais
precisa para a discussdo sobre o construtivismo € dizer que o0s sujeitos constroem o
conhecimento criando e coordenando relagdes com os objetos (KAMI I, 1990).

No desenvolvimento da atividade com computador, o professor tem que assumir
uma nova atitude, o papel de facilitador pedagdgico. Nessa mudanca, o professor encontra
muitas dificuldades; ndo é facil sair de um método tradicional para o desafio de uma nova
metodologia; ha desconforto e inseguranca diante do novo. A primeira dificuldade €
acreditar no aluno, que ele pode assumir responsabilidades apesar de sua pouca idade,
desenvolver habilidades que nem o professor apresenta, tudo iSso exige uma nova postura
do professor (MASETTO, 2000).

Nesse encontro, a proposta era escolher uma das atividades de Natal organizadas
pelas colaboradoras, pois, apos as férias de Natal, o tema gerador estaria vencido. Como as
criancas ndo vieram em todas oficinas, a proposta seria a selecdo de uma atividade,
descartando aguelas que €elas ja tinham feito. Como no inicio da oficina foram organizadas
dezesseis atividades e havia somente mais um encontro antes das férias, isso possibilitou a
selecéo entre as que estavam disponiveis no planejamento, inclusive aguela organizada e
plangjada pela colaboradora Ninha. Com isso, a colaboradora poderia experienciar a
atividade organizada por ela. Um dos critérios era que a atividade deveria ser selecionada
apos uma reflexdo-na-acéo (durante), porque ela se desenvolveria com base na analise
daquilo que ja aconteceu com a situagdo problema, possibilitando a mudanca de acéo da
prética anterior (SCHON, 2000).

A Ninha escolheu a atividade com a musica “Bate 0 sino”. 1sso ocorreu apos uma
breve reflexdo na execucdo das atividades anteriores, em que o C5 apresentou
caracteristicas ativas (SCHON, 2000). A atividade da misica apresentava-se mais atrativa
e ativa, a Ninha pensava que isso possibilitaria atender a necessidade do sujeito e, ainda,
colaboraria para 0 desenvolvimento da atividade. O C5 fez as atividades da musica

rapidamente. Por isso, a orientacdo do ensino de modo a aender as caracteristicas de
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desenvolvimento do sujeito, mediante situacBes que tenham como ponto de partida os
esguemas disponiveis e as possibilidades de acomodacdo, requerendo medidas que
possibilitem a seqiiéncia de experiéncia (MICOTTI, 1980).

Na sequéncia da atividade, propbs-se a criacdo do Cartdo de Natal por meio do
computador, para ser enviado aos seus pais, porque o C5 ainda ndo havia realizado. A
pesguisadora apresentou dois cartbes sobre o tema recebidos por ela como forma de
exemplo paratodas as criangas. Neste momento, quem mais se interessou pelos cartdes foi
o C5.

- “Umparaomeu pai e outro para minhamaeg’ (C5).

- “Estes sdo cartBes da professora, que ela trouxe como modelo. Vocé deve fazer o seu
cartdo, que depois vamos mandar para seus pais pelo correio” (Ninha).

As mudancas na educacdo dependem também dos alunos. Alunos curiosos e
motivados facilitam enormemente o processo de aprendizagem, instigando as qualidades
do professor, tornam-se interlocutores lacidos e parceiros de caminhada do professor-
educador. Alunos motivados aprendem e ensinam, avancam mais, ajudam o professor a
ajudé-los melhor (MORAN, 2000b).

No final da atividade, a Ninha apresentou suas consideracdes preliminares da sua
reflexdo-na-acéo, que possibilitou a construcdo de sua prética pedagogica, confirmadas

com esses dizeres:

- “Adore aidéia do cartdo, pois foi mais significativo para o C5 do que as atividades
anteriores’ (Ninha).

- “Gragas a Deus, 0 C5 ndo estava como ha aula passada, agitado e ativo, acertel na
selecdo da atividade” (Ninha).

A Ninha buscou a triangulagdo do seu conhecer-na-acéo das caracteristicas ativas
gue representa 0 seu saber anterior a reflexéo-na-acéo, o saber fazer e que excede o0 saber
anterior (SCHON, 2000). Neste sentido, com o apoio da pesquisadora, desenvolveu uma
reflexdo-sobre-a-acéo que possibilitou a ela uma analise sobre o ensino que desenvolveu.
Isso ocorreu em um processo denominado de conceito de “apoio profissional mutuo”,
atividade que consiste em proporcionar apoio pessoal e assisténcia metodoldgica aos

professores no seu local de atividade. Evidenciou, também, a teoria sobre os ciclos vitais
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dos professores, em gque o0 professor depois de cinco anos de docéncia passa para uma etapa
gue se caracterizapor um maior sentimento de facilidade no lidar com os sujeitos, dominio de um
repertorio basco de metodologias de ensino, sendo capaz de selecionar métodos e maeriais
adequados que possibilitem a congtrucdo do conhecimento e aenda aos interesses dos Ujeitos
(GARCIA, 1999).

A atividade escolhida pela Tata, também, foi a da musica “Bate o sin0” e a criagdo
do Cartdo de Natal. Nesse encontro, diferente dos outros dias, a C6 estava interessada pela
atividade, como 0 processo de ensino estava voltado para a aprendizagem da C6, ela é
assumida como sujeito e centro desse processo e, em funcdo dele e de seu
desenvolvimento, sfo definidas e planejadas as agbes. Com isso, a concepcao de
aprendizagem ha que ser vivida e praticada. N&o basta 0 professor apenas ter ouvido
algumas palestras sobre o tema. Necessitase de uma acdo continua do professor e dos
sujeitos, sabendo esperar, compartilhar e construirem juntos. Entender e viver a
aprendizagem como interaprendizagem (MASETTO, 2000).

Isso significa que, para o professor também, muito mais envolvimento e formacéo
S80 necessarios para que ele possa avaliar e usar, em sua sala de aula, as novas aplicacoes
computacionais.  Torna-se primordial que os professores estejam conscientes das
possibilidades da tecnologia do computador para garantir uma selegdo de qualidade a sua
pratica educacional (BARANAUSKAS et a, 1999).

No desenvolvimento da atividade proposta pela Kika para C3, ela estava com
dificuldades técnicas com o computador. Ele estava desconfigurado e ndo funcionava o
mouse, 0 video, a Internet. Cada hora era uma dificuldade, foi dificil desenvolver a
atividade com a crianca. A C3 criou o Cartédo de Natal. Na digitacdo do texto pela C3,
pediu-se a Kika que deixasse sem corregdo e, apos, fizesse a revisdo no software
“Escritor”. Assim, ndo corrigiu o texto original, mas o outro. Com isso, saber-se-ia 0 que
C3 havia escrito. Nesse momento, ocorreu uma pane no computador e perdeu-se todo o
texto. Como o texto era pegqueno, a colaboradora Kika conseguiu lembrar. Neste sentido,
como estamos utilizando um computador de um laboratdrio comunitério, tem-se a
necessidade de estar gravando para ndo perder o texto. Ao mesmo tempo, salientar que o
problema técnico apresentado pelo computador nada tinha a ver com o conhecimento que o
professor deveria apresentar e sm a identificagdo de um problema técnico.

Ao tentar estabelecer a relevancia e as bases da alfabetizacdo tecnologica do

professor, com o intuito de que ele se torne ainda mais competente para empreender sua
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funcdo, ndo existe a intencdo de depositar sobre o professor, ja tédo sobrecarregado, mais
uma tarefa. O objetivo € possibilitar uma reflexdo sistematizada com vistas a
democratizacdo do acesso as novas e velhas conquistas cientificas e a seus codigos
(SAMPAIO; LEITE, 1999).

Assim, os cartfes criados pelas criancas, gravados em disguetes, foram entregues a
pesguisadora para serem impressos e enviados para os pais, conforme havia sido acordado,
acompanhados de um bilhete individualizado, explicando o motivo do envio do cartdo. A
C3 desenhou um pirulito, apesar de ter executado a atividade da musica “Bate 0 Sino”. As
desconfiguracbes apresentadas pelos computadores dificultaram o entendimento da
crianca, acabando por desenhar um pirulito, mas significativo para ela. No recebimento em
sua casa, houve grande aceitacdo do trabalho pela mée e satisfacdo da C3 porque ndo
esperavam essa iniciativa da oficina.

O C5, no seu cartdo, desenhou um campo verde com um jardim de flores. No
bilhete escrito para os pais foi solicitado que mostrassem o trabalho quando recebessem,
assim, seria oportunizada a significacdo da finalizacéo da atividade. O pedido ocorreu uma
Vez que as criangas ndo viram os cartdes prontos antes de serem enviados, porque o
laboratério de informatica ndo possui impressora para que a atividade fosse impressa, fato
gue oportunizaria um maior entendimento do processo. Pelo desempenho do C5 na
realizacéo da atividade, ele sentiu entusiasmado ao receber o cartdo e mostrou a toda da
familia. Os pais manifestaram a satisfagdo pela atitude tomada pela pesquisadora e a
colaboradora, na necessidade de continuidade ao projeto e pelo interesse despertado pela
crianca. Houve grande surpresa por grande parte dos pais, ja que ndo acreditavam gue 0s
filhos eram capazes de criar um Cartdo de Natal por meio do uso do computador e pelo
envio nafinalizacéo do objetivo estabelecido pela atividade.

Pelo cronograma da Oficina, no primeiro sdbado apds as férias, o encontro seria
com as colaboradoras para desenvolverem atividades com as criancas. Neste sentido, a
pesquisadora fez uma reflexo-sobre-a-ago (depois) (SCHON, 2000), e propds que o
encontro fosse com as colaboradoras, para que elas pudessem organizar uma atividade com
um outro tema, possibilitando a elas uma reflexdo da prética pedagogica desenvolvida com
as criancas. A mudanca foi proposta no final da atividade, pois a universidade entraria em
recesso de final de ano. Com isso, todas as colaboradoras aceitaram porque teriam um

tempo para refletir sobre as atividades que puderam desenvolver com as criangas. Assim,
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como o tema anterior, foi sobre o Natal, e 0 periodo seria o de férias, foi proposto de
comum acordo gque o tema da atividade a ser organizada seria este.

Assim, apds as férias, a Sandra ja havia organizado uma atividade com animais, e
gueria reorganizé-la. Desta maneira, foi entregue o impresso da atividade e o disquete para
ela. Solicitou-se que ela deixasse a atividade original e a modificac@o para melhorar fosse

salva em outro arquivo.

- “Professora, quero que veja o que estou fazendo na atividade” (Sandra).

A Sandra ampliou a atividade organizada sobre os animais. Evidenciando a
preocupacdo em organizar uma atividade que atendesse a necessidade do C1 e que
possibilitasse a construcdo do seu conhecimento. Houve diferenca na elaboracdo da
atividade por ela apés areflexdo do desenvolvimento das atividades com a crianca.

Elaborar, por sua vez, implica o gesto de dentro para fora de fazer-se autor de
proposta propria. E a maneira que se tem de criar uma idéia que esta fora de si e fazé-la
parte de n6s. Mesmo 0 que é copiado é submetido ao crivo de alguma interpretacéo, visto
gue, arigor, nenhum ser vivo € uma copia linear, nem faz copias lineares. A importancia
da elaboracdo estd em ser ponto crucial na busca de autonomia critica e autocritica, de
capacidade de autoria propria, de habilidade inventiva e argumentativa (DEMO, 2004).

A Ninhatrouxe a atividade organizada por €ela, de forma manuscrita, sobre as férias,
porque ela ndo possui computador. Na apresentacéo da atividade, durante a reflexdo-na-
acd0 (SCHON, 2000), a pesquisadora percebeu um direcionamento da atividade do tema

das férias para a praia. Sabendo que o C5 ndo conhecia, indagou.

- “OquesiamaissgnificaivoparaCs, apraia, 0sitio, o dube, ou hatd fazende?’ (Pesouisadara).

- “Achogue como trabahamos naescola‘ apraid , acredito que serdmais sgnificativa’ (Ninha).

Apos o termino da atividade, como n&o foi possivel ter acesso a Internet porque a
rede Intranet Parana ndo estava funcionando, solicitou-se a busca da pagina por cada uma,
de modo a proporcionar uma variedade maior de informagdes. Mas, para 0
desenvolvimento da aividade para o proximo sabado, isso seria feito em casa e
acrescentaria 0s enderecos das paginas sobre a praia, zoolégico, clubes e pousadas nas

atividades, conforme havia sido combinado.
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A Ninha, durante a organizacdo de sua atividade, fez uma reflexdo-na-acéo
(SCHON, 2000) sobre 0 que seria mais significativo para a crianca. Desta maneira, ndo
estaria direcionando a atividade, pois a internet apresenta varias paginas e seria mais
atrativo acrianga, se o professor buscar uma maior flexibilidade e desse maior autonomia a

crianca na escolha da pagina. Disse:

- “Como vocé falou para mim, fiz uma reflexdo e achei que ndo deveria direcionar a
atividade para praia, porque achei que seria melhor deixa-la livre, para que o C5
pudesse estar escolhendo o que fosse mais interessante parade’ (Ninha).

No didlogo entre a pesquisadora e a colaboradora Ninha, foram transmitidas
mensagens uma a outra. A Ninha tentou buscar a aprendizagem, expondo, assim, 0 que ela
entendeu ou ndo. A pesquisadora respondeu com um conselho, uma critica, uma
explicacdo, descricbes e, também, com sua propria performance. Quando o didlogo
funciona bem, ele torna a forma de reflexdo-na-acéo reciproca. A colaboradora reflete
sobre 0 que escuta da pesguisadora ou no que vé a fazer e também reflete sobre o ao de
conhecer-na-agd0, envolvido na sua performance (SCHON, 2000). E a pesquisadora, por
sua vez, pergunta-se 0 que a colaboradora apresenta em termos de conhecimento,
ignorancia ou dificuldade e que tipos de respostas poderiam gjuda-la.

Neste sentido, o sujeito (tanto a colaboradora como a pesquisadora) aprende a
medida que age sobre os contelidos especificos e age na medida em que possui estruturas
proprias, previamente construidas ou em construcdo. Se as estruturas logicas do
pensamento sdo alcancadas pela propria acdo do sujeito sobre o meio, cabe a pedagogia
possibilitar condigdes para a construcao progressiva dessas estruturas por meio de métodos
ativos que envolvam a experimentacéo, a reflexdo e a descoberta. Piaget € muito claro
nesse sentido, ao enfatizar que para compreensdo € necessario inventar ou reconstruir o
conhecimento pelareinvencéo (ALMEIDA, 2000a).

Ao final da Oficina Ill, as colaboradoras foram questionadas sobre o objetivo de
plangjar e executar as atividades. Questionou-se a possibilidade da reflexdo e da avaliacéo
para a atuacdo profissional inicial com criancas em processo de alfabetizacdo.
Primeiramente, destacou-se 0 aspecto de que a prépria colaboradora organizou e
experienciou a atividade com a crianca. Assim, possibilitou-se a reflexéo a cada uma delas
sobre quais tipos de atividades foram desenvolvidas com as criangas e que contribuicéo foi
possivel identificar na construcdo do conhecimento. Destacou-se, também, a necessidade

do conhecimento tedrico para fundamentar a prética do uso do computador, isto €, uma
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formacdo inicial fundamentada na teoria construcionista, por meio das leituras, fato que
n&o ocorria no inicio das oficinas. Assim, as colaboradoras buscaram os conhecimentos no
conhecer-na-acdo (antes), vivenciaram as acoes, fazendo uma reflexdo-na-acéo (durante) e,
depois de experienciar, foi possibilitada uma reflexdo-sobre-a-acdo (depois) que contribuiu
para a construcdo do conhecimento de cada uma das colaboradoras na direcdo da
construcdo de um professor na perspectivareflexiva.

A pesquisadora, assim como as colaboradoras experienciaram a préatica reflexiva na
sua atuagdo, sempre visando a construcdo do conhecimento, tanto de uma como das outras.
Em cada atuacdo, a pesquisadora incentivou a mudanca do mero entregador de informacéo
para assumir a funcéo do facilitador metodologico, que permite a centrar-se ha construcdo
de sua prética pedagdgica, assim como das colaboradoras.

Portanto, todas as atividades desenvolvidas com as criangas no processo de
alfabetizacdo com o uso do computador possibilitaram as colaboradoras uma avaliacéo

satisfatoria das oficinas.

4.2.4 Avaliacao das oficinas pelas colaboradoras

A avaliacdo das Oficinas pelas colaboradoras da pesquisa teve como objetivo
refletir na busca da compreensdo e construcdo de sua pratica pedagogica com o uso do
computador, no processo de afabetizacdo, como ferramenta educacional.

A primeira acéo de avaliagdo qualitativa das oficinas foi solicitada as colaboradoras
por meio de um relatério individual. No relatorio, apresentaram dados que consideraram
relevantes sobre os aspectos gerais do uso do computador na educacdo, como, também,
abordaram o desenvolvimento das aividades organizadas e executadas no processo de
alfabetizacdo e na possivel construcéo da prética pedagogica.

A entrevista semi-estruturada, realizada no inicio da pesquisa, permitiu diagnosticar
as necessidades sobre o conhecimento do uso do computador como ferramenta educacional
no processo de afabetizagdo. Desde o inicio, a vontade de aprender e colocar em prética
aquilo que aprenderam estava presente nas colaboradoras. No decorrer das Oficinas, essa
vontade foi percebida pelas atitudes cooperativas que cada colaboradora apresentou.
Aquela que melhor compreendia as acOes cooperava com as outras. Essa atitude

possibilitou uma aprendizagem individual e cooperativa. Como exemplo, citase 0 que
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ocorreu com a Ninha no inicio da oficina. Ela verbalizou que ndo sabia nada sobre o
computador e por isso, muitas colaboradoras a ajudaram. A Ninha tem consciéncia da

importancia dessa ajuda ao afirmar:

- “Hoje tenho um maior conhecimento do computador e foi adquirido com a gjuda de
todas e, com certeza, eu aprendi e agora posso estar retribuindo” (Ninha).

No primeiro encontro da Oficina Il com as criangcas, a primeira atividade a
propogta teve que ser substituida por causa do deslumbramento das criangas no primeiro
contato com a Internet. Apesar de ja se ter uma no¢do do tempo a ser gasto, extrapolou-se,
e houve a necessidade de mudanca, possibilitando uma reflexdo-na-acéo por todas as
participantes (SCHON, 2000).  Essa mudanca gerou um certo questionamento sobre a

atitude tomada foi correta. Mas, no final, apresentaram as seguintes afirmacoes.

- “Acredito que sim, o professor dever ser flexivel, pois nem tudo que plangjamos pode
ser realizado no momento que queremos’ (Ninha).

- “Sim, parao primeiro momento, foi importante deixar a crianca livre para observarmos
as habilidades e dificul dades apresentadas diante da maquina”’ (Ninha).

Neste sentido, muitas formas de ensinar, na atualidade, ndo se justificam mais.
Algumas vezes, perde-se tempo demais e, no final, aprende-se muito pouco, desmotivando
0s sujeitos continuamente. 1sso esta acontecendo tanto com os professores, como com 0s
alunos em muitas aulas convencionais. Mas onde mudar? Como ensinar e aprender em
uma sociedade mais interconectada? Uma das formas de ensinar € quando se aprende com
cada coisa, pessoa ou idéia com a qual se ouve, sente, toca, experiéncia, 1€, compartilha e
sonha; quando se aprende em todos o0s espacos vividos — na familia, na escola, no trabalho,
no lazer. “Educamos aprendendo a integrar em novas sinteses o real e 0 imaginé&rio; o
presente e 0 passado olhando para o futuro; ciéncia, arte e técnica; razéo e emocao”
(MORAN, 20003, p.13).

Neste sentido, os professores em formacao inicial necessitam participar de projetos,
pois essa forma de trabalho pode possibilitar aprendizagem em que se leva em conta o que
todos os aunos podem aprender. Predominando uma atitude de cooperacéo, o professor €
um eterno aprendiz, e ndo um especialista, pois ajuda a aprender sobre temas que ira
estudar com os alunos (HERNANDEZ, 1998).
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Outra avaliacdo que as colaboradoras fizeram foi quanto a atividade organizada e
desenvolvida com as criancas individualmente. Preocuparam-se com 0s objetivos pré-
estabelecidos e com a busca da construcéo do conhecimento. Neste sentido, a organizacdo
das atividades possibilitou a elas autonomia para a escolha das informacbes e

conhecimentos que queriam organizar com a crianca. Afirmaram, ent&o:

- “Com a proposta daborada, foi possivel explorar todos os assuntos uma vez que o
interesse pela “ paginainfantil” eragrande’ (Tata).

- “A maior dificuldade apresentada seria a coordenacdo motora em algumas atividades
gue exigiam que selecionassem as letras. Porém esta dificuldade pode ser superada
guando trabalhamos com ela. Em geral, o objetivo foi alcancado tanto no interesse da
crianca quanto na execucdo das atividades” (Tata).

A atividade organizada pela colaboradora possibilitou acompanhar as estratégias do
sujeito em uma situacéo de aprendizagem e, com isso, verificou-se a existéncia de uma
variedade de solucdes e maneiras de interpretacdo sobre uma determinada situacdo de
aprendizagem. No desenvolvimento dessas atividades, puderam verificar as questdes
relacionadas a0 processo de aprendizagem, tais como: o que pode mobilizar e desafiar o
sujeito na busca de solugdes, ou sgja, a importancia do sentido que o sujeito admite para a
atividade em desenvolvimento; e a maneira de lidar com o erro, como fonte paraareflexéo e
a depuracao dos conceitos e das edtratégias utilizadas (PRADO & VALENTE, 2003).

As atividades experienciadas e desenvolvidas com outras agdes de forma conjunta
proporcionaram a visualizacéo da aprendizagem desenvolvida com o fazer e o refletir-
sobre-a agdo (SCHON, 2000) que foi realizada, possibilitando a potencializacdo da
compreensdo e a recontextualizacdo do conhecimento durante o processo de formacéo do
professor. Apos 0 desenvolvimento das atividades planejadas pelas colaboradoras com as
criangas em processo de alfabetizacdo, a reflexdo-sobre-agdo (SCHON, 2000), redlizada ao

término das oficinas, possibilitou uma andlise do que poderia ser melhorado.

- “Poderiater buscado uma ‘paginainfantil’ em que a crianca fizesse a montagem de um
corpo humano representando o seu ou até mesmo ter desenhado em um papd e passado
para 0 computador por meio do ‘scanner’, assim, realizando somente a pintura. A
minha preocupacdo nas atividades foi a decepcdo da criangca ao ver que seu desenho
nado saiu como desgjava’ (Kika).

- “A adividade poderia ser melhorada, no sentido do desenho, uma vez que a
coordenacdo motora da crianca em relagdo ao computador e a falta de conhecimento
dos recursos apresentados pel os aplicativos que poderia ser usado. Com isso, a crianca
ndo ficou satisfeita com o desenho porque ndo conseguiu fazer como queria’ (Tata).
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- “Acho, que explorar 0 assunto antes de usar a maguina, seriainteressante” (Tata).

A colaboradora Kika, com base em um conhecimento que ja possuia, que € o
conhecer-na-acdo, colocado em prética com a atividade desenvolvida com a crianca, que é
reflexdo-na-acéo (durante), possibilitou a busca da reflex&o-sobre-acéo (depois). Por isso a
Kika que é uma professora em processo de formagdo inicial, compreendeu a acdo de
aprendizagem, apds uma reflexdo sobre o desenvolvimento da atividade planejada (aula
prética reflexiva) (SCHON, 2000). Como também, de acordo com embasamento da teoria
construcionista adotado, o professor devera colocar em prética os conhecimentos do uso do
computador com seus alunos, implicando na busca de condicbes para agir, refletir e
depurar o conhecimento na sua prética pedagogica (VALENTE, 1999).

Assim, a colaboradora Tata apresentou maior preocupacdo com o desenvolvimento
da atividade na questdo da parte técnica. E tanto ela como a Kika se preocuparam com a
insatisfacdo da crianca ao ver a atividade de desenho pronta. Neste aspecto, a dificuldade
de buscar o significado da aprendizagem, questionando-se sobre 0 que importa: 0 que
aprendeu do contetido ensinado ou a parte técnica, demonstra a importancia que considera
a0 erro em sua proposta. Na propogta interdisciplinar, o professor devera possuir trés
atributos. preparo, a espera e a coragem. E 0 segredo serd a dosagem certa nesses trés
atributos. Quando se consegue a integracdo dos trés atributos obtem-se um saber mais
promissor e livre (FAZENDA, 1999).

Na argumentacdo da Tata, além da reflexdo-sobre-a-acéo (depois) (SCHON, 2000),
ela apresentou uma solucdo, ou sgja, ela depurou (VALENTE, 1999) o seu conhecimento
daquilo que foi desenvolvido na Oficina lll — Organizacdo e Execucéo de Atividades com
as Criancas - e se voltou como resolucéo das dificuldades, a exploragdo do tema. Assim, a
crianca utiliza os conhecimentos que ja possui e avanga sobre 0s hovos esquemas (Piaget,
1978b) com a exploracdo do tema trabalhado, e pode desenvolver a atividade com 0 uso do
computador.

Toda a atividade de escrita desenvolvida pela crianca foi por meio do acesso a
paginas infantis selecionados, a construcéo de texto no software “Escritor” e a criagdo de
um desenho no aplicativo do paint. No desenvolvimento da atividade com as criangas com
0 uso do computador, possibilitou-se a construcdo do conhecimento no processo de
alfabetizacdo.
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- “Sim, trabalhar com 0 nome leva a crianca a perceber, comparar letras na composicao
do seu nome e das demais pessoas’ (Tata).

- “Depois de satisfazer a curiosidade da crianga, foi possivel completar a atividade com
sucesso” (Tata).

Na visdo de Piaget (19784) sobre o fazer e 0 compreender, o fato da crianca fazer a
atividade ndo significa que compreendeu o que fez. Existe diferenca entre fazer a atividade
com sucesso e compreender o que foi feito. Nos estudos de Piaget, observou-se que, para
compreensdo do que foi realizado, é necessaria uma tomada de consciéncia que é
alcancada por meio de um processo de transformacdo de esgquemas de acdo (nogdes e
operagbes). Desta maneira, por meio de uma série de coordenacdes de conceitos mais
complexos, 0 sujeito passa do nivel do sucesso prematuro para a compreensao
conceitualizada (VALENTE, 1999). Neste sentido, a aprendizagem, para se tornar
conceitualizada, necessita de uma visdo mais abrangente e continua do processo, e as
colaboradoras estd em busca da sua formacdo inicial para a construgdo do seu
conhecimento sobre o uso do computador, assim como ferramenta educacional.

Os pontos positivos apresentados no relatorio individual de avaliacdo da Oficina lll
foram:

- “Acriancarealizou a atividade com computador com prazer” (Kika).

- “A crianca sabe que vai receber 0 cartdo em casa, sabendo que elavai levar a atividade
que fez torna-se estimulante”’ (Ninha).

- “A utilizagdo da ‘pagina infantil’, pois por mais que a crianca fique deslumbrada,
permitiu a obtencdo de mais informagdes sobre o Papai Nodl” (Kika).

O computador exerceu um fascinio sobre as criangas, com isso 0 professor
focalizou esse interesse para desenvolver a atividade na busca da construgdo do
conhecimento pela crianga. Todo interesse possibilitado pela construcéo do conhecimento
(enviar o cartdo para casa) foi utilizado como pratica pedagdgica, destacando o
envolvimento de todos na atividade, inclusive os responsaveis pela crianca e a satisfacdo
de todos ao ver o trabalhos prontos.

O uso das ‘paginas infantis da Internet’ possibilita mltiplas situacbes de
aprendizagem, principalmente na leitura e escrita. As atividades propostas para as criangas

encaminham a analise de duas situacdes. Primeira, a crianca se deslumbrou e se dispersou
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com o volume de informag&o. Segunda, a apresentacéo das informacdes foi maior do que
aguela gue é apresentada pelo livro didatico.

Nas oficinas, uma das dificuldades que foi reconhecida e apontada:

“O tempo foi 0 maior problema encontrado, tanto para a aplicacéo da atividade, como
da oficina, se o tempo permitisse, a atividade poderia ser ampliada, pois sdo inlUmeras
as possibilidades de se trabalhar com o nome (Tata)”.

O tempo foi apresentado como um aspecto negativo, pois a colaboradora
considerou a possibilidade de que se o tempo fosse maior as questfes de aprendizagem se
resolveriam. Mas sabe-se que, ao estabelecer um tempo determinado para o
desenvolvimento das atividades das oficinas, vivenciou-se 0 tempo das aulas nas escolas.
Sendo assim, buscou-se a contextualizacdo de uma aula. Outro aspecto foi 0 uso
computador e o fascinio que ele exerceu sobre 0s sujeitos na organizacéo de atividades e
acles pedagogicas que podem promover a aprendizagem na construcéo do conhecimento
guando o professor assume a funcdo de coordenador dessas acoes.

Finalmente, a reflex&o acerca do uso do computador como ferramenta educacional

no processo de alfabetizacdo, apresentaram essas argumentacoes.

- “O computador pode auxiliar a professora nas atividades de alfabetizacdo, mas
somente como ferramenta educacional. Para tanto, o projeto possibilitou a ‘saida’ de
meu conhecimento do senso comum para uma compreensdo mais cientifica. No
entanto, a oficina sO fez instigar mais ainda a busca de um maior conhecimento”
(Kika).

- “Acho possivel, como uma ferramenta educacional a mais na alfabetizacdo.
Atualmente o uso do computador é quase que indispensavel em todo lugar. E muito
importante no processo de aprendizagem da crianca. Vimos nas oficinas que as
atividades no computador déo certo, mas as vezes temos que modificar alguma coisa
devido as circunstancias. 1sso é possivel, pois trabalhamos individualmente com a
crianca, mas sabemos que seria dificil um trabalho mais individualizado em uma sala
de aula numerosa. Como disse, 0 computador seria como uma ferramenta de trabal ho,
sendo trabalhado paralelo com que se aplica em sala de aula. Ndo vejo muitos
resultados com uso somente de um “méodo”. Como educador, acredito que devemos
estar abertos para todos as possibilidades de levar 0s nossos alunos a aprendizagem. E
aoficina deixou claro isso, pois analisamos o que poderia ou ndo dar certo (Ninha).

- “A possibilidade sempre existe, 0 que € necessario seria um longo estudo, ou melhor,
um tempo maior no desenvolvimento das oficinas na identificacdo das maiores
dificuldades, e tentar resolvé-las. Certamente, se 0 tempo da oficina ndo fosse tdo
curto, o sucesso deste poderia ser melhor — tanto teoricamente, como na prética que foi
guando comecamos a deparar com as dificuldades. Porém foi de grande importancia
esta oficina que nos mostrou gque outras possibilidades existem, que nada é facil como
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pensamas, e nos mostra que devemos procurar sempre o melhor, porém, com apoio
tedrico e prético” (Tata).

As colaboradoras fizeram uma andlise preliminar das oficinas e consideraram que o
objetivo inicial foi alcangado satisfatoriamente, no sentido, de que o computador pode ser
utilizado como ferramenta educacional no processo de alfabetizacdo. Mas que ha a
necessidade de uma melhor formagdo, tanto tedrica como prética, na vivéncia do uso do
computador para a construcdo da prética pedagdgica construcionista. A suposta facilidade
inicial que o computador traria para a escola foi substituida pelo compromisso do uso na

construcdo do conhecimento pelo auno.
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5 CONSIDERACOESFINAIS

As dificuldades enfrentadas pela pesquisadora no Curso de Pedagogia é que
possibilitaram a busca da construcdo de uma préatica pedagdgica que construa o
conhecimento dos envolvidos nas agdes da pesguisa. A andlise realizada objetivou
compreender a formacdo inicial de professores com o uso do computador como ferramenta
educacional no processo de alfabetizacdo. A acéo realizada pela pesguisadora com vistas a
formacao de professores foi por meio da organizacéo de oficinas, que buscou contribuir na
construcdo do conhecimento de sua prética pedagdgica. Fato esse que se constatou ao final,
pois a formacdo de professores com o0 uso do computador, como ferramenta educacional,
no processo de alfabetizacéo, possibilitou a construcéo do conhecimento de sua prética
pedagdgica. Os resultados apresentados apontam que ha disposicdo das colaboradoras da
pesguisa em desenvolver atividades com criancas em processo de alfabetizacdo utilizando
0 computador como ferramenta educacional. Ao mesmo tempo, verificou-se que muitas
limitagbes de ordem tedrica e de programacdo precisam ser vencidas e superadas. Na
formacdo de professores, € necess&rio um determinado tempo para construcdo de sua
prética pedagdgica, principalmente na perspectiva reflexiva. Por isso, pelos resultados das
acoes desenvolvidas nas oficinas, o estudo apontou de forma concomitante, duas questes:
pode ampliar os conhecimentos, como, também, limitar os horizontes.

As atividades tedricas e de programacéo experienciadas nas oficinas, ampliaram o
conhecimento das colaboradoras no que se refere aos objetivos iniciais estabelecidos. O
aspecto a ser destacado é o desconhecimento das colaboradoras sobre 0 uso da Informética
Aplicada a Educacdo, elas buscavam a alfabetizacéo do uso do computador.

Na Oficina | — Conhecimento do Computador e Internet na educacédo -, o objetivo
foi 0 uso do computador e da Internet na educacdo. Esses conhecimentos se apresentaram
como um dos pontos positivos da oficina, propiciando a formacao inicial das colaboradoras
sobre 0s aspectos relacionados a informética aplicada a educacéo.

O primeiro aspecto a ser destacado foi 0 uso do computador desenvolvido em
muitas escolas com enfoque em uma perspectiva que ndo indica alteracdo da pratica
pedagdgica, pois pretende, apenas, promover a alfabetizacdo em informatica e atender as
exigéncias do mercado. Fato esse que foi salientado por uma das colaboradoras que atuava

em uma escola que dominava o enfogue mais técnico do uso do computador. O relato do
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gue ocorria na escola possibilitou a todas colaboradoras a reflexdo da necessidade de
mudanca para uma préatica pedagdgica que construa o conhecimento. Este novo enfoque
para seu Uso passou a negar aspecto que, até entdo, caracterizava a insercdo do computador
nas escolas como satisfatéria. A partir desse momento, foram feitos questionamentos
acerca da fundamentac&o tedrica e de programacao necessarias para orientar a nova pratica
pedagdgica.

Outro aspecto a ser destacado foi a compreensdo da nocdo de erro com 0 uso do
computador, vista de forma construtiva pelas colaboradoras, diferente da visdo tradicional
predominante nas escolas. O ciclo descricao-execucao-reflexdo-depuracéo-descricdo foi
vivenciado por todas as colaboradoras nas atividades de programacéo, buscando énfase a
reflexdo antes, durante e depois da acdo realizada. A necessidade de avaliacéo do trabalho
de forma critica no uso de péginas infantis foi evidenciada por elas na organizacdo e
planejamento das atividades com as criangas. A compreensdo do papel do professor como
transmissor de informacdo possibilitou a necessidade de valorizar a construcdo da prética
pedagdgica como facilitadora no uso do computador.

Na Oficina |l — Processo de Alfabetizacdo Apoiado com Uso do Computador -, 0
primeiro aspecto a ser destacado foi a dificuldade das colaboradoras em plangjar e
organizar atividades com o uso do computador no processo de alfabetizacdo. O subsidio
tedrico, concedido pela oficina, consistiu em que, até entdo, as colaboradoras ndo
apresentaram interesse, estavam voltadas a atividade de programacdo. A partir desse
momento, destacou-se O interesse, pois até a leitura prévia dos textos ocorreu. Elas
comecaram a sentir necessidade de unir a teoria a atividade de programacdo na
organizacdo das atividades.

Na atividade tedrica sobre o processo de alfabetizacdo, observou-se que as
colaboradoras acreditavam na existéncia de uma manual de alfabetizagdo, fato que
desencadeou uma discussdo da teoria discutida em sala de aula da graduagdo, incentivando
a pesquisa por uma metodologia que fundamentasse 0 uso do computador no processo de
alfabetizacdo e que fosse consonante a teoria da construcdo do conhecimento. O
plangjamento e organizacdo das atividades a serem desenvolvidas com as criangas,
primeiramente, assustaram as colaboradoras porque observaram que havia necessidade de
maior fundamentacéo para o uso do computador como ferramenta educacional, a0 mesmo

tempo, desafiaram-nas por possibilitar experienciar, na execucdo das atividades
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organizadas por €las, a construcéo do conhecimento delas como das criancas em processo
de alfabetizacdo.

Ao final da Oficina 11l — Plangjamento e Execucdo de Atividade com Uso do
Computador -, as colaboradoras consideraram que plangjar e executar as atividades
possibilitava a reflexdo e a avaliacdo da atuacdo profissional inicial com criangas em
processo de alfabetizacdo. Inicialmente, destacou-se o aspecto da colaboradora organizar a
atividade criada por ela, executando o que foi planejado com a crianca, experienciando a
prética pedagdgica com o uso do computador. Em seguida, possibilitava-se a reflexéo das
colaboradoras na variedade de atividades que eram desenvolvidas com criangas e que
contribuiam para a construcéo do conhecimento. Além disso, destacava-se a necessidade
do conhecimento tedrico para fundamentar a pratica da formacdo inicial fundamentada na
teoria construcionista. Assim, as colaboradoras buscaram conhecimentos no conhecer-na-
acdo (antes), para vivenciar as acdes, e uma reflexéo-na-acdo (durante) para alteracdo de
sua prética na execucdo da atividade com as criangas.

Ao final das oficinas, as colaboradoras fizeram uma andlise preliminar, promoveu-
se uma reflexéo-sobre-a-acdo (depois) e considerou-se que o objetivo inicial foi alcancado
com sucesso, no sentido de que o computador pode ser utilizado como ferramenta
educacional no processo de afabetizacdo. Mas ha a necessidade de uma formagéo, tanto
tedrica, quanto prética, na vivéncia do uso do computador para a mudanca da prética
pedagogica congtrucionista. A supogta facilidade inicial foi substituida por um
compromisso maior na construcdo da prética pedagdgica que fundamente o uso do
computador e a necessidade de uma formagdo continuada.

Salienta-se, também, a influéncia da racionalidade técnica que mecaniza 0s paises
desenvolvidos. No Brasil, ela foi sendo substituida pela busca de mudanca na prética
pedagdgica, inserindo 0 uso do computador numa perspectiva reflexiva.

A pesguisadora na organizacdo de uma nova oficina, o conhecimento alcancado
sobre 0 processo de alfabetizac8o, proporcionado pela fundamentacdo tedrica ao final da
presente pesquisa, possibilitou uma mudanca na prética pedagdgica, evidenciando que
continua reflexiva e em construcdo. Como também, o uso do software “Escritor” no
desenvolvimento das atividades, deve possibilitar novas agdes que proporcionem a

construcdo do conhecimento pela crianca.
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