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RESUMO

Esta pesquisa foi elaborada com a intencdo de investigar possibilidades do uso das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TICs) na préatica dos professores de alunos multi-
repetentes por dificuldade de aprendizagem da leitura e escrita. Com esse intuito, foi
desenhado como objetivo geral: analisar como professoras da rede municipal de ensino de
Fortaleza, com formagdo em Informatica Educativa, utilizam seus conhecimentos para
melhorar sua acdo docente, no letramento de alunos multi-repetentes. Esse objetivo permitiu o
desdobramento dos objetivos especificos: conhecer como professores formados em
Informatica Educativa utilizam seus conhecimentos na sua pratica docente com alunos multi-
repetentes; compreender as influéncias das TICs, no letramento digital das professoras; e
analisar, nas perspectivas das professoras, como a aprendizagem no uso das TICs pode
modificar sua pratica de ensino. Utilizou-se no percurso metodoldgico o paradigma da teoria
critica, a abordagem qualitativa e, como método de pesquisa, elementos da pesquisa-a¢do na
formagéo de um grupo de professoras de 4° ano do ensino fundamental de uma escola da rede
publica municipal de Fortaleza para o uso do software educativo livre GCompris e o editor de
texto livre Writer. Foram contemplados dados explicativos, descritivos e analiticos nas
categorias centrais que enfocam a relacdo entre formacgdo de professores, tecnologia e
letramento digital de docentes. Empregaram-se como instrumentos na coleta de dados:
entrevistas semi-estruturadas, observacdo participante, observacdo ndo participante e grupo
focal. No processo de analise, os dados foram transformados em codigos e analisados com 0
auxilio do programa NUD*IST e recorreu-se a “triangulacdo” dos dados provenientes de
distintas fontes. Foi possivel concluir dessa andlise que as professoras, depois da formagéo,
mostraram facilidade em organizar suas intervencdes para o letramento digital dos alunos
multi-repetentes. Identificaram as dificuldades no campo da leitura e escrita dos estudantes,
apontaram estratégias para ajuda-los a superar essas dificuldades e adaptaram essas estratégias
para serem implementadas, como o fizeram, por meio dos softwares GCompris e Writer.
Observaram-se mudancas de atitudes das professoras ante as TICs, que ultrapassaram a
pratica da sala de aula e enveredaram pelo campo pessoal. Elas identificaram as TICs como
mais um recurso pedagdgico para auxiliar sua pratica de ensino. Pretendem utilizar os
softwares estudados, durante o curso de formacdo, em sua acdo pedagdgica. Também
manifestaram firme determinacdo de empregar o Laboratorio de Informéatica Educativa com
maior freqliéncia.

Palavras-Chave: Formacdo de Professores, Tecnologias de Informagcdo e Comunicacao,
Software livre, Letramento Digital.
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ABSTRACT

This research was made with the intention of investigating the possibilities of the
Information and Communication Technologies (TICs) use in practice of teachers who deal
with students who were not successful repeatedly due to their difficulty in the reading and
writing learning. With this purpose, it has as a general objective: to analyze the way in which
the teachers of the municipal teaching area of Fortaleza, with training in Educational
Information Technology, use their knowledge to improve their teaching deed, in the literacy
of multi-failed students. This aim allowed the development of the specific objectives: to
understand how teachers trained in Educational Information Technology use their knowledge
in their teaching practice with multi-failed students, to comprehend the TICs influences on the
digital literacy of the teachers, and to analyze, on the teachers perspective, how the learning in
the use of TICs can change their teaching practice. The paragon of the critical theory and the
qualitative approach were used in the methodological route, and as a research method, points
of the action-research in the training of a group of teachers, who teach the fourth grade of the
fundamental teaching in a municipal public school of Fortaleza, aiming the use of the open-
source educational software GCompris and the open-source text editor Writer. Explanatory,
descriptive and analytical data were considered in the central categories that approach the
connection between the teachers training, technology and the digital literacy of teachers. The
instruments considered in the data collection were semi-structured interviews, participant
observation, non-participant observation and focal group. In the analysis route, the data were
transformed into codes and analyzed with the help of the program NUD*IST and the research
also resorted to the “triangulation” of the data collected from different sources. It was possible
to identify that the teachers, after the graduation process, showed ease in organizing their
intervention to the digital literacy of multi-failed student. They recognized the difficulties in
the students reading and writing fields, found out strategies to help them to overcome these
difficulties and they also adapted these strategies in order to be used, as they did, by means of
the softwares GCompris and Writer. Changes in the teachers attitude towards the TICs were
observed and they also exceeded the practice done in the classroom and reached the personal
field. The teachers recognized the TICs as one more pedagogical resource to improve their
teaching practice. They intend to use the softwares studied during the training course, in their
pedagogical action. They also demonstrated a firm decision to use the Laboratory of
Educational Information Technology more frequently.

Key-words: Teachers training, Information and Communication Technologies, open-source
software, digital literacy.



SUMARIO

LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS........coeiietieeeetieeteeses e ses s sesse s senessnssneneans 11
LISTA DE FIGURAS........ooiiieeeeeeeeeeee e tes s eesessssassesses st sn s ass s s s s s sn s 14
LISTA DE GRAFICO.....c.coiiiioieeeeeeee et es st ene st tas st senss s s sanenes 15
LISTA DE QUADROS........oooviiiiiiiesieeeeste sttt sne sttt ane st nesneneans 16
LISTA DE TABELA......ooieieeeeeeeveeeee et ee s ses st s s s 17
OL-INTRODUGAO........cooovieveeeeeeeeeeeseses s tes st asss s st n s s s snsnes 18
LAOBIETIVOS. ...ttt n sttt an st an et an et neas s 26
1.2ESTRUTURA DA DISSERTAGAO. .......oieieeeersesseesestesiesiesiesissassassessessessssnsensnsensnes 27

02-A INFORMATICA NA EDUCACAO COMPROMETIDA COM A

INCLUSAO DIGITAL oot eees s s ses s st s sesas s enss s sssss s s sasen s 29
2.1. EVOLUQAO DA INFORMATICA EDUCATIVA ...ttt 30
2.1.1 O CONEXLO NACIONAL ... .eviiiiiiiiieiieieiee ettt 30
2.1.2 A situagao N0 EStado dO CRAIA........cceiiiirieieiiiie ettt 33
2.1.3 0 CENANIO 08 FOMAIEZA. ........civeieiieiieeiictee ettt 35
2.2 A PRATICA DE ENSINO NA INFORMATICA EDUCATIVA:

DISTINTAS ABORDAGENS.......cctiiiiiieieie ettt bbbt 38
23. A REVOLUQAO DO SOFTWARE LIVRE: UMA INCLUSAO POSSIVEL.................. 42
2.3.1. Software livre e educacdo - articulagdo imprescindivel............cccccovveviviiiiiiennennn. 46
2.3.1.1 GCOMPIIS € WITEET ...ttt 49
OB-FORMAQAO DE PROFESSORES E LETRAMENTO DIGITAL ...cccoeivieeieeee, 55
3.1. FORMACAO DE PROFESSORES: TENDENCIAS ATUAIS ......oooveveeeeceseceerenias 54
3.2 A APRENDIZAGEM E O PROFESSOR NA ABORDAGEM VYGOTSKYANA......... 58
3.3 LETRAMENTO E ALFABETIZACAO: DIFERENTES PERSPECTIVAS .................. 72
3.3.1 Alfabetizagdo : histdria, mEtodos € CONCEPGOES. .......ccervrerierieieirierie e, 72
3.3.2 Letrament0:aspect0S CONCEITUAIS. ........ccvveveieeiireie e steeie st e steesre s e steete e sreesre e e sree e 77
3.3.2. 1 Letramento digital...........ccoviieiiieei s 81
3.3.2.2 Letramento digital do professor: formagao NECESSAria..........c.ccevverveiveeiveie i, 84
04-PERCURSOS METODOLOGICOS DA INVESTIGACAO.........covveeereeeereeernrnen, 88

4.1 PARADIGMA DA PESQUISA . ..ot 88



B.2 METODO ... oot e e e oot e e et e e e et e e et et e et e e et e e s e s e e et e et e e e e es e e e e et een e, 90

4.2.1.Selecao da €SCoIa € A0S SUJEITOS.......ccviiieiecie ettt sreeae s 92
4.2.2. PEICUISO da PESQUISA. ......cvitiiiieiieiieiesie sttt sttt 93
4.2.3. Processo da coleta e instrumentos de PESQUISA..........ccveireeruerieieeiieeieseesie e st see e 99
4.2.4. ANALISE 0OS AUOS........eeueerieieiecie ettt r e ne e e nes 103
05-O DESVELAR DA FORMAQAO E PRATICA DAS PROFESSORAS................... 108
5.1 REVELACGAO DO PALCO.......oioieeieeetceeesieetesee s st ss s s esssssesseses s snsnnens 109
5.1.1 O Laboratdrio de Informéatica Educativa — LIE...........c.ccccoeveiiiiiiiinceccee e 109
5.2 APRESENTACAO DAS ATRIZES.......ooeveeeeeeieeesieetevesesesesssessesssssessssssssssssssnesson, 110
5.2.1 AS AtrizeS € 0 MAGISIEITO. ...c.eiui ittt 114
5.2.2. As atrizes e sua formacdo para o letramento digital..............cccooveviiiiiieve e, 115
5.3. O LETRAMENTO DIGITAL DAS ATRIZES........coi e 116
5.3.1 O3 haStidOres A8 CENA.......cuviuieieieieie ittt sttt sa bbb reeneenes 128
5.4 DO ENSAIO A ENCENACAQO DO ATO......coiiiieeeeeeineeeesseessesssesiensesssesssssesssnsennes 132
OG-CONSIDERACC)ES FINAIS. .. 135
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.........oiieiceeeeeeeeeeeisses e ses e sesasss s s assessesassons 138
APENDICES

ANEXOS



LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS

AVE

CAl
CAIE/SEPS
CEC
CED
CENPEC
CENTEC
CIED
CIES
CIET
CLATE

CNPq
CRP
COEDUC/SEDAS
CONIN
CONISLI
CONSED
CONTEL
CREDE

CSN

cVT
DATAPREV
EDUCADI
EDUCOM
FACED

FCSL

FINEP

FISL

FNDE

- Ambiente virtual de ensino

- Instrucdo auxiliada por computador

- Comité Assessor de Informatica na Educacéo de 1° e 2° graus

- Conselho de Educacéo do Ceara

- Centro de Educacéo

- Centro de Ensino e Pesquisas Educacionais e A¢des Comunitérias
- Centro de Ensino Tecnologico do Ceara

- Centro de Informatica Educativa

- Centro de Informaética na Educacdo Superior

- Centros de Informatica na Educacgdo Técnica
- Centro Latino-Americano de Tecnologia Educacional

- Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
- Centro de Referéncia do Professor

-Coordenacao de Politicas Publicas de Educacéo

- Conselho Nacional de Informética

- Conselho Nacional de Informéatica de Software Livre

- Conselho Nacional de Secretarios de Educacao

- Conselho Nacional de Teleducagéo

- Centro Regional de Desenvolvimento da Educacao

- Conselho de Seguranca Nacional

- Centro Vocacional Tecnoldgico

- Empresa de Tecnologia e InformacOes da Previdéncia Social
- Projeto de Educagdo a Distancia

- Programa Brasileiro de Informatica na Educacao

- Faculdade de Educagéo

- Férum Cearense de Software Livre

- Financiadora de Estudos e Projetos

- Forum Internacional de Software Livre

- Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao



FORMAR
FUNCI

FUNDEF
ICAI

INFOEDUCAR

INEP

INSOFT
KHOUSE

KIDLINK
LATES
LOGO
LEI

LIE

MCT

MEC
NECAD
NTE
NUTES
OFSET

PC
PIERME
PMF
PROCERGS
PROINFO
PRONINFE
PSL-CE
PUC

SCIE

SEB
SEDAS
SEDUC
SEED

- Curso de Especializacdo em Informética na Educacéo
- Fundacéo da Crianca da Cidade

- Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
e de Valorizacdo do Magistério
- Instrucdo Inteligente auxiliada por computador

- Férum de Informatica Educativa

- Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira
- Instituto do Software do Ceara

- Subprojeto de incluséo digital da Kidlink

- (Kidlink Society) Organizacdo sem fins lucrativos de inclusédo
digital
- Laboratorio de Tecnologia Educacional e Software Livre

- Linguagem de programacéo (Linguagem LOGO)
- Laboratdrio escolar e de Informética

- Laboratorio de Informética Educativa

- Ministério da Ciéncia e Tecnologia

- Ministério da Educacdo / Ministério da Educacdo e Cultura /
Ministério da Educacao e Desporto
- Coordenacéo de Educacdo Continuada e a Distancia

- Nucleo de Tecnologia Educacional

- Nucleo de Tecnologia Educacional para a Satde

- Organization for Free Software in Education and Teaching
- Computador pessoal

- Paradigma educacional e social

- Prefeitura Municipal de Fortaleza

- Companhia de Processamento de Dados do Estado
- Programa Nacional de Informética na Educagéo

- Programa Nacional de Informatica Educativa

- Projeto Software Livre — Ceara

- Pontificia Universidade

- Sociedade Cearense de Informética Educativa

- Secretaria de Educacdo Bésica do Ceara

- Secretaria de Educacdo e Assisténcia Social

- Secretaria da Educacao Bésica do Estado do Ceara

- Secretaria de Educacdo a Distancia



SEI/PR
SL
SMDS

SME
SENAI-CE
SFIEC
SPAECE

TEMPO DE AVANCAR

TICs
UECE
UFBA
UFC
UFMG
UFPe
UFRS
UFRJ
UFSC
UNB

UNESCO
UNICAMP

- Secretaria Especial de Informética da Presidéncia da Republica

- software livre

- Secretaria Municipal de Desenvolvimento Social )da Prefeitura
Municipal de Fortaleza)

- Secretaria Municipal de Educacéo de Fortaleza

- Servigo Nacional da Industria — Ceara

- Sistema da Federacéo das Industrias do Estado do Ceara
- Sistema Permanente de Avaliacdo do Ensino do Ceara

- Programa Estadual de Informatizagdo das Escolas Publicas
(componente multimeios)

- Tecnologias de informacdo e comunicagao
- Universidade Estadual do Ceara

- Universidade Federal da Bahia

- Universidade Federal do Ceara

- Universidade Federal de Minas Gerais

- Universidade Federal de Pernambuco

- Universidade Federal do Rio Grande do Sul
- Universidade Federal do Rio de Janeiro

- Universidade Federal de Santa Catarina

- Universidade de Brasilia

- Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura

- Universidade de Campinas



LISTA DE FIGURAS

Figural Telainicial do GCOMPIIS.......cuvieiie i e e el BT
Figura 2 Atividade de completar com a letra faltante................c.coovi i 48
Figura 3 OpenOffice.org/BrOffice.org Writer............cccooeiiiiii i e en 2049
Figura 4 Memoria mediada € N0 MEAIAGA.........coerveriiriii e 59

Figura 5 Elementos do Curso de Formacao de Professores em Letramento Digital............. 94

Figura 6 Layout do Laboratorio de Informatica Educativa............cccccevveevveveiiieinene s, 105



Gréfico

LISTA DE GRAFICO

Aprendizagens adquiridas pelas professoras no campo da tecnologia



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 Categorias: quanto ao professor, alunos € a0S FECUIS0S.........ccvveieerrereerreerieseeseenees 18
Quadro 2 Exigéncias para a formagao do ProfeSSOr..........cviieierieiienieiie e 56
Quadro 3 Etapas da formagao de ProfeSSOraS..........cuiieieiierierierieniisiesie e 92
Quadro 4 Cronograma das entrevistas Com as ProfeSSOras.........c.cuvuevvereriereeresieeseeseeseesnenns 98
Quadro 5 Macrocategorias, categorias e subcategorias criadas............ccoevevververrieereernene 101
Quadro 6 Formacéo das professoras participantes da pesquisa — 2007..........cccceeveerverennne 107

Quadro 7 Dificuldades percebidas nos alunos selecionados, segundo suas professoras, e
intervencgdes propostas para ajuda-los a supera-las — Escola A, 2006.................. 116
Quadro 8 Comparacdo das professoras de outros cursos de que participaram em relagdo ao
curso de Letramento Digital...........ccooeiiiiiiiiiiiee e 124
Quadro 9 Aprendizagem adquirida, segundo as professoras, sobre letramento digital......... 129
Quadro 10 De que modo as professoras pretendem utilizar os conhecimentos aprendidos na

formacdo em sua Pratica dOCENTE.........cceeveieeiecie e 128



Tabela

LISTA DE TABELA

Resultado da avaliacdo dos alunos do 4° ano do Ensino Fundamental, turno

tarde realizada pela psicopedagoga da Escola A — 2006...........c.cccceevivveiieiiieeninens



01-INTRODUCAO

A sede de conhecimento exige e sup8e a necessidade de saciar-se na
fonte clara e pura da documentacéo.

Freinet (1998, p.54)

A idéia desta pesquisa foi paulatinamente formulada ao longo da minha histéria de
vida profissional, no chdo da escola, a medida que vivenciei os problemas como
professora. Esta investigacdo foi desenhada com base contextos historicos
interdependentes: o primeiro foi marcado pelo letramento; ao passo que o segundo,
ocorreu pela formacdo de professores. O terceiro, por sua vez, pela descoberta das

possibilidades do uso das tecnologias de informacgéo e comunicacéo (TICs).

O primeiro contexto surgiu de minha opcdo pela instituicdo publica de ensino e a
escolha pelo trabalho com a alfabetizagéo de criancas. Graduada em Pedagogia em 1982
pela Universidade Federal do Ceard (UFC), iniciei minha carreira em escolas particulares,
inicialmente como professora da 3?2 e 42 séries do Ensino Fundamental, coordenadora da

Educacao Infantil, professora do curso Normal e proprietaria de uma creche-escola.

Sentia, contudo, grande incobmodo em minha pratica docente, quando tomava como
referéncia 0s compromissos assumidos nas lutas travadas durante nossa formagéo inicial
em Pedagogia: o ativismo na reconstituicdo do Centro Académico do Curso de Pedagogia,
na luta pelo “ensino publico e gratuito”, em movimentos sociais como o das “Diretas ja”,
da “Anistia ampla, geral e irrestrita”, dentre tantos outros que fizeram parte da retomada

da democracia do Pais, no periodo de 1979 a 1982.

Foram movimentos que representavam recortes de minha identidade profissional e
gue, naquele momento, se encontravam limitados a proporcionar educacdo de qualidade

somente a quem pudesse pagar.

Em 1999, recebi o convite para trabalhar em escola publica da rede estadual de
ensino do Ceara, mediante contrato de professora temporaria, em uma turma de celeracio®

I. Organizado pelo Centro de Ensino e Pesquisas Educacionais e A¢des Comunitarias

! Aceleracdo é uma intervencdo emergencial que se propde a oferecer uma pratica pedagdgica para alunos
gue ndo tenham conseguido se beneficiar da escolarizacdo regular e que estejam em defasagem idade/série de
trés anos ou mais (PERNIGOTTI et al., 1999, p.18).



(CENPEC, 2002), esse programa surgiu nas escolas da rede estadual de ensino como

inovador.

O que pbde ser observado no discurso das professoras envolvidas, contudo, foi a
inseguranca em trabalhar com o Programa, substituindo a possibilidade de transformacao
do Quadro de exclusdo dos alunos pela descrenca e uma visdo de que as politicas

educacionais nao resolvem os problemas especificos da escola.

Em seu trabalho Identidade Profissional Docente: ditos e os feitos, Santos (2001,
p.148) constatou nos professores o “sentimento de insatisfacdo e mal-estar geral, tanto na
relacdo com seu trabalho, quanto com sua profissdo, no que concerne as condicdes atuais e

perspectivas”.

Isso dificultava a realizacdo de uma pratica docente que levasse o aluno a uma
aprendizagem representada pela leitura do mundo, remetendo-nos ao alerta de Freire
(2003, p. 22), fora que “a leitura verdadeira me compromete de imediato com o texto que
a mim se da e a que me dou e de cuja compreensdo fundamental me vou tornando também
sujeito”.

Como desdobramento dessa experiéncia, veio a investigacdo das dificuldades de
aprendizagem da leitura e escrita, na monografia do Curso de Especializacdo em
Planificacdo em Educacéo, pela Faculdade de Educacdo da UFC, realizado em 1999, cujo
titulo foi Programa de Aceleracdo nas escolas publicas: erros e acertos (GOMES,
1999).Estudei de forma sistematica as propostas do programa de aceleracdo da Secretaria
de Educacéo do Estado do Ceard (SEDUC), identifiquei seus efeitos sobre a aprendizagem

dos alunos.

Avaliei sua implantacdo nas escolas publicas do sistema estadual, utilizando o
método de estudo de caso e, como sujeitos investigados, os alunos da classe de Aceleragdo
Il de uma escola situada em Fortaleza.

Durante essa pesquisa, foi possivel fazer as seguintes observacgdes, identificando
algumas discrepancias apresentadas entre as propostas legais e a pratica pedagdgica nas
escolas estaduais do Ceara no ano de 1999, classificadas em trés categorias, quanto: ao
professor, ao aluno e aos recursos, conforme apresenta o Quadro 1:
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QUADRO 1

Categorias: quanto ao professor, alunos e aos recursos

Quanto ao professor, pdde-se observar:

- Falta de preparo na formacdo dos professores para a conducgdo do
programa;

- Fragmentagdo no conhecimento da realidade do aluno;

- Dificuldade na identificacdo do problema do aluno, encaminhamento;
- Acdes isoladas na condugéo da préxis docente.

Quanto ao aluno, pdde-se perceber:

- Superficialidade na definigdo de sua baixa auto-estima;

- As causas de seus problemas na maioria das observagdes estavam fora da
escola.

Fonte:GOMES, 1999,p.25.

O retorno a esse contexto ocorreu quando ingressamos em 2001, por meio de
concurso publico, em uma escola da rede publica municipal de Fortaleza, novamente em
uma turma de aceleracdo. Percebemos, em nossas observacdes e discursos dos docentes,
que a rejeicao pelas criancas da turma de Aceleracdo era semelhante ao que ocorria nas
escolas estaduais, sendo consideradas por estes como a “doenca da escola” e a turma de
Aceleracdo o “depdsito de problemas”. No final do ano de 2002, essas turmas foram
desativadas e seus alunos foram incluidos nas séries regulares, conforme a idade.
Retornaram as suas séries de origem e aos problemas anteriores a Aceleracéo,
independentemente de terem conseguido aprendizagem satisfatéria. No caso especifico de

nossa turma, somente 60% dos alunos haviam alcangado aprendizagem satisfatoria.

Isso fez com que aumentasse ainda mais minha preocupacéo, principalmente com
os alunos (em numero de 10) de nossa turma de Aceleracdo, que pouco haviam avancado
em sua aprendizagem. E, inevitavelmente, retornavam ao quadro de exclusédo escolar
anterior ao das turmas de Aceleracdo, sem que, até aquele momento, tivesse sido
estabelecido algum trabalho especifico direcionado para atender essas necessidades. Nasce
pois, a primeira percep¢do da necessidade de intervencdo voltada para a aprendizagem da

leitura e escrita desses alunos.

O segundo contexto proveio de outra experiéncia profissional que desenvolvemos,
de 1998 a 2005, como professora contratada da Universidade Estadual Vale do Acarau
para disciplinas pedagogicas (Didatica, Estagio Supervisionado etc.) dos cursos de

Licenciatura nas cidades de Caucaia, Fortaleza, Maracanal e Maranguape. Essa
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experiéncia nos fez perceber a necessidade de formacdo dos professores para lidar com os
problemas relativos ao ensino dos alunos com baixo indice de aprendizagem, relacionada
a serie cursada. Baseamo-nos principalmente em seus discursos de que a falta de
aprendizagem do aluno esta na organizacdo de turmas heterogéneas e na falta de interesse

dos estudantes.

Considero como Esteban (2001, p. 48), que “o processo de formagdo deve
considerar que a atuacdo profissional congrega o conhecimento tacito, o contexto
subjetivo, os significados e as estruturas cognitivas”, e que o espacgo escolar é constituido
por diferentes pessoas com diversas formas de leitura do mundo. Isso leva a discutir a
formacgdo do professor em uma perspectiva que considere a subjetividade da pratica
docente, compreendendo que as diferentes formas de aprender do aluno sdo caracteristicas
da sua identidade cultural. Faz-se necessario ao professor buscar descobrir, nessa
diversidade, formas diferentes de ensinar, para que a aprendizagem represente
possibilidades de transformacéo significativa de seus alunos. Configurou-se desta forma a

segunda percepcao da necessidade de intervencdo, centrada na formacéo de professores.

O terceiro contexto foi estabelecido na aproximacéo com a Informatica Educativa,
quando assumi, em 2003, o cargo de professora responsavel pelo Laboratério de
Informatica Educativa (LIE) em uma escola da rede publica municipal de Fortaleza, no
turno da manha. Nesse espaco desenvolvemos varios projetos utilizando as TICs, como:
Projeto Recreio Interativo — de formacdo continuada de professores para inclusdo digital;
Projeto Pesquisa Orientada — o aluno agendava sua visita ao LIE (individual ou em
pequenos grupos) em turno diferente do que estava matriculado, para realizar pesquisas
orientadas pelos professores das diferentes disciplinas; Projeto de Atendimento
Sistematico — trazia como objetivo o atendimento dos alunos acompanhados por seus
professores em atividades relacionadas ao conhecimento estudado em cada disciplina. Foi
exatamente no planejamento das atividades desse Ultimo projeto que percebemos as
inquietacdes dos professores regentes® com relagdo aos alunos que ndo sabiam ler e

escrever, na maioria procedente das anteriores turmas de aceleragao.

A partir de entdo, passamos a observar com maior curiosidade o interesse com que
os alunos se integravam as atividades no LIE, onde ndo havia a separacdo dos que sabiam

ler daqueles que ndo sabiam. Surgiu dai a idéia do primeiro projeto de intervencdo na

2

do Municipio de Fortaleza.
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Classificacdo dada aos professores que possuem sala de aula, de acordo com o Estatuto do Magistério



escola, voltado especificamente para a aprendizagem de leitura e escrita dos alunos multi-

repetentes® e ndo alfabetizados, denominado “Alfa Virtual”.

Esse projeto objetivou contribuir com a alfabetizacdo dos alunos com dificuldades
de aprendizagem, utilizando uma metodologia diferenciada pelo uso da Informatica
Educativa. Sua principal caracteristica era a forma coletiva (envolvendo professores dos
alunos multi-repetentes, professora do laboratério do LIE e professora da sala de apoio
pedagdgico-, orientados pelo Centro de Referéncia do Professor — CRP) como eram
tomadas as decisOes das atividades a serem utilizadas e da avaliagdo dos alunos
acompanhados pelo Projeto.

No levantamento diagnostico realizado na escola, foram encontrados 0s seguintes
numeros de alunos multi-repetentes: no turno da manha, eram 74 alunos (12 a 42 série); no

turno da tarde, 30 alunos (5% e 62 série); no turno noturno, 20 alunos (EJA 11 e 52 série).

O atendimento era realizado em dupla, com um grupo de 16 alunos por professor,
em dois dias por semana. O resultado apresentado, no periodo de 6 de agosto de 2004 a 30
de maio de 2005, indicou que houve avango na aprendizagem de todos os 30 alunos
atendidos inicialmente, com maior intensidade para alguns e menor para outros. Do grupo
inicial, 14 foram considerados em condicdo de independéncia na leitura e escrita e foram

substituidos por outros com maiores dificuldades.

As atividades desenvolvidas no LIE foram: jogo da memoria, pontilhados,
cruzadinhas, jogos da forca, quebra-cabegas propostos nos softwares on line e exercicios
criados pelos professores no software editor de texto (escrita das palavras, baldes para
elaboracdo dos dialogos, identificacdo do nome dos animais, remate de palavras etc.),

leitura de livro digital projetado na TV e navegacao na Internet.

Um dos pontos considerados de grande relevancia, desde a avaliacdo do Projeto,
foi o fato de que os alunos atendidos pelo “Alfa Virtual”, ao irem ao LIE com sua turma,
eram considerados pelos colegas como monitores no uso do computador, 0 que 0s retirava

da circunstancia de rejeicdo pelos colegas apresentada no inicio do Projeto.

3
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Referimos-nos a aluno que, apesar de ndo apresentar nenhum comprometimento neurolégico e/ou

psicoldgico de natureza grave, apresenta consecutivas repeténcias de série por falta de aprendizagem satisfatoria.



Assim, depois de varios estudos sobre software livre* de natureza educativa, de
conhecer outra possibilidade de ensinar a leitura e escrita com o uso das TICs, e descobrir
diversas pesquisas sobre o uso das TICs em diferentes disciplinas curriculares com suas
diversas formas de intervencdo (FREITAS, 2005; RAMOS, 2005), decidi sair do papel de
professora comprometida com o intengdo de contribuir para uma aprendizagem efetiva dos
alunos e resolvi investir na minha formagdo como pesquisadora, que reconhece nos
vestigios e nas contradicdes os multiplos processos de formulacdo de conhecimentos
(CHARLOT, 2002). Com essa deciséo, definimos nossa intencdo de investigar a formagéo
dos professores para o letramento digital.

Considero que a formacéo do professor € essencial, para Ihe permitir mediar com
sucesso a aquisicao da cultura letrada pelo aluno. Por outro lado, essa formacéo nédo pode
prescindir de contemplar o uso das TICs como estratégia pedagogica. Fato conducente a
exigéncia de investimento na formacdo do professor com caracteristicas proprias, como
aponta Masetto (1994, p. 25):

[...]Jinquietacdo, curiosidade e pesquisa. O conhecimento ndo esta acabado;
exploracdo de “seu” saber provindo da experiéncia através da pesquisa e
reflexdo sobre a mesma; dominio de &rea especifica e percepcao do lugar desse
conhecimento especifico num ambiente mais geral; superacdo da fragmentacao
do conhecimento em direcdo ao holismo, ao inter-relacionamento dos saberes, a
interdisciplinaridade; identificacdo, exploracdo e respeito aos novos espacos de
conhecimento (telematica); dominio, valorizacdo e uso dos novos recursos de
acesso ao conhecimento (Informatica); abertura para uma formacéo continuada.

Ademais, é preciso compreender que, desde a década de 1990, determinadas faixas
da populacéo utilizavam os microcomputadores em seu cotidiano, no trabalho, nas caixas
de banco, no supermercado. A Internet ganhou espaco privilegiado no campo da pesquisa
e do estudo. O mundo do trabalho passou a exigir um trabalhador com habilidades nas
TICs. Coscarelli e Ribeiro (2005, p.08), por seu turno, nos alertam para a idéia de que “as

escolas ndo devem, ndo podem e ndo querem ficar fora desse novo mundo de

4

23

"Software livre" se refere a liberdade dos usuérios executarem, copiarem, distribuirem, estudarem,

modificarem e aperfeicoarem o software. Mais precisamente, ele se refere ha quatro tipos de liberdade, para os
usuarios do software: liberdade de executar o programa, para qualquer propésito (liberdade n° 0); liberdade de
estudar como o programa funciona, e adapta-lo para as suas necessidades (liberdade n® 1) — acesso ao codigo-
fonte é um pré-requisito para esta liberdade; liberdade de redistribuir cépias de modo que vocé possa ajudar ao
seu préximo (liberdade n° 2); liberdade de aperfeicoar o programa, e liberar os seus aperfeicoamentos, de modo
gue toda a comunidade se beneficie (liberdade n® 3) — acesso ao codigo-fonte € um pré-requisito para esta

liberdade” (cf. http://www.gnu.org).



http://www.gnu.org/

possibilidades”. Acredito que a escola ndo pode ser excluida do contexto dessa sociedade,
onde o conhecimento e a informacdo ndo se limitam a impressos em papel, aparecendo

também em forma de imagens, sons e material multimidia, reflexo do avanco das TICs.

A escola deve se constituir no espaco onde os professores encontram estratégias
para ensinar com opg¢Oes que incluam as oportunidades para desenvolver as competéncias
necessarias a cultura das TICs, principalmente se verificarmos os numeros do rendimento
escolar registrado nos dados da Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar — ANRESC
(PROVA BRASIL, 2005)° apontam que o desempenho dos alunos, em Lingua Portuguesa
(com foco em leitura), apresentou uma média na 42 série de 172,91 pontos. De acordo com
o INEP, a média minima satisfatdria para esta série é de 200 pontos. Portanto, as médias
de nossos estudantes revelam que o desenvolvimento de competéncias e habilidades em

Lingua Portuguesa esta abaixo do que seria desejavel.

Em Fortaleza, essa realidade é mais grave, pois a média de desempenho dos alunos
ficou abaixo da média nacional, alcancando apenas 166,51. 1sso provoca uma necessidade
urgente de se enfrentar as deficiéncias da aprendizagem dos alunos no campo da leitura e
escrita, sob pena de se comprometer o restante do desenvolvimento do aluno no sistema

educacional.
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Para essa superacdo, € necessario configurar a articulagdo entre alfabetizagcdo e

letramento como a acdo de aprender a utilizar o alfabeto e letramento, que representa o

“resultado da agé@o de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a condi¢cdo que

adquire um grupo social ou um individuo como conseqiiéncia de ter-se apropriado da escrita”.

(SOARES, 2001, p.18).

Tfouni (2005) defende o argumento de que a alfabetizacdo se refere a aquisi¢do da

escrita como aprendizagem de habilidades para a leitura e escrita nas chamadas praticas de

linguagem por meio da escolarizagéo, ou seja, uma instrugdo formal no &mbito individual. O

letramento para a autora focaliza o aspecto sdcio-histérico de aquisicdo da leitura e escrita,

superando o &mbito individual e centralizando-se no papel social.

Optei por investigar a formacéo dos professores em letramento por considerar que
0s sujeitos da pesquisa, professoras de alunos multi-repetentes, reconhecem a existéncia
dos métodos de alfabetizacdo. Por ndo conseguirem fazer a relacdo das teorias a sua

pratica, no entanto, ndo conseguem perceber caminhos tedricos para viabilizar a

5 Os dados estdo disponiveis para consulta em http://www.inep.gov.br/basica/saeb/anresc.htm.



aprendizagem dos seus alunos. Para Imbernon (2000, p. 79), isso é justificado pelo nivel
abstrato em que se desenvolvem os debates sobre educagdo no século XXI, que ndo se
propdem a “pegar os instrumentos e aplica-los a historia e a realidade concretas das
politicas e das praticas envolvidas na organizacdo do ensino e do curriculo.”Com o intuito
de superar esse embargo, procuramos em nossa investigacdo propor além de estudos
teoricos sobre letramento, aproxima-los da realidade das professoras, como instrumento da

sua pratica de ensino, incluindo o uso das TICs.

O emprego das TICs na educacdo é objeto de muitas pesquisas, abordando
diferentes disciplinas curriculares e as mais diversas formas de intervengédo. Estas podem
ocorrer a distancia, via web, ou presencialmente, como a pesquisa de Freitas (2005), que
trata do letramento digital, e de Ramos (2005), na busca de compreender a Internet como

instrumento para a formagéo de professores.

Isso nos remete ao letramento digital definido por Coscarelli e Ribeiro (2005, p.
09) como, “ampliacdo do leque de possibilidades de contato com a escrita também em
ambiente digital (tanto para ler quanto para escrever)”. Tal definicdo considera dois pontos
fundamentais: o primeiro é, a contemporaneidade das TICs, 0 que desperta maior
interesse dos alunos, ja identificado em nossa experiéncia; e o segundo constitui, as varias
possibilidades que oferecem as TICs como recurso didatico. Para o professor utiliza-las,
precisa de algumas competéncias vinculadas a Informatica Educativa, além da

compreensdo do que é letramento.

Este experimento suscita dois pontos que considerei marcante. Primeiro discutir a
formacéo dos professores com base na compreensao de que a dificuldade de aprendizagem
dos seus alunos ndo estd a parte; ao contrario, representa algo que compromete o
professor, a escola, o sistema educacional e as politicas publicas. Esta realidade mim
encaminhou a examinar as contradi¢cGes imbricadas no contexto em que esta inserida essa
falta de aprendizagem e a necessidade de andlise desta mediante o paradigma da Teoria
Critica. A segunda é estruturada na certeza de qua ndo basta identificar os nimeros e
causas dessa falta de aprendizagem dos alunos, mas, ao contrério, é preciso, tomar alguma

atitude como pesquisadora para contribuir na transformacéo desse quadro.
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Assim, no nosso trabalho que esta, por conseguinte, vinculado ao segundo objetivo de

uma pesquisa mais ampla, realizada pelo laboratério de Tecnologia Educacional e Software
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Livre(LATES/UECE) que tem como coordenador o Professor Doutor Jodo Batista Carvalho

Nunes e possui projeto de pesquisa (NUNES, 2005, p. 5) com os seguintes objetivos:

[...Jrealizar o estudo, o desenvolvimento e a avaliagdo de softwares educacionais
livres; investigar a formacdo de professores para o uso pedagogico dos softwares
livres desenvolvidos pelo projeto, de outros softwares livres(OpenOffice.org,
Bluefish etc.) e de outras tecnologias, como internet, a partir de ferramentas
livres(Firefox,Mozila Suite etc); estimular a inclusdo digital através do oferecimento
de solugBes livres para implantagdo nos laboratorios de Informatica das escolas
publicas.

Procurou responder o seguinte problema: como professoras® da rede municipal de
ensino de Fortaleza, com formacdo em Informatica Educativa utilizam seus

conhecimentos para melhorar sua acao docente, no letramento de alunos multi-repetentes?

1.1 OBJETIVOS

Indicado o problema de pesquisa, delineamos 0s objetivos expressos na sequéncia.

Geral

Analisar como professoras da rede municipal de ensino de Fortaleza, com
formagdo em Informética Educativa, utilizam seus conhecimentos para melhorar sua agdo

docente, no letramento de alunos multi-repetentes.

Especificos

- Conhecer como professores formadas em Informatica Educativa utilizam seus
conhecimentos na sua pratica docente com alunos multi-repetentes;

- compreender as influéncias das TICs, no letramento digital das professoras;

- analisar, na perspectivas das professoras, como a aprendizagem no uso das

6 A palavra professora significa que todos os sujeitos da nossa investiga¢do eram do sexo feminino.



TICs pode modificar sua préatica de ensino.

1.2 ESTRUTURA DA DISSERTACAO

Este trabalho é composto, além desta introducdo, de dois capitulos tedricos, um
modulo descrevendo o percurso metodoldgico da pesquisa, um segmento com 0S
resultados encontrados e o capitulo das consideracdes finais com indicacGes de futuras
investigacdes. Nesta introdugdo, como visto, expressamos 0s aspectos de nossa trajetoria
profissional e da literatura cientifica que nos conduziram ao problema e aos objetivos da

investigacao.

No proximo capitulo, procuramos desenhar brevemente a evolucdo da Informatica
Educativa, na busca de entender de que forma se configurou na pratica de ensino.
Apontamos, em seguida, um dos elementos novos no contexto da Informatica Educativa: o

uso do software livre e sua articulacdo com a educacao.

No terceiro capitulo, enveredamos pela formacdo de professores e letramento digital,
com énfase nas tendéncias atuais da formagdo docente, na aprendizagem e mediacdo do
professor na abordagem vygotskyana, na caracterizacdo do letramento e alfabetizagéo e a

importancia do letramento digital do professor.

No capitulo seguinte, reavemos o percurso metodoldgico utilizado aqui trilhado,
descrevendo o paradigma elegido, o método, a selecdo dos sujeitos, 0s instrumentos de
coleta de dados e a recolha e analise dos dados.

Os capitulos cinco e seis trazem, respectivamente, os resultados revelados pela analise
dos dados levantados e as conclusfes extraidos dessa analise. Apontamos também, nessa

ultima parte, descobertas que encaminham as possiveis futuras investigagdes.
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02- A INFORMATICA NA EDUCACAO COMPROMETIDA COM A INCLUSAO
DIGITAL

O saber-fluxo, o saber-transacdo de conhecimento, as novas tecnologias da
inteligéncia individual e coletiva estdo modificando profundamente os dados do
problema da educacédo e da formacdo. O que deve ser aprendido ndo pode mais ser
planejado, nem precisamente definido de maneira antecipada. Os percursos e 0s
perfis de competéncia sdo, todos eles, singulares e esta cada vez menos possivel
canalizar-se em programas ou curriculos que sejam validos para todo o mundo.

(LEVY, 2005, p.25)

Neste capitulo, apresentamos como a Informética Educativa evoluiu ao longo da
historia e expressamos como ocorreu sua inclusdo como estratégia de ensino-aprendizagem.
Analisamos também a inclusdo digital com a revolucdo do software livre e identificamos as

possibilidades da disseminacdo das TICs na educacdo com o uso do software livre.

A introducdo do computador na educacédo trouxe a tona divergentes posigdes teoricas.
Alguns tedricos criticos, como Chesneaux (1995) e Schaff (1993), defendem a posicao de que
essa tecnologia representa um dominio sem precedentes do homem sobre o universo, em seus
aspectos genéticos, microeletrénicos, com graves repercussdes na vida social, econdmica,
politica e cultural dos povos. Coggiola (2001, p.64) alerta o fato de “[...] o primeiro uso da
Informética fora do campo especificamente militar foi no campo policial”, como instrumento

de repressdo contra os trabalhadores.

Morais (2002) indica que os argumentos de teoricos criticos como Mandel (1997) e
Yves (1987), em oposicdo ao uso da tecnologia na educacdo, decorrem da sua origem
centrada no complexo industrial-militar ou seu desenvolvimento, atendendo a interesses nas
areas de atividades ligadas a satisfacio e ao bem-estar das classes privilegiadas
economicamente. Para esses teoricos, a educacdo com as TICs esta ligada a exploracdo do
trabalhador. Em contexto mais amplo das relagdes sociais, consideram a escola como
instancia ideoldgica reprodutivista das classes dominantes, que criam, organizam e difundem
seus padrdes éticos, cientificos, no intuito de articular uma cultura que atenda aos seus
préprios interesses (LIBANEO, 2002).

Existem também tedricos, como Leonhardt (1986), que defendem a necessidade

urgente da insercdo das tecnologias na educagdo e anunciam que as criangas, com o auxilio do
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computador poderiam construir suas estruturas cognitivas, dispensando a intervencdo do
professor, a quem cabia somente o0 papel de mostrar as atividades. Argumenta que dessa
forma o professor perderia seu falso poder. Este € o argumento que rejeitamos, pois
defendemos a opinido de que mesmo com o0 uso das TICs o professor ndo perde sua
importancia como mediador do processo de ensino e aprendizagem. Para Gates (1995), a
educacdo, apesar de ndo ser uma resposta total aos desafios criados pela “Era da Informacéo”,

pode representar um “nivelador da sociedade”, equalizadora de oportunidades.

Outros teoricos apresentam posicOes criticas, ao uso das TICs na educacgdo, apesar de
reconhecerem sua importancia. Seu uso exige a necessidade de mudancas na préatica
pedagbgica e no professor, que deve assumir postura critica e reflexiva. ldentificam na
educacdo um mister de reconstrucdo social, o ensino como uma atividade critica
(ZEICHNER, 2002) e a escola como instancia de transformacéo social. Compreendem que a
escola, ao introduzir o computador como meio de aprendizagem, ndo deve deixar que ele se
torne artigo de luxo, ao contrario, deve buscar, com essa tecnologia, desenvolver alunos mais
criticos e independentes (CYSNEIROS, 1998), o que significa repensar o papel da escola ante

as demandas da sociedade contemporanea.

Esses tedricos consideram o computador como instrumento, um recurso pedagdgico
para o ensino, que possibilita desenvolver habilidades intelectuais, cognitivas, que permitem o
aluno desenvolver suas potencialidades, criatividade e inventividade. Conforme Freire
(2001),a escola precisa formar educandos autbnomos, que aprendam por si mesma, porque
aprenderam a aprender mediante a busca, a investigacdo, a descoberta e a invencdo da leitura

do mundo, com suas contradi¢Ges, na intencdo legitima de transformacao social.

As TICs séo consideradas, entdo, como mais uma ferramenta de trabalho, que pode se
tornar emancipadora, desde que a sociedade lhe confira esse papel. Enfatiza-se a necessidade
das criancas, jovens, adultos e idosos dominarem essa tecnologia,no decorrer dos quais
utilizando-a para diminuir suas atividades rotineiras e mecénicas, o0 homem fique responsavel

pelos trabalhos mais criativos, sem perder de vista a reflexdo critica desse complexo contexto.

Com essa justificativa critica e reflexiva, procuramos entender pelos pilares da histéria
como a Informética Educativa foi sendo consolidada, particularmente no contexto nacional e
local. Iniciamos nossa viagem no tempo apresentando os primeiros indicios de uso das TICs

na educacéo.
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2.1 EVOLUCAO DA INFORMATICA EDUCATIVA

Os primeiros registros de atividades educacionais com o uso das TICs aconteceram
ainda na década de 1950, nos Estados Unidos. Era ali empregado software do tipo Computer-
Aided Instruction (CAI), com base nos principios de Skiner’, de instrucdo programada. Esses
programas buscavam levar o aluno a estudar sem a intervencdo direta do professor
(VALENTE, 1993a).

2.1.1 O contexto nacional

No Brasil, a Informatica Educativa surgiu do interesse de educadores universitarios
influenciados pelas experiéncias vivenciadas nos Estados Unidos e Franga. Durante a década
de 1970, no contexto do governo militar, surgiram as primeiras iniciativas de uso do

computador na educagdo. Como lembra Reis (2005, p.64),

[...]Jfoi nesse contexto, que na década de 1970, o Pais passou a investir no
desenvolvimento de uma tecnologia nacional, surgindo, assim, as primeiras
iniciativas do Governo e das universidades no que diz respeito a Informatica na
Educagdo. Esses elementos sd0 essenciais para compreendermos 0
desenvolvimento do cenério que possibilitou a consolidagdo das tecnologias
educacionais e o uso da Informética na Educacéo nas décadas posteriores, visto que
essa historia se torna intrinseca a das tecnologias educacionais.

A Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), em 1973, usou o computador para
0 ensino de Quimica, por meio do Nucleo de Tecnologia Educacional para a Saude e do
Centro Latino-Americano de Tecnologia Educacional (NUTES/CLATES). Nesse mesmo ano,
foi empregado o computador para fazer simulagfes dos fendmenos de Fisica com alunos da
graduagdo na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e desenvolvido o
software SISCAI, para avaliacdo de alunos de pos-graduacdo em Educacdo no Centro de
Processamentos de Dados (VALENTE, 1997).

! Ler: CAMPOS, D. M. de Souza. Psicologia da Aprendizagem. 272 ed. Petr6polis: Vozes, 1997.
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Na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), em 1974, foi desenvolvido o
ensino de programacéo da linguagem BASIC, mediante software no padrdo CAl com alunos
da poés-graduacdo em Educacdo, coordenado pelo Professor Ubiratan D’Ambrdsio e

financiado pela Organizacdo dos Estados Americanos.

Em 1975, Seymour Papert e Marvin Minsky estiveram pela primeira vez no Brasil
para apresentar a linguagem Logo®. Teve inicio nesse periodo, na UNICAMP, um grupo
interdisciplinar de pesquisa sobre o uso de computadores com linguagem Logo na educacédo
com criangas e a cooperacdo técnica com o Media Lab do Massachussets Institute of
Technology (MIT).

Essa iniciativa, porém, ndo evitou os problemas na implantacdo da Informatica
Educativa no Brasil, como “a auséncia de concepcdes bem definidas sobre o que €
Informatica educativa” (CYSNEIROS, 2000, p.01). As primeiras politicas publicas, no Brasil,
para o uso do computador como ferramenta auxiliar no processo de ensino e aprendizagem
foram definidas nos anos de 1980, durante os Seminarios Nacionais de Informatica em

Educacao, realizados em 1981 e 1982.

Como destaque desse periodo, pode ser apontada a implantacéo do Projeto EDUCOM,
em 1984. Segundo Reis (2005, p. 69), “foi o primeiro programa brasileiro especifico para a
Informatica na Educacdo e caracterizou-se por ser totalmente voltado para pesquisa na area”.
Surgiu de uma iniciativa conjunta do MEC, CNPqg, FINEP e Secretaria Especial de
Informatica da Presidéncia da Republica (SEI/PR). Seu objetivo era implantar projetos-piloto
em universidades, para a criagdo de nucleos de pesquisa e formacao de recursos humanos em
Informética Educativa. Foram contempladas inicialmente as Universidades Federais do Rio
Grande do Sul (UFRS), Rio de Janeiro (UFRJ), Pernambuco (UFPE) e Minas Gerais
(UFMG) e a Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).

Todos o0s centros de pesquisa do projeto EDUCOM atuaram na perspectiva de criar
ambientes educacionais usando o computador como recurso facilitador da aprendizagem. Foi
desenvolvida uma abordagem educacional pela qual o aluno podia realizar atividades através
do computador e, assim, aprender. Por isso, enfatiza Valente (1993a, p.07), “o grande desafio

era a mudanca da abordagem educacional: transformar uma educagéo centrada no ensino, para

8 Linguagem criada em 1967 por Papert, baseada na teoria de Piaget e em principios da Inteligéncia

Artificial. Foi de grande impacto na Informatica Educativa, ao apresentar perspectiva diferente aos programas do
tipo CAL.
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uma educacdo em que o aluno pudesse realizar atividades através do computador”. Toda a
formacgédo dos pesquisadores dos centros foi realizada nos cursos de formagdo e com 0s
softwares educativos desenvolvidos, levando em conta a possibilidade de mudanca

pedagdgica.

Varias acOes voltadas a Informéatica Educativa foram viabilizadas no periodo entre
1985 e 1989. No Brasil, conforme Valente (1997), ocorreu a aprovacdo do Plano Setorial:
Educacao e Informatica, pelo CONIN/ PR; a criacdo do Comité Assessor de Informética na
Educagdo de 1° e 2° graus — CAIE/SEPS; o Programa de Acdo Imediata em Informética
Educacional; extingdo do CAIE/SEPS; criagcdo do CAIE/MEC; O | e Il Concurso Nacional de
Software Educacional, implantacdo dos Projetos FORMAR 1 e 11 (curso de especializacdo em
Informatica na Educacédo) e da Jornada de Trabalho de Informatica na Educacdo: Subsidios
para politicos (UFSC).

Em 1989, foi instituido o Programa Nacional de Informéatica Educativa (PRONINFE),
cuja finalidade era desenvolver a Informatica Educativa, mediante acGes articuladas e
convergentes, assegurando unidade politica, técnica e cientifica para garantir o éxito dos
esforcos e os investimentos envolvidos (MORAES, 2002). Esse Programa implantou os
centros de Informética na Educacdo de 1° e 2° graus (CIEd), centros de Informética na
Educacdo Técnica (CIET) e os centros de Informatica na Educacgdo Superior (CIES) em varios
estados da Federacdo. Os CIEds se caracterizavam por serem, conforme Valente (1997, p.
24),

[...J]ambientes de aprendizagem informatizados, integrados por grupos
interdisciplinares de educadores, técnicos e especialistas, suportados por programas
computacionais de uso/aplicacdo da Informatica educativa e tinham como proposito
atender a alunos e professores de 1° e 2° graus, de Educacdo especial, e a
comunidade em geral. Os CIEds constituiram os centros irradiadores e
multiplicadores da tecnologia da tecnologia da Informatica para as escolas publicas,
e sem dlvida, os grandes responsaveis pela preparacdo de uma significativa parcela
da sociedade brasileira rumo a uma sociedade informatizada.

Com propositos pedagogicos de insercdo das tecnologias da informagdo e
comunicacdo (TICs) como ferramenta pedagdgica no processo de ensino-aprendizagem nas
escolas publicas de Ensino Fundamental, em 1997, foi criado o Programa Nacional de
Informatica na Educacdo (PROINFO), em substituicdo ao PRONINFE. Sua metodologia

consistia na formacdo de multiplicadores e professores das escolas. O professor-multiplicador
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é considerado pelo Programa como especialista com a funcdo de preparar professores das
escolas estaduais e municipais de ensino para o uso da TICs. Foram implantados, nesse
periodo, os Nucleos de Tecnologia Educacional (NTEs) em diversos estados do Brasil.
Informa Chagas (2002, p.16) que

[...]Jos NTEs séo estruturas descentralizadas de apoio ao processo de informatizagdo
das escolas, auxiliando no planejamento, na incorporacgéo das novas tecnologias, no
suporte inicial tedrico, bem como, na formacdo de equipes administrativas das
escolas para fins educacionais que deveriam contemplar a Informética educativa.

Com os NTEs, a Informética Educativa no Brasil ganhou um programa educacional

voltado para a formacéao de professores para 0 uso da tecnologia no espaco escolar.

2.1.2 A situacdo no Estado do Ceara

Esse quadro nacional desencadeou a implantagdo de politicas publicas de inser¢do da
Informatica na educacdo na rede publica dos estados. No Ceara, conforme Santos (2001), a
primeira iniciativa dessa natureza foi realizada pela Universidade Federal do Ceara (UFC),
entre os anos de 1987-1988, com o Curso Mirim de Informatica. Tinha como publico-alvo, a
semelhanga dos cursos nacionais, a formagdo de alunos. Envolveu 80 alunos do ensino
publico e privado, e objetivava medir o desempenho dos diferentes grupos ao usar o

computador.

Em 1991 foi implantado o CIEd, apoiado pela Secretaria de Educacdo do Ceara
(SEDUC), sob a coordenacdo da UFC e vinculado nacionalmente ao PRONINFE (SEDUC,
s.d.). Este previu a instalagdo de um laboratério com 15 computadores no Instituto de
Educacdo do Ceara, cujo atendimento era voltado a alunos da rede publica estadual de ensino.
Tinha como objetivo, em sua proposta inicial, alem do ensino de introducdo a operacdo com
computadores, amplo programa de integracdo as areas curriculares de comunicacdo e
expressdo e Matematica do nivel médio (MACHADO, 1994).

Em acordo firmado entre SEDUC e UFC, o Projeto teve 0s objetivos iniciais

ampliados para a formacéo inicial de professores para atuarem no CIEd (BORGES NETO et
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al, 2000). Como a SEDUC retirou seu apoio no ano seguinte a sua implantacdo (SANTOS,
2001), esse projeto funcionou de forma precéria até 1997, e foi incorporado, ainda em 1997,
ao Projeto de Educacéo a Distancia (EDUCADI).

O EDUCADI foi um projeto de nivel nacional que abrangeu as cidades de Fortaleza,
Porto Alegre, S&o Carlos/SP e Distrito Federal. Atendeu dez escolas cearenses. Seus objetivos
principais eram, conforme Borges Neto (1999, p.136),

[...]aplicacdo da Internet em Educacdo a Disténcia: ciéncia e tecnologia no
atendimento de populagdes de regides marginais e urbanas, aplicagdes da Internet
em Educacdo a Distancia na formacdo de professores, o desenvolvimento de
pesquisa para avaliar o impacto da aplicacdo da Informatica em Educacdo a
Distancia, elaborar modelos metodol6gicos para o uso da Internet na sala de Aula.

As escolas selecionadas indicavam dois professores para participarem do curso, com
carga horaria de 200 h/a, cuja funcdo era as de multiplicadores. Essa equipe era formada por
trés bolsistas: um graduado, um graduando e um secundarista. Apos 0 Governo federal retirar
o0 apoio financeiro, o periodo do curso foi reduzido de trés para dois anos. Ao final do projeto,
os laborat6rios permaneceram sendo acompanhados por bolsistas, em sua maioria vinculados
a SEDUC (SANTOS, 2001).

Como parte das exigéncias da politica do PROINFO, foi solicitada aos estados a
elaboracdo de projetos de Informatica na Educacdo. No Ceara, a Secretaria de Educacdo
Bésica (SEB), atual Secretaria da Educagdo Basica do Estado do Ceard (SEDUC), em 1997,
criou o programa “O Tempo de Aprender Componente Multimeios”. De acordo com Reis
(2005, p.144), no Ceara, “esse programa teve como base o documento 'Informatica para
Educacdo Basica: um curriculo para as escolas' desenvolvido pela UNESCO em 1997; a

Diretrizes Nacionais do PROINFO e as experiéncias realizadas anteriormente na area”.

O Programa considerava como rede Unica o ensino publico e defendia como clientela
os alunos em todos os graus e modalidades de ensino, principalmente estudantes dos cursos
de magistério, professores e dirigentes da rede publica de ensino e comunidade (CEARA,

1997). Para sua viabilizacdo, apresentou-se formacao em trés niveis:

- Especializacao - para os professores-coordenadores dos NTEs, técnicos de equipes
de apoio curricular e telensino da Secretaria de Educacdo Basica do Ceara e das

secretarias municipais de educacdo;
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- Extensdo - para os professores-multiplicadores, docentes dos laboratérios de
Informatica do Infovias do Desenvolvimento, dos NTEs, do Projeto Escola Viva e
do CIEd;e

- Capacitacéo - para professores e alunos-monitores das escolas.

Como agdes desse Programa, ocorreram em 1998: 1% turma do Curso de
Especializacdo em Informatica Educativa (PROINFO/MEC/UFC e Prefeitura Municipal de
Fortaleza-PMF) e implantacdo dos laboratérios de Informéatica dos NTEs em Fortaleza e
algumas outras cidades do interior do Estado do Ceara (REIS, 2005). Em 1999, foi iniciada a
entrega dos equipamentos dos Laboratérios Escolar e de Informética (LEIs)%e os Il e 11l
Cursos de Especializacdo em Informatica na Educacdo (1998-1999), para professores
multiplicadores dos NTEs, sob a responsabilidade da Universidade Estadual do Ceara
(UECE).

Em 2001, surgiu o Projeto Internet nas Escolas. Tinha como objetivo inserir em pelo
menos quatro escolas da rede estadual computadores conectados a Internet. Em 2003, o
Sistema Permanente de Avaliacdo do Ensino do Ceard (SPAECE) apontou que o Projeto
Internet na Escola havia formado: em educacdo - 21 multiplicadores de NTE; em Internet - 21
multiplicadores de NTE; em hardware - 21 multiplicadores de NTE; em suporte técnico
avancgado - 10 multiplicadores de NTE; em Informética Educativa - 2.500 professores; e como
aluno-monitor - 1.800 alunos (CEARA, 2004).

2.1.3 O cenério de Fortaleza

Na capital do Ceara, aponta Chagas (2002), o primeiro Laboratério de Informatica
Educativa (LIE) da PMF foi criado em 1992, mediante o Projeto Semear. Este Projeto possuia
caracteristicas socioeducativas, atendendo a criangas e adolescentes em situacdo de risco
pessoal e social. Seu objetivo era fortalecer o vinculo da escola com a familia e a comunidade,
por meio da aprendizagem coletiva de educadores e educandos com 0s recursos da

Informatica.Além desse Projeto, neste mesmo periodo, surgiu 0 KIDLINK.

° Nomenclatura recebida pelos laboratérios nas escolas da rede estadual de ensino.
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O KIDLINK, projeto que ndo possui fins lucrativos e apresenta abrangéncia nacional,
é voltado para a educacdo e participacdo de jovens, com a utilizacdo da Internet. Ele surgiu
com a instalacdo de um laboratorio de Informatica na Escola Ambiental Dra. Francisca de

Assis Canito da Frota.

Segundo Chagas (2002), outro programa que teve como propoésito atender a
professores e alunos de 7 2 e 82 séries da rede municipal de ensino de Fortaleza, na area de
Informatica Educativa, foi o Khouse Semear, ao oferecer cursos de Informéatica com énfase

em conhecimentos técnico-operacionais.

A Informética Educativa nas escolas municipais de Fortaleza ganhou avangos reais
somente com a chegada, em 1999, dos LIEs advindos do PROINFO. Esse Programa exigiu
dos organismos municipais politicas especificas. Foram inaugurados mais sete laboratorios de
Informatica em escolas municipais. Por intermédio do PROINFO/SEED/MEC, objetivou-se
apoiar didaticamente o processo de ensino-aprendizagem, com o uso de softwares educativos
como dos temas transversais (CHAGAS, 2002).

Paralelamente foi viabilizado o desenvolvimento de politicas municipais de
Informatica Educativa de Fortaleza, com o Programa de Informatica da Rede Municipal de
Ensino: Por um novo Paradigma Educacional e Social (PIERME). Foi elaborado por
representantes do Conselho de Educacdo do Ceard (CEC), da Secretaria Municipal de
Desenvolvimento Social da Prefeitura Municipal de Fortaleza (SMDS), atualmente Secretaria
de Educacdo e Assisténcia Social (SEDAS), e da Sala de Multimeios/Faculdade de Educacéo
da UFC.

Com arrimo nos pressupostos do PIERME, foram realizadas algumas ac¢des no periodo
2000-2001. Merecem destaque: criacdo do Projeto de Manutencdo Técnica e Pedagdgica para
os Laboratdrios de Informatica Educativa das Escolas (Manut-LIE); criacdo e implantacdo do
Centro de Referéncia do Professor (CRP), contendo o NTE municipal; e implementacdo do Il
Curso de Especializacdo em Informética Educativa realizado pela FACED/UFC, com 50% da

turma composta por professores da rede municipal de ensino de Fortaleza (CHAGAS, 2002).

O Manut-LIE foi um convénio estabelecido entre o Laboratério de Multimeios
(FACED/UFC) e a PMF, cujo intuito foi criar suporte técnico-operacional aos professores dos
nove laboratérios municipais, de modo conceder a esses profissionais uma autonomia

gradativa. Fizeram parte das acOes desse convénio: capacitacdo técnico-pedagogica dos
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professores dos LIES; visita de carater preventivo uma vez por semana do pessoal do
Laboratorio de Multimeios aos LIEs com a presenca do professor; atendimento as chamadas
de emergéncia no prazo maximo de quatro horas; e elaboracdo de um relatério mensal para a
Coordenac&o de Politicas Publicas de Educacdo (COEDUC/SEDAS) e para a escola sobre as
intervencdes com as atividades realizadas pelo prestador.

O CRP foi implantado em setembro de 2000 e permanece nos dias atuais como espaco
de cultura da Informatica Educativa, com parque tecnolédgico ligado a Rede Nacional de
Pesquisa. Conta com cinco ambientes para pesquisas académicas, estudos em grupo e/ou
individual. Atende estudantes e professores da rede municipal de ensino e a comunidade em
geral. O NTE é reservado aos professores da rede municipal para cursos de formacdo
continuada. O Ambiente Virtual de Ensino (AVE) ¢ voltado as pesquisas e atividades com
alunos das escolas da rede municipal (CHAGAS, 2001).

No periodo de 2001-2005, aproximadamente 100 professores dos LIEs foram p0s-
graduado (lato sensu-UFC). Quanto aos cursos de curta duragdo, o CRP formou 843
professores em 2001, 732 docentes em 2002, 564 em 2003, 608 em 2004 e, em 2005, houve
grande aumento na procura. Nesse periodo, 0 CRP formou 1.211 professores em cursos para

viabilizacdo das atividades com o uso de software livre.

Atualmente varias escolas da rede municipal de Fortaleza possuem LIEs, nos quais
foram lotados professores da rede municipal com formacdo em Informatica Educativa. Em
2005, a rede municipal de Fortaleza contava com 132 laboratérios implantados nas escolas,

com recursos do FUNDEF e da parceria com o0 PROINFO.

A Prefeitura Municipal de Fortaleza desenvolve atualmente trés projetos: a Sala de
Apoio Pedago6gico com um computador para auxiliar no atendimento das criancas com
dificuldades de aprendizagem; o LIE, para o atendimento dos alunos juntamente com 0s
professores na realizagdo de atividades de ensino-aprendizagem; e o projeto Kids Mart, em
parceria com a IBM, que atende 11 escolas, com um computador em cada sala para

atendimento das necessidades em sala de aula.

Com a mudanca do gestor municipal em 2005, Fortaleza fez algumas alteracdes nas
politicas voltadas a Informatica na Educacdo, tais como: ampliacdo do quadro de pessoal de
atendimento técnico aos LIES — de apenas trés técnicos, recebeu o reforco de 15 estagiarios

dos cursos de Informatica das universidades e cursos técnicos de Fortaleza; computadores das
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escolas migraram seu sistema operacional de Windows para Linux (distribuicdo Kurumin);
intensificacdo da formacdo continuada dos professores, com curso para 0 uso do Linux,

realizado pela UFC.

Apos perfazer esse percurso pela histéria da Informatica Educativa, consideramos
necessario teorizar as praticas com o uso das TICs, na intencdo de compreender como esses
ambientes emergentes permitem adquirir competéncias que tornam possivel a aprendizagem
escolar ultrapassar as paredes da sala de aula e criar a compreensdo de novos espacos
culturais. Lembra Libdneo (2000) que € preciso reconstituir a educacdo para a
democratizacdo, de modo a formular novos sistemas pedagdgicos e novas relagdes sociais. E
evidente que essas mudancas exigem outros critérios para ensinar e avaliar, 0 que nos remete
a discussdo das perspectivas de ensino e aprendizagem com o uso da Informatica Educativa, a
partir da analise das diversas abordagens que as fundamentam. Com esse intuito apresentamos
no item a seguir a discussdo em torno do ensino-aprendizagem na Informatica Educativa e

suas diversas possibilidades.

22 A PRATICA DE ENSINO NA INFORMATICA EDUCATIVA: DISTINTAS
ABORDAGENS

O ato de ensinar leva o professor a fazer opgOes pedagogicas entre distintas
abordagens conceituais. No caso das TICs, ndo é diferente. Assinala Valente (1997), que as
praticas pedagdgicas, com o uso das TICs, se realizam oscilando entre duas abordagens: a
instrucionista e a construcionista. Apresentamos essas abordagens a seguir, procurando

caracteriza-las, a fim de situar como se configura a pratica do professor em cada abordagem.

A abordagem instrucionista esta baseada no trabalho de Skiner.Considerado um dos
mais importantes psicélogos behavioristas e iniciador do sistema de condicionamento

operante, sua obra é a expressao mais célebre do behaviorismo.

Este se dedicou a analise funcional do comportamento em situagdes criadas em
laboratdrio, com a intencdo de descrever e controlar os fenbmenos observaveis. Propds, com
base no condicionamento classico respondente (S) proposto por Pavlov, o condicionamento
operante ou instrumental (R), definido por ele como o estimulo que permite respostas

observaveis e medidas. Formulou proposta metodoldgica, conhecida como instrugédo
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programada ou aprendizagem programada, mediante a utilizacdo de varios instrumentos,

incluida a “méquina de ensinar°.

A instrucdo programada é um método de ensino individual, no qual o aluno aprende
sem a intervencdo direta do professor. Conforme Barros (1991), as etapas desse método sao:
apresentacdo da matéria a ser aprendida em pequenas partes seguida da proposicdo de uma
atividade com apenas uma resposta correta imediatamente verificada. Se o aluno acertar,
recebera reforco (parabéns, muito bem etc.) e passara para a questdo seguinte; se ndo acertar,

devera repetir até acertar e passar a proxima questao.

O primeiro emprego da instrugcdo programada, aponta Almeida (2000), definia o
conteddo a ser ensinado subdividido em mddulos, estruturados sob a légica de quem planejou
e elaborou o material instrucional. Ao final de cada médulo, o aluno precisava responder a
uma pergunta de forma correta para ter acesso ao mdédulo seguinte. Caso contrario, 0

estudante deveria permanecer no médulo até obter sucesso.

Os programas do tipo Instrucdo Auxiliada por Computador (Computer Aided
Instruction — CAI) surgiram fundamentados nos principios da teoria comportamentalista.
Nesses programas, os alunos sdo conduzidos pelas mesmas regras, recebem as mesmas
informacdes sobre os conteudos especificos organizados em unidades elementares. A estes
cabe estabelecer associacdes entre os estimulos apresentados nas atividades e as respostas
programadas, que séo reforcadas a cada erro ou acerto. Nao sdo consideradas por esses
programas as caracteristicas dos erros que os alunos cometem. Depois surgiram os softwares
do tipo Instrucdo Inteligente Auxiliada por Computador (Intelligent Computer Aided
Instruction — ICAI), elaborados a partir de recursos da inteligéncia artificial, também
baseados nos principios comportamentalistas. Nos dois tipos de softwares, 0s contetdos sao

criados por especialistas, cabendo a professores e alunos somente sua aplicacao.

Os programas ICAI, segundo Marti (1992), incorporam trés tipos: a) modelo de expert
— estratégias e conhecimentos empregados pelo especialista para resolver determinado
problema; b) modelo de diagnodstico — compara as respostas dadas pelo aluno com as
respostas do especialista; e ¢) modelo de tutor — fornece informacdes sobre o conteldo em

estudo e orientacOes sobre o programa em uso. O papel do professor se reduz a selecionar o

10 A méquina de ensinar de Skinner se apresenta de vérias formas, mas todas atendem aos principios nos quais as respostas
corretas seguem passos em uma ordem cuidadosamente prescrita.
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software que abrange o conteldo desejado e a acompanhar o aluno na sua exploragdo.
Almeida (2000, p.26) lembra que,

para que o professor descubra o que o educando pensa em relagdo ao tema e possa
intervir para provocar reflexdes significativas, é preciso que ele acompanhe todos 0s
passos da exploracdo e questione exaustivamente o aluno.[...] a maioria deles
conduz a uma atividade mecanica e repetitiva, que desperta apenas
momentaneamente a motivacdo e deixa para o professor o trabalho de provocar a
reflexdo nos educandos.

Mesmo os softwares considerados “inteligentes” ndo atendem as condic6es de analises
das dificuldades subjetivas de alunos reais, nem verifica quais assuntos representam para eles
maior significacdo no processo de ensino-aprendizagem. Percebemos como Almeida (2000,
p.38) que, na abordagem instrucionista, “as interaces dos programas enfatizam o software e o
hardware (a maquina), com a intengdo de 'ensinar' o aluno ao inves de provocar conflitos
cognitivos e as atividades séo realizadas pelo aluno de forma individual”. Além de limitar o
professor a funcdo de instrutor, condiciona o aluno a respostas prontas idealizadas pelos

especialistas que os construiram.

Em oposicdo a abordagem instrucionista, surge na de 1960 o Construcionismo, que
segundo Papert(2002) propde estudar e explicar a constru¢cdo do conhecimento em funcéo da
acao fisica ou mental do aprendiz, na construcdo de objetos de seu interesse, em interacdo
com objetos de seu meio através do computador. Para o Construcionismo é importante

também o tipo de ambiente onde o aprendiz esté inserido.

Desta forma na abordagem construcionista, 0 uso do computador esta voltado para o
aluno resolver problemas significativos. Nessa abordagem, assevera Almeida (2000), o
computador ndo € o detentor do conhecimento, mas uma ferramenta tutorada pelo aluno e que
Ihe permite buscar informacdes em redes de comunicagédo a distancia, navegar de forma nao-
linear, trabalhar no desenvolvimento de programas elaborados em linguagem de programacao,
utilizar programas aplicativos para representar seus conhecimentos, seguindo seu estilo

cognitivo e seu interesse momentaneo.

Nessa abordagem, o aluno utiliza programas aplicativos para representar, no
computador, o processo humano de buscar solucdo para problemas reais. Como esses
softwares permitem que se descrevam todos 0s passos, propiciam ao aluno encontrar uma

solucdo/sequiéncia ldgica de acGes, utilizando o computador a seu favor, para a resolugdo de
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problemas. Conforme Marti (1992, p.27), “o0 aluno descreve as operagdes necessarias para
atingir certo objetivo, sendo obrigado a transformar seus conhecimentos em procedimentos”.

Os procedimentos sdo conjuntos de operagdes cuja execucao leva a um resultado.

O conhecimento ndo € apresentado ao aluno para que este dé uma resposta pronta; ao
contrério, é o aluno quem “coloca” o conhecimento no computador e indica as operagdes que
precisam ser realizadas para encontrar a resposta intencionada. O professor é quem promove
“a interacdo do sujeito, mas, sobretudo, possibilita a aprendizagem ativa, ou seja, permite ao
sujeito criar modelos a partir de experiéncias anteriores, associando o novo com o velho”.
(PAPERT, 1985, p. 52). No ensino com a perspectiva ativa, a mediagdo é estabelecida entre as

acdes do aluno e as respostas do computador (ALMEIDA, 2000).

Papert, que estudou durante os anos 1960 no Centro de Epistemologia Genética, com
Jean Piaget, de quem incorporou muitos de suas id€ias, teve sempre como preocupagdo o
estudo dos processos de aprendizagem. Esse autor criou o Logo, uma linguagem de
programagdo desenvolvida por volta de 1968, no Massachusetss Intitute of Tecnology(MIT),

em Boston, nos E.U.A., por uma equipe de pesquisadores liderados por ele.

A linguagem Logo, criada por Seymour Papert, € um dos principais exemplos de
software na abordagem construcionista. E assim considerada por permitir a criacdo de
situacOes de aprendizagem e ser baseada na relacdo entre o concreto e o formal, desde uma
perspectiva dialética, a medida que pode como ferramenta “intensificar o pensamento
concreto”.(PAPERT, 1994, p.130).

A linguagem Logo, evoca Almeida (1996, p. 01), é construcionista porque o0
computador é “uma ferramenta tutorada pelo aluno, que o ensina a 'fazer’, cabendo ao aluno a

funcdo de ‘saber fazer-fazer*. No ambiente Logo, pensar é incidir sobre o conteddo com
objetivo de investigacdo, envolvendo distintas areas do conhecimento (pensar-sobre) ou o
préprio pensamento — metacognicio (pensar-sobre-o-pensar). E estabelecida uma relacio

dialética entre pensar-sobre e o pensar-sobre-o-pensar.

Na abordagem construcionista, a aprendizagem de cada individuo possibilita a
reflexdo sobre o seu ato de aprender, com a finalidade de compreendé-lo e depuréa-lo.
Representa transformacdo no processo de ensino-aprendizagem, principalmente porque
confere “énfase na aprendizagem ao invés de colocar no ensino; na construgdo do
conhecimento e ndo na instrucdo...” (VALENTE, 1993b, p. 20).
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Existem diferentes opcGes de software educativo proprietario no mercado, dentro de
abordagens que variam da instrucionista a construcionista. Eles apresentam, entretanto,custo
elevado. Isso representa uma barreira para a implantacdo desses softwares na escola pablica,
barreira que pode ser quebrada com a chegada de softwares educativos livres que, além de
apresentarem baixo custo, permitem aos professores os alterarem de acordo com suas

necessidades reais.

Consideramos que o software livre (SL) permite sermos sujeitos no fenébmeno de
criacdo. Ensina Paulo Freire (2002, p. 77) que, “é nessa relacdo dialética que educadores e
educandos se fazem sujeitos do seu processo, devendo encontrar as praticas pedagdgicas
desejaveis para uma escola transformadora”. Ndo falamos apenas em detalhes técnicos, em
vantagens econdmicas, mas principalmente em uma atitude comprometida com a
responsabilidade social de inclusdo digital, uma pratica pedagdgica fundamentada em um
discurso epistemologico que legitima o direito humano. Como o compromisso de inclusdo das
classes menos favorecidas economicamente no mundo da Informatica Educativa foi uma
opcao que fizemos desde o inicio desta pesquisa, nos encaminhamos para o entendimento da
revolucdo do software livre no combate a essa exclusdo digital. Com esse compromisso,

encaminhamos nossas discussdes no item que se segue.

2.3. AREVOLUCAO DO SOFTWARE LIVRE: INCLUSAO POSSIVEL

Segundo a definicdo do dicionario Aurélio(2001, p.646), no qual revolugdo
significa”transformacdo radical de estrutura politica, econdémica e social, dos conceitos
artisticos ou cientificos”, podemos afirmar que o software livre representa uma revolucao no
conceito das TICs. A supremacia do software proprietario vem sendo superada por um
trabalho coletivo, envolvendo compromisso social e defesa dos principios de igualdade, que
precisam ser basicos nas relacdes humanas. Estes ndo tém conseguem o desejo popular,
desenhado na liberdade de criacdo do SL, na busca de igualdade de oportunidades na

presente sociedade.

Sabemos que 0s sistemas operacionais proprietarios sdo considerados caros, 0 que se

torna empecilho para sua adogdo, como elemento das politicas publicas, que envolva grande
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nimero da populagdo ou mesmo para 0 acesso doméstico do trabalhador. Diante dessa
realidade, € importante pensar em solugdes de combate a exclusdo digital, que, segundo
Silveira (2003, p. 29), “ndo representa uma mera consequéncia da pobreza crénica. Torna-se
fator de congelamento da condicdo de miséria e de grande distanciamento em relacdo as
sociedades ricas”. Perguntam-nos, Silveira e Cassino(2003), se em uma sociedade onde a luta

ainda é contra o analfabetismo, seria de grande necessidade lutar contra a excluséo digital?

O conhecimento digital deixou de ser optativo e passou a ser obrigatorio e decisivo no
momento de selecionar o trabalhador no mercado competitivo. Libaneo (2002) considera
importante entendermos que as transformacgdes sociais envolvendo avancos tecnoldgicos
implicam a configuragdo de um novo modo de producdo e modelo de relagdes sociais.
Goggiola (2001) defende o argumento de que esse novo paradigma produtivo acompanha o
processo de internacionalizacdo da economia e provoca modificacbes no processo de
producéo, no perfil dos trabalhadores, relacdes de trabalho e hébitos de consumo; leva a uma
nova economia da educacdo, sustentada na inovacao tecnoldgica e na difusdo da informacéo;
e obriga o trabalhador a possuir bases minimas de escolarizacdo para fazer frente as novas

necessidades do mercado e do capital.

Essa realidade exige do Estado politicas publicas que procurem retirar 0s
trabalhadores da exclusdo digital, uma das responsaveis pelo isolamento destes do mercado de
trabalho na sociedade permeada pelas TICs. A inclusdo digital dos trabalhadores passa a ser
uma necessidade emergente, por significar uma luta pela globalizacdo contra-hegeménica,
principalmente se dela resultar a apropriacdo das TICs pelas comunidades e pelos grupos
socialmente excluidos (SILVEIRA E CASSINO, 2003). Néo deve, para tanto, se resumir ao
consumo de produtos dos paises centrais economicamente, favorecendo o refor¢o oligopolista
de grandes grupos transnacionais, para nao se tornar somente mais uma forma de dominio

desses grupos.

Para que a inclusdo digital se torne politica publica efetiva, Silveira e Cassino (2003)
assinalam que € preciso considerar no minimo quatro pressupostos: primeiro o
reconhecimento de que a exclusdo digital amplia a miséria e dificulta o desenvolvimento
humano; segundo, a constatacdo de que o mercado ndo incluird na Era da Informacdo os
extratos pobres e desprovidos do dinheiro; terceiro, a velocidade da inclusdo € decisiva para
atender as brechas no desenvolvimento mundial de trocas desiguais e adquirir a capacidade de

ensejar inovacoes; quarto, a aceitacdo de que a liberdade de expressdo e o direito de se
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comunicar séo falacias se fossem destinados apenas a minoria que tem acesso a comunicagao

em rede.

Verifica-se, como opc¢éo para a disseminacdo das TICs, o software livre — SL. Embora
o termo “livre” ndo signifique gratuidade, a maioria dos SL estd disponivel na Internet
gratuitamente ou é cobrado somente o custo de reproducgdo. Outro fator que estimula a opgéo
pelo SL é a liberdade oferecida. Por ter como condi¢do o codigo fonte aberto, qualquer
atualizacdo ou modificacdo fica disponivel a todos, possibilitando que o usuario mantenha
sempre atualizado seu sistema operacional e aplicativos, sem preocupag¢do em desembolsar
dinheiro a cada nova versédo que surge (CASSINO, 2003). Evita-se, dessa forma, a excluséo
digital daqueles que ndo podem comprar novos programas. Outro aspecto também embasado
na liberdade € a possibilidade que o usuario tem de adequar 0 programa as suas necessidades,

permitindo seu aprimoramento e desenvolvendo novos conhecimentos.

A vantagem do SL est4 diretamente relacionada a inclusao digital das camadas menos
favorecidas economicamente, pois SL esta disponivel a qualquer pessoa, 0 que permite
minimizar os efeitos da desigualdade provocada pelo software proprietario, geralmente

disponivel aos que tém dinheiro para comprar.

A opcéo pelo SL ndo significa perder qualidade no produto adquirido. Nunes (2005)
anota como as distribuigdes Linux mais conhecidas no Brasil (Debian, Fedora, Gentoo,
Kurumin, Mandriva, Red Hat, Slackware, SUSE™) alcancam reconhecida comprovacio de

qualidade pela maioria dos usuarios.

O SL, como opcdo, obtém espago no ambito legal com o Projeto de Lei Federal, n°
2.269, de 1999, que em seu Art. 1° reza:

A administracdo publica, em todos os seus niveis, Poderes da Republica, as
empresas estatais e de economia mista, as empresas publicas, e todos os demais
organismos publicos ou privados sob controle da sociedade brasileira, ficam
obrigados a utilizar preferencialmente, em seus sistemas e equipamento de
Informatica, programas abertos, livres de restricdo proprietaria quanto a sua cessdo,
alteragdo e distribuigdo.

E definido como programa aberto, em seu Art. 2°, aquele que permite ao usuario a

possibilidade de alteracdo e distribuicdo. No caminho desse movimento, alguns governos e

1 Mais recentemente, devemos incluir também o Ubuntu.
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instituicOes pablicas adotam essa bandeira de luta, como o Governo do Rio Grande do Sul, a
Prefeitura do Rio de Janeiro, os telecentros na cidade de S&o Paulo, o Instituto de Tecnologia

da Informacéo (ITI) etc.

No Ceara, temos comunidades dedicadas ao movimento do SL, como o Projeto
Software Livre — Ceara (PSL-CE), a Comunidade de Conhecimento em Software Livre (CSL)
e a Comunidade Debian-CE. InstituicBes publicas e privadas também adotam SL, assim como
contribuem para sua disseminacdo e aperfeicoamento. No Estado, em Fortaleza, destacam-se:
Exército brasileiro, Dataprev, SENAI-CE, SFIEC-CE, Secretaria de Administracdo do Estado,
Universidade Federal do Ceara, Universidade Estadual do Ceara e Universidade de Fortaleza.
No interior do Ceard, temos o exemplo da Prefeitura Municipal de Sobral, que adotou a
plataforma livre em seus telecentros, projeto que visa a oferecer o acesso das TICs a
comunidade do Municipio. De acordo com Moraes (2004), esse projeto da Prefeitura
Municipal de Sobral, pelo porte que possui, foi uma das primeiras no Ceara a utilizar 100%
software livre em todos os seus computadores, ensejando sensivel economia aos cofres
publicos e se destacando na regido, ndo somente como consumidor, mas também como

desenvolvedor de novas tecnologias.

No Brasil, ja sdo eventos consolidados o Forum Internacional de Software Livre
(FISL), em sua 72 edicdo em 2006, e o Congresso Internacional de Software Livre
(CONISLI), em sua 42 edicdo. No Ceara, temos a realizacdo do Férum Cearense de Software
Livre (FCSL), em sua 32 edi¢do, em 2006. Outros eventos também marcaram a agenda
cearense, como “1° Seminario Ceara OpenOffice”(2005), seminario “O software livre e 0
desenvolvimento municipal: oportunidades, experiéncias e desafios” (2005), 1° Encontro
Nacional BrOffice.org (2006). Além disso, foram oferecidos em 2005 dois cursos a distancia
abordando Linux e aplicativos basicos, envolvendo grande numero de participantes, pelos

dois jornais de maior circulacdo do Estado do Ceara (O Povo e Diario do Nordeste).

H& enorme distancia entre a sociedade brasileira e as sociedades dos paises ricos.
Conforme Silveira e Cassino(2003, p. 22), “a sociedade rica usa com intensidade as redes
informacionais para se comunicar e para armazenar e processar informacfes, enquanto 0s
paises pobres e em desenvolvimento tém suas populagdes distantes dos beneficios das redes
informacionais”. Por conseguinte, a inclusdo digital das classes menos favorecidas

economicamente exige a criacdo de politicas publicas proprias, pois “para o capitalista, a
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filantropia, a responsabilidade social e a solucdo de problemas publicos estdo subordinados a
dindmica empresarial do lucro” (SILVEIRA E CASSINO, 2003, p. 24).

O modelo de inclusdo digital depende da escolha de que tecnologia se deve utilizar
nesse processo. A solucdo proprietaria so reforca o império capitalista; a ndo-proprietaria,
livre, permite a construgéo coletiva. O software livre ndo se restringe, no entanto, ao campo
dos negdcios; ao contrario, anunciam Silveira e Cassino(2003, p.37): “o0 movimento de
software livre € a maior expressao da imaginacao dissidente de uma sociedade que busca mais

do que a sua mercatilizagéo”.

Toda essa revolugdo ndo poderia deixar de adentrar os muros da escola,
principalmente a publica, ocupada em sua maioria pelas classes menos favorecidas
economicamente. Com essa curiosidade, procuramos experiéncias vivenciadas em diferentes
contextos educacionais que aproximam SL e educacéo, na busca de fazer uma articulacéo que

consideramos imprescindivel, discutida no item a seguir.

2.3.1 Software livre e educacéo - uma articulagcdo imprescindivel

No contexto escolar, onde ensinar impliqguem aprender, a escola precisa assumir a
responsabilidade de tornar o conhecimento significativo. Na sociedade contemporanea, isso
nos remete a necessidade de inclusao digital dos professores para ensinar com o uso das TICs
nos diferentes contextos sociais. Essa inclusao digital dos professores se torna grande desafio
guando nos deparamos com a realidade das esferas publicas de ensino e os altos custos dos
softwares proprietarios.

O uso do SL na educacéo representa mais do que a possibilidade de insercdo das
TICs na Educacdo, uma opcdo por ideais de inclusdo social dos professores e alunos das
camadas sociais menos favorecidas economicamente, que passam a ter acesso a programas
de qualidade e atualizados. O SL permite o professor compreender seu funcionamento e
poder modifica-lo, em funcéo de o seu cddigo fonte ser aberto. Como principal razdo para

0 uso do software livre nas escolas, Stallman (2005, p.02) postula a idéia que:

[...]Jele da aos usuarios a liberdade de controlar seus préprios computadores (com o
software privativo o computador faz o que o proprietario do software quiser que
faga, ndo o que vocé deseja). O software livre também da aos usudrios a liberdade de
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cooperar uns com outros e levar uma vida honrada. Estas razdes sdo tdo aplicaveis
para as escolas como para qualquer pessoa.

Algumas iniciativas de uso do SL na atividade educacional s&o implementadas em
ambito internacional. Na Espanha, por exemplo, a utilizacdo de SL permitiu a Junta da
Extremadura®® poupar cerca de 15 milhdes de euros anuais em licencas, como registram
Rapisardi e Angel (2005). O projeto uniu professores e programadores de Informatica, ao
desenvolveram as suas proprias aplicacdes em centros de formacdo especializados. A Rede
Tecnologica Educativa incluiu também 33 Centros do Conhecimento instalados em varias

associacdes sociais, que procuraram familiarizar os mais carentes com as novas tecnologias.

No Brasil, podemos destacar dois projetos de inclusdo digital nas escolas publicas,
fazendo uso de SL: o projeto Rede Escolar Livre, do Governo do Estado do Rio Grande do

Sul, e o Projeto de Informética Educativa, da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro.

O projeto Rede Escolar Livre foi realizado em parceria do Governo estadual do Rio
Grande do Sul, Secretaria Estadual da Educacdo e Companhia de Processamento de Dados do
Estado (PROCERGS). Langado em maio de 2001, tinha como objetivo viabilizar o uso da
Informatica nas escolas do Estado, a incluséo digital de professores, alunos, funcionarios e

toda a comunidade escolar.

O Programa atendeu a escolas de mais de 100 alunos, equipando-as com
microcomputadores conectados em rede local e com acesso a Internet. As escolas que eram
atendidas pelo Projeto contavam com alguns softwares livres, como sistema operacional e
servidores (web, de correio, firewall etc.) de cdodigo aberto. Os softwares utilizados foram
escolhidos pela Secretaria de Educacdo do Estado (SE) entre os existentes; mas, para facilitar
essa selecdo, foi realizada analise inicial pela PROCERGS. Dentre os softwares, foi utilizado

um conjunto chamado LinuxforKids, que reine uma gama de softwares de cunho educacional.

As escolas do Projeto-piloto contaram com aplicativos livres em seus laboratérios,
entre 0s quais o sistema operacional Linux e o pacote de escritorio StarOffice. Os

programadores adequaram cada software as necessidades dos professores e alunos.

O Projeto de Informética Educativa, da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro, foi

lancado em 2001, para atender unidades escolares na inclusdo digital. Visando a reduzir os

12 provincia espanhola que optou pelo software educativo livre nos sistemas operacionais de suas escolas.
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gastos com software proprietario, a Secretaria Municipal de Educacdo (SME) resolveu fazer
estudos na area de SL, procurando conhecer suas caracteristicas e presenca no meio

académico.

O projeto teve como meta o uso das TICs. Equipou escolas com laboratorios de
Informatica que possibilitassem aos professores utiliza-los na sua pratica docente. O programa
atendeu alunos da rede, tornando, dessa forma, possivel fazer a sua incluséo digital, mediante
contato inicial com o computador e, posteriormente, seu uso como ferramenta para o auxilio

em suas atividades.

No momento da implantacdo, foram beneficiadas 130 escolas. Inicialmente foram
utilizados aplicativos livres de escritorio (editor de textos, planilha eletrénica, programa de
apresentacdo etc.), adotados e implantados nas escolas em substituicdo a solucdes

proprietarias.

No Ceard, podemos destacar a iniciativa da Universidade Estadual do Ceard (UECE).
Desde 2005, o Centro de Educacdo (CED) da UECE, por meio da Coordenagdo de Educacéo
Continuada e a Distancia (NECAD), esta em decurso de migragdo progressiva de seus
computadores para software livre. Como argumenta Arruda Filho (2006, p. 192), isso ocorre
por compreender “o papel estratégico da Universidade, e, em especial, o da educacdo na
promocéo do saber e na formacdo de profissionais comprometidos com a mudanca social e a
liberdade de conhecimento”. Refor¢a a nocdo de que, entre outras vantagens, 0 uso dos
softwares livres evitou a constante contaminacdo por virus que 0s equipamentos

apresentavam com os softwares proprietarios.

Atualmente, temos iniciativas de grupos que desenvolvem software educativo livre,
como o Projeto GNU, Organization for Free Software in Education and Teaching (OFSET),
SkoleLinux, dentre outros. No Ceard, destaca-se outra iniciativa da UECE: o Laboratério de
Tecnologia Educacional e Software Livre (LATES). Entre seus objetivos, estdo: realizacdo de
estudos e pesquisas sobre SL na educacdo; desenvolvimento de SL, seja contribuindo com
projetos em curso, seja criando solugdes, assim como formacao de professores para o uso de

SL na educacao.

Em Fortaleza, as escolas da rede puablica municipal adotam o sistema operacional livre
GNUY/Linux, distribuicdo Kurumin e o pacote de escritério OpenOffice.org/BrOffice.org, para

a elaboracao de atividades nos LIEs sobre os conteudos estudados pelos alunos. As escolas
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privadas também desenvolvem algumas experiéncias, como o exemplo citado por Reis
(2005), em que determinada escola privada criou 0 “Clube de Linux” para os alunos de 5% a 82
série de Ensino Fundamental. O objetivo principal dessa iniciativa € contribuir para a

investigagdo nessa area e sobre suas possibilidades educativas.

Apesar das diversas iniciativas em andamento de uso do SL em educagéo, ainda se
enfrenta a falta de software adaptados a realidade brasileira, inclusive traduzida para o
Portugués do Brasil (pt-br). Isso limita o uso do SL na pratica escolar ao trabalho com o

pacote de escritério OpenOffice.org/BrOffice.org.

Tal situacdo nos trouxe a certeza de optar pelo software educativo livre em nossa
pesquisa, opcao que representou mais do que uma preocupacdo econémica. Traduz-se no
compromisso ideoldgico com a inclusdo digital das camadas menos favorecidas

economicamente, pois o SL esta disponivel a qualquer pessoa.

2.3.1.1. Gcompris e Writer

Como nosso objeto de pesquisa esta centrado na formacdo de professores para o
letramento digital, selecionamos um software educativo livre, na intengdo de atender as
necessidades de letramento, principalmente na éarea de leitura. Apds vérias pesquisas,
encontramos o software educativo livre GCompris. Esse software foi premiado no Free

Software Awards, ocorrido em Franca, cidade de Soisson, em maio de 2003. Atendia nossas

necessidades por propor atividades ludicas, pedagdgicas e multidisciplinares para criangas de
2 a 10 anos, compreendendo a idade dos alunos matriculados no 4° ano do Ensino

Fundamental, série na qual lecionam as professoras envolvidas em nossa investigacao.

O GCompris é composto por mais de 50 atividades. Por ser software livre, estd sempre
em evolucdo, permitindo adaptéa-lo & necessidade do professor e do aluno. E distribuido sob a
licenca GPL (General Public License — Licenca Publica Geral). Software oficial do Projeto
GNU e OFSET (Organization for Free Software in Education and Teaching), funciona sob
GNU/Linux, MacOSX, Windows e outras versdes do Unix. As principais distribuictes
GNU/Linux adaptadas para as escolas nas quais se pode encontrd-lo sdo: AbulEdu,
SkoleLinux e Freeduc.


http://www.tropheesdulibre.org/
http://www.tropheesdulibre.org/
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A versdo do Gcompris 8.3 beta 3 é a mais atual, mas, em nossa pesquisa, a versao
utilizada foi a 6.5, disponibilizada no site www.ofset.org no idioma Portugués, na variante de
Portugal (pt). Como havia a necessidade de se averiguar seu potencial para a realidade
nacional, o software foi adaptado para o Portugués do Brasil (pt-br),conforme descrito no
capitulo 4. Apesar de o software educativo livre GCompris apresentar pressupostos tedricos
da abordagem instrucionista (VALENTE, 1997), durante a formacéo, as professoras foram
orientadas a utiliza-lo na abordagem construcionista em virtude de ter sido dada énfase, “na

construcdo do conhecimento e ndo na instru¢do” .(VALENTE, 1993b, p. 20).

Esse software tem como objetivo desenvolver, entre outros, conhecimentos e
habilidades nas seguintes areas: descoberta do computador, leitura, Matematica, Ciéncias,
Geografia, entre outras. Como podemos verificar na tela inicial do GCompris (FIG 1), as
atividades estdo divididas em seis categorias, da esquerda para a direita: entretenimento,

Matematica, tabuleiro, computador, experimentos e leitura.

Clique com o botao esquerdo do mouse para selecionar uma atividade

O = D ¢
FIGURA 1 -Tela inicial do Gcompris
Fonte: http://classe.geness.ufsc.br/index.php/GCompris

A categoria entretenimento é composta de atividades de manipulacdo e
reconhecimento de cores, organizacdo cronolégica da historia, desenhos, reconhecimento e
colocacdo de paises em seus respectivos lugares no globo, ferramentas para ensino da

utilizacdo de reldgios analdgicos, entre outras.

Na area da Matematica, encontramos atividades que trazem, de forma divertida, o

mundo dos numeros para as criangcas. Apresenta jogos para que a mesma desenvolva a
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capacidade de somar, subtrair, multiplicar e dividir; outros para a crianga aprender a contar,

ordenar, utilizar dinheiro etc. Todos possuem interface amigavel e atraente para o infante.

No tabuleiro, hd jogos de memoria, xadrez (com modo de aprendizado incluso),
quebra-cabecgas de pinturas famosas (com detalhes sobre o artista), torre de hanoi (modo

simplificado e normal), sudoku (em diversos niveis), entre outros.

Encontramos atividades interessantes, na categoria computador, que podem ser
utilizados em aulas de Informatica para criancas, pois desenvolvem nocdes de como fazer
cligue com o mouse, arrastar objetos, realizar duplo clique, digitar palavras etc.,como

expresso anteriormente, tudo de maneira muito ludica.

As atividades na area de experimentos estdo compostas por diversos jogos, tais como:
jogo de repetir uma melodia, corrida maritima, ciclo da agua, operacdo de comporta de canal,

entre outros.

Na categoria de leitura, 0 mddulo é voltado para atividades de reconhecimento das
palavras, com diversas atividades, tais como: clique sobre a letra certa, treinamento de
leitura,treinando a leitura na horizontal,treinamento da leitura na vertical, aléem de atividades
que utilizam a associacao de palavras a objetos,como: nome da imagem na posicao horizontal
e completar com a letra faltante apresentada na FIG. 2. E possivel fazer seu uso de forma
construcionista, como, por exemplo, na atividade abaixo, onde o aluno, a partir das imagens,

realizar outras elaborages textuais.

aaa®

-

9 O @

et

FIGURA 2 -Atividade de completar com a letra faltante
Fonte: http://classe.geness.ufsc.br/index.php/GCompris
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Além do software GCompris, que atende mais especificamente as atividades de
leitura, também foi selecionado o editor de texto Writer, do pacote de escritorio
OpenOffice.org/BrOffice.org, para as atividades voltadas para a escrita dos alunos. A escolha
pelo Writer decorreu de este ser um programa livre que possibilita a criacéo e edicdo de textos
e elaboracdo de péginas para serem visualizadas na Internet. A sua interface (FIG. 3) é
bastante parecida com a do MS Word, o0 que pode proporcionar a rapida aprendizagem dos

usuarios deste software proprietario.

= T e e e e ROO

FIGURA 3 - OpenOffice.org/BrOffice.org Writer
Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Imagem:0O00 writer 2.0.2.png

O Writer apresenta diversas funcionalidades como: compatibilidade com o formato
DOC (MS Word); ser multiplataforma, ou seja, pode ser instalado em Linux e o Windows,
garantindo a possibilidade de ter seu padrdo de arquivo facilmente transferido de um sistema
operacional para outro; conversdo de documentos para PDF, sem precisar utilizar outro
programa; conversao de documentos para HTML; dicionario em Portugués com
aproximadamente 2.700.000 palavras; assistentes para elaboracdo de documentos mais

complexos etc.

Com a utilizacdo do editor de texto livre Writer, para as atividades voltadas ao ensino

da escrita, do software educativo livre Gcompris, para as atividades mais especificas da


http://www.cultura.ufpa.br/dicas/progra/protipos.htm#prg
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leitura, acreditamos ter reunido ferramentas que possibilitaram a articulagdo da leitura e

escrita com o uso das TICs, proposta do letramento digital.

Dando continuidade a nosso referencial tedrico, analisamos, a seguir, as tendéncias
atuais na formacdo de professores e sua relacdo com o letramento digital. Optamos pelo
paradigma da formag&o critica, baseados no interesse de discutir as contradi¢des imbricadas
na formacdo do professor contemporédneo e na busca de encontrar alternativas de
transformacdo para a formacdo docente. Com esse objetivo, buscamos nas teorias da
aprendizagem uma proposta de aprendizagem que reforcasse a formag&o critica do professor,
principalmente com o reconhecimento dos seus valores sdcio-culturais. Enveredamos, por
conseguinte, pela abordagem vygostykyana.Essa op¢éo exige o reconhecimento e a discussdo
dos diferentes métodos de alfabetizacdo, com o desejo de aproximar o entendimento do

entrelacamento entre alfabetizacéo e letramento.



03- FORMACAO DE PROFESSORES E LETRAMENTO DIGITAL

Considerando que letramento designa o estado ou condicdo em que vivem e
interagem individuos ou grupos sociais letrados, pode-se supor que as tecnologias de
escrita, instrumentos das praticas sociais de leitura e de escrita, desempenham um
papel de organizagdo e reorganizacdo desse estado ou condigo.

Magda Soares (2001, p.71)

Iniciamos este capitulo com o resgate das tendéncias atuais da formacdo de
professores. Esse percurso nos trouxe a reflexdo e escolha pelo paradigma critico e reflexivo
da formacéo dos professores, sujeitos desta pesquisa. Nesse recorte, procuramos compreender
que proposta de aprendizagem nos remete a esse paradigma de formacdo, o que nos
encaminhou a aprendizagem na abordagem sécio-historica e a necessidade de situar como

essa aprendizagem se constitui.

Essa intencdo nos solicitou entender as diferentes propostas de alfabetizacdo e
posicBes em torno do letramento. Assim, recorremos a apresentacdo dos diferentes métodos
de alfabetizacdo e a discussao de letramento, sem perder de vista a necessaria aproximacgao

entre alfabetizacdo e letramento.

Com essa compreensdo, retomamos as conclusdes sobre os softwares educativos
livres, abordados no capitulo anterior, suas possibilidades de uso no espaco escolar e
arrematamos com as discussfes mais recentes em torno do letramento. Analisamos as
competéncias necessarias ao professor responsavel por essa acdo e fazemos aproximacdes
com o letramento digital do professor, 0 que nos remete a sua formacgdo para o letramento

digital.

3.1 FORMACAO DE PROFESSORES: TENDENCIAS ATUAIS

Durante século XIX, a formacdo dos professores ocorreu basicamente nas primeiras
escolas normais. Trazia como marca a formacao moral e, no aspecto metodoldgico, de acordo
com o caréter disciplinador e modelador do professor de entdo. Cabia a esse, em sua pratica, o
papel de reproduzir os contedos livrescos, pois a educacédo tinha a funcdo de “redentora da
sociedade” mediante a adaptacdo do individuo & sociedade. (LUCKESI, 1994).
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O século XX foi marcado pela continuidade do disciplinamento dos professores,
mediante o treinamento de habilidades especificas, desencadeando a diferenciacdo dos
profissionais da educacdo (pesquisadores, especialistas e professores). Em 1939, segundo
Marques (2000), inaugurou-se a tendéncia de centrar a formagdo na mera transmisséo de
conhecimentos, dissociando pratica da teoria.

Essa concepcdo de formacdo foi criticada por Schon (1997), que a denominou de
“racionalidade técnica”. Marcada pela hierarquia e dualidade no trato do conhecimento, situa,
de um lado, pesquisadores e especialistas como produtores de conhecimento; de outro,
professores como aplicadores desse conhecimento. Forca a divisdo entre investigacdo e
pratica. Conforme Cardoso (2003), na década de 1980, aconteceu verdadeira “explosao
discursiva” nas criticas em torno da formacdo de professores baseada nos modelos de

racionalidade técnica e exigéncia de formacdo com base na abordagem reflexiva.

Para uma melhor compreensdo da dimensdo reflexiva na formag&o do professor,
tomamos Libaneo (2002), ao analisar o que representa reflexividade na Filosofia e na
Pedagogia. O autor considera a reflexividade como caracteristica dos seres humanos, sendo

entendida como analise das proprias acoes.

Libaneo (2002) apresenta trés tipos distintos de reflexdo: primeiro, como consciéncia
dos préprios conhecimentos, ou seja, a reflexdo do conhecimento sobre o conhecimento,
quando se pensa sobre as proprias idéias e as reformula em beneficio da pratica, podendo se
tornar teoria; segundo, a reflexdo entendida como relacdo direta entre a reflexividade e as
situagBes da vida prética; terceiro, a reflexividade como dialética, na compreensdo de que
existe uma realidade que independe de reflexdo, mas que pode ser analisada pela nossa

reflexao.

Como defensor do professor pratico reflexivo, Schon (1997) anuncia trés conceitos
distintos que integram o pensamento prético: conhecimento-na-acdo, reflexdo-na-agdo e

reflexdo sobre a agéo e sobre a reflexdo-na-agcdo (GOMEZ, 1997).

O conhecimento-na-acdo “é o componente inteligente que orienta toda atividade
humana e se manifesta no saber fazer” (GOMEZ, 1997, p.104).Para este autor, o
conhecimento de segunda ordem ou metaconhecimento na acéo se contrapde ao conhecimento
de primeira ordem,ou seja, 0 problema em um didlogo entre a situacdo-problema e a interacdo

particular que exige intervencao concreta.
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A reflexdo-na-acdo configura-se como o primeiro espaco de confrontacdo empirica
com a realidade problematica, com o0 uso de um conjunto de esquemas tedricos e conviccoes
implicitas do profissional. Gomez (1997, p.104) aponta que “essa reflexdo ndo apresenta a
sistematizacdo e o distanciamento exigidos pela andlise racional, mas evidéncia as multiplas

variaveis intervencionistas, suas improvisacdes e criagdo”.

Reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo-na-acao representa a analise que o individuo
realiza ap0s a acdo, sobre as caracteristicas e processos de sua acdo. Essa reflexdo leva
(GOMEZ, 1997, p.105) a “um conhecimento de terceira ordem, que analisa o conhecimento-
na-acdo e a reflexdo-na-acdo em relacdo com a situacdo problematica e o seu contexto”,0 que

remete a uma proposta de formacédo baseada no praticum reflexivo.

O practicum reflexivo, assinala Schon (1997), deve considerar 0s seguintes aspectos: a
pratica como eixo central da formacdo; a negacdo da separacdo artificial entre teoria e pratica;
comecando a formacdo do professor pela anélise de sua pratica; o apoio na préatica de forma
critica, como resultado da socializacdo; a pratica € um modelo de investigacdo e ndo s6 um
espaco de aplicacdo; o pensamento do professor como complexa competéncia holistica; a
pratica como atividade criativa; o pensamento pratico do professor ndo pode ser ensinado,
mas pode ser aprendido; a importancia vital do supervisor ou tutor na aprendizagem da
pratica; a necessidade de criacdo de escolas de desenvolvimento profissional; a garantia da
presenca de formadores experientes no desenvolvimento do ensino reflexivo, comprometidos
com a inovacdo educativa e com sua autoformacao profissional e a integracdo entre problemas
da prética, os conhecimentos das ciéncias bésicas e ciéncias aplicadas. A préatica adquire, por
conseguinte, papel central na formacdo, com foco na aprendizagem e na formulagdo do

pensamento pratico do professor.

Pimenta e Anastasiou (2002) tecem criticas a Schon sobre a supremacia que este
estabelece ao praticismo e ao desenvolvimento individual do professor.Schén(1997) ndo
considera que a educagdo precisa ser vista além das esferas escolares, inserida em esferas
sociais mais amplas que exigem a criticas coletivas evidenciadoras do significado politico da

acao docente.

Para Sacristan (1999), a necessidade de superacao do praticismo de Schon se justifica,
ao considerar que a pratica é fundamentada em teorias que formuladas ao longo do tempo, nas
quais ambas se articulam e permitem aos professores compreender 0s contextos histéricos,

sociais, culturais e organizacionais em que esta inserida sua pratica profissional. Giroux
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(1990) assinala como limite da proposta de Schon a falta de reconhecimento do professor

como intelectual critico e comprometido com a transformacao das desigualdades sociais.

Apoiados na necessidade de que a reflexdo seja perpassada pela criticidade, Libaneo
(2000), Freire (2003), Pimenta e Anastasiou (2002), Valadares (2002), postulam a idéia de
que a formacdo do professor ndo se limite a reflexdo sustentada na pratica influenciada pelos
grupos hegemonicos mas, ao contrario, esteja assentada nos interesses das classes populares,

tornando-a uma pratica reflexiva e critica.

Compreendemos que em uma préatica reflexiva e critica se faz necessario tomar o
conhecimento em seu contexto, na sua relagdo com outros conhecimentos e suas contradicdes.
Demo (2002, p.25) defende a nogédo de que a educagéo escolar se distingue de outros tipos e
espacos educativos ao “fazer-se e refazer-se na e pela pesquisa”. Pensa que educar pela
pesquisa pressupbe pelo menos quatro pressupostos: convic¢do de que a educacdo pela
pesquisa atende com maior propriedade as necessidades da educacdo e da academia;
reconhecimento de que o questionamento reconstrutivo, com qualidade formal e politica, é o
cerne da pesquisa; necessidade de fazer da pesquisa atitude cotidiana no professor e no aluno;

e definicdo de educacdo como ato de formacdo de competéncia histérica humana.

Essa discussdo nos remete a proposta, de Stenhouse(1984), do professor-pesquisador.
Em 1960, este desenvolveu o projeto Humanities Curriculum Project, com o objetivo de
explorar os principios que traduzem a relacdo entre ensino e pesquisa. Caracterizava-se por
explorar os principios que permeavam a relacdo entre ensino e pesquisa; sobretudo,
“investigar os problemas e as possibilidades do ensino acerca das questdes humanas
controvertidas, estabelecendo um plano para pesquisar os problemas e possibilidades de
ensinar sobre as relacdes raciais”. (CASANOVA, 1996, p.88).

Em 1970, Stenhouse(1984) fundou o Center for Applied Research in Educacion
(CARE), em East Anglia, com o propésito de democratizar a pesquisa em educacdo. Para o
autor, as pesquisas realizadas somente pelos pesquisadores ndo contribuiam para o
desenvolvimento profissional dos professores, que eram excluidos da investigacdo. Esse
procedimento provocava nos docentes um “respeito demasiado e nocivo” aos conhecimentos

produzidos e a resisténcia da sua utilizagdo como préatica docente.

Assim como Stenhouse (1984), acreditamos que o curriculo represente um conjunto de

procedimentos hipotéticos do qual o professor pode se utilizar para transformar as idéias
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educativas em acGes educativas, a posicdo de que o curriculo ocorre nas situacdes da sala de
aula, como processo, exigindo do professor a capacidade de reflexdo, ao desenvolver o ensino
e aprendizagem adequado ao ritmo e caracteristica de cada aluno. Concordamos com o autor
ao expressar que é preferivel a aprendizagem pela comprovacao critica que garanta autonomia

a aceitacdo passiva.

Stenhouse (1984) defende o ponto de vista que o ensino, com base na investigacgéo,
possui fundamentos epistemoldgicos. Retoma duas orientacdes das ciéncias a experimental e
a naturalista. A primeira (paradigma classico: experimento-controle-generalizacdo), com
orientagdo tecnicista, trata as escolas e as criangas com uniformidade, independentemente do

contexto.

Desta forma, pensamos a pesquisa-a¢cdo como procedimento que encontra justificativa
“em um campo substantivo da acao — neste caso, a educagdo — mais que puramente em termos
de pesquisa” (STENHOUSE, 1996, p. 49). Nesta, o0 ato de pesquisar implica acdo com o
intuito de impulsionar uma indagacdo, € um “movimento que possua um sentido e um
significado em uma area especifica de a¢do”( Op.cit.p.90). O autor identifica na pesquisa-agédo
0 ato de investigar como fendmeno substantivo, cujos beneficiados com a pesquisa

necessariamente ndo sdo os investigadores, mas o contexto em que a pesquisa foi realizada.

Elliott (1990) compreende a proposta de Stenhouse como uma concepg¢do humanista
da educacdo, com propositos de emancipacdo dos sujeitos envolvidos de qualquer forma de
autoritarismo, pois “a virtude da humanidade diminui no homem concreto quando seu juizo
vem prescrito pela autoridade” (STENHOUSE apud ELLIOT, 1990, p.271). Stenhouse
(1996) aponta que a pesquisa como base para 0 ensino, pela mediacao e o dialogo, viabiliza o
professor converter sua acdo docente em “instrumento de redistribuicdo da autonomia e do
juizo”. (1996, p.159).A autonomia proposta por Stenhouse, segundo Casanova (1996), oferece
ao professor o caminho de sua emancipagéo, passando necessariamente pela postura de
pesquisador. Logo, “a pesquisa do professor deve se vincular ao fortalecimento de suas
capacidades e ao aperfeicoamento autogestionado de sua pratica e o foco mais importante das
pesquisas deve ser o curriculo, o0 meio através do qual se transmite o conhecimento na
escola”. (CASANOVA, 1996, p.24).

A critica feita por Schon a racionalidade técnica permite denunciar a generalizagao dos
problemas, das solugdes e de sua aplicacdo na pratica, aponta Elliott (1990); mas, alerta o

autor, que a proposta de Schon se limita a critérios de eficacia e eficiéncia profissional. No
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entanto, Stenhouse, para Elliott (1990), trata o desenvolvimento profissional como um
processo fundamentalmente educativo, concretizado quando o professor busca compreender
as situacdes reais, apresentadas na sua acdo docente, que depende da sua capacidade de

investigar e da sua atuagéo.

Carr e Kemmis (1988) lembram que Stenhouse (1984, p.38), ao afirmar: que
“empregar a pesquisa significa realiza-la”, reconhece o papel do professor transpondo a
posicdo reflexiva e critica do saber elaborado, requerendo professores-pesquisadores que
“desenvolvam sistematicamente um saber educacional que justifique suas praticas educativas
assim como as situacdes educativas de tais praticas”(p.199); principalmente se considerarmos
que os curriculos da formacédo de professores, como lembram Pimenta e Lima (2004), “tem-se
constituido em um aglomerado de disciplinas isoladas entre si, sem qualquer explicitacdo de
seus nexos com a realidade que lhes deu origem”. Nao conseguem, portanto, fundamentar
teoricamente a atuacdo do professor nem aproximam a pratica como referéncia para a

fundamentacéo teodrica.

As autoras propdem a discussdo sobre como os professores aprendem a profissdo em
dois recortes: pratica pela imitacdo de modelos e pratica como instrumentalizacdo técnica. A
pratica como imitacdo de modelos é uma forma de aprender a profissdo através da imitacéo
das préticas consideradas boas.As vezes, essa imitacdo ¢ reelaborada e, entdo o professor
escolhe e separa aquilo que considera adequado a sua acdo docente e acrescenta o que julga
necessario ao seu contexto (PIMENTA; LIMA, 2004). Essa modelo de formacdo apresenta
limitacOes, pois os alunos, futuros professores nem sempre possuem saberes que 0S tornem
capazes de realizar andlise critica dos modelos que pretendem imitar e reproduzem o0s
modelos sem adapta-los a realidade de seu contexto. Outro limitador dessa formacao,
segundo Pimenta e Lima (2004, p.35), refere-se ao “conceito de bom professor que €

polissémico passivel de interpretacfes diferentes e mesmo divergentes”.

A préatica como instrumentalizacdo técnica significa que “qualquer profisséo € técnico
no sentido de que é necessaria a utilizacdo de técnicas para executar as operacdes e acoes
proprias”. (PIMENTA; LIMA, 2004, p.37). No caso do professor estd representada, por
exemplo, nas atividades em sala de aula, no uso do livro didatico, mas a préatica docente ndo
pode se limitar ao uso das técnicas de ensino e desprezar 0s conhecimentos cientificos, para

nédo provocar o equivoco da atitude de que teoria e pratica podem ser isoladas.
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A partir da necessidade de superar esse problema, recorremos novamente a Pimenta e
Lima (2004, p.45), quando postulam a nocao de que o estdgio na formacao do professor “é
atividade tedrica de conhecimento, fundamentacdo, didlogo e intervencdo na realidade”, o que
entrelaca a teoria e a pratica configurada na préaxis docente, praxis que traz por principios a
base ética, a competéncia e os ensinamentos que conduzem a reflexdo, como caminho a

constituir a pratica dos professores (LIMA, 2001), numa perspectiva reflexiva e critica.

Dessa analise verificamos a indissociabilidade de formacdo e préatica educativa,
revelando a necessidade de debater a formacéo do professor nos dias atuais. No Brasil, a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacional Nacional — LDB (Lei n® 9394/96), em seu art. 61, trata
da formacédo dos profissionais, com fundamentos que associem teorias e praticas, inclusive
mediante a formacdo em servico; alem do aproveitamento da formacdo e experiéncias
anteriores em instituicdes de ensino e outras atividades.Para Carneiro (1998, p.131), essa lei
ampliou “as possibilidades de formacgdo dos profissionais da educacdo ao reconhecer a
validade da alternativa na capacitacdo em servico”. Nessa legislacédo, a formacdo continuada
do professor € reconhecida como um direito, contudo, para que esse direito seja exercido na
pratica, segundo Gadotti (2003, p.20), sdo necessarias algumas precondi¢cdes ou exigéncias

minimas listadas no Quadro abaixo:

QUADRO 2

Exigéncias para a formacéao do professor

1" direito a pelo menos 4 horas semanais de estudo com os colegas, ndo s6 com
especialistas de fora, para refletirem sobre a sua propria pratica, dividirem
davidas e resultados obtidos;

2’ possibilidade de freqglientar cursos seqiienciais aprofundados em estudos
regulares, sobretudo sobre o ensino das disciplinas ou campos do conhecimento de cada
professor;

3’ acesso a bibliografia atualizada;

4 possibilidade de sistematizar sua experiéncia e escrever sobre ela;

5° possibilidade de participar e expor sua experiéncia em congressos educacionais;

6’ possibilidade de publicar a experiéncia sistematizada;

7’ enfim, ndo s6 sistematizar e publicar suas reflexdes, mas também colocar em rede

essas reflexdes, o que cada professor, cada professora, cada escola esta fazendo,
por exemplo, através de uma site da secretaria de educacdo ou da prépria escola.

Fonte: GADOTTI (2003, p.20)



61

Essa formacdo deve estar centrada na realidade da escola sem ser unicamente escolar.
Deve trazer reflexdes sobre as praticas escolares dos professores, e desenvolver na pratica um
paradigma cooperativo entre os profissionais da educacdo. Precisa basear-se no didlogo e
visar a redefinicdo de fungdes e papéis, a redefinicdo do sistema de ensino e a formulagéo
continuada do projeto politico-pedagdgico da escola, propiciando ao préprio professor

elaborar o seu projeto politico-pedagdgico (GADOTTI, 2003).

A formacdo do professor, como expressa Libaneo (2002), precisa considerar trés
dimensGes interligadas: pessoal (autoformacéo, experiéncia), profissional (producédo de sua
profissdo unindo saberes da experiéncia com saber cientifico) e organizacional (a escola como

local de trabalho coletivo, onde se associam praticas formativas e contextos de trabalho).

Identificamos o fato de que a formacéo dos professores necessita Ihes garantir atitude
reflexiva e critica (individual e coletiva), ndo somente do conhecimento elaborado por meio
das pesquisas, mas, principalmente, do curriculo presente em seu contexto educacional,
levando-os a intervir em sua realidade. 1sso lhes permite compreender o proprio pensamento e
seu modo de agir na e sobre sua pratica, tornando o professor capaz de investigar sua

realidade, como agente historico, lendo o mundo e o transformando quando necessario.

A formacéo dos professores deve possibilitar-lhes entender seus problemas como, por
exemplo, a relativa precarizagcdo nas relagdes do trabalho docente. Com o aumento dos
contratos temporarios nas redes publicas de ensino, em alguns estados, esse nimero se
equipara aos trabalhadores efetivos. O arrocho salarial, a falta de respeito a um piso salarial
nacional, em alguns casos de planos de cargos carreira e salarios, a perda de garantias
trabalhistas e previdenciarias oriundas de reformas do aparelho de Estado, sdo fatos que
tornam cada vez mais grave o quadro de instabilidade e precariedade do emprego no
magistério publico (OLIVEIRA, 2004).

Outro problema também presente na escola é a falta de aprendizagem do aluno.
Assim, procuramos compreender as razdes que dificultam o professor materializar sua préatica
de ensino em aprendizagem da leitura e escrita de seus alunos. Com esse propo6sito, no item
seguinte nos aproximamos da teoria socio-histérica. Vamos utilizad-la com o objetivo de
elucidar a apropriacdo da aprendizagem e as articulagcbes da teoria vygotskyana com o
entendimento da mediacdo do professor na sua a¢ao docente voltada para o ensino da leitura e

escrita.
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3.2. A APRENDIZAGEM E O PROFESSOR NA ABORDAGEM VYGOSTSKYANA

Nossa primeira discussdo comega na expressao segundo a qual “o aprendizado € um
aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das funcGes psicoldgicas
superiores organizadas” (VYGOTSKY, 1999a, p.118), e esse aprendizado comeca muito antes
de a crianga freqlientar a escola, ja& nos seus primeiros dias, e segue durante toda a vida.
Qualquer situacdo de aprendizado escolar vivenciado possui uma historia prévia, e esta

voltada “para assimilagcdo do conhecimento cientifico”. (VYGOTSKY,1999a,p.110).

Esse aprendizado remete e desperta o processo intelectual do aprendizado escolar. A
escola assume o papel de proporcionar ao aluno o seu desenvolvimento e o aprendizado de
novos conhecimentos. Para isso, 0 professor necessita organizar suas estratégias de ensino e

considerar o ensino escolar como sistematico (VYGOTSKY, 1988).

Lembra Freire (2003, p.23) que “ensinar inexiste sem aprender e vice-versa”, mas 0S
dados coletados pelo Censo Escolar da Educacdo Basica, em 2005, revelam que 30% dos
alunos matriculados no Ensino Fundamental apresentam distor¢do idade-série. No Ceara, esse
quadro se repete. Segundo o Sistema Permanente de Avaliacdo do Ensino no Ceard
(SPAECE/SEDUC), de 2004, a distor¢do na 32 série do Ensino Fundamental é de 30% dos

alunos, aumentando na 42 série para 32% e chegando a 52 série a 42,6%.

Na busca de analisar essa distorcao idade-série, com a aproximacdo entre ensinar e
aprender, consideramos importante a compreensdo de como se processa a aprendizagem
humana, e fazer esse recorte na aprendizagem sistematica, que pode ajudar o professor a
tracar caminhos para sua forma de ensinar. Como aponta Freire (2003, p.47), “ensinar nao €
transmitir conhecimento — mas, este precisa ser constantemente testemunhado, vivido”; o que
reforca a necessidade de debater como se processa a aprendizagem e a apropriagdo da
linguagem oral e escrita, no desenvolvimento da crianga, nos pressupostos da Teoria Socio-

Historica e Cultural.

A opcdo por essa teoria parte da nossa crenca de que a escola representa apenas uma
das instancias sociais onde o professor e os alunos estdo inseridos e como tal precisa ser
reconhecida como espaco de relacdo entre diferentes culturas. Como anuncia Oliveira (1997),

na escola é preciso considerar a interdependéncia dos individuos envolvidos no processo: 0s
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que aprendem, os que ensinam e a relacdo entre esses. Considerando tal assungéo,
entendemos ser possivel perceber que a aprendizagem esta diretamente ligada as

caracteristicas do grupo sociocultural ao qual o individuo pertence.

Para Vygotsky (1999a, p.110), “aprendizado e desenvolvimento estdo inter-
relacionados desde o primeiro dia de vida”, o autor bielo-russo entende que o
desenvolvimento das fungdes psicologicas encontra-se um procedimento geral em duas linhas
qualitativamente diferentes que se entrelacam - os processos elementares, de origem
bioldgica, e as funcBes psicolégicas superiores*, de origem sociocultural. As funcdes
psicologicas superiores ocorrem com 0 uso de instrumentos e da fala humana, que

representam formas mediadas para a memoria.

A memoria indireta ou mediada (VYGOTSKY, 1988, p.61) é “produto das condicbes
especificas do desenvolvimento social, e permite incorporar estimulos artificiais ou
autogeradores”, representado pelos signos. Na FIG. 04, representamos graficamente as duas

formas de memorizagdo, a que utiliza a mediagdo e a forma natural sem a mediagao.
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FIGURA 4 - Memo6ria mediada e ndo mediada

Fonte: VYGOTSKY, L.S. A Formacéo Social da Mente. S&o Paulo: Martins Fontes, (1999a. p.53).

Encontramos em Oliveira (1997 p.79) a ideia de que “o desenvolvimento da espécie
humana e do individuo dessa espécie esta [...] baseado no aprendizado que, para Vygotsky,
sempre envolve a interferéncia, direta ou indireta, de outros individuos e a reconstrugdo

pessoal da experiéncia e dos significados”. Nessa perspectiva, ganha importancia o professor,

'3 para Vygotsky(1999a) sdo total e diretamente determinadas pela estimulacdo ambiental, estdo reguladas por processos
bioldgicos.

14 S0 o0s resultados da estimulacéo autogerada (criagdo e uso de estimulos artificiais, ou seja signos), dentro de um contexto
socio-cultural(VYGOTSKY,1999a).
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ao planejar suas aulas, considerar o papel de sua intervencdo e a possibilidade de intervengéo

dos outros alunos no ato de ensinar.

Isso torna relevante a necessidade de o professor compreender que o desenvolvimento
da crianca ocorre em dois niveis: o do desenvolvimento real, representado pelas atividades
que as criangas conseguem realizar sozinhas; e o do desenvolvimento potencial, representado
pelas etapas posteriores ao desenvolvimento real, nas quais as interferéncias de outras pessoas
afetam de forma significativa o resultado da acdo individual. Nesse intervalo do nivel de
desenvolvimento real com o desenvolvimento potencial, encontra-se a zona de
desenvolvimento proximal (ZDP), definida como a zona das atividades que a crianga nédo
pode desenvolver sozinha, mas com a ajuda de outras pessoas mais maduras na habilidade a
ser trabalhada (VYGOTSKY, 1999a). Revela, por conseguinte, a importancia da mediacdo do

professor na pratica escolar.

Compreendemos, como esteio na Teoria Socio-Histdrica, que a ZDP pode representar
espaco de acdo do educador, com a criagéo de situagdes de ensino que tomem o conhecimento
de forma articulada, epistemoldgica e metodologicamente, conforme o nivel de
desenvolvimento do aluno; inclusive reconhecendo os signos, entrelacados na relacdo desse

aluno com o mundo social onde se encontra.

Esses signos sdo elementos da atividade humana que representam ou expressam outros
objetos e situacdes (VYGOTSKY, 1999a). Para o autor, "0 uso de signos conduz 0s seres
humanos a uma estrutura especifica de comportamento que se destaca do desenvolvimento
bioldgico e cria novas formas de processo psicoldgicos enraizados na cultura” (VYGOTSKY,
19993, p.54), ou seja, funcionam como meios auxiliares para solucionar um dado problema
(lembrar, comparar coisas, relatar, escolher etc.). Os signos agem como instrumento da

atividade psicoldgica de maneira analoga ao papel de um instrumento de trabalho.

A medida que a humanidade e os individuos evoluem, ocorrem duas mudancas
qualitativas no uso dos signos, assevera Vygotsky (1999a): a primeira é relativa a de
internalizacdo das marcas externas via mediacdo; a segunda, no desenvolvimento dos sistemas
simbolicos, referente a organizacdo dos signos, que ganham estruturas cada vez mais

complexas e mais articuladas.

Para 0 autor, um dos sistemas simbdlicos basicos de todo grupo humano é a

linguagem, que, no grupo cultural onde o individuo vive, recebe as formas de perceber e
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organizar o real. A linguagem, portanto, se constitui como instrumento psicolégico de
mediacdo do individuo com o mundo. Logo, a cultura deve ser vista de forma dindmica, em
constante negociacdo entre seus membros, em movimento de criacdo e reinterpretacdo de

informacdes, conceitos e significados associados,

[...] a interagdo entre varios planos histéricos: a histdria da espécie (filogénese), a
histéria do grupo (cultura), a histéria do organismo individual da espécie
(ontogénese) e a sequiéncia singular de processos e experiéncias vividas por cada
individuo. (OLIVEIRA, 1997, p.38).

A interiorizacdo gradual dos instrumentos culturais ocorre como uma espécie de lei
ontogenética, “lei de dupla formacdo” ou “lei do desenvolvimento cultural”, assim descrita
por Vygotsky (1988, p.94):

[...Jno desenvolvimento cultural da crianca, toda funcdo aparece duas vezes:
primeiro, em nivel social, e mais tarde individual; primeiro entre pessoas
(interpsicologica) e depois no interior da propria crianga (intrapsicoldgica). Pode-se
aplicar isto igualmente a atencdo voluntaria, a memoria logica e a formagdo de
conceitos. Todas as funcbes psicoldgicas se originam como relagdes entre seres
humanos.

Como uma das representagdes culturais mais significativas, € a linguagem que permite
o0 individuo entrar em contato com a cultura, desde os seus primeiros momentos de vida. Tem
como funcdo inicial a comunicacdo social (interpsicolégica) e, gradualmente, assume nova
funcdo de nivel interior (intrapsicoldgico). A funcdo bésica da linguagem é trabalhar o
intercambio social do individuo, servindo para ele se comunicar com seus semelhantes,
mediante 0 uso de sistemas de simbolos e de pensamento generalizante. Ocorre com a
ordenacdo do real e o agrupamento das ocorréncias sob a mesma categoria conceitual
(VYGOTSKY, 2001).

A linguagem ndo € expressa em um pensamento pronto, pois, a medida que se
transforma em linguagem, o pensamento € alvo de reestruturacéo e modificacdo. Na verdade o
pensamento ndo se expressa, mas se realiza na palavra. Desta forma, o desenvolvimento dos
aspectos semanticos e sonoros da linguagem (fonéticos), com sentidos opostos, constitui a
auténtica unidade exatamente pela forca de seu sentido oposto. Podemos observar, com essa
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analise, que o desenvolvimento da linguagem e do pensamento esta numa relagdo muito

proxima. Segundo Vygotsky (2001, p.407),

[...] a relacdo entre o pensamento e a palavra é, antes de tudo, ndo uma coisa, mas
um processo, € do pensamento a palavra e da palavra ao pensamento. A luz da
analise psicologica, essa relacdo é vista como um processo em desenvolvimento, que
passa por uma série de fases e estagios, sofrendo todas as mudancas que, por seus
tracos essenciais, podem ser suscitadas pelo desenvolvimento no verdadeiro sentido
da palavra.

Como o pensamento ndo se expressa na palavra, mas nela ele se torna real, essa
decomposi¢cdo da linguagem em semantica e fonologia, acentua Vygotsky (2001), n&o
acontece desde o inicio da vida; vai surgindo ao longo do desenvolvimento da crianca,
passando por diferentes estadios. A crianca diferencia os aspectos da linguagem a medida que
vai tomando consciéncia de sua natureza. No principio, a crianga ndo tem consciéncia de
formas e significados das palavras, assim como néo diferencia umas das outras. Vygotsky

(19994, p.65) lembra que a crianca,

[...]Jao desenvolver a linguagem, ao dominar o seu aspecto exterior,[...] passa das
palavras isoladas & frase e da frase simples a composta, & combinacdo de frases e
oragdes; descobriu-se também que, no dominio do aspecto semiético (significado)
da linguagem, a crianca percorre o caminho inverso.

O autor reconhece formas de linguagem: oral (social), que permite o individuo
estabelecer relagbes com o mundo; interior, possibilitando ao individuo se apropriar do
mundo exterior; e escrita, que permite o individuo representar sua compreensdao do mundo.
Vygotsky (2001) identifica nas trés formas de linguagem periodos especificos: a linguagem
oral precede a interior, enquanto a escrita exige que a linguagem interior esteja formada.
Assinala que a linguagem escrita € a expressdo do pensamento por intermédio dos

significados formais das palavras.

A palavra, no inicio do desenvolvimento da crianga, é objeto de desvio de
significacdo, em duas vertentes, na comparacdo com o adulto (VYGOTSKY, 2001). Em uma
delas, é possivel identificar o fato de que para a crianca, a palavra estd mais diretamente
ligada ao objeto do que no adulto. Ela ndo consegue separar-se do objeto ou substitui-lo em
pensamento. A outra corresponde a referéncia concreta da palavra, que se revela “de modo

bem mais nitido e intenso na crianca que no adulto: para a crianga a palavra é parte do objeto,
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uma de suas propriedades, estd mais estreita e indissoluvelmente ligada ao objeto que a
palavra do adulto”. (VYGOTSKY, 2001, p.420).

Como representacdo da palavra, a escrita, na teoria de Vygotsky, segue 0s principios
da abordagem genética, consciente de que essa tem inicio muito antes do ingresso da crianca
na escola (BAQUERO, 2001). Na licdo de Vygotsky (2001), para compreender o
desenvolvimento da escrita na crianca é necessario estudar a “pré-historia da linguagem
escrita”, ou seja, 0 que ocorre com a crianga, anteriormente a sua especifica alfabetizag&o.
Lembra que a linguagem escrita é culturalmente mediada, ou seja, a crianca, ao se
desenvolver em uma cultura letrada, esta em interacdo com diferentes usos da linguagem
escrita e apresenta variadas perspectivas sob esse objeto cultural, ao longo do seu

desenvolvimento. Para melhor compreensdo, Vygotsky (1988, p. 114) assinala que:

[...]Jtodas as funcBes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no decurso
do desenvolvimento da crianca: a primeira vez, nas atividades coletivas, nas
atividades sociais, ou seja, como funcdes interpsiquicas; a segunda, nas atividades
individuais, como propriedades internas do pensamento da crianca, ou seja, como
fungdes intrapsiquicas.

A aquisicdo da escrita significa a apropriacdo de um sistema simbdlico que representa
uma realidade, no qual atividades - como brincadeira simbolica, por exemplo-, tem carater
significativo como estratégia de ensino no desenvolvimento da linguagem escrita, ao utilizar

signos para representar significado.

Os educadores devem organizar todas essas a¢bes e todo o complexo processo de
transicdo de um tipo de linguagem escrita para outro. Devem acompanhar esse
processo através de seus momentos criticos, até o ponto de descoberta de que se
podem desenhar ndo somente objetos, mas também a fala. Se quiséssemos resumir
todas essas demandas praticas e expressa-las de uma forma unificada, poderiamos
dizer que o que se deve fazer é ensinar as criangas a linguagem escrita e ndo apenas
a escrita de letras. (VYGOTSKY, 2001, p.234).

Acreditamos que essa significacdo da linguagem escrita voltada para a representacao
social implica o professor entender que a aprendizagem humana possui, como um dos espacos
de interacdo desses conhecimentos, a instituicdo escolar. Oliveira (1997, p.61) aponta que a

intervencdo pedagogica da escola,
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[...]Jtem um papel essencial na construgéo do ser psicolégico adulto dos individuos
que vivem em sociedades escolarizadas. O desempenho desse papel s6 se dara
adequadamente quando, conhecendo o nivel de desenvolvimento dos alunos, a
escola dirigir o ensino ndo para etapas intelectuais ja alcancadas, mas sim para 0s
estagios de desenvolvimento ainda ndo incorporados pelos alunos, funcionando
realmente como um motor de novas conquistas psicologicas. Para a crianga que
freqlienta a escola, o aprendizado escolar é elemento central no seu
desenvolvimento.

Apdbs a apresentacdo desses conceitos da Teoria Socio-Histdrica, propomos discutir
seu complexo entrelagamento presente na mediacdo pedagdgica, 0 que nos permite levar ao
esclarecimento do papel mediador do professor em face aos instrumentos de mediagéo
presentes no ensino sistematico. A mediacdo é compreendida como a intervencdo de um
elemento intermediario (incluido o professor) numa relacdo que deixa de ser direta e passa a

ser mediada por esse elemento.

Lembramos que, para Vygotsky (1999a), ha dois elementos mediadores: o0s
instrumentos (ferramentas) e os signos. Como toda acdo docente propbe a utilizagdo de
aspectos materiais, 0 instrumento ganha papel fundamental na mediacdo do professor. Os
signos estdo presentes na vida social do aluno e do professor e se entrelagcam no ato de ensinar

e, por conseguinte, na mediacdo do professor.

Um dos instrumentos que consideramos fundamental na mediacdo do professor é a
ZDP, que na educacdo sistematica tem relacdo direta com o entendimento do carater social do
desenvolvimento humano e das situacdes de ensino sistematico vivenciadas na escola. Por
conseguinte, se o professor durante sua pratica de ensino considerar a ZDP do aluno e suas
possibilidades na elaboracdo de conhecimento, precisard também reconhecer a importancia da
relacdo de parceria entre os alunos (ensino mediado). Ha& necessidade de perceber a
complexidade da apropriacdo do conhecimento para o aluno e a complexidade do contexto

que envolve as diferentes influéncias sociais presentes na relagdo entre escola e sociedade.

A mediacdo, ensinada por Vygotsky (1998), permite defender a construcdo do
conhecimento ocorrendo no processo de interacdo entre as pessoas. Isso significa que a
crianga desenvolve-se pela sua insercdo na cultura, com o uso dos simbolos, promovida pela
mediacdo das pessoas que a cercam. Para Wallon (1989), com o surgimento desses

simbolicos, ocorre a transformacéo das emocdes em sentimentos.
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Anuncia Wallon(1989), que no decorrer de todo o desenvolvimento do individuo, a
emocdo e a afetividade tém a funcdo de comunicacdo nos primeiros meses de vida,
manifestando-se, basicamente, por impulsos emocionais, estabelecendo os primeiros contatos
da crianga com o0 mundo. Por meio desta interagdo com 0 ambiente social, a crianga passa de
um estado de total sincretismo para um progressivo processo de diferenciacdo, onde a
afetividade esta presente, permeando a construcdo da identidade. Da mesma forma, é ainda
por meio da afetividade que o individuo acessa 0 mundo simbdlico, originando a atividade
cognitiva e possibilitando o seu avango, pois sdo os desejos, intencbes e motivos que vao
mobilizar a crianga na selecao de atividades e objetos. (OLIVEIRA, 1997).

Assim como Vygotsky(1988), Wallon (1989) aponta o carater social da afetividade,
que se desenvolve nas emocgOes (organico) e ganha complexidade, e passa a atuar no sistema
simbdlico, que véo se constituindo em fendmenos afetivos. Também defendem os autores, a
intima relacdo entre o ambiente social e os processos afetivos e cognitivos, ao afirmarem
ambos se inter-relacionam e se influenciam mutuamente. Assim, evidenciam que a afetividade
esta presente nas interac¢Oes sociais, incluindo a escola, além de influenciarem os processos de

desenvolvimento cognitivo.

Em funcdo da complexidade da mediacdo pedagdgica, revela-se importante para a
apropriacdo do conhecimento e a interacdo social a referéncia do outro, mediante o do qual se
pode conhecer diferentes significados atribuidos aos objetos do conhecimento. O que nos
encaminha ha outro instrumento de mediacdo da teoria vygotskyana, representado pela

formacéo de conceitos. Vygotsky (2001, p.237) ensina que a,

[...]formacdo de conceitos é o resultado de uma atividade complexa em que todas as
funcgdes intelectuais basicas tomam parte. No entanto, o processo ndo pode ser
reduzido a associacdo, a atencdo, a formacdo de imagens, a inferéncia ou as
tendéncias determinantes. Todas sdo indispensaveis, porém insuficientes sem o uso
do signo, ou palavra, como o meio pelo qual conduzimos as nossas operacdes
mentais, controlamos o seu curso e as canalizamos em direcdo a solucdo do
problema que enfrentamos.

Com tal perspectiva, se torna importante para a mediacdo do professor o
reconhecimento, por exemplo, da especificidade das relacdes entre os conceitos cotidianos do
professor e do aluno e o0s conceitos cientificos propostos no ensino sistematico,

principalmente se considerarmos que essa complexa formacdo de conceitos pode auxiliar o
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professor na descoberta de caminhos para um ensino que possibilite alcancar os objetivos
voltados ao desenvolvimento intelectual dos alunos, com a contribuicdo especifica das

matérias do curriculo escolar.

Cabe, assim, ao professor fazer a articulacdo entre os contetdos da disciplina e os
desdobramentos dela como ciéncia, que, em nossa investigacao, significa a leitura e a escrita
social do professor e do aluno. Vale ressaltar, no entanto, que, apesar de o aluno participar do
processo de ensino e aprendizagem, nosso objeto foi centrado nos aspectos relativos a
formacdo e pratica dos professores. Essa articulacdo contetido e ciéncia como instrumento de
mediacdo pedagdgica permite, como aponta Vygotsky (1988), o desenvolvimento das funcdes

psicoldgicas superiores do professor, remetendo a novas aprendizagens.

Verifica-se no professor a aprendizagem especifica da idade adulta. Como lembra
Oliveira (2007, p.217), “os adultos, tipicamente, trabalham, constituem familia, se relacionam
amorosamente, aprendem em diferentes dimensdes da vida, educam seus filhos, tém projetos
individuais e coletivos. Todas essas caracteristicas trazem, em si, potencial para profundas

transformacoes”.

Essas caracteristicas sdo evidenciadas pelo maior tempo de vida do adulto, e por ele
estar inserido no mundo do trabalho e das relacdes interpessoais de um modo diferente
daquele da crianca e do jovem. Como traz uma histéria de vida mais longa e mais complexa
este, dispde de experiéncias, conhecimentos acumulados, com reflexdes sobre o mundo
externo, acerca de si mesmo e a respeito das outras pessoas (OLIVEIRA, 2007). Demonstra a
individualidade das experiéncias e saberes carregados pelos sujeitos, levando-os a forma
especifica de aprendizagem.

As particularidades da etapa de vida em que o adulto se encontra fazem com que ele
traga consigo diferentes habilidades e dificuldades, e maior capacidade de reflexdo sobre o
conhecimento no tocante a propria aprendizagem (OLIVEIRA, 2001). Como o individuo, ao
longo da sua historia de vida, vivencia diferentes formas de aprendizagem, propria e particular
a cada sujeito, que socializadas se transformam em saberes coletivo, concordamos com

Oliveira (1997, p. 56), ao assinalar que

[...]em cada situacéo de interacdo com o mundo externo, o individuo encontra-se
em um determinado momento de sua trajetdria particular, trazendo consigo certas
possibilidades de interpretacao e re-significacdo do material que obtém dessa fonte
externa.
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Com essa compreensdo, consideramos importante entender que o professor, no
exercicio da profissdo, vivencia diversas formas de aprendizagem, mescladas por diferentes
tipos de saberes e baseadas, em grande medida, na sua experiéncia de vida. Para autores como
Tardif (2002), Guarnieri (2000), Mizukami (2002), o principal responsavel pela aprendizagem
do professor € o exercicio da pratica docente e a realizacdo do trabalho docente ao longo da

carreira.

Essa aprendizagem, que ocorre a partir da pratica docente conforme Guarnieri (2000)
possibilita configurar-se no ato de aprender a ensinar, por este depender da articulagao entre o
conhecimento teodrico-académico adquirido durante a formacéo inicial e o contexto escolar da
propria pratica do professor. Para essa autora, a reflexdo sobre o trabalho é responsavel pela

transformacéo e desenvolvimento dos professores.

Na perspectiva de Ponte (1998, p.10), o desenvolvimento profissional transpde o plano
individual, sendo evidenciado como elemento coletivo em *“contextos colaborativos
(institucionais, associativos, formais ou informais) onde o professor tem a oportunidade de
interagir com outros e sentir-se apoiado”. O que nos aproxima do conceito de aprendizagem
proposto pela teoria vygotskyana, de media¢do com os colegas, mais experientes. No qual
essa aprendizagem pode ocorrer mediante o compartilhamento dos saberes do professor mais
experiente, mediado por suas experiéncias, problemas e aprendizagens com o professor

menos experiente.

Como aponta Gadotti (2003), as competéncias dos professores articuladas na sua agao
docente estdo ligadas a forma como aprende, ou seja, o professor aprende atuando,
empreendendo, agindo. A acdo docente produz saber, habilidade, conhecimento; ao agir, por
exemplo, o professor aprende técnicas e métodos sobre a acdo docente. Entende Perez(1999)
que os saberes continuam a ser aprendidos pelos professores ao longo da sua préatica docente e
sdo marcados pela interacdo coletiva, que resultam também de sua vivéncia social, de seus
saberes e experiéncias. Desta forma, a troca de experiéncias entre pares ganha importancia:
“quando os professores aprendem juntos, cada um pode aprender com o outro. Isso os leva a
compartilhar evidéncias, informacdo e a buscar solugdes. A partir daqui os problemas
importantes das escolas comecam a ser enfrentados com a colaboracdo entre todos”.
(FREIRE, 2001, p.27).
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Exatamente com a intencdo de contribuir para melhor compreensdo de um dos
problemas marcantes da escola contemporénea, referente a dificuldade no ensino da leitura e
escrita de alunos, apresentamos na proxima secdo o que a literatura cientifica revela sobre
diferentes abordagens relacionadas ao ensino da leitura e escrita, a partir da perspectiva da
alfabetizacéo e do letramento, incluido o letramento do professor.

3.3 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: DIFERENTES PERSPECTIVAS

Para discutir os principios teoricos da alfabetizacdo, consideramos necessario analisar
os diferentes métodos e concepgdes utilizados para alfabetizar ao longo da historia da

educacéo. E nessa busca que enveredamos pelo subitem seguinte.

3.3.1 Alfabetizagdo: historia, métodos e concepgoes

As primeiras iniciativas nessa area, no espaco escolar, foram associadas a
alfabetizacdo. Durante muito tempo, a alfabetizacdo utilizou métodos de ensino com o
objetivo de facilitar a aprendizagem. Esses métodos apresentavam diferentes concepcdes de
alfabetizacéo e diversificadas propostas de aprendizagem.

Lembramos o alerta de Vygotsky (2004), ao considerar importante o cuidado que se
deve ter no ensino da leitura e escrita, para ndo se valorizar exageradamente o método de
ensino, tornando a instrucdo®™ artificial e distante da realidade. O autor considera que o
melhor método é aquele em que o aluno aprende em situacdo de brinquedo e as letras se

convertem em elementos da sua vida, como ocorre na situacédo real da linguagem cultural.

A funcdo do ensino da leitura e escrita é permitir ao aluno compreender seu contexto
nas formulacdes textuais em sua cultura letrada, o que significa uma leitura do mundo, como
anuncia Freire (2003, p.11):

1 Cf. Wgotsky (2004), a instrucdo abrange o conhecimento que ultrapassa a escola, podendo ser

considerada como todo tipo de educacéo intencional.
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[...]a leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta
ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se
prendem dinamicamente. A compreensdo do texto a ser alcangada por sua leitura
critica implica a percepcéo das relagfes entre o texto e o contexto.

No contexto contemporaneo, Tfouni(2005) destaca como as duas formas mais comuns
de alfabetizagéo: o processo individual de aquisicdo das habilidades para a leitura e escrita e
outra baseada na representacdo de objetos diversos de natureza diferente. Conforme a autora,
na base da primeira perspectiva, a alfabetizacdo ¢ algo que chega ao fim com a aquisi¢do dos
objetivos instrucionais, o que a invalida se considerarmos o ponto de vista sociointeracionista.
Neste, a alfabetizacdo individual ndo se completa em funcdo das continuas mudancas sociais
que os individuos precisam acompanhar. Na segunda perspectiva, “ndo deve se privilegiar a
mera codificacdo e decodificacdo de sinais e graficos, no ensino da leitura e escrita, ao
contrario deve se enfatizar os aspectos construtivos das producdes infantis durante a
alfabetizacdo”. (TFOUNI, 2005, p.19).

Na intencdo de referendar a segunda perspectiva anunciada por Tfouni(2005),
apresentamos duas proposicdes de alfabetizacdo utilizadas no ensino da leitura e escrita
atualmente: a primeira embasada na Epistemologia Genética e a segunda com arrimo na

Teoria Sécio-Historica.

Ferreiro (2001) defende em suas pesquisas a base epistemoldgica da psicogénese
piagetiana: o conhecimento como resultado dos esquemas de acdo do individuo. A autora
advoga e idéia de que a escrita é um sistema de representacao de outra representacao, no qual
a fala é a apropriacdo de um novo objeto do conhecimento, como uma aprendizagem
conceitual. Sob o enfoque construtivista, suas pesquisas se baseiam na de fonetizagdo da
escrita, com seus estudos dirigidos a0 momento em que a crianga comega a usar as letras para
escrever. Ao final dos anos de 1970, Ferreiro e Teberosky (1999) desenvolveram a

“Psicogénese da Lingua Escrita”, apresentada em trés niveis:

e Nivel pré-silabico. A crianca ndo busca a correspondéncia da escrita com som, mas ao

tipo e quantidade de grafismo;

e Nivel silabico.
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e Silabico. A crianca percebe que a representacao escrita esta associada ao som
das palavras, o que a leva a utilizar letras aleatorias, com ou sem as letras

convencionais da escrita;

e Sildbico-alfabético. A crianga mistura a logica do nivel silabico,a0 mesmo
tempo que faz relagdo com o nivel alfabético, identificando algumas silabas

das palavras.

e Nivel alfabético. A crianca entende que silaba ndo € representada por uma letra so.
Para as autoras, a medida que o0s sujeitos compreendem o sistema simbolico

convencional, identificam as relagdes entre a escrita e a leitura.

Luria (1988), por seu turno, realizou seu estudo baseando-se na Teoria Socio-Historica
de Vygotsky, com base nas funcBes psicoldgicas superiores sdo constituidas das condicGes
sociais da vida humana historicamente situada. Ele entende que o sujeito é sujeito da cultura e
constitui-se sujeito psicoldgico pela interagdo. Luria (1988) dirigiu suas investigacdes a
observar como as criancas pré-escolares usam linhas, rabiscos e desenhos para recortar um
conteddo, além de tentar perceber como utilizam sinais, marcas etc. Nessa linha de
pensamento, sua pesquisa apresenta a “pré-historia da escrita”, tendo demonstrado como a
crianca faz a relacdo funcional com os signos, o que implica na inser¢do da escola como
solugédo para um problema real de memorizagdo, ganho psicolégico da memoria apoiada em

recursos auxiliares externos.

Pleiteia Luria (1988) a idéia de que o desenvolvimento da escrita na crianca apresenta
estadios. O primeiro deles € chamado de “fase de pré-escrita” ou “fase pré-instrumental”. Essa
etapa antecede a alfabetizacdo, e tem inicio quando a crianca faz rabiscos na tentativa de
imitar a escrita adulta. Progressivamente, a crianca faz associacdes entre o que quer
representar e os rabiscos ndo diferenciados. Essas marcacGes graficas exercem a fungédo
auxiliar de signos, de acordo com o lugar, a situacdo e a relagdo com outros rabiscos. Esses

rabiscos de forma isolada ainda ndo possuem significado.

Na etapa classificada como o periodo das marcas topograficas, os grafismos passam a
ter significado em si mesmo, ao ser introduzido na representagéo da crianga com variagoes de
cor, forma, tamanho e quantidade. Dai entdo, o signo passa a representar algo especifico para

a criancga, e ela o relaciona ao conteldo que a incentivou no registro e a permite ler sua
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escrita. Para Luria (1988, p.171), nesse momento a crianga “havia descoberto o uso

instrumental da escrita, havia inventado o signo”.

Apbs essa fase, a crianca passa a utilizar as representac6es pictograficas como forma
de escrita. Usa diferentes desenhos para representar variados contetidos da fala, para garantir a
recuperacdo da informagdo. A fase pictografica representa a transicdo da escrita
indiferenciada para a escrita diferenciada, pois, pelo desenho a crianca aprende a operar

simbolicamente a representacdo escrita.

Entdo, a crianca comeca a representar os simbolos graficos alfabéticos; atribui com
maior frequéncia correspondéncias com a escrita cultural e representativa das palavras.
Assim, um signo-estimulo se transforma em um signo-simbolo e possibilita a crianca

aprender o codigo linguistico.

Porém, os pressupostos procurarem enfatizar uma alfabetizacdo voltada para 0s
aspectos construtivos das producdes infantis durante a alfabetizagcdo ( TFOUNI, 2005), e de
haver teorias como as citadas anteriormente para referendar essa pratica, a avaliagdo nacional
revelada pelos sistemas oficiais, como o Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB),
nos revela que muito ainda precisa ser feito. Os dados do SAEB de 2005 mostram 38% dos
alunos, na 42 série do Ensino Fundamental, em situacdo de baixo rendimento escolar,
motivada pelo ingresso tardio da crianca na escola, pelo abandono das salas de aula e pela
reprovacao ao final do ano letivo. Verificamos que, nessa etapa, os alunos com idade correta
alcancaram uma nota média de 172,3 pontos, acima da média nacional (169 pontos), na
avaliacdo de leitura. O que identificamos, entretanto, no grupo de alunos com, no minimo, um
ano de repeténcia foi a média de 150,1 pontos, diferenca de 18,9 pontos a menos em relacédo a

média nacional.

Consideramos que esse baixo rendimento revelado pelo SAEB, esta particularmente
presente nas escolas das classes populares. Com essas informag0es, procuramos compreender
as diferentes justificativas apresentadas para essas dificuldades na aprendizagem dos alunos
com base em trés teorias: a ideologia do dom, a ideologia da deficiéncia cultural e a da

diferenca cultural.
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Para a ideologia do dom, ensina Soares (1998, p.10), “a escola oferece igualdade de
oportunidade, o bom aproveitamento dessas oportunidades dependerd do dom-aptidéo,
inteligéncia, talento de cada um”. A teoria do dom encontra espaco de legitimidade na
Psicologia Diferencial e na Psicometria, reforca Soares (1998), ao legitimarem as
desigualdades e diferencas, pela mensuracdo de aptiddes intelectuais (aptiddo verbal,
numérica, espacial etc.) de prontiddo para a aprendizagem, de inteligéncia ou de quociente
intelectual (QI), por meio de testes, escalas, provas, aparentemente “objetivos”, “neutros”,

“cientificos”.

Outra tendéncia ideoldgica que tenta justificar essas deficiéncias da aprendizagem nas
escolas das camadas populares é a ideologia da deficiéncia cultural. Conforme essa ideologia,

nas camadas populares, anota Soares (1998, p.21),

[...] a interacdo verbal crianga-mde é empobrecida: a crianga ndo é incentivada a
expressar-se verbalmente; os estimulos verbais sdo precarios e desorganizados; a
mée ndo conversa com a crianca nem Ié para ela; o estilo de comunica¢do néao
propicia a reflexdo e a abstragdo; a linguagem da mée (assim como a dos demais
adultos com que a crianga tem contato em seu contexto) é deficiente, constituindo-
se, por isso, em um modelo inadequado.

N&o héa criticas a estrutura das sociedades capitalistas, formadas por dominantes e
dominados; mas, ao contrario, defende-se a “superioridade” da cultura das classes dominantes
e justifica-se a dificuldade de aprender das camadas populares como “privacao cultural”, indo
além da privacdo econémica. A falta da aprendizagem sistematica das camadas populares €
vista como um quadro de “patologia social”, em que as “doencgas” do contexto cultural em
que vivem essas camadas devem ser “tratadas” pela escola, cuja funcdo € “compensar” as
dificuldades do aluno, resultantes de sua “deficiéncia”, “caréncia” ou “privacao cultural”
(SOARES, 1998).

Concordamos com Soares (1998) na perspectiva de que tratar uma camada da
sociedade como carente ou deficiente culturalmente é ndo reconhecer que cada povo tem sua
identidade cultural. Remete-nos a terceira ideologia, a das diferencas culturais, cuja
explicacdo para a dificuldade da aprendizagem sistematica das camadas populares esta na

escola, como instituicdo a servico da sociedade capitalista que assume e valoriza a cultura das

18 A publicacdo data de 1998, mas este livro que representa um classico da obra de Magda Soares, teve sua primeira
publicacdo em 1986, ainda sendo bastante utilizado nos trabalhos cientificos contemporaneos.
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classes dominantes. O aluno proveniente das classes dominadas nela encontra como “certos”
0s padrdes culturais das classes dominantes; os seus valores sdo relegados como “errados” ou

inexistentes.

As camadas populares, entretanto, reivindicam o direito a escola, pois reconhecem
nela um instrumento de luta contra as desigualdades econdmicas e sociais, caracteristicas da
sociedade capitalista. As classes dominantes procuram monopolizar o conhecimento como

mecanismo de dominacdo das classes dominadas (SOARES, 1998).

Para que a escola cumpra seu mister de transformacdo, é preciso reconhecer as
diferengas culturais. Anuncia Soares (1998) que € necessario incorporar como quadro

referencial uma analise socioldgica das relacfes ocorrentes entre escola e sociedade.

Compreendemos que o papel da linguagem deve-se basear no reconhecimento das
caracteristicas culturais dos diferentes contextos, como prop6e a Teoria das Diferencas
Linguisticas, sem abandonar as contribuicdes da Teoria da Deficiéncia Linguistica,
identificando a diferenca entre o dialeto-padréo e os dialetos populares. Defendemos a busca
da articulacdo das duas teorias citadas, desde, uma concepcdo politica de escola,
reconhecendo-a como espaco de articulacdo de forcas que podem contribuir na luta pela

transformacéo social.

3.3.2 Letramento: aspectos conceituais

Acreditamos que, para essa transformacdo se configurar, faz-se necessario reconhecer
que as dificuldades na aprendizagem da leitura e escrita se verificam desde o inicio da
escolarizacdo, principalmente, se a op¢do do professor for somente copiar e reproduzir textos
ou palavras fora do contexto do aluno e codificar grupos silabicos sem a necessaria relacdo

com o universo do aluno. Concordamos com o alerta de Morais (2002 p.25)

[...]Jdemocratizar o acesso ao mundo letrado ndo significa encher a sala de rétulos,
embalagens, cartazes publicitarios e colocar livros numa estante. Pressupde isto sim
que o aprendiz possa vivenciar desde a mais terna infancia, situacBes em que 0s
textos séo lidos e escritos porque atendem a uma determinada finalidade.
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Propde Soares (2001) que o ensino da leitura e escrita deve considerar além da
alfabetizar, a possibilidade de utilizacdo social dessa alfabetizacdo.ldentifica no letramento o
entendimento da aquisi¢do da leitura e escrita como ac¢do educativa, social e cultural. A autora
distingue alfabetizacdo e letramento; considera “saber ler e escrever, ser alfabetizado e viver
em condicdo ou estado de quem sabe ler e escrever, ser letrado”. (SOARES, 1998, p.36).
Entende a alfabetizacdo como a acdo de ensinar a ler e escrever enquanto o letramento

significa o estado ou condicdo do aluno de utilizar a leitura e escrita nas praticas sociais.

Entendemos, como Soares (1998), que na escola esses dois processos precisam
caminhar juntos: a alfabetizacdo, pela necessidade do aluno compreender os signos da sua
cultura; e o letramento, pela necessidade de organizacdo desses signos a favor de sua vivéncia
social no mundo letrado. Portanto, concordamos com a autora na nocdo de que se deve

“alfabetizar letrando”.

Os estudos realizados sobre letramento ndo se restringem as pessoas que adquirem a
escrita, aos alfabetizados, lembra Tfouni (2005). Buscam, porém, investigar também as
consequiéncias da auséncia de escrita no plano individual, sempre remetendo ao social mais
amplo e procurando verificar quais caracteristicas da estrutura social tem relacdo com os fatos
postos em estudo. A pesquisa de Goulart (2005), por exemplo, identificou nos relatos dos
professores que os sentidos (das palavras) se facam no interior dos contextos ou das esferas
sociais em que sdo produzidos. Nao é apenas vocabulario; mas conhecimento de significacdo

de palavras voltadas a atender as necessidades dos contextos em que estdo inseridas.

Em relagdo ao contexto social, o letramento assume, na dialética, uma causa de
transformacdo historica. Tfouni (2005, p.23) mostra que o vocabulo letrado esta intimamente

ligado as mentalidades, a cultura e a estrutura social como um todo, pois

[...]Jo termo “iletrado” ndo pode ser usado como antitese de “letrado”. [...] ndo existe,
nas sociedades modernas, o letramento ‘“grau zero”, que equivaleria ao
“iletramento”.[...] 0 que existe de fato nas sociedades industriais modernas sdo
“graus de letramento”, sem que com isso Se pressuponha sua inexisténcia.

Bakhtin (1992) assinala que o enunciado é constituido por um repertdrio aberto e
heterogéneo na sua forma e no seu enunciado, que se organiza no percurso da historia

relacionada aos conteldos e situacBes sociais. O fenbmeno do letramento estd associado a
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diferentes géneros dos discursos, caracterizando as classes sociais e seus variados
conhecimentos. Goulart (2005, p.48) aponta que “os sujeitos organizam o real e elaboram
conhecimentos e géneros discursivos, de forma intimamente relacionada a suas experiéncias,

praticas e relagdes com a cultura, engendrando multiplas formas de ser e fazer no mundo”.

A apropriacdo da linguagem escrita é parte do processo geral de apropriacdo da
linguagem, com a funcdo de formar a consciéncia social do sujeito como ser social. Para
Goulart (2005), a palavra é o fenémeno ideoldgico absorvido pela sua fungdo de signo, que
penetra as atividades humanas em sua comunicacdo ideoldgica cotidiana, passando pelo
discurso interior, indo as esferas dos saberes especializados e formais. Lembra que, dessa
forma, a compreensdo das palavras significa entendé-las em um contexto real, com suas

particularidades e significacédo social.

Com essa discussao, Goulart (2005) toma a idéia de polifonia na perspectiva dialética,
para acentuar que os diversos agrupamentos sociais criam discursos, o que lhes permite
diferenciar-se dos outros grupos. Assim, 0s signos ganham caracteristicas ideologicamente
abertas, possibilitando variadas interpretaces. A autora utiliza a polifonia como base para o
entendimento da nocdo de letramento, no sentido de relaciona-lo ao conjunto de préaticas

sociais, orais e escritas. Aponta que a lingua escrita significa poder na sociedade letrada.

A unido entre letramento e polifonia permite compreender o letramento como algo
interno, associado de modo critico aos contetidos e as formas sociais que permeiam a escrita e
disputam o jogo de poder no espaco politico das relacdes sociais - defende Goulart (2005). A
polifonia, desde uma perspectiva critica, refere-se aos outros que compdem o discurso social e
influenciam a manifestacdo verbal de cada um, revelando diferencas e afastamentos,
semelhancgas e aproximacdes, bem como tensGes e conflitos, vivenciados no espaco escolar e

veiculados na pratica do professor em sala de aula.

Essa discuss@o nos leva a retomada da pratica docente voltada para o ensino da leitura
e escrita e a necessidade de formar o professor para essa pratica. Consideramos que este
precisa buscar mais conhecimentos, que resultam na aprendizagem pessoal, profissional e,
conseqiientemente, representam, como sugere Vygotsky, o seu desenvolvimento. Freire
(2001) garante que a Pedagogia seré critica se for investigativa e baseada na pesquisa, na qual
0 ato de educar ndo é uma transmissao de conhecimento do professor. Com esses principios,
entrelacamos as teorias apresentadas sobre alfabetizacdo, letramento e as ideologias que

justificam a dificuldade de aprendizagem dos alunos das classes populares, para discultir,
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avaliar o papel do professor nesse contexto, que pde a prova sua capacidade de provocar

transformacdes na realidade de seus alunos e produzir novos conhecimentos.

Ademais, a alfabetizacdo e o letramento ndo se restringem ao espaco escolar, nem ao
aluno. Para que os professores cumpram sua funcdo de encontrar alternativas de alfabetizacdo
e letramento para seu aluno, faz-se necessario que possuam um bom nivel de letramento, pois
ja sdo alfabetizados, isto €, compreendam de forma critica suas praticas sociais que envolvem
a leitura e a escrita. Dada a compreensdo de que saber ler e escrever um determinado
montante de palavras ndo basta para tornar o individuo capaz de interpretar diferentes leituras.
Surge a necessidade de letrar o professor, por considerarmos que este é sujeito do ensino da

leitura e escrita na educacdo sistematica. Como anuncia Freire(2001,p.261),

Ninguém Ié ou estuda autenticamente se ndo assume, diante do texto ou do objeto
da curiosidade a forma critica de ser ou de estar sendo sujeito da curiosidade,
sujeito da leitura, sujeito do processo de conhecer em que se acha. Ler é procurar
buscar criar a compreensdo do lido; dai, entre outros pontos fundamentais, a
importancia do ensino correto da leitura e da escrita. E que ensinar a ler é engajar-
se numa experiéncia criativa em torno da compreensdo. Da compreensdo e da
comunicag&o.

Como o autor alerta, a leitura permite ao professor compreender e engajar-se em
experiéncias criativas de comunicacdo. Lembra que na cultura letrada, sem ler e sem escrever,
ndo se pode estudar na busca de conhecer e reconhecer criticamente a razéo de ser do objeto
estudado (FREIRE, 2001). Assinala Freire (2001) que o professor, ao se tornar leitor e
escritor da “linguagem oral e escrita, [d4] a seu uso, a importancia que lhe vem sendo

cientificamente reconhecida”. (p. 267).

Compreendemos que nés, professores, quando estudamos, fazemos leituras que nos
impdem exercicios, como “a redacdo de notas, de fichas de leitura, a redacdo de pequenos
textos sobre as leituras que fazemos. A leitura de bons escritores, de bons romancistas, de
bons poetas, dos cientistas, dos filosofos que ndo temem trabalhar sua linguagem”. (FREIRE,
2001,IBIDEM). Passa a ser exigéncia, nos saberes do professor letrado, discutir informacdes
sobre diferentes temas, suas dimensdes e, sobretudo, a utilizacdo dessas informacdes na sua
acao docente. Esses conhecimentos precisam ajuda-las a desenvolver, por meio de pesquisas,

novos saberes e outras formas de ensinar.

Formar o professor para letrar na sociedade contemporanea exige reflexdo sobre o

papel da escola, a auto-reflexdo critica dos seus saberes cristalizados ao longo de sua
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docéncia, e envolve a intencdo de buscar mais saberes, inclusive sobre letramento e suas
possibilidades. Consideramos fundamental também o reconhecimento dos novos recursos
pedagdgicos no ensino do letramento, representados pelo uso das TICs, que se configuram no

ensino do letramento digital.

3.3.2.1 Letramento digital

A revolucgdo tecnoldgica provoca discussdes sobre o papel da educacédo, expandindo o
conceito de ensino escolar ao ponto de transpor o dominio do contetdo (CASTELLS, 2003).
Por outro lado, a divisdo digital, em curso, precisa ser refletida em profundidade e
confrontada nas propostas de uma educacdo igualitaria, democratica e socialmente justa,
principalmente se considerarmos que, no Brasil, as tecnologias foram implementadas mais
amplamente com a de recentes politicas pablicas, como PROINFO, metas do PNE, dentre

outras.

As TICs provocam entusiasmo nos educandos, por se tratar de uma inovacgdo do seu
tempo historico, o que permite reaver a vontade de aprender de alunos multi-repetentes, em
funcdo do seu baixo indice de aprendizagem na leitura e escrita (GOMES; NUNES, 2005).
Compreendemos que as TICs, como estratégia de ensino, assumem funcao social no contexto
contemporaneo permeado pela convivéncia com a tecnologia. Na compreensdo de Soares
(2002, p.04),

[...Jconsiderando que letramento designa o estado ou condi¢cdo em que vivem e
interagem individuos ou grupos sociais letrados, pode-se supor que as tecnologias de
escrita, instrumentos das praticas sociais de leitura e de escrita, desempenham um
papel de organizacao e reorganizacdo desse estado ou condigéo.

No presente contexto, a alfabetizacdo e o letramento se ampliam em oportunidades,
por permitir ao professor ensinar sem se limitar ao espaco do papel, mas encontrar uma
diversidade de formas de escrita, possiveis com o uso das TICs, denominado de “letramento
digital”. Segundo Soares (2002, p.07), o letramento digital “é um certo estado ou condigéo
gue adquirem os que se apropriam da nova tecnologia digital e exercem praticas de leitura e
de escrita na tela, diferente do estado ou condicdo — do letramento — dos que exercem préaticas
de leitura e de escrita no papel”. Para Coscarelli e Ribeiro (2005), o ensino do letramento
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digital significa a denominac&o conferida a ampliacdo das possibilidades de ensinar a leitura e
escrita com o uso das tecnologias digitais no ambiente escolar, voltadas para as necessidades

das préticas sociais do aluno.

Essa nova possibilidade permite como anuncia Lévi (2003, p.139), que “a escrita
virtualiza o virtual da fala e o ciberespaco virtualiza o virtual da escrita”, trazendo mudancas
na forma de ensinar a ler e escrever, principalmente por oportunizar uma diversidade de
estratégias que se tornariam impossiveis na forma impressa, como a “[...] intera¢do entre
escritor e leitor, entre escritor e texto, entre leitor e texto e até mesmo, mais amplamente,
entre o ser humano e o conhecimento”. (SOARES, 2002, p. 7). Na concepcéo do letramento
digital,hd novo tratamento para a cognicdo no ensino da leitura e escrita,pois o professor

precisa reconhecer que o texto aufere nova significacao.

O [...] texto eletronico nao é estavel, ndo € monumental e é pouco controlado [...] 0s
leitores de hipertextos podem interferir neles, acrescentar, alterar, definir seus
préprios caminhos de leitura; ndo é monumental porque, como consequéncia de sua
ndo-estabilidade, o texto eletrénico é fugaz, impermanente e mutavel; é pouco
controlado porque é grande a liberdade de producdo de textos na tela e é quase
totalmente ausente o controle da qualidade e conveniéncia do que é produzido e
difundido (SOARES, 2002, p. 9).

Lembramos Coscarelli e Ribeiro (2005),quando se exprime o fato que, para as teorias
linglisticas mais atuais, o processo de leitura sé acontece porque, além de decodificar os
dados alfabéticos, o leitor se torna capaz de interferir, conjugar a leitura e com o uso das TICs.
O professor, para ensinar, precisa ser capaz de elaborar o proprio hipertexto e ensinar o aluno

a fazé-lo. O hipertexto, segundo Lévy (1993, p.33), é

[...Jum conjunto de nds ligados por conexdes. Os nds podem ser palavras, paginas,
imagens, graficas ou partes de graficos, seqiiéncias sonoras, documentos complexos
que podem eles mesmos ser hipertextos. Os itens de informacdo ndo sdo ligados
linearmente, como em uma corda com nés, mas cada um deles, ou a maioria, estende
suas conexdes em estrela, de modo reticular. Navegar em um hipertexto significa,
portanto desenhar um percurso em uma rede que pode ser tdo complicada quanto
possivel. Porque cada no pode, por sua vez, conter uma rede inteira.

Como no texto, o conceito de hipertexto, apontam os autores Coscarelli e Ribeiro
(2005, p.140), “fica preso ao ambiente (‘dados textuais, computadorizados num suporte

eletronico’) e a uma néo linearidade obscura (‘que podem ser lidos de diversas maneiras')”.
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\eja-se 0 exemplo de jornais e revistas que oferecendo indica¢cBes que guiam o leitor a

matéria de seu interesse.

Por outro lado, diferente do texto impresso em que o autor se limita a redacdo e
organizacdo das palavras, no texto eletrénico, nos lembra Eco (2001), o autor é considerado
competente desde sua capacidade em criar opg¢des de estruturagdo e sequiéncia no seu texto,

possibilitando op¢6es de interpretacédo ao leitor.

Com o propésito de entender como esses espacos se configuram no ensino do
letramento digital, com os hipertextos, recorremos a Soares (2002), que apresenta os dois
aspectos mais relevantes para o ensino do letramento: o espaco de escrita e 0S Seus

mecanismos de producao, reproducéo e difuséo.

O professor letrado digitalmente identifica o hipertexto como espaco de escrita que
permite o texto ser lido e escrito de forma multilinear, multisseqiiencial, ao acionar links ou
nos que trazem novas telas com multiplas possibilidades, sem haver ordem seqiencial
prédeterminada. Soares (2002) reconhece que a producdo, reproducdo e difusdo da escrita no
hipertexto ocorrem de forma dindmica. Lembra que producdo e reproducdo dos textos
conferem ao leitor o direito de interferir nestes, podendo acrescentar, alterar, definir os
proprios caminhos de leitura. O leitor também pode publicar e difundir textos por meio de

arquivos, que podem ser distribuidos em discos ou no espaco virtual.

O professor letrado digitalmente verifica formas de ensinar com o uso de hipertexto na
criacdo de sites, que levam “seu construtor a diferentes praticas de leitura/escrita, desde uma
leitura técnica e informacional até atividade de leitura/escrita que compdem o contetdo do
site alimentando seus diversos links e se reportando a outros suportes como livros, revistas e
jornais”. (FREITAS, 2005, p.01).

Esse professor, ao saber ensinar com as TICs, ndo se limita a trabalhar o hipertexto,
mas, ao contrério, procura viabilizar outras formas de ensino, como o0 uso dos softwares
educativos, jogos virtuais, a utilizagdo de outros recursos da Internet (por exemplo, e-mail),
blogs etc. O ensino para o letramento digital deve, considerar primeiro que € preciso
alfabetizar o aluno, e assim, reconhecer que a construcdo textual deve ir além da digitacdo e
leitura de textos, mas envolver escrita e leitura, desde uma perspectiva critica, das

informacdes no formato digital, ou seja, “o letramento digital, entdo, implica tanto a
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apropriacdo de uma tecnologia, quanto o exercicio efetivo das praticas de escrita que circulam
no meio digital”. (FRADE, 2005, p.60).

Como nos é dado perceber, para que o professor seja capaz de ensinar letramento
digital, é necessario que ele seja letrado digitalmente, em funcdo das habilidades e
competéncias exigidas. Além de compreender como se processa a aprendizagem da leitura e
escrita, na proposta do letramento, necessita de habilidades para tratar com as TICs como
recurso pedagogico. Isso nos remete a como deve ser desenhada a formacao dos professores

para o letramento digital, conforme discutimos na préxima subsecéo.

3.3.2.2 Letramento Digital do Professor: formacéo necessaria

Iniciamos nossa discussdo na busca de entender as transformacdes culturais
respaldadas no estilo de relag@es sociais, no qual a inteligéncia é produto das relagcdes entre as
pessoas e 0s recursos tecnoldgicos. Ramal (2002) entende que o uso das TICs em sala de aula
pode determinar novas formas de aprender e, conseqiientemente, levar o professor a repensar
sobre sua forma de ensinar nesse contexto, encetando outras exigéncias para a formacdo do
professor. Percebemos, no entanto, que os professores ainda sentem dificuldades no emprego
pedagdgico das TICs.

Como aponta Gongalves (2005, p.173), os professores por ela pesquisados “revelam
bons conhecimentos sobre as ferramentas tecnoldgicas quando se refere as tarefas como
digitar, navegar na internet, utilizar correio eletrénico, etc., mas, ndo sabem utiliza-las
pedagogicamente”. Isso evidencia a necessidade da formacdo do professor para o uso
pedagdgico da tecnologia, mas uma formacgédo que Ihe possibilite repensar sobre formas de
ensinar com as TICs, desde a aprendizagem adquirida sobre técnicas adequadas para 0 acesso,
e producdo na cultura digital. Trata-se de uma proposta de ensino bastante diferente se
comparada a de ensinar a ler e escrever no universo do papel. O professor que trabalha com o
letramento digital é desafiado a administrar o ensino na sala de aula on line e off line, a
montar sua critica sobre os pontos fortes e fracos dos softwares, hipertextos e materiais

multimidia.

A tecnologia faz parte do contexto historico contemporaneo, “mesmo os alunos das

camadas menos favorecidas tém contato com recursos tecnologicos na rua, na televiséo etc., e
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sua percepcdo sobre tais recursos é diferente da percepcdo de uma pessoa que cresceu numa
época em que o0 convivio com tecnologia era muito restrito”. (ALMEIDA, 2000, p.108-109).
Se a escola deve formar pessoas criticas, autbnomas, com habilidades e competéncias para
enfrentar os desafios na sociedade tecnoldgica, os professores precisam ser formados para o
uso operacional e pedagdgico das TICs. Como nos lembra Ndovoa (1997, p.75),

[...]Jgrande parte do potencial cultural (e mesmo técnico e cientifico) das sociedades
contemporaneas esta concentrado nas escolas. Ndo podemos continuar a desprezé-lo
e a memorizar as capacidades de desenvolvimento dos professores. O projeto de
uma autonomia profissional, exigente e responsavel, pode recriar a profissao
professor e preparar um novo ciclo na historia das escolas e dos seus atores.

Essa formacdo se torna mais necessaria quando verificamos que no ensino tradicional
para o qual o professor foi formado, as praticas ocorrem em contextos definidos por
convencdes e regras. Enquanto na educacdo tecnoldgica o sistema pedagdgico vai além do
espaco fisico para o espaco virtual, o que se torna mais um desafio para o professor ao utilizar
esses recursos. Almeida (2000) lembra que, mesmo o professor preparado para usar 0
computador na producdo de conhecimento, precisa compreender e investigar novos temas ou

questBes que surgem ao longo de sua prética, o que confirma a sua necessidade de formacao.

Corroboramos a ideacdo de Alonso (1993, p. 72) de que o professor precisa “ser visto
como alguém que nao esta pronto, acabado, mas em constante formacao”. O docente sem base
solida na sua formacdo cultural, cientifica e pedagdgica ndo tem tranquilidade e firmeza para

ensinar com os conhecimentos exigidos para os padrfes da sociedade contemporénea.

Uma formacdo a servico do letramento digital do professor deve considerar a
linguagem como fenémeno social, processada na e pela interacdo dos seus interlocutores
(BAKHTIN, 1992), na busca de identificar nos ambientes das midias diversas formas de

interagdo, envolvendo palavras em material escrito, imagens, graficos, dudio e video.

E importante que o letramento digital do professor o torne capaz de, na sua ago
docente, desenvolver atividades como, por exemplo, a leitura de video musical, que envolve o
processamento de imagens, musica e narrativa, deles exigindo mdltiplas competéncias e
habilidades no manuseio de variegadas formas estéticas. Anunciam Valente e Almeida (1997)
que € preciso alfabetizar digitalmente o professor para ensinar, utilizando-se da interacdo com

websites ou com CD-Rom. O docente precisa aprender a esquadrinhar textos, graficos,
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imagens em movimento e “navegar” em campos que possa investigar e explorar na procura de

material apropriado.

Deve-se atentar, contudo, para a nogéo de que é importante repensar a formagao para o
letramento digital do professor, em uma dimensdo ampla, de modo a permitir ao docente
adquirir competéncias e habilidades necessarias para a elaboracdo de projetos pedagdgicos
adequados aos novos ambientes culturais e sociais (ALMEIDA, 2000), principalmente para
classificar o valor e as limitacGes dos softwares educativos, dos recursos multimidia e dos

demais materiais de ensino, bem como dos objetivos da propria educacéo.

O professor precisa ser formado para organizar as atividades com seus alunos nos
distintos laboratorios (incluindo os de Informatica), no acompanhamento das praticas,
projetos, e experiéncias que ligam o aluno a realidade, na relacdo entre teoria e pratica. A
proposta de letramento digital do professor significa capacitad-lo a organizar e gerenciar as
atividades didaticas em, no minimo, quatro a¢es docentes, conforme sustenta Gomez (2004
p.38):

[...]na sala de aula, que serd, cada vez mais, um ponto de partida e de chegada, um
espaco importante, mas que se combina com outros espagos para ampliar as
possibilidades de atividades de aprendizagem;no uso de DVDs, CDs e softwares; na
Internet, com suas diversas formas de interagcdo; com hipertextos, nas atividades do
aluno que exige do professor o dominio de diversas habilidades.

O professor letrado digitalmente, para Almeida (2000), é capaz de gerenciar esses
varios espacos e a integra-los de forma aberta, equilibrada e inovadora. A sala de aula
equipada com recursos diversos deve se integrar a ida ao laboratdrio, para desenvolver
atividades de pesquisa e que requerem habilidades técnica e pedagogica. Atividades a
distancia, empregando ambientes virtuais de aprendizagem, se complementam com atividades

em DVD e softwares de experimentacao.

As formas de comunicagdo no letramento digital compreendem a leitura e a escrita
hipertextual, a comunicacdo grafica e audiovisual, exigindo do professor habilidades de
interpretacdo e critica. E preciso, por conseguinte, formar o professor para entender que “a
psicogénese da escrita na tela nos alerta e nos ajuda a compreender o processo de
desenvolvimento individual e coletivo de sujeito a partir de sua histéria de alfabetizacdo
digital”. (GOMEZ, 2004, p.65).



87

Verificamos que varias pesquisas tém curso com vista a desvendar as possibilidades de
ensinar com o uso das TICs e sobre o letramento na pratica docente. Como aponta Freitas
(2005, p. 13), em sua pesquisa sobre a formacdo de professores para o letramento digital, a
formagéo “gerou um envolvimento dos professores no sentido de compreenderem o
letramento digital de seus alunos e desejarem incluir, em sua pratica pedagogica, atividades

dele recorrente”.

Na mesma pesquisa, a autora alerta para a necessidade de que, na formacdo do
professor para o letramento digital seja reconhecido o fato de que a educacdo é dialdgica,
interativa, socialmente significativa. Esta verdade revela ser necessaria considerar na
formacéo do professor a aprendizagem como “um aspecto necessario e universal do processo
de desenvolvimento das funcdes psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente
humanas”. (VYGOTSKY, 1988b, p.52). Como o letramento é uma atividade especificamente
humana, sua modalidade digital representa o ensino da leitura e escrita como recurso do
homem contemporéneo, de sorte que se pressupde como absolutamente necessario o

letramento digital daquele que vai letrar alguém como mister profissional.

Concluido a excursdo pelos aspectos tedricos que embasaram esta pesquisa, no
préximo capitulo, descreveremos o percurso cumprido durante a investigacdo, resultante de

varias decisfes de ordem metodoldgica.



04- PERCURSO METODOLOGICOS DA INVESTIGAGCAO

[...]Todo artista tem que ir onde o povo esta...

Milton Nascimento

No presente seguimento relatamos o paradigma investigativo, 0 método empregado na
pesquisa, 0 processo de sele¢do da escola e dos sujeitos, a coleta dos dados, 0s instrumentos e
técnicas utilizados e como foram analisados os indicadores. Buscaremos atender ao objetivo
geral de analisar como professoras da rede municipal de ensino de Fortaleza, com formagéo
em Informatica Educativa, utilizam seus conhecimentos para melhorar sua acdo docente, no
letramento de alunos multi-repetentes. Partindo deste, trataremos de satisfazer os obejtivos
especificos de: conhecer como professoras formadas em Informética Educativa utilizam seus
conhecimentos na sua pratica docente com alunos multi-repetentes; compreender as
influéncias das TICs, no letramento digital das professoras, e analisar na perspectiva das

professoras, como aprendizagem no uso das TICs pode modificar sua pratica de ensino.

Constatamos junto as professoras no inicio da investigagdo que, apesar de
reconhecerem a importancia das TICs como recurso pedagogico, justificavam como
obstaculos para sua utilizacdo a sua falta de formacdo em Informéatica Educativa. Com esta
constatacdo, tivemos a certeza de que a realizacdo de nossa investigagao precisava, a priori,
formar as professoras para o letramento digital, no intuito de originar dados que nos
permitissem analisar a aprendizagem dessas professoras e a possibilidade do uso dessa

aprendizagem em sua pratica docente.

Escolhemos, assim, o paradigma critico por permitir a discutir a aplicacdo dessa
aprendizagem na pratica docente, reconhecendo suas contradicBes e a possibilidade de

viabilizar novas praticas.

4.1 PARADIGMA DA PESQUISA

Nossa opcéo pela Teoria Critica foi pautada na recusa da idéia de neutralidade em
pesquisa. Compreendemos que os valores estdo presentes em qualquer investigacdo, 0 que a

torna um ato politico. Nesta investigacdo, trabalhamos com o professor da escola publica,
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buscando descobrir sua realidade e discuti-la, sob a justificativa critica e reflexiva desse
contexto. Segundo Carr e Kemmis (1988, p.156-157),

[...Juma teoria critica é produto de um processo de critica. Em muitos casos, ou
incluso na maioria deles, tal teoria sera o resultado de um processo levado a cargo
por um individuo ou por um grupo cuja preocupacao é denunciar as contradi¢Bes na
racionalidade ou na justica dos atos sociais. Muitas teorias criticas seriam
interpretacdes da vida social, criada por esses individuos ou grupos preocupados
por revelar essas contradicdes.

A Teoria Critica traz como caracteristica fundamental o pensamento relacional,
investiga 0 que ocorre nas instituicdes, relaciona as acGes humanas com a cultura e as
estruturas sociopoliticas. Busca compreender como as redes do poder sdo produzidas,
mediadas e transformadas (MAZZOTTI, 1996). Assim, buscamos evidenciar as contradi¢des
entre as possibilidades que as TICs oferecem como recurso pedagdgico e a falta de formacéo

do professor para essa pratica de ensino.

O paradigma critico anota Guba (1990), assume uma ontologia critico-realista, por ser
tarefa de o pesquisador fazer com que o0s sujeitos da pesquisa alcancem um nivel de
consciéncia critica, e os tornem capazes de agir na transformacdo de sua realidade. Esse
paradigma apresenta uma epistemologia subjetivista, na qual a investigacdo é mediada pelos
valores do pesquisador, e uma metodologia com pressupostos dialégicos, permitindo a

elevacdo do nivel de consciéncia que leva a transformagéo social.

Como enfatizam Carspecken e Apple (1992, citados por NUNES, 2001), a principal
diferenca entre essa abordagem e as demais vertentes qualitativas estd na motivacao politica
do pesquisador e nas questdes sobre desigualdade e dominacdo que permeiam seu trabalho.
Em nosso caso, essa caracteristica se mostra nas dificuldades vivenciadas pelos professores de
lidarem com as TICs como recurso pedagogico, apesar de as escolas possuirem laboratério de

Informética Educativa.

Com essa preocupacdo, propomos 0 emprego, em nossa investigacao, de um método
que traz como objetivo intervir no e sobre 0s problemas presentes no espago social, em nosso

caso, no locus escolar, conforme discorreremos a seguir.
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4.2 METODO

Com a escolha pelo paradigma da Teoria Critica, elegemos para nos aproximarmos do
problema da pesquisa a abordagem qualitativa e elementos do método da pesquisa-acao. Trés
aspectos motivaram tal escolha: a formacdo como educadora e crenca de que a educacgao € um
ato politico e, por isso, ndo € neutra; a exigéncia de compreensao das relagdes humanas em
seu contexto real, com suas contradi¢cGes, 0 que permite comecar da compreensdo desse
conjunto para viabilizar possiveis intervengdes; a natureza do objeto de estudo, que abrange
uma realidade complexa com o envolvimento dos desejos individuais das professoras e
transformacdes coletivas de suas praticas. Isso desenha a necessidade de uma aproximagéo
efetiva do campo de investigacdo, transcendendo o registro de nimeros, mas priorizando a

descricdo de percepcdes e sentimentos.

Para Bogdan e Biklen (1994), sdo cinco caracteristicas da pesquisa qualitativa: na
investigagdo qualitativa, a fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo o
pesquisador o instrumento principal; a pesquisa qualitativa € descritiva, explicativa e
analitica; os investigadores qualitativos se interessam mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos; os pesquisadores qualitativos tendem a analisar
seus dados de forma indutiva; e o significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.

Identificamos em nossa pesquisa aproximacdes com as caracteristicas apontadas pelos
autores nos cinco pontos. Primeiro, ela foi realizada no ambiente escolar dos agentes
envolvidos em seu espaco real, tanto na fase de formacéo teérica, como no periodo da pratica
durante o atendimento dos alunos, conforme sera explicitado. Segundo, procuramos descrever
a realidade investigada mediante palavras, imagens e, inclusive, nimeros, com estribo nos
indicadores recolhidos do discurso dos envolvidos, da observacao direta e de entrevistas semi-
estruturadas. Terceiro, acreditamos ser o decurso da pesquisa mais rico, do que simplesmente
seu produto. Nessa investigacdo, o delineamento metodoldgico foi se adequando as
negociacdes e encaminhamentos dados durante a busca. Significa que esta investigacdo ndo
foi fechada na proposta inicial e surgiram outros horizontes desenhados a medida que a
investigacdo avangou. No decorrer do estudo, elaboramos novas formas de intervencdo, com
0 uso das TICs, desde a da formacdo docente. Quarto, embora possam ser empregadas
algumas categorias a priori, fundamentalmente buscamos nos dados a fonte para a

estruturacdo teodrica do objeto estudado. Por dltimo, empregamos os significados atribuidos
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pelos distintos sujeitos participantes da pesquisa a sua formacao e ao seu contexto, aspectos
fundamentais para responder ao nosso problema, reconhecendo, contudo, a dificil empresa

que € tentar nos aproximar de sua compreensao plena.

A escolha do método dessa pesquisa levou em consideracdo, conforme frisado, a
andlise critica do objeto de investigacdo. Acreditamos, ademais, no pressuposto de pesquisa
cientifica que proponha reflexdes nos participantes e possa viabilizar, mediante dessa
reflexdo, possiveis transformacdes. Como aponta Gamboa (1995), os métodos ndo se
apresentam neutros e as abordagens trazem uma visdo de homem, educagdo, mundo e
sociedade do pesquisador. Assim, preparamos um método para nos acercar do problema,

fundamentando-nos em elementos da pesquisa-acao.

Pesquisa-acdo assinala Barbier (2002, p. 18), “ndo é uma simples transfiguracéo
metodoldgica da sociologia classica, mas uma verdadeira transformacdo na maneira de
conceber e de fazer pesquisa em ciéncias humanas”. Thiollent (1998, p.14) reforca a idéia de

que a pesquisa-acao € o:

[...] tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em
estreita associagdo com uma agao ou com a resolucéo de um problema coletivo e na
qual os pesquisadores e os participantes representativos da situacdo ou problema
estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Procuramos desenvolver o estudo na situacdo natural do espago escolar, tomando os
discursos dos agentes envolvidos, como sujeitos ativos na pesquisa, 0 que nos proporcionou
dados descritivos. Assim, utilizamos um plano de trabalho aberto e flexivel que recebeu
influéncias das negociagfes com 0s sujeitos envolvidos na investigacdo (ELLIOTT, 1990).
Focalizamos a realidade da formacéo das professoras em Informatica Educativa e letramento

e sua aplicabilidade na sua préatica docente, considerando sua complexidade e subjetividade.

Consideramos como Elliott (1990, p. 73), que a investigagdo com elementos da
pesquisa-acao “integra ensino e desenvolvimento do professor, desenvolvimento do curriculo
e avaliacdo, investigacdo e reflexdo filos6fica em uma concepcdo unificada de pratica

reflexiva educativa”.

Em nossa pesquisa, foi considerada a formacao das professoras, o desenvolvimento do

curriculo para dar conta dessa formacdo, a reflexdo sobre a aprendizagem adquirida e a
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possibilidade de utilizar esses conhecimentos na prética das docentes envolvidas. Com essa
perspectiva que tenta integrar distintos elementos, aconteceu a selecdo da escola e dos

sujeitos, conforme descrevemos na sequéncia.

4.2.1.Selecéo da Escola e dos Sujeitos

A escolha do campo ocorreu por solicitacdo dos membros da escola investigada,
desde agora denominada Escola A. Eles conheciam uma intervencdo realizada por nds,
anteriormente, em outra escola da rede municipal de ensino de Fortaleza, com criangas multi-

repetentes.

O lugar investigado também apresenta grande numero de alunos em situacao
semelhante, principalmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Como lembra Thiollent
(1998, p. 16), a “pesquisa-acdo encontra um contexto favoravel quando os pesquisadores néo
querem limitar suas investigacdes aos aspectos académicos e burocraticos da maioria das

pesquisas convencionais”.

Este ensaio foi desenvolvido, por conseguinte, em uma escola da rede publica
municipal de ensino de Fortaleza. Envolveu quatro professoras do 4° ano’ do Ensino
Fundamental, na compreensdo de que o sujeito envolvido na pesquisa tem algo “a dizer” e a
“fazer” na busca de encontrar solu¢bes (THIOLLENT, 1998) nesse caso, para ensinar 0s

alunos multi-repetentes a ler e escrever.

Embora pretendéssemos, inicialmente, trabalhar com professoras do 5° ano (antiga 42
série), seguindo a sugestdo dos gestores da escola, optamos pelas professoras do 4° ano por
estar nesta série a maior concentracao de alunos multi-repetentes dos anos iniciais do Ensino

Fundamental da Escola A.

Como este exame ocorreu em um contexto organizacional “onde ha nitida divisdo
entre dirigentes e dirigidos” (TIOLLENT, 1998, p. 20), foi convidado a fazer parte da

formacg@o um componente da gestéo da escola.

v Equivalente a anterior 3? série do Ensino Fundamental, em virtude de o Municipio de Fortaleza, em

2004, ter optado pelo Ensino Fundamental de nove anos, conforme proposta do Governo federal, no Plano
Nacional de Educagdo — PNE (2001- 2011).
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Objetivamos, com isso, facilitar a compreensdo dos gestores sobre as etapas da
pesquisa, composta pela formacéo das professoras e observacao de sua pratica docente, o que
exigiu a negociacdo dos espacos na escola e a liberacdo das professoras para estudos e

atendimento dos alunos no LIE.

Por outro lado, um critério para escolha da escola a ser investigada era a de pertencer a
rede publica municipal de ensino e possuir LIE. A Escola A possui um laboratorio de
Informatica com 12 computadores, sistema operacional Linux (distribuicdo Kurumin 5.0).
Esse espaco foi utilizado na pesquisa durante as oficinas de formacéo e na etapa prética de
formagdo com o atendimento dos alunos pelas professoras-sujeitos da pesquisa. Todo 0
desenrolar da pesquisa foi marcado por etapas e contextos que apresentaram caracteristicas e

objetivos especificos, conforme relatamos a seguir.

4.2.2. Percurso da Pesquisa

Esta investigacdo constou de trés momentos interligados: o primeiro, caracterizou-se
como pré-formacdo; o segundo, foi representado pela formacdo; e o terceiro, fala da pos-

formagéo.

A pré-formacdo foi composta por quatro etapas, e realizada em seis encontros. Foi
iniciada pela nossa aproximagdo com a gestora da escola e pelo convite a realizacdo da

pesquisa, em setembro de 2005.

Nesse contato, comegamos a busca de softwares que funcionassem em Linux e que
permitissem trabalhar o letramento. Encontramos dois softwares com essas caracteristicas e
que eram livres: o processador de texto OpenOffice.org/BrOffice.org Writer (de agora avante,
denominado somente Writer) e o software educativo GCompris. Tinhamos outro problema,
no entanto: o Gcompris estava no idioma portugués de Portugal (pt), o que dificultava
trabalhar a leitura de criangas brasileiras.

Superamos esse problema no LATES, conforme explicitado na introducdo.Como
participante desse grupo, contamos com a orientacdo e colaboracdo do professor Dr. Jodo
Batista C. Nunes e do bolsista de iniciacdo cientifica José Verissimo do Nascimento Filho, o
que tornou possivel a adaptacdo do software GCompris para o idioma do portugués do Brasil

(pt-br). Os arquivos de texto foram modificados para se adequar ao vocabulario dos alunos,
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como, por exemplo: plano (portugués de Portugal) foi alterado para avido (portugués do
Brasil).

Os arquivos de voz foram substituidos por outros cuja pronincia das palavras estava
em portugués do Brasil. Como tinhamos a preocupacéo de aproximar o software da realidade
dos alunos, por decisdo coletiva, este ganhou nossa voz por ser feminina como a das

professoras participantes da pesquisa.

Precisavamos pré-testar o software como recurso pedagodgico, antes de prop6-lo aos
sujeitos da investigagdo. Assim, juntamente com o bolsista Verissimo, realizamos duas
oficinas no laboratério da Coordenacdo de Educacdo Continuada e a Distancia — NECAD, em
dois eventos cientificos locais, com 30 sujeitos, professores do Ensino Fundamental e

estudantes universitarios de cursos de licenciatura.

Com o software selecionado e testado em junho de 2006, fomos a escola no intuito de
conseguir a autorizagdo das professoras para desenvolver a pesquisa. Para atender a esse
objetivo, foram realizados dois encontros. Do primeiro, participaram a professora do LIE, a

da sala de apoio, a supervisora e a vice-diretora da escola.

Ficou deliberado que, em funcdo dos alunos com dificuldades de leitura e escrita
estarem concentrados no 4° ano, as professoras que passariam pela formacdo seriam as
docentes do 4° ano e ndo as professoras do 5° ano, que haviamos trazido como proposta
inicial. Do outro, participaram todas as docentes do turno da tarde, horario escolhido para o

trabalho de pesquisa. Esse encontro recebeu a denominacdo | Seminario: Sensibilizacéo.

O primeiro seminario foi composto de dois momentos: apresentacdo, por nos da
proposta de pesquisa, aplicamos em seguida a técnica de grupo focal com as professoras sobre
seus conhecimentos acerca de tecnologias, Informatica educativa e o uso do computador,

conforme Apéndice A.

Informa Gatti (2005, p.61), que esta técnica enseja que 0s “participantes, pela
interacdo, elaborem melhor suas idéias, exponham-se as opinides dos outros e avaliem suas

crencas e experiéncias pessoais”.

Ao expressaram sua opinido individualmente, seguindo a ordem do semicirculo,
revelaram suas angustias ao trazerem os alunos ao LIE em virtude da sua falta de formacéo
em TICs.
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Essas revelagdes nos deixaram evidente que a pesquisa ndo teria como ser
desenvolvida sem que fosse realizada a formacdo das professoras participantes da

investigacao.

Seria impossivel e, no minimo, injusto analisar a pratica de ensino das professoras
com 0 uso das TICs se estas se sentiam angustiadas por ndo possuirem esse conhecimento.
Como lembra Gadotti(2003) muito sofrimento do professor poderia ser evitado se durante
sua formacdo inicial ou continuada, aléem de atender ao que o professor precisa saber para

ensinar, procurasse refletir sobre porque ensinar e como deve ser para ensinar.

Como o grupo aceitou fazer parte da pesquisa, foi discutida a necessidade de um curso
de formacéo em letramento digital e assuntos que precisavam ser estudados. Foram apontados

pelo grupo trés assuntos-chave: informatica educativa, aprendizagem e letramento digital.

Como encaminhamento desse seminario foi sugerido a criacdo de um grupo de
sistematizacdo, com a funcdo de articular a¢des junto ao grupo de professoras em formagéo
quando ndo estivéssemos na escola. Esse grupo foi formado pelas professoras do LIE e da

sala de apoio, supervisora e vice-diretora da escola.

Também ocorreu nesse encontro o agendamento do Il Seminario: Formacao
Continuada, e foi definida a sua carga de 40 horas/aula. Decidido coletivamente que oito
horas/aula dessa formacéo seriam a distancia.

O periodo de formacao foi composto por seis etapas, realizadas durante 13 encontros
formados por: dois encontros de formacao, uma oficina, trés féruns no Moodle'®,um encontro
de avaliagéo dos alunos e seis encontros, por professora, para o atendimento dos alunos,

perfazendo carga horéria de 40 horas/aula.

Inicialmente aconteceu o Il Seminario: Formacdo Continuada, seguido da Formacéo a
Distancia, do Il Seminario: Avaliacdo dos Alunos, IV Seminario: Formacdo no Writer e de
seis atendimentos por professora com os alunos multi-repetentes, tendo cada aluno

participado de 12 sessoes.

A formacéo recebeu o formato apresentado no Quadro 3, onde todas as etapas foram

construidas no percurso da formacao.

18 “Moodle, software livre que tem a funcdo de sistema de gerenciamento de cursos. Modular Object-

Oriented Dynamic Learning Environment forma a sigla que da nome ao sistema (a tradugdo pode ser feita como
Ambiente Modular de Aprendizagem Orientador por Objetos Dindmicos)” (MAGALHAES; RODRIGUES,
2006, p.06).
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QUADRO 3

Etapas da formacéo de professoras

ETAPAS DA FORMACAO
01 - Sensibilizacéo
02 - Formagao Continuada
O  Parte presencial
®  Software GCompris
®  \Writer
®  Uso do Moodle
O  Parte a distancia
® | etramento
®  Aprendizagem
® | etramento digital
03 - Avaliacéo dos Alunos
04 - Oficina de Writer

05 — Formagéo Préatica: atendimento dos alunos

Fonte: Elaboracédo propria

No Il Seminario: Formacdo Continuada, realizado em um sabado, com a carga de dez
horas/aula, foram abordados os seguintes conteudos: introducdo a informética Educativa
(criacdo de e-mail, digitacdo no Writer, navegacdo na internet, estudo a distancia), estudos
sobre o software Gcompris (Anexo D) e o Writer (Anexo E), apresentacdo do Moodle e

cadastramento das professoras cursistas.

A Formacdo a Distancia (Anexo F) ocorreu por meio do Moodle
(UECE/NECAD/LATES), com uma carga horaria de oito horas/aula. Como j& havia sido
definido o contetdo a ser estudado, precisdvamos fazer a escolha dos textos que versassem
sobre o assunto. Assim, selecionamos cinco textos: dois sobre letramento, dois a respeito
aprendizagem e um texto acerca letramento digital.

Essas publicacdes foram submetidos a apreciacdo do grupo de sistematizacdo que
avaliou e escolheu trés textos: um texto sobre aprendizagem baseada na teoria sdcio-histérica,

um no tocante a letramento e outro respeitante a letramento digital.As atividades propostas
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compreenderam leitura e discussdo de textos, mediante a participa¢do em férum, fichamentos

e comentarios sobre os escritos elaborados pelas colegas.

Durante o Il Seminéario: Avaliacdo dos Alunos, que contou com carga de duas
horas/aula, foi realizado estudo sobre dificuldade de aprendizagem, com o objetivo de
fundamentar teoricamente as professoras para que pudessem elaborar critérios de selecdo dos
alunos a serem atendidos no LIE, durante a etapa pratica do curso de letramento digital. A
avaliacdo dos alunos e a elaboracao dos critérios de atendimento levaram em consideracdo o

resultado avaliativo prévio realizado e apresentado pela psicopedagoga da escola.

Como encaminhamentos desse seminario, foram selecionados oito alunos com o
mesmo nivel de obstaculo. Ficou decidido que o atendimento dos alunos ocorreria em 24
sessOes, com carga horaria de 40 minutos para cada sessdo, sendo duas sessdes a cada tarde.

Cada professora ficou encarregada de 6 sessoes.

Para cada sessdo, 0 grupo seria composto por uma professora e quatro alunos. As
professoras passaram por uma escala de revezamento no atendimento dos alunos, o que

implicou no fato de nem sempre atenderem os seus alunos.

Também ficou acertado que, durante o atendimento da professora no LIE, a
supervisora ficaria na sala com o restante dos alunos. Esclarecemos que, apesar de os alunos
fazerem parte desse contexto, nosso foco de observagao centrou-se nas agdes das professoras.
A observacao dos alunos era realizada por outro observador, participante de outra pesquisa do
LATES.

O IV Seminario: Formagdo no Writer surgiu da nossa reflexdo com as professoras, ao
percebemos que elas estavam com dificuldades em utiliza-lo durante a participagdo nas
atividades a distancia. Esse seminario contou com uma carga de quatro horas/aula, dividida
em dois momentos, o primeiro dos quais constou da apresentacdo das ferramentas do Writer,
A0 passo que o outro, envolveu atividades com o uso do Writer, ou seja, cada professora
reuniu seus alunos selecionados para o atendimento no LIE. Ao lado de cada aluno, a
professora enumerou suas dificuldades referentes a leitura e escrita e apontou atividades que

poderiam ser realizadas com o uso do GCompris e do Writer.

A carga de 40 horas/aula da formagdo foi complementada com as 16 horas/aula
referentes a préatica dos conhecimentos estudados. Essa etapa constou de atendimentos, pelas

professoras em formacéo, aos alunos por elas selecionados. A proposta tedrica desse periodo
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empregava 0 conceito de aprendizagem em Vygotsky (aprendizagem e mediacdo), a
aproximacao alfabetizacédo e letramento (Magda Soares) e 0 uso das TICs como instrumento

de mediacdo (letramento digital).

Todo atendimento foi planejado e implementado pelas professoras em formagdo e
auxiliado pela professora do LIE, com atividades de leitura e escrita. Utilizou como
instrumento de mediacdo da leitura e escrita o software GCompris e como instrumento de

mediacdo da escrita o processador de texto Writer.

Os contetdos trabalhados envolveram: leitura e interpretagdo de texto, elaboragéo e
interpretacéo de palavras, criagcdo de mensagens natalinas, reconhecimento e escrita de letras e
digrafos em palavras e textos. Na FIG. 5 apresentamos o formato que a formacdo em

letramento digital ganhou ao final da investigacéo.

Estudc;z kc)mlre(;eorlas Oficinas de
g formacéo em
aprendizagem, Informatica
Ietrament(_) ¢ educativa
letramento digital.

Atendimento
dos alunos:
prética das

teorias

FIGURA 5-Elementos do curso de formacéo de professores em letramento digital
Fonte: Elaboracédo propria

Observamos na FIG.5 que os elementos de formacdo do curso de letramento digital
constaram de: estudos de teorias, oficinas de formacdo em Informatica Educativa e
atendimento dos alunos (préatica das teorias). Como demonstra a figura, a formacdo néo foi
linear, as etapas, estudos e oficinas ocorreram de forma paralela, e, durante o atendimento dos

alunos, eram retomados 0s textos estudados e os saberes das oficinas.

Durante esse periodo de atendimento, ocorreu o que consideramos como terceiro
momento da pesquisa, marcado pela observagédo-participante da acdo das professoras nesse

atendimento. Essa observacao foi realizada seguindo um roteiro (ver Apéndice C), no qual



999

tivemos a preocupacao de descrever o espaco do atendimento e os sujeitos da observagéo, e
registrar continuamente a acdo das professoras, anotando gestos e falas das professoras
durante todo o atendimento. Na observacdo-participante, utilizamos, além das anotacgdes,

registros fotograficos que possibilitaram esclarecer algumas anotagdes.

O quarto momento da pesquisa teve como propdsito analisar, na perspectiva das
professoras, as possibilidades do uso das TICs como recurso pedagogico no desenvolvimento
do letramento digital. Esse momento ocorreu apds o periodo de atendimento dos alunos pelas

professoras em formagéo.

Empregamos entrevistas  semi-estruturadas  (ver Apéndice B), aplicadas
individualmente a cada uma das quatro professoras. O intuito foi esclarecer duvidas surgidas

no percurso da pesquisa, durante a construcao das notas de campo ou no grupo focal.

Na busca de apresentar como esses instrumentos se configuraram nesta investigacao,
oferecemos ao leitor, no préximo item, a discussdo sobre o processo de coleta e esses

instrumentos empregados.

4.2.3 Processo da coleta e instrumentos de pesquisa

Neste item, buscamos apresentar as técnicas que foram empregadas na coleta dos
dados desta pesquisa. Comecamos pela definicdo de dados, respaldada em Bogdan e Biklen
(1994 p.149):

[...]Jo termo dados refere-se aos materiais em bruto que os investigadores recolhem
do mundo que se encontram a estudar, sdo os elementos que formam a base da
analise. Os dados incluem materiais que os investigadores registram ativamente,
tais como transcrigBes de entrevistas e notas de campo referentes a observacdo
participante. Os dados também incluem aquilo que outros criaram e que o
investigador encontra, tal como diérios, fotografias, documentos oficias e artigos de
jornais.

Podemos inferir dessa passagem a noc¢édo de que qualquer elemento presente no campo
de investigacdo ou que se aproxima do objeto de pesquisa pode ser transformado em
indicadores. Nossos indicativos foram coletados ao longo de todas as etapas da pesquisa,
desde o grupo focal aplicado no Seminério de sensibilizacdo até o momento pratico da
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formagéo das professoras (atendimento dos alunos multi-repetentes no LIE). Utilizamos como
instrumentos para recolha desses dados: roteiro e notas de campo (observacao participante),

entrevista coletiva (grupo focal) e entrevistas individuais (semi-estruturadas).

Mediante os dados, buscamos descobrir como os professores da rede municipal de
ensino de Fortaleza, com formacdo em Informética Educativa, utilizam seus conhecimentos
para melhorar sua acdo docente, no letramento de alunos multi-repetentes, e como pretendem

empregar esses conhecimentos em sua pratica docente.

As técnicas e instrumentos utilizados procuraram atender ao paradigma definido na
pesquisa. Conforme Nunes (2001, p.216), “ao eleger um paradigma, também decidimos
outros componentes do desenho metodoldgico, como a eleicdo do método, de certas técnicas
de coleta e analise dos dados”. Em funcdo de assumirmos a Teoria Critica, procuramos

descobrir a realidade com suas contradi¢cdes e problemas, nas perspectivas dos sujeitos.

O grupo focal possibilitou identificar, analisar e entender a realidade institucional
utilizando-se de indicadores internos e externos, com énfase nos indicadores internos,
elaboradas de forma participativa (SUANNO, 2002).

Permitiu, ademais, ampliar a compreensdo transversal de um tema, ou seja, mapear 0s
argumentos e contra-argumentos em relacdo a um topico especifico que emerge do contexto

da interagdo grupal em um determinado tempo e lugar (GONDIM, 2002).

A entrevista com o grupo focal aconteceu durante o seminario de sensibilizacéo e
contou com a participacdo das profissionais lotadas nesse turno: 11 professoras de 1° ao 4°
ano do Ensino Fundamental, a professora do LIE, a professora da sala de apoio pedagdgico, a

supervisora e a vice-diretora.

No grupo focal, ap6s a apresentacdo de nosso projeto de pesquisa, propusemos ao
grupo discutir sobre a investigacdo e apresentar sugestdes. Ademais, propiciou as professoras

apresentarem e discutirem sua formacdo em Informatica Educativa.

Por conseguinte, foi possivel: identificar o intento das professoras de participarem da
formacéo; conhecer os saberes que as professoras consideravam necessarios aprender para
trabalhar com as TICs no ensino da leitura e escrita; anotar em que conhecimentos elas se
consideravam limitadas para utilizar as TICs na sua acdo pedagdgica; e identificar a angustia
que as professoras sentiam, diante dos alunos, por ndo possuirem competéncias e habilidades

necessarias para desenvolver atividades com eles no LIE.
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A entrevista semi-estruturada representou, como apontam Bogdan e Biklen (1994,
p.135), a possibilidade da “certeza de se obter dados comparaveis entre 0s Varios sujeitos”.
Para Elliott (1990), a entrevista representa uma forma confiavel de se descobrir diversas

sensacOes sobre a mesma situacao, em diferentes pontos de vista.

As entrevistas semi-estruturadas foram realizadas com as quatro professoras do 4° ano
que participaram da formacdo continuada em letramento digital. Todas as entrevistas

aconteceram apos a etapa de atendimento dos alunos no LIE.

Antes se ser aplicada, a entrevista semi-estruturada teve seu roteiro pré-testado com
uma professora com perfil semelhante ao das que seriam entrevistadas (docente de anos

iniciais do Ensino Fundamental de escola publica municipal).

O roteiro versava sobre identificacdo da professora, experiéncia profissional,
formacdo, o uso e conhecimento em TICs, as TICs como recurso pedagdgico e a

aprendizagem na pratica docente.

Verificamos que 0s pontos do roteiro respondiam aos nossos questionamentos e que
levariamos, em média, 40 minutos para cada entrevista. Com esse dado, negociamos junto a

direcdo o agendamento das entrevistas.

Ficou acertado que todas as entrevistas deveriam ocorrer em uma mesma tarde e
obedeceria esta sequéncia: professora do 4° ano A, professora do 4° ano B, professora do 4°
ano C e professora do 4° ano D. Para essas entrevistas serem realizadas, foi solicitada uma
autorizacdo escrita de cada entrevistada, conforme o Apéndice D.O tempo de cada entrevista
ndo foi predeterminado. SO tivemos a cautela de ndo deixar que o tempo passasse de 60
minutos, pois tinhamos que entrevistar todas as professoras na mesma tarde, conforme acordo

com a direcdo da escola.

Como podemos observar no QUADRO 4, o tempo das entrevistas variou, apesar de
ter sido utilizado 0 mesmo roteiro para todas as entrevistas, pois foi conferida as professoras a
liberdade de expressarem opinides, sentimentos e experiéncias. Cada entrevista foi registrada

em de gravacdo digital em formato MP3, depois transcritas também para o formato digital.

19 . . .
Para se preservar o0 anonimato das professoras, seus nomes foram alterados intencionalmente.
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QUADRO 4

Cronograma das entrevistas com as professoras

PROFESSORA HORARIO TEMPO

ANTONIA 15:00 &s 15:45 45 minutos
ANGELA 16:00 as 16:40 40 minutos
CARLA 13:30 as 14:15 45 minutos
MARIA 14:20 as 14:45 35 minutos

Fonte: Elaboracéo prépria.

Essas entrevistas apontaram dados relativos as perspectivas das professoras quanto a
sua formacdo em Informatica Educativa, a importancia das TICs como recurso pedagdgico, o
que aprenderam com a formacdo para sua profissdo e para sua pratica em sala de aula, as
possibilidade de mediacdo do ensino com o uso das TICs e como pretendem utilizar as TICs

na sua acao docente.

Outra técnica de grande relevancia para a pesquisa, pois nos permitiu recolher os
dados enquanto eles ocorreram, foi a observacédo participante. Lembra Chizzotti (1991),0 fato
de que esta é obtida por meio de contato direto do pesquisador com o fenbmeno observado,
para recolher as ages dos agentes em seu contexto natural, e na sua perspectiva. Dados 0s
distintos papéis que assumimos durante a investigacao, seja como mediadora de negociacdes,
formadora ou apenas observadora, a observacdo contribuiu para captarmos as acfes dos
sujeitos participantes, algumas das quais contaram com nossa intervengdo, como, por

exemplo, a formacéo das professoras.

Para tanto, empregamos duas formas de registrar as observacfes: notas de campo,
elaboradas durante todas as visitas que fizemos a escola, seguindo a ordem de ocorréncia das
acOes das professoras; roteiro predeterminado, utilizado durante o atendimento das

professoras no LIE. Esse roteiro predefinido abrangeu a descri¢cdo do espaco observado e dos
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sujeitos, e um relato da intervencdo da professora. Ao final, foram acrescidos comentarios

NOSSOS.

Nosso foco de observacdo centrou-se na acdo da professora e em dados que nos
apontavam formas de mediacdo possivel no ensino com o uso das TICs, conhecimentos
apreendidos pelas professoras e utilizados durante as sessdes de atendimento no LIE,
intervencdes realizadas pelas professoras que revelavam sua aprendizagem em Informatica

Educativa.

Elaboramos também um diério de pesquisa ao longo desta investigacdo. Nele,
registramos impressdes pessoais sobre os 10 encontros do grupo de sistematizacdo, 0s quatro
seminarios de formacdo e os 24 atendimentos das professoras. Concordamos com Elliott
(1990) no argumento de que ele devera ser permanente e deve conter narracdes, reflexdes,
sentimentos, reacdes, interpretacdes, insight, hipoteses e explicacdes pessoais. Elliot (1991, p.
96) assevera que “as narragbes ndo somente devem informar sobre os fatos verdadeiros das

situacOes, mas também transmitir a sensagéo de estar participando deles”.

Em nossa pesquisa, as anotacOes, os relatos das conversas e intercdmbios verbais
representaram as manifestacdes introspectivas de nossos sentimentos, atitudes, e motivos,
favorecendo-nos a compreensdo das situacOes e a reflexdo permanente diante das agdes dos
agentes envolvidos. Isso nos ajudou a reconstituir a trajetdria da pesquisa quando houve

necessidade.

Todos os dados possibilitaram responder acerca do problema e dos objetivos da
pesquisa bem como as ddvidas surgidas no decorrer desta investigacdo. No item seguinte,
procuramos esclarecer ao leitor como foi realizada a analise desses dados. Apresentamos,
inclusive, categorias e subcategorias que surgiram a medida que a pesquisa seguiu seu

percurso.

4.2.4. Anélise dos dados

Bogdan e Biklen (1994) nos lembram que os dados de uma pesquisa sao,
simultaneamente, as provas e as pistas. Incluem os elementos necessarios para pensar de
forma adequada e profunda acerca dos aspectos da vida que pretendemos pesquisar. A

complexidade da vida, no entanto, oferece uma enorme quantidade de informacdes, ndo sendo
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diferente no espago escolar. Isso reforga a necessidade do constante cruzamento entre 0s
objetivos propostos na pesquisa e as informacdes, para ndo corrermos o risco de perder o foco

diante das inimeras informacdes.

A analise dos nossos dados buscou inicialmente responder sobre o problema de
pesquisa e 0S objetivos decorrentes, 0 que ndo inviabilizou, no percurso da investigagéo,
surgimento de outros questionamentos. Todo o material coletado foi essencialmente composto
por linguagem devidamente situada em seu contexto, e variou entre a simples verbalizacéo,

pedido, discurso, argumentacdo, do mais simples ao mais elaborado (THIOLLENT, 1998).

A anélise dos dados exigiu a organizacdo dos dados em macrocategorias, categorias e
subcategorias. Para Bogdan e Biklen (1994, p. 221), “as categorias constituem um meio de
classificar os dados descritivos que recolheu[...], de forma a que o material contido num
determinado tdpico possa ser fisicamente apartado dos outros dados”. Em nossa investigacédo
algumas categorias originaram-se do referencial tedrico, enquanto outras surgiram a medida

que os dados foram sendo analisados.

Inicialmente imprimimos 38 documentos produzidos ao longo da investigacdo: dez
conjuntos de notas de campo elaborados nos encontros no grupo de sistematizacdo, quatro
transcricbes de entrevistas realizadas com as professoras e 24 relatorios dos roteiros de
observacao redigidos durante os atendimentos das professoras no LIE. Com os documentos
impressos, deles, fizemos uma leitura minuciosa. Definimos trés categorias a priori, a partir
do referencial tedrico: formacao inicial, continuada e em tecnologia. Apés a leitura de todos
0os documentos, encontramos mais 166 categorias preliminares, surgidas dos dados,

perfazendo o total de 169 categorias.

Optamos pela realizacdo da analise dos dados com apoio do software NUD*IST.
Portanto, criamos, no Programa, o projeto Letramento, para que pudéssemos administrar 0s
dados da nossa investigacdo. Automaticamente foram geradas pelo programa quatro
subpastas: Commands (onde poderiam ser armazenados arquivos com 0s comandos para
executar operacGes de forma ndo interativa), Database (onde ficaram armazenados 0s
arquivos criados pelo Programa sobre o projeto de pesquisa), Rawfiles (onde foram
arquivados os dados brutos da pesquisa) e Reports (o local onde encontramos os relatorios

gerados pelo Programa).
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Como lembra Nunes (2001, p.471), dada “a flexibilidade do programa, é possivel criar
nodulos referentes a idéias sobre os dados, a relagdes ou mesmo a um documento inteiro”. No
NUD*IST, ha quatro diferentes nédulos: os nodulos livres (Free Nodes) — onde os dados
armazenados ndo estdo relacionados entre si; a raiz da arvore de indices (Index Tree Root) —
onde os dados anexados apresentam uma hierarquia e uma relacdo ente eles; busca de texto
(Text Searches) — os nodulos anexados resultam da busca textual; e o busca de indice (Index
Searches) — nddulos resultantes do uso de um conjunto légico de instrucdes para responder as

perguntas sobre a codificacdo e o sistema de indice (NUNES, 2001).

Esse software permitiu a instituicdo de categorias, a principio, sem relacdo com outras.
Criamos todas as categorias (nddulos) iniciais no Free Nodes, sem colocarmos os fragmentos
de texto, pois assim teriamos a liberdade de criar mais nddulos no decorrer da anélise, desde
as categorias definidas durante a leitura do material impresso. Em seguida, procuramos
localizar nos documentos salvos os fragmentos de texto correspondentes as categorias e 0s

anexamos aos respectivos nédulos.

Percebemos que 169 categorias tornariam dificil nossa analise. Decidimos aproximar,
por conseguinte, os conteudos das categorias do nosso objeto de estudo, desprezar algumas
categorias e organizar as 73 restantes em duas macrocategorias: “Caracteristicas dos Atores” e
“Formacdo e Préatica Docente”. Estas foram transferidas para a Index Tree Root, em uma nova

organizacao das categorias.

A macrocategoria “Categoria dos Atores” foram vinculadas duas categorias:
“ldentificacdo” e “Formacdo Prévia”. Estas abrangeram dados de identificacdo das
professoras, incluindo sua atuacdo no magistério e a formacdo obtida antes da pesquisa. A
macrocategoria “Formacao e Pratica Docente” foram vinculadas duas categorias: “Letramento
digital das professoras ” e “Aprendizagem adquirida”, permitindo-nos analisar os dados
relativos & formacdo proposta pela pesquisa e & aprendizagem que as professoras adquiriram
nesse processo. Diversas categorias estdo subordinadas a essas categorias, conforme se
podera observar no QUADRO 5.

QUADRO 5

Macrocategorias, categorias e subcategorias criadas.

Macrocategorias
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Caracteristicas dos atores Formacéo e pratica docente
Categorias Categorias

Letramento digital das

Identificagdo Formagcdo Prévia
professoras

Aprendizagem adquirida

Subcategorias Subcategorias Subcategorias Subcategorias

Conhecimento sobre letramento
Expectativa inicial da formagéo
Compromisso com a formacéo
Desenho da formacéo
Interesse pelas TICs
Sensibilizacdo
Linguagem das TICs
Criaco de e-mail
Grupo de sistematizacdo
Exclus&o dos alunos
Interpretagdo de textos pelas
professoras
Producdo textual das professoras
Oficina de Writer
Etapas da oficina
Uso do Moodle
Uso do GCompris
Dificuldade dos alunos
Uso do Writer
Uso do GCompris no

Idade
Estado civil
Ndmero de filhos
Ingresso no magistério Formagéo inicial
Magistério pablico Formacé&o continuada ] e Aprendizagem sobre TICs
Ingresso na escola Opinido sobre formagao Ve & W o EEre et Aprendiz_age_m_spbre IetramenNto
Lotagdo na escola continuada Aluno-dificuldade Expectatlvg inicial da formacéo
Expediente da escola Cursos que participou Compromisso com a formagao
Tempo de 4° ano Formagéo em tecnologia Interesse pelas TICs ap6s a
Opgao pelo 4° ano formacéo
Disciplinas que gosta de ensinar
Tempo de escola

Aprendizagem e ensino
Administragéo de conflitos
Planejamento e sala de aula

Planejamento no LIE

Incluséo do portador de
deficiéncia
Avaliacéo dos alunos
Alunos multi-repetentes
Forma de ensinar
Organizagdo do atendimento
Estimulo-resposta
Identidade do aluno
Mediagéo
Professor-aluno
Professor-professor
Aluno-aluno
Aluno-professor
Autonomia professor
Pedagogia tradicional
Participagdo da gestdo
Participagdo da professora
Avaliacéo do curso
Desenho da formacéo
Teoria-prética

Fonte: elaboracéo prdpria

Na anélise de dados, o pesquisador ndo deve se limitar a observar ou medir aspectos
aparentes de uma situacdo (THIOLLENT, 1998). Recorremos, portanto, a “triangulacdo”
proposta por Elliott (1990). Segundo esses autores, ndo se trata somente de uma técnica de
supervisao, mas € um método mais geral para estabelecer algumas relacdes entre os diferentes
tipos de provas, como forma de compara-las e contrasta-las. Elliott (1990, p.103) considera
que o “principio basico representado pela triangulacdo é reunir observacdes e informes sobre

uma mesma situacdo (ou sobre alguns aspectos da mesma) sob diferentes angulos ou
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perspectivas, para compard-los e contrasta-los”. Nesta pesquisa, foram considerados
diferentes visdes formuladas acerca de a formacdo docente, tecnologias e o letramento digital

das professoras.

A triangulacdo nos permitiu comparar as diferentes informagdes coletadas, indicando
aspectos em que diferem, coincidem ou se complementam. No caso de divergéncia, foi
possivel comparar os dados com provas contidas nas notas de campo, registro do roteiro de
observacdo, entrevistas semi-estruturadas e do grupo focal. A triangulacdo e as provas,
conforme Elliott (1990, p.103), se “constituem como passo preliminar excelente para a

elaboracdo de um relatorio analitico”.

Apols a explicitacdo da coleta dos dados e do seu processo de anélise, e dada a
consciéncia da importancia de compreendé-los a luz das teorias validadas, nos provoca a
discutir os resultados encontrados na aprendizagem e na pratica do professor. Com esse

propdsito, caminhamos para o capitulo seguinte.



05-O DESVELAR DA FORMACAO E PRATICA DAS PROFESSORAS

[..] as investigagBes qualitativas ao proporcionarem
informagdes sobre 0 modo como o mundo é num dado
momento, podem ter um papel importante para ajudar as
pessoas a viveram num mundo mais compativel com as
suas esperancas.

(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.285).

Os caminhos percorridos nesta pesquisa nos permitiram buscar respostas aos n0ssos
guestionamentos e aproximar o contexto investigado de teorias referendadas pelo campo
académico, no intento de compreender o caminho de méo dupla que remete a teorizagdo da

prética e a prética teorizada.

Nesta busca, procuramos analisar e interpretar os resultados recolhidos neste caminho,
mesmo reconhecendo que eles sdo especificos dos contextos pesquisados, conforme
caracteristica da pesquisa qualitativa. Acreditamos, porém, que esses resultados podem

favorecer reflexdes e aproximaces a contextos semelhantes.

Com esse proposito realizamos dialogo com os dados colhidos a luz do marco teorico.
Ao consideramos a complexidade do contexto em que esses estdo inseridos, sentimos a

necessidade da sua organizacdo em categorias constituidas no percurso da investigacao.

Toda essa discussdo nos fez descobrir gradativamente relagGes imbricadas de
elementos aparentemente diferentes, que nos levaram a construcdo de aproximacoes
particulares, mediante a triangulacdo sob uma abordagem qualitativa (BOGDAN; BIKLEN,
1994; ELLIOTT, 1990).

As subdivisGes apresentadas surgiram de nosso empenho de encontrar respostas para
nossas inquietacdes sobre como a formacdo de professoras em letramento digital pode

modificar sua préatica docente.

Entrelacamos, para tanto, as informacdes oferecidas pelas quatro professoras
participantes da pesquisa, os dados observados no contexto da investigacdo e as teorias
abordadas nos capitulos 2 e 3 deste trabalho.

Iniciamos nosso caminho pela revelacdo do palco onde ocorreram as cenas. As
atrizes(professoras) se relacionaram e foram constituindo dados que permitiram a criacdo da
nossa peca sob o titulo “Aprendizagem e ensino com software livre: pesquisa e intervengdo

na formacao de professores”.



109

5.1 AREVELACAO DO PALCO

Descrever o0 espaco da investigacdo permite situar o leitor no contexto da pesquisa e
compreender a relacdo entre o vivido e o registrado neste percurso. N0osso espaco apresentou
como palco principal o Laboratorio de Informatica Educativa em uma escola da rede

municipal de ensino de Fortaleza, situada em um bairro da periferia da Capital cearense.

A escola possui como gestores um diretor, uma vice-diretora e uma secretéria. Oferece
0 ensino nas modalidades de Educacgéo Infantil, Ensino Fundamental e Educacéo de Jovens e
Adultos.

Atende a 1200 alunos nos trés turnos de funcionamento - manh@, tarde e noite. Possui
patio com aproximadamente 120m?, utilizado para acolhida dos alunos, festividades e
reunides, uma sala da direcdo, uma secretaria, sala de professores, 12 salas de aula, uma

cozinha, 4 banheiros femininos e 4 masculinos para os alunos e alunas.

Apresenta como espago complementar de ensino-aprendizagem uma biblioteca, para
pesquisa e estudos orientados; uma sala de apoio pedagdgico, para realizar intervencao
pedagdgica com alunos em dificuldade de aprendizagem; e o Laboratorio de Informatica
Educativa — LIE.

Circunscrevemos nosso espaco de investigagdo ao LIE, onde foram realizadas a

formacdo das professoras e a discussao das praticas com estas.

5.1.1 O Laboratério de Informatica Educativa — LIE

O LIE fica em uma sala térrea, ao final de um corredor sem cobertura. Possui somente

acesso por uma porta de madeira cinza e uma grade preta.

A sala é ampla, mede, em média, 48m2. E iluminada por oito lampadas florescentes de
40w, climatizada por dois aparelhos de ar-condicionado.
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C - computador c
Imp- impressora

Scan- scanner

Rot- roteador

Arm- armario e

tv- televisor

Dvd- aparelho
de dvd

Fich- fichario
Mesa- mesa

central fich

tv dvd

rot £ imp. < < scan. <

FIGURA 6 - Layout do Laboratério de Informatica Educativa

Fonte: Elaboragdo propria.

Como mostra a FIG. 6, o LIE possui como equipamentos: 13 computadores (0ito com
caixas de som), um roteador, uma impressora, um scanner, 26 cadeiras giratorias com
estofados em tecido de tom cinza, um armaério de ago cinza com televisor de 29", um aparelho
de DVD, um armaério fechado de madeira no canto direito da sala, um fichéario, um quadro
branco 3x5m, um bird e uma mesa oval no centro da sala. Todos os computadores estao

conectados em rede e contam com a conexao em internet banda larga.

Todos o0s equipamentos estdo em funcionamento, consoante informou a professora
responsavel pelo LIE. Os equipamentos recebem manutencdo técnica preventiva e a rede
municipal conta com uma equipe de manutencao, o que confirma a informacao que haviamos

recebido, como descrevemos na introducéo deste trabalho.

A seguir, descrevemos para o leitor quem sdo nossas atrizes e sua formacao, na inter-
relacdo de trés dimensfes: pessoal (autoformacédo, experiéncia), profissional (producdo da
profissdo na integracdo dos saberes da experiéncia com o saber cientifico) e organizacional
(escola como local de trabalho coletivo) (LIBANEO, 2002).

5.2.APRESENTACAO DAS ATRIZES

As quatro professoras do 4° ano receberam os nomes ficticios de Carla, Angela, Maria
e Antonia, escolhidos por elas para preservar seu anonimato. Apresentam idade entre 29 e 50
anos. Trés das professoras sdo casadas; somente a professora com 50 anos é solteira. Possuem
entre dois e trés filhos; apenas a professora solteira ndo possui filhos.

O ingresso no magistério aconteceu com experiéncias previas. A professora Carla

iniciou sua profissdo como ajudante de sala de aula. Em seguida, atuou como professora leiga
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até concluir seu curso pedagdgico. A professora Antdnia comegou como ajudante de creche,
influenciada pela irma que, segundo ela, “€¢ uma professora comprometida com a educacao” e
serve de referéncia para sua pratica profissional, referendando a teoria da pratica pela
imitagdo (PIMENTA; LIMA, 2004, NUNES, 2001). Maria se inseriu no magistério quando
do seu estdgio supervisionado, ao cursar o pedagdgico. Como lembra Lima (2001), o
momento do estagio deve representar para o futuro profissional uma oportunidade de edificar
sua base ética, sua competéncia. Tais valores fizeram a escola reconhecé-la como boa

profissional e contrata-la.

Trés das quatro professoras ingressaram no magistério publico municipal, como
professoras efetivas, por meio de concurso publico realizado em 2001, possuindo seis anos de
docéncia nesse sistema de ensino. Somente a professora Carla ingressou mediante contrato
politico e possui 18 anos de magistério publico. Ao argumentarem sobre a escolha pelo
magistério publico, as quatro justificaram como principal motivo a estabilidade que esse
vinculo empregaticio oferece. Reforcam a afirmacédo de Gadotti (2003) sobre a instabilidade

que se instala na profissdo docente.

Quanto ao periodo de docéncia na Escola A, uma das professoras possui trés anos,
duas seis anos e somente a professora Carla conta 15 anos de escola. As trés primeiras
ingressaram na escola por meio da Secretaria Regional 1, em virtude de caréncia na escola,
enquanto a professora Carla veio a convite da diretora anterior, em funcdo dos trabalhos

politicos realizados fora da escola.

Trés docentes possuem dedicacdo exclusiva de 240 horas na Escola A, em dois turnos
(manha e tarde). A professora Angela trabalha na escola somente no horario da tarde; no

horario da manhd ela atarefa-se em outra escola, também da rede municipal.

As quatro professoras investigadas ensinam no 4° ano do Ensino Fundamental ha trés
anos. Apresentaram diferentes razOes para a opgdo pelo 4° ano. A professora Maria revelou
gostar de trabalhar mais com alunos maiores “por ser melhor de trabalhar” os conhecimentos,
com o0 uso de sistema de simbolos e pensamentos generalizantes ( VYGOTSKY,1998),
através das orientacBes coletivas. Angela justificou sua escolha por ndo ser preciso
alfabetizar, o que contradiz a realidade verificada em sua sala de aula, que possui alunos néo
alfabetizados. Para a professora Antbnia, sua opcdo decorre da pretensdo de novas
experiéncias com alunos maiores, pois sua experiéncia havia sido com alunos da educacéo

infantil até entdo, mas percebemos que a mesma ndo optou por séries anteriores como 1°,2° ou
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3% ano, o que nos levou a refletir se a professora possuia a formagao necessaria para esse novo
contexto(OLIVEIRA,2004), que requer do professor, retomar sua acdo docente considerando
outros niveis de ZDP e outros saberes proprios do contexto soécio historico dos
alunos(VYGOTSKY,2001).Carla relatou que pediu a diretora da gestdo anterior para
trabalhar no 4° ano para experimentar uma “série mais dificil”, o que consideramos
contraditorio com o discurso desta professora quando justifica sua op¢do de ndo fazer uma

graduacao por se considerar “velha”.

Na busca de identificar a relacdo entre o ensino e o gosto pela matéria verificamos
junto as professoras as disciplinas que mais gostam de ensinar. Angela disse que mais gosta
de ensinar Portugués e Ciéncias. Maria prefere Matematica, por “gostar de calculos desde o
tempo de escola”. Também Antbnia tem predilecdo por ensinar Matematica, “por ter
aprendido melhor na escola”. Carla, por seu turno, anunciou: “eu adoro Portugués, desde o
pedagdgico eu fiz religido e portugués”. Percebemos que o gosto por determinadas disciplinas
ocorreu anteriormente a entrada no magistério (algumas ainda na escola basica). Ha ainda
uma divisdo no grupo: aquelas que preferem Matematica (Maria a Antbnia) e as que gostam
mais de Portugués (Angela e Carla) e Ciéncias (Angela).

Conforme se poderd observar no Quadro 6, todas as professoras apresentam a
formacgé@o minima exigida para a docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ou seja, 0
curso médio na modalidade Normal, conforme a LDB n°. 9.394/96. Trés docentes possuem

curso de graduacgéo, sendo duas em Pedagogia e uma em Teologia. Ademais, a professora
Angela é a Ginica que possui curso de Especializacdo em Gest&o Escolar.

QUADRO 6

Formacdo das professoras participantes da pesquisa — 2007

PROFESSORA ENSINO MEDIO GRADUACAO ESPECIALIZACAO
Angela Normal Teologia Gestdo Escolar
Antonia Normal Pedagogia N&o possui

Carla Normal N&o possui N&o possui

Maria Normal Pedagogia N&o possui

Fonte: Elaboragdo propria.
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Apenas uma das quatro professoras ndo possui curso de graduacdo. Quando
questionada sobre a possibilidade de continuar sua formacéo para titulagdo, afirmou: “estou
velha”. Isso nos remete a Gadotti (2003), para quem o educador ndo pode acreditar que sua
funcéo acaba, pois, numa sociedade de incertezas, a reflexdo sobre a formacgédo do professor e

sua aprendizagem precisa ser constante.

Por outro lado, todas as professoras, incluindo Carla, entenderam que a formacéo

continuada € importante e necessaria, como podemos verificar nas transcri¢cdes abaixo:

E 6tima muito boa, a gente aprende coisas novas. (ANGELA).
Acho muito importante, pois permite que a gente se recicle. (CARLA).
Pra mim é 6timo. (ANTONIA).

E importante, pois a gente aprende coisas novas. (MARIA).

Antbnia acrescentou que essa formacao precisa atender as necessidades da realidade
do professor: “gue 0s cursos ensinassem a trabalhar com os alunos, com atividades que
pudéssemos utilizar no ensino dos alunos”. 1sso corrobora o pensamento de Masetto (1994)
para quem a formacdo continuada precisa possuir caracteristicas proprias e responder as

necessidades do contexto onde esta inserida.

Descobrimos que, apesar desse reconhecimento, somente metade das professoras
fizeram curso de formagdo continuada. Antonia fez o curso “Inclusdo do Portador de
Deficiéncia na Escola” e o curso de “Proformacao”, nas disciplinas Portugués e Matematica,
ambos com carga de 100h/a. Carla participou do curso “Educacdo de Jovens e Adultos”, com
a carga horéria de 120h/a. Somente a professora Antonia participou de curso sob a orientacdo
da SEDAS; a professora Carla fez seu curso, por sua decisdo, sem ter sido indicada pela
SEDAS. Ao serem questionadas se participaram de algum curso por conta propria, novamente
apenas Antonia e Carla afirmaram haver participado. Antdnia explicou que o maior motivo

dessa participacéo foi a “curiosidade por novos conhecimentos”.

Na busca de compreender a relacdo entre formacgéo e uso da tecnologia, procuramos
verificar se as docentes faziam uso do computador e a freqiiéncia com que o utilizavam.
Somente Maria e Antbnia faziam uso do computador para passar e-mail, e, no caso de

Antbnia, também para digitar suas atividades para os alunos. Quanto a freqiiéncia dessa
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utilizacdo, Maria disse usar o computador nos finais de semana, enquanto Antdnia o faz duas

VEZES POor semana.

Por outro lado, somente Antbnia participou de formacdo continuada voltada a
tecnologia em cursos béasicos do sistema Windows. Apontou como motivo principal para
tanto o “computador como novidade”. Complementou dizendo que esses cursos a ajudaram
na aproximacdo dela com os computadores do laboratorio de Informatica Educativa da

Escola, a fim de usa-los nas atividades dos alunos.

Constatamos que somente apds o curso de letramento digital implementado pela
pesquisa, as trés professoras, que ndo possuiam formacéo sistematizada na area de tecnologia,
passaram a afirmar ter interesse em utiliza-la para uso pessoal e para 0 emprego na sua pratica
pedagdgica. Como informou Angela, no inicio da formagdo ndo utilizava o computador por
“falta de interesse em Informética”; ap6s a formacdo em letramento digital comprou um

computador para sua residéncia e ingressou em um curso de Informatica.

5.2.1 As atrizes e 0 magistério

As professoras Carla e Antonia utilizaram os conhecimentos aprendidos nos cursos de
formacéo continuada de que participaram para melhorar sua dindmica da sala de aula, com a
utilizacdo dos novos recursos pedagdgicos aprendidos durante os cursos e, principalmente,
com o uso de novas técnicas de como ensinar. Conforme lembram Libaneo (2000), Pimenta e
Anastasiou, (2002) e Valadares (2002), uma pratica critica e reflexiva remete a
guestionamentos sobre o exercicio do professor e a busca de novos conhecimentos, para

modificar as praticas que se tornam obsoletas.

No caso da aprendizagem da leitura e escrita, as professoras procuram na formacéo
resolver seus problemas relativos ao ensino dos alunos com dificuldade nessa area. Para
compreendermos como construiam sua pratica pedagogica, investigamos como a organizavam

por meio do planejamento.

Os resultados apontaram que as professoras planejavam suas atividades mensalmente
de forma coletiva com todas as professoras do 4° ano e, semanalmente, retomavam
individualmente esse planejamento para adequa-lo as necessidades dos alunos. Instigamos
mais nosso questionamento para entender o que elas consideravam importante na

aprendizagem desses alunos. Identificamos o fato de que a maior preocupacao estava no
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conteddo, apesar de o planejamento estar centrado no aluno, como propde a aprendizagem na

Teoria Sécio-Historica.

Por outro lado, o planejamento de atividades desde a zona de desenvolvimento
proximal (ZDP), considerando sempre a relagédo entre aprendizagem e desenvolvimento,
outro aspecto sugerido pela Teoria Sdcio-Histérica ndo era contemplado. Observamos que a
maior preocupacdo das professoras era a quantidade de contetido adquirido pelo aluno. Como
anotou Carla, “meu planejamento, segue os conteldos que meu aluno aprendeu; quando nédo

aprende repito até ele aprender”, acao que a aproxima da teoria skinneriana.

Com tais constatagOes, procuramos conhecer como articulavam seu planejamento com
atividades no LIE. Trés das quatro professoras afirmaram ir pouco ao LIE. Somente Carla
relatou ir uma vez por semana. Argumentaram como justificativa para ndo estarem com maior
frequéncia no LIE a falta de conhecimento sobre Informatica Educativa e o desinteresse em
aprender a utilizar o computador, reforcando a aproximacao entre interesse e conhecimento. A
utilizacdo das TICs exige saberes e habilidades especificas, como se reportam Almeida (2000)
e Soares (2002).

O planejamento das atividades desenvolvidas no LIE era realizado junto com a
professora responsdvel pelo Laboratorio. Essa aula era ministrada pela professora sob a
orientacdo, relativa ao uso do computador, da responsavel pelo LIE. Essas descobertas
tornaram possivel analisar os caminhos percorridos durante a formacéo das professoras, como

faremos a seguir.

5.2.2 As atrizes e sua formacéo para o letramento digital

Ao percebermos que as professoras ndo possuiam formacdo no uso das TICs e ndo
conheciam o significado de letramento (por exemplo, Angela afirmou: “letramento nunca
tinha ouvido falar e Informatica ndo me interessava antes [...]”), passamos a preparar 0
desenho do curso de formacdo. Apds a apresentacdo das propostas da pesquisa, procuramos
identificar as competéncias e habilidades que as professoras possuiam em relagcdo ao uso das

TICs na pratica escolar e obtivemos as seguintes respostas:

Sei um pouco, pois procuro digitar meus trabalhos (ANTONIA).
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S6 trago meus alunos, mas na verdade quem faz o trabalho é a professora (LIE),

pois tenho medo de fazer alguma coisa errada e quebrar tudo (CARLA).
NAo sei nem liga-lo (ANGELA).

S6 uso se tiver ligado e olho meu e-mail (MARIA).

Com esteio nesse diagnostico inicial, reconhecemos que as professoras ndo possuiam
as habilidades e competéncias para trabalhar com as TICs, em consonancia com outros
estudos (CYSNEIROS, 2000; GONCALVES, 2005; VALENTE, 1993b). Era necessario,
portanto, levantar as expectativas das professoras em relacdo ao curso de formacgéo proposto:

0 que esperavam e como pretendiam contribuir com o curso.

A totalidade das professoras esperava adquirir conhecimentos sobre Informatica
Educativa para favorecer sua atividade com os alunos, esperando que 0s conhecimentos
adquiridos as ajudassem a ensinar seus alunos com dificuldades. Trés pretendiam também
conhecer novas teorias. Como podemos perceber nas afirmacdes das professoras, 0s
principios da aprendizagem adulta se confirmam, pois, para elas, 0s conhecimentos a serem
aprendidos devem buscam solucionar seus problemas da pratica docente (GUARNIERI,
2000; TARDIF, 2002).

Com relacdo ao segundo questionamento, descobrimos que as quatro professoras
estavam se propondo a participar do curso, nas palavras de Antbnia, “participando e
interagindo com o grupo”. 1sso nos revela elementos dos saberes coletivos, adquiridos na
troca de conhecimentos entre os professores, como defendem Ponte (1998) e Perez(1999).
Com a identificacdo das nossas atrizes, procuramos a seguir aproximar seus conhecimentos da

proposta de letramento digital feita na pesquisa.

5.3. O LETRAMENTO DIGITAL DAS ATRIZES

Refazer os caminhos da formagdo nos permitiu identificar os conflitos e relagbes
imbricadas na complexa dindmica escolar. Assim saimos da nossa primeira aproximacgao com
as professoras no intento de solicitar a autorizacdo para a pesquisa (BOGDAN e BIKLEN,
1994). Nessa etapa denominada de sensibilizacdo, fizemos algumas descobertas as quais

consideramos relevante relatar.
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Durante o grupo focal as professoras expressaram reconhecer o interesse que as TICs
despertam nos alunos, mas justificaram que sua falta de conhecimento em Informatica
educativa lhes dificulta utiliza-la como atividade sistematica em sua pratica docente. Segundo
Angela, “a gente tem medo de mostrar para o aluno que no sabe”. As professoras, apesar de
apresentaram em seus discursos a necessidade de um ensino interacionista, demonstraram

uma pratica instrucionista, na qual o conhecimento precisa estar centrado no professor.

Observamos a “adoc¢éo, na pratica,” desse modelo, na cobranca pelo grupo de que o
programa de formacdo em letramento digital tivesse um formato fechado desde o inicio, com
a definigdo de todas as etapas da formacao, baseada nos moldes de ensino tradicional, no qual
todas as regras e convencdes sdo previamente definidas (ALMEIDA, 2000). Apds
apresentarmos a proposta da pesquisa-acao, tratamos de negociar os elementos da formacéo,
paulatinamente ajustados, mediante discussdo permanente entre o grupo e nés, ao longo da
pesquisa. Ao final da investigacdo, a formacdo em letramento digital ganhou o formato que

apresentamos na FIG 5.

Definidos os elementos basicos da formacdo, sentimos os caminhos abertos para
realizacdo da primeira etapa de formacdo, fundamentada no diagndstico realizado durante o
Seminéario de Sensibilizacdo. Assim, iniciamos a formacdo, aproximando as professoras do
computador e pudemos verificar a dificuldade que algumas exibiam em controlar o mouse e 0
desconhecimento de algumas terminologias das TICs, como: pasta, arquivo, navegar,
formatar. S&o estes conhecimentos e habilidades que sdo fundamentais para 0 ensino com as
TICs, segundo apontam estudos sobre as tecnologias de informagéo e comunicagdo abordados

no capitulo 2 deste trabalho.

Também observamos, ao longo da formacao, que as professoras haviam se apropriado
da linguagem social das TICs e realizado a interiorizagdo gradual dos instrumentos culturais,
quando utilizaram nas suas intervengdes palavras proprias das TICs, 0 que as aproxima da

“Lei do Desenvolvimento Cultural” de Vygotsky (1988).

Notamos que, apesar de a escola possuir laboratorio de Informética ha cerca de seis
anos, trés das quatro professoras da investigacdo ndo possuiam endereco eletrdnico, o que
mostra sua excluséo digital e a necessidade de desfazer esse quadro, como propdem Silveira e
Cassino (2003). Para as professoras, o computador é um artigo de luxo, como denuncia

Cysneiros (1998), que as professoras tém “medo de quebrar”, segundo esclarece Carla.
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Havia ficado definido, logo no primeiro encontro a criagdo de um grupo de
sistematizacdo, com membros da escola, cujo propdsito era levantar dados internos da escola
e articular negociacgdes entre a pesquisadora e as professoras pesquisadas (ELLIOTT, 1990).
O grupo era formado pela supervisora da escola, professora da sala de apoio e do LIE. Esse
grupo trouxe informacdo que nos permitiram analisar as relagcGes que ocorriam por tras do

palco.

A professora da sala de apoio externou, por exemplo, seu constrangimento, ao
perceber que um aluno parcialmente cego estava na sala de aula e era apontado pela
professora Antdnia como aluno com falta de interesse em aprender. Esse relato contrastou
com a informacdo da referida professora que, durante sua entrevista, afirmou fazer o

diagnostico de seus alunos no inicio do ano letivo.

Outra revelagdo importante diz respeito a dificuldade de interpretacdo dos textos e de
redacdo das producdes escritas, que deveriam ser realizadas pelas préprias professoras.
Segundo a professora da sala de apoio e a professora do LIE, estas eram constantemente
solicitadas pelas quatro professoras para auxilid-las na compreensdo de idéias presentes nos

textos e para orienta-las sobre como elaborar sua producdo escrita.

As professoras argumentaram falta de tempo. Na observacdo do grupo de
sistematizacdo, contudo, esse argumento era invalido, pois, mesmo nos estudos de grupo
realizados na escola, essas professoras apresentavam dificuldade de interpretacdo. Para o
grupo, o real motivo dessa dificuldade é falta de leitura sistematica de textos mais complexos.
Essa situacdo apresenta um desafio as teorias de Freire e Gadotti, que expressam como
condicdo obrigatoria do professor o habito da leitura, principalmente de textos que

fundamentem teoricamente sua pratica educativa.

Corroboramos com a idéia dos autores e do grupo de sistematizacdo, pois percebemos
durante a investigacdo que as professoras impuseram resisténcia inicial a leitura e a producéo,
superada quando a professora da sala de apoio se comprometeu em fazer leitura das suas

producdes, antes de serem postadas no Moodle, o que invalida o argumento da falta de tempo.

Foi no grupo de sistematizacdo que pudemos perceber a necessidade de uma oficina
especifica em Writer, pois as professoras ndo estavam conseguindo digitar seus textos. No
intervalo desse encontro a realizagdo da oficina do Writer, avistamo-nos com as professoras

do 4° ano, para avaliacdo e selecdo dos alunos que participariam da etapa pratica da formacao.
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Tomamos como parametro inicial, conforme referido no capitulo da metodologia, a
avaliacdo da psicopedagoga da escola. Ela utilizou 0 método das quatro palavras, de Emilia
Ferreiro. Apesar de a nossa pesquisa empregar como fundamentacdo teérica 0s pressupostos
de Vygotsky, ndo intervimos na forma de avaliagdo j& em uso na escola, por nos ensejar
compreender como definem elas os niveis de alfabetizacdo dos alunos. Apresentamos na

Tabela 2% os resultados da avaliagdo dos alunos.

TABELA

Resultado da avaliagdo dos alunos do 4° ano do Ensino Fundamental, turno da tarde, realizada pela

psicopedagoga da Escola A - 2006.

Professora Alunos Escrita Leitura
encaminhados
Escrita Escrita Escrita Escrita Nao Lé Leitura
1é silabando
pré- Silabica silabica alfabética Alfabética

silabica alfabética
Angela 10 02 02 02 04 02 05 03
Antonia 10 03 02 02 03 05 04 01
Carla 03 01 - - 02 01 - 02
Maria 06 - 01 02 03 - 04 02
Total 29 06 05 06 12 08 13 08

Fonte: Escola A.

Conforme se pode observar, 29 alunos do conjunto das quatro turmas do 4° ano do
Ensino Fundamental (turno da tarde) apresentam algum tipo de dificuldade de leitura e

escrita, perfazendo aproximadamente 20% do total de 120 alunos matriculados nesse ano.

2 Conforme apresentado na metodologia, a avaliagdo dos alunos foi baseada nos critérios ja utilizados na
escola, portando a classificagdo dos alunos segue o padrdo da escola. A escrita pré-silabica, escrita silabica,
escrita silabica alfabética e escrita alfabética, referem-se ao nivel de escrita dos alunos e “néo 18”, “Ié silabando”
e “leitura alfabética” se referem ao nivel de leitura dos alunos.
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Essa situacdo reforca a reflexdo realizada pela supervisora da Escola para o grupo de
professoras: “é preciso fazer algo por esses alunos multi-repetentes, para tentar reverter esse
grave quadro de exclusdo”. O grupo de sistematizacdo e as quatro professoras, no entanto,
reconheceram que esse numero de alunos era grande para receber uma intervencao especifica,
em fungdo do tempo da pesquisa e do horario que a escola disponibilizou para a professor
regente realizar essa intervencdo. Foram definidos, entdo, critérios para selecionar os alunos

participantes da intervencdo, momento de pratica das professoras.

Oito alunos estavam na mesma condi¢do de aprendizagem, como descreveu a
psicopedagoga da escola: “eles reconhecem algumas letras, mas ndo conseguem interpretar e
construir textos”. Decidimos por esses alunos em funcdo dos argumentos das professoras de
que eles haviam estacionado nesse nivel de letramento (SOARES, 2001) e apresentavam uma
baixa freqiiéncia a escola. Desta forma, os critérios decididos pelas professoras consideraram
primeiro a possibilidade de lestimular esses alunos na freqiéncia a escola e de ajuda-los a
avancar no nivel de letramento, tornando-os independentes em leitura e escrita para a série

seguinte.

A oficina de Writer foi uma etapa da formacdo que permitiu a cada professora
apresentar suas dificuldades em digitar, formatar e salvar textos. Observamos que,
diferentemente da 1? etapa da formacdo, elas estavam mais a vontade, expressando-se ao
sentir alguma duvida. Carla, por exemplo, ndo apresentava mais as méos trémulas. Ensina
Libaneo (2002) que é na reflexividade das situacdes concretas que o professor adquire a
confianga necessaria para a conquista da sua pratica. Percebemos também que, apesar das
docentes afirmarem ndo terem tido experiéncia com a aprendizagem a distancia, ndo estavam
sentindo dificuldades em utilizar o Moodle (ANEXO F).

Durante esse encontro, as professoras avaliaram as dificuldades de seus alunos e
apontaram solucbes, mediante atividades utilizando o GCompris e o Writer, conforme
mostramos no Quadro 4. As professoras, apds conhecer as possibilidades de uso do recurso
tecnoldgico, ndo sentiam dificuldade em aproximar essas opc¢des pedagogicas de suas
necessidade de ensino. Por exemplo, foi apontada para o aluno, que tinha dificuldade de
reconhecimento das letras, a atividade do Gcompris, na qual o usuério precisa completar com
a letra que falta. Para os alunos com dificuldade em elaboracdo de textos, foi proposta a

escrita de pequenos textos no Writer.
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A professora Carla apresentou como dificuldade de seu aluno a escrita de palavras

complexas. Apos sua formacéo, conseguiu identificar nos softwares estudados atividades que

ela considera como passiveis de ajuda-lo a solucionar esse problema. Reconhecemos que 0s

problemas da educacdo ultrapassam o nivel de competéncia dos professores, sendo evidentes

em aspectos como: o contexto socioecondémico das escolas ( incluindo as condig¢des de infra-

estrutura, de materiais didaticos e equipamentos); os alunos que precisam sentir interesse na

proposta de educacdo da escola e o professor que necessita de condi¢cdes minimas de trabalho

e formacéo, como defende Gadotti (2003). Apesar dessa constatacdo, entretanto percebemos

que as professoras, apds a formacdo encontraram opg¢des de ensino, que auxiliaram na sua

pratica docente tendo reduzido o problema da falta de interesse dos alunos, que, durante os

atendimentos, melhoraram sua freqliéncia a escola.

QUADRO 7

Dificuldades percebidas nos alunos selecionados, segundo suas professoras, e intervencdes propostas para ajuda-
los a superéa-las — Escola A, 2006.

Aluno

Aluno 1

Aluno 2

Aluno 3

Aluno 4

Aluno 5

Professora

Carla

Maria

Maria

Maria

Angela

Dificuldade

O aluno apresenta dificuldade
na escrita de palavras
complexas, como exemplo: rr,
ss, Ih, nh, ch etc

-Ler textos
-Fazer sua interpretagdo

-Escrita de palavras complexas

-Ler textos
-Fazer sua interpretagéo

-Escrita de palavras complexas

Leitura de palavras complexas

-Escrever corretamente

-Interpretagdo

-Pontuacéo

Solucéo Proposta

-Trabalhar intensamente essas
palavras, através da leitura e
escrita de textos livres, e
jogos, etc.

-Apresentar pequenos textos
-Ler e procurar idéia central
-Completar palavras com as
letras que estédo faltando
-Apresentar pequenos textos
-Ler e procurar a idéia central
-Completar palavras com as

letras que estéo faltando

-Fazer a leitura e escrita de
silabas complexas

-Leitura livre, ler e copiar
varias vezes as palavras, frases
e textos.

-Ler e procurar a idéia central

-Ler textos, copia-los e fazer a

Atividade Sugerida
-Utilizar o GCompris - Clique na
cor correta;

-Utilizar o Writer para criar
atividades de escrita (com textos
que trabalhem palavras
complexas);

-Writer

-GCompris: Completando a letra.

-Writer

-Gcompris: Completando a letra.

-Gcompris: Nome das imagens e
Writer.

-Writer e Gcompris:

Completando a letra.
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correcéo adequada.

Aluno 6 Angela -Escrever corretamente -Leitura livre, ler e copiar -Writer e Gcompris: completando
| . varias vezes as palavras, frases a letra.
-Interpretacéo e textos.
-Pontuacao -Ler e procurar a idéia central

-Ler textos, copia-los e fazer a
correcéo adequada.

Aluno 7 Antonia -0 aluno tem dificuldade -Reconhecer o0s sons das -Writer
silabas, lendo corretamente a

nas silabas complexas, palavra para facilitar a escrita ~CCOMPris
como br, pl, ch etc. e com atividade no
computador:(digitando um
pequeno texto para identificar
as silabas complexas).
-Precisa ser treinado em
palavras com silabas
complexas.
Aluno 8 Antdnia -A aluna tem dificuldades na -Trabalhando com figuras, -GCompris:Completando a letra.
leitura e escrita. Apresenta para aluna reconhecer e .
problemas de vis&o. completar as palavras que ~Nome daimagem.

aparecem no jogo.

Fonte: Www.uece/necad.br/cursodeformacioparaprofessoresemletramentodigital

Ao avaliar seus alunos, Maria identificou nos estudantes 2 e 3 dificuldade de leitura e
interpretacéo de texto e, nos trés, dificuldade em leitura de palavras complexas. Ao aproximar
seus alunos das TICs, ela encontrou no GCompris atividades de leitura e escrita que atendem
a sua necessidade pedagdgica. Quanto a escrita, a professora identificou nos alunos 2 e 3 essa
dificuldade, apontou o Writer como alternativa para a producdo de textos e para o aluno 4

propds o uso do Writer para a escrita de silabas complexas.

Angela asseverou que seus alunos apresentavam dificuldades na escrita, pontuacéo e
interpretacdo de textos. A professora verificou a possibilidade de trabalhar as dificuldades de
seus alunos no GCompris, na atividade “completando a letra” e no Writer. Observa-se que a

professora Angela consegue reunir detalhadamente a dificuldade de seus alunos.

Conforme Quadro 7, a professora Antdnia identificou no aluno 7 um nivel de
letramento diferente do aluno 8; e até, revelou um problema visual do aluno 8 como
dificuldade para a sua falta de aprendizagem, mas lembramos que esse aluno havia sido

avaliado por esta professora anteriormente como nao tendo interesse em aprender.


http://www.uece/necad.br/cursodeforma%C3%A7%C3%A3oparaprofessoresemletramentodigital
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Somente ap6s a avaliacdo da psicopedagoga®, esta o reconheceu como aluno com
problema visual. Esse dado nos leva a reflexdo sobre o impacto dos cursos de formacdo de
que as professoras participam e a transformacdo dos saberes ensinado em pratica docente,
pois a professora participou do curso “inclusdo do portador de deficiéncia na escola”
oferecido pela SEDAS, como podemos verificar no item 5.2 “apresentagéo das atrizes”, deste

capitulo.

Por outro lado, a professora Antdnia nos revelou durante sua entrevista: “fica dificil
aplicar os conhecimentos adquiridos, por exemplo, no caso do curso de inclusdo como €
grande numero de alunos a gente ndo consegue identificar e acompanhar esses alunos”. 1sso
nos reporta os tedricos Libaneo (2000), Freire (2003), Oliveira (2004), Pimenta e Anastasiou
(2002) e Valadares (2002), quando postulam a idéia que a formacdo dos professores precisa
superar as imposic¢des das culturas hegeménicas e assumir pressupostos criticos e reflexivos

que permitam atender os interesses das classes populares.

Observamos que as quatro professoras conseguiram aproximar o ensino da leitura e
escrita das tecnologias de informacdo e comunicacao, ou seja, utilizaram as TICs para ensinar
leitura e escrita aos alunos multi-repetentes, em atividades com o software Gcompris e 0
Writer durante o atendimento no LIE, pratica que remete a proposta de letramento digital
defendida por Coscarelli e Ribeiro (2005) e Soares (2002), como a pratica da leitura e escrita
na tela do computador, posta na realidade do ambito socio-histérico do professor e alunos
(VYGOTSKY, 2001). Percebemos nas solugdes apontadas pelas professoras tracos préoprios
da educacdo tradicional, como na sugestdo da professora Angela “ler e copiar varias vezes as

palavras, frases e textos” ou na fala da professora Antonia “o aluno precisa ser treinado..”.

As professoras perceberam limitacbes de seus alunos, que os retém na trajetoria
escolar, e demonstram conhecer caminhos para tentar superar tais circunstancias. Segundo
elas, todavia, ndo conseguem dar encaminhamento as suas propostas de intervencdo no
cotidiano escolar, pois esbarra em obstaculos que limitam suas a¢des, como o grande nimero
de alunos na sala de aula, a falta de atratividade na escola e a caréncia de oportunidades de

formagé&o continuada voltadas para resolucdo dos seus problemas.

Hé& necessidade, por conseguinte, de investimento em politicas educacionais dirigidas
a formacdo do professor articuladas a uma reflexdo acerca da escola como instancia de

transformacéo social (ZEICHNER, 2002). No decorrer da investigacao, identificamos na fala

21 O procedimento regular na escola é o professor encaminhar os alunos com dificuldades de aprendizagem para que a
psicopedagoga os avalie, em fungdo das professoras ndo possuirem formagéo voltada para essa pratica.
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das professoras a falta de propostas de formacdo direcionadas para as necessidades do
professor em sala de aula, por exemplo, com relacdo ao interesse dos alunos pelas atividades
escolares Angela identifica o fato de que “os alunos gostam muito de computacao, seria bom
mais cursos de computacdo”. Entrementes, Maria exprime: “tenho seis anos de municipio e
nunca fiz um curso”. Verificamos, entdo, que malgrado a existéncia de bases legais como a
LDB, contemplando um artigo especifico sobre a formacao do professor, as politicas publicas
necessitam ser repensadas para superar exclusdes na formacdo como a da professora Maria.
As professoras Maria e Angela expressam que 0s cursos oferecidos pela SEDAS sdo distantes
do local de trabalho, provando “desinteresse” em participar. Elas propdem a formacao dentro
do espaco escolar e que procure aproximar teoria e pratica, semelhante a concepcdo de
professor-pesquisador (ELLIOTT, 1990; CASANOVA, 1996; STENHOUSE, 1996). Este,
por meio da investigacdo, adquire autonomia e emancipacdo, permitindo ao professor
encontrar solugdes para os problemas de aprendizagem de seus alunos (GOMEZ, 2004), ou
seja, possibilita adequar seus projetos a necessidade da sala de aula. Como sugere Demo

(2002), é na pesquisa que o professor reconstitui sua pratica.

Ap0s a etapa de formagdo tedrica, imergimos na formacéo prética das professoras com
a preocupacgdo de aproximar teoria e pratica. Foram 6 h/a em que cada professora atendeu
alunos no LIE, perfazendo o total de 12 h/a de atendimento aos alunos, etapa que produziu
grande quantidade de dados a para andlise. Para melhor compreensdo, aglutinamos a analise
em torno dos seguintes aspectos: organizagéo do atendimento, forma de ensinar, mediac¢do da

professora e mediagédo dos alunos.

As professoras iniciaram o atendimento organizando os alunos em duplas e fazendo
sua orientacdo ao grupo como um todo. Questionadas sobre esse modo de organizar, Antbnia
e Carla nos afirmaram que era “uma forma de um aluno ajudar o outro”. Essa concepgéo
coaduna-se com a perspectiva de Vygotsky (1999a) da mediacdo realizada pelos colegas, por
intermédio da ZDP, na qual o aluno aprende com a ajuda do colega mais maduro o
conhecimento a ser trabalhado.Vale, contudo, a reflexdo de que as professoras também podem
ter adotado essa proposta para o atendimento inicial dos alunos por se sentirem inseguras em
utilizar as TICs, principalmente se considerarmos que nenhuma das professoras possuia
formac&o em Informatica Educativa. No segundo momento, a professora Angela sugeriu que
os alunos se organizassem individualmente, com o argumento de que “0s mesmos sozinhos
produzem melhor”, centrada na preocupacdo com a apresentacdo de resultados, caracteristica

do ensino instrucionista, principalmente se associarmos esse dado a sua postura anteriormente
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revelada, na solucdo apontada para a aprendizagem da escrita, de copiar varias vezes palavras
e textos. Apesar de reconhecermos a importancia da producao individual, como instrumento
de mediacdo(VYGOTSKY, 2001) na construcdo da identidade do aluno.

A forma de ensinar das professoras esta ligada diretamente a sua posicao ideoldgica ou
a imitacdo de modelos, como anunciam Pimenta e Lima (2004). Assim, identificamos
diversidade na acdo docente das professoras que apresentaram diferentes e divergentes opcoes

teoricas.

O uso da abordagem behaviorista, mediante o recurso de estimulo-resposta, apareceu
em varias intervengfes, como: “muito bem, continue...”, “Oba acertou. V4 I4.”, “Parabéns”,
dissociadas de questionamentos sobre a producdo dos alunos. Também percebemos uma
atitude condutivista, quando a professora Angela verificou a dificuldade em digitar de uma
aluna e digitou por ela; ou quando verificou a dificuldade do aluno controlar o mouse e
segurou na mao dele, postura que poderia ser substituida pela tentativa da aluna em controlar
0 mouse, com atividade disponivel no GCompris. Esse comportamento da professora limita a
possibilidade de conflitos cognitivos que a aluna e o aluno poderiam vivenciar (ALMEIDA,
2000). No uso das TICs, como nas outras formas de ensinar, o professor precisar oferecer ao
aluno formas de vivenciar suas aprendizagem, empregando-se a ZDP dos alunos, em vez de
oferecer respostas prontas. Lembramos que o uso do teclado e o controle do mouse podem se
transformar em atividades de aprendizagem, como pode ser verificado no software Gcompris,

abordado no mddulo 2.3.1 deste trabalho.

Houve duas professoras que, em todos os atendimentos, utilizou o questionamento
como estratégia na sua pratica de ensino. Maria, por exemplo, ao falar com um aluno,
indagava: “subiu em cima do qué? Certo, quebrou o qué? Pense e escreva”; enquanto Carla
empregou, por exemplo, a seguinte interrogagdo: “a palavra é lua? Veja que palavra é essa ai.

Leia em voz alta. Esta escrito lua?”.

A atitude na conducdo da aula variou. A professora Angela preferia ficar sempre
sentada préxima aos alunos; a professora Carla constantemente ficava em pé atras dos alunos,
enguanto Antdnia e Maria alternavam entre ficar em pé perto dos alunos e sentar-se junto a
eles, sempre colocando a mao sobre o ombro e passando a méo nas costas do aluno mais
proximo. Observa-se nesta circunstancia a relacdo de parceria entre professora e alunos, na
qual a afetividade aparece como elemento de mediacdo e a afetividade assume papel de
comunicacdo (WALLON, 1989).
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Também procuramos observar na fala das professoras durante a intervencéo, o dialogo
estabelecido entre elas e os alunos no intuito de verificar a presenca de conversacdo que
proporcionasse um ambiente interativo de aprendizagem necessario para o desenvolvimento
cognitivo dos alunos, como propdem Vygotsky(1988), Wallon (1989). Identificamos o fato de
que, das quatro professoras, Antdnia mantinha distancia dos alunos e somente os criticava

A

com gestos ou frases: “éta, vocés tdo € com preguical”o que nos levou a perceber nos alunos
que eram atendidos por ela dificuldade em responder as atividades propostas. A professora
Carla, sempre se utilizava de frases de estimulo “isso. V4, vocé consegue. Va, meu amor,
tente!”, a aproximando dos alunos e 0s mesmos com esta professora respondiam as atividades
com maior facilidade. Nas professoras Angela e Maria, verificamos uma relacdo “formal”
com os alunos, com pressupostos do ensino tradicional marcado por regras e uma relacdo
unilateral do professor para os alunos, como quando uma delas disse: “Leia com atengéo, que
vai conseguir”, ou seja, siga as minhas instrucdes que aprende, percebemos que os alunos
atendidos por essas professoras sentiam dificuldade inicial de compreender as atividades
propostas, fazendo com que as mesmas repetissem por varias vezes.Verificamos desta forma a
confirmacéo da tese dos autores acima citado, de que a comunicacao dialégica entre professor
e alunos, representa uma forma de interacdo que leva ao desenvolvimento cognitivo dos

alunos.

A professora Carla trouxe em seu atendimento uma caracteristica bastante peculiar.
Sempre se dirigia aos alunos por seus nomes. Freire(2003) e Soares(1997) alertam sobre a
necessidade de entender que cada povo tem sua caracteristica cultural e cada pessoa possui a
caracteristica individual. Se tomarmos Wallon (1989) e Vygotsky(1999a), essa atitude da
professora Carla pode ser revelada como uma atitude afetiva, ao reconhecer a individualidade

do aluno.

Durante o atendimento dos alunos no LIE, as professoras se utilizaram de diferentes
formas diferentes de mediacdo. Elas empregaram em diversas situacdes termos especificos
das TICs, o que demonstrou a aprendizagem adquirida com a formacéo, haja vista que na 12
etapa do processo formativo essas professoras apresentaram dificuldades em compreender
essa terminologia. Como lembra Frade (2005), o professor, ao trabalhar o letramento digital,
se apropria de saberes da tecnologia que Ihe possibilitam o exercicio de sua préatica, o uso de

terminologias especificas dessa area.

Clique no avio, no livro e no alfabeto (ANGELA).
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Terminou agora. Salvem o arquivo (CARLA).
Clique em cima das palavras coloridas (MARIA).

Vai digitando [...] (ANTONIA).

Notamos que o computador foi utilizado em diferentes atividades como instrumento
artificial de mediacdo (VYGOTSKY, 1999a), na interagcdo do ensino com o professor e 0

ambiente de ensino.

O computador ganhou a funcdo de recurso pedagogico para o ensino da leitura e
escrita, como mais um instrumento de mediacao entre as professoras e 0s alunos no de ensino
e aprendizagem, em uma “relacdo dialética entre o formal e o concreto”. (PAPERT, 1985, p.
130).

Olhe primeiro para o teclado onde estéo as letras sé depois escreva (MARIA).
Procure as letras no teclado (ANGELA).

[Com o dedo apontando para o monitor] Veja que palavra vai colocar agora
(CARLA).

A professora Carla, durante o atendimento, sempre que tinha alguma davida, se dirigia
a professora do LIE e discutia sua duvida, o que favorecia a mediacdo entre colegas. Por
exemplo, quando um aluno fechou, por engano, o software GCompris, ela chamou a
professora do LIE, que a orientou como reabri-lo; quando ocorreu com outro aluno, Maria
solucionou o problema sozinha. Isso nos encaminha a necessidade de autonomia do professor,
fortalecendo sua emancipacdo, como propde Stenhouse (1984), exigindo que esse recrie sua

prética para atender o desenho de novos contextos historicos (NOVOA, 1997).

A mediagéo, contudo, ndo foi percebida apenas entre pares ou do professor para o
aluno. A professora Carla, quando questionada sobre se a formacéo a estava ajudando no
atendimento dos alunos, garantiu: “claro, eu pude mexer no mouse, clicar no botéo e aprender
com os alunos. A gente também aprende os vendo fazer”. Posteriormente, quando esclarecia
as possiveis dificuldades enfrentadas durante o atendimento dos alunos no LIE, explicitou ndo

ter sentido dificuldade e complementou: “o que nao sabia aprendi com os alunos”.

Essas passagens apontam dois aspectos. Em primeiro lugar, a superacdo do principio

da pedagogia liberal tradicional, que apresenta o conhecimento centrado no professor,
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principalmente se considerarmos que essa professora possui 18 anos de magistério e poderia
estar com seus conceitos cristalizados em suas antigas praticas. Ao contrario, porém, ela se
predispde (e reconhece isso) a aprendizagem de novos saberes, inclusive pelas médos de seus

alunos.

Essa abertura a aprendizagem com os alunos nos transporta ao segundo aspecto: o
principio da mediacdo proposto por Vygotsky (1999a). Em seus escritos, encontramos duas

formas de mediacdo: aluno-aluno e professor-aluno.

Percebemos que as TICs, por trazerem conhecimentos préprios da sociedade
contemporanea, envolvendo com prazer o aluno e representando descobertas do seu tempo
historico-cultural, podem proporcionar nova perspectiva para a mediacdo. O aprendiz passa a

ser 0 professor e a relacdo de mediacdo passa a ser aluno-professor.

O processo formativo em curso nos trouxe a possibilidade de fazer novas reflexoes
que redesenharam e reconfiguraram a cena de nossa investigagdo. A seguir, enveredamos

mais a fundo pelos bastidores da cena da pesquisa.

5.3.1 Os bastidores da cena

O desenho da investigacédo satisfez as expectativas iniciais das quatro professoras, que
foram apresentadas durante o | Seminario de Sensibilizacdo, e 0 compromisso assumido por
estas, ao aceitarem a realizacdo da pesquisa e a participacdo na formacéo. A aprendizagem de
novas técnicas para ajudar os alunos multi-repetentes foi adquirida pelas professoras, que

conseguiram fazer o atendimento no LIE sem dificuldades nesse atendimento.

Como lembra Alonso; Gallego e Hanoy (1993), uma base solida na formacao do
professor Ihes concede a tranquilidade e firmeza necessaria para ensinar. Sobre possiveis

dificuldades sentidas, as professoras assinalam:

Quase nada, o que ndo sabia aprendi com os alunos (CARLA).
Eu nfo senti dificuldade em trabalhar com eles (ANGELA).
Pouco. O que ndo...[sabia], aprendi com vocés(MARIA).

Nenhuma (ANTONIA).
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Por outro lado, as quatro professoras participaram de todas as atividades propostas na
formacgdo e apresentaram sugestfes relevantes ao longo desse processo. Como exemplo,
citamos a contribuicdo da professora Maria, quando sugeriu que iniciassemos logo o trabalho
com elaboragéo de textos no Writer, por acreditar que essa era uma das maiores dificuldades

dos alunos; assim, precisava de mais atividades com esse objetivo.

O curso de letramento digital, segundo as professoras, apresentou diferencial em
relacdo aos de que ja haviam participado até entdo (Quadro 8). Assentado em problemas reais
enfrentados pelas professoras na sala de aula, ele procurou conjugar teoria e pratica de forma

articulada, valorizando cada uma como lados de uma mesma moeda.

Como podemos depreender das palavras da professora Angela: “no curso de
letramento digital a gente trabalhou a parte tedrica; mas, também trabalhou muito a pratica. E,
eu gostei”’; e da professora Antonia: “foi bom por que estava voltado para a aprendizagem dos

alunos e a minha também?”.

QUADRO 8

Comparacdo das professoras de outros cursos de que participaram em relacéo ao curso de Letramento Digital

Professora Outros Cursos Letramento Digital

Carla Teorias e brincadeiras Praticar com o aluno o que aprendi

Maria Distante da escola Dentro da escola e podermos dar a nossa opinido
Angela Teorico Tedrico e pratico

Antbnia Teoria distante da nossa necessidade Teoria e pratica para a nossa aprendizagem e do aluno

Fonte:elaboracéo propria

Os dados sistematizados no Quadro 8 nos permitem acreditar que propusemos um
desenho de formacdo, coletivamente constituido, que aproximou teoria e pratica, como
propdem Casanova(1996), Carr e Kemmis(1988), Gémez(1997), Elliot(1990), Libaneo(2002),
Pimenta e Lima(2004), dentre outros que embasaram teoricamente nossa investigacao,
quando tratam da formacdo de professores. Isso esta explicito na afirmacdo de ¥ das
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professoras participantes. Mostrou-se efetiva experiéncia de elaboragdo cooperativa, com
encosto nas formulagGes do grupo, numa compreensao do professor como pesquisador de sua
pratica, onde todas as etapas da formacdo foram discutidas e referendadas pelo grupo em
formacdo. O curriculo do curso surgiu dos problemas vivenciados na escola, segundo se
constata na posicdo de Maria ao assumir que gostou do curso, “principalmente por a gente
poder dar opinido”. A aprendizagem adquirida com a formacdo pode ser dividida, para
facilitar a compreensdo, em dois campos: tecnologia e letramento. Descobrimos, apds a
analise das falas das professoras, que reconhecem o letramento como configurando uma
dimensédo que ultrapassa a codificacdo e a decodificacdo das letras, mas representa a leitura e
escrita como um conhecimento social (ver Quadro 9). Nas palavras de Antonia, “é a leitura do

mundo como um todo”.

QUADRO 9

Aprendizagem adquirida, segundo as professoras, sobre letramento digital

Professora Aprendizagem Adquirida sobre Letramento Digital

Carla Posso utilizar o computador para ensinar a leitura dos alunos

Maria Nunca tinha ouvido falar antes. Acho que é ensinar a leitura no computador
Angela [E] o aluno ler e saber o que estéa lendo

Antbnia A leitura ndo é sé do livro, mas do mundo

Fonte: Elaboragéo propria.

A dificuldade de leitura apresentada durante a formacdo é referendada pelo Quadro 6,
pois, apesar dos textos estudados de Magda Soares defenderem a leitura como instrumento
social e letramento digital como a leitura social com o uso das TICs, constatamos que
nenhuma das quatro professoras conseguiu apreender a proposta da autora ou mesmo
contesta-la. Verificamos que as professoras Carla e Maria fizeram referéncia a leitura e ao uso
das TICs mas ndo aproximaram da leitura social. Antonia fez referéncia a leitura como a

leitura de mundo, como propde Freire(2003), mas néo tratou das TICs. Uma, ao circunscrever
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sua descricdo, demonstrou inseguranca em definir letramento digital, como podemaos verificar

na palavra “acho”.

No campo da tecnologia, as professoras foram unanimes em assegurar que haviam
adquirido diversos conhecimentos, conforme sintetizamos no grafico 1. Entre os
conhecimentos adquiridos, destacamos: digitar, ligar o computador, navegar para fazer

pesquisas e utilizar o GCompris para trabalhar diversas disciplinas.

GRAFICO 1

Aprendizagens adquiridas pelas professoras no campo da tecnologia

3,51

34 Odigitar
2,51 Enavegar

211 O Gcompris
1,59 OWriter

1 W pesquisar

Fonte: Elaboragdo propria.

Se compararmos ao nosso diagnostico inicial, percebemos que somente uma das
quatro professoras sabia digitar. As trés que ndo o sabiam relataram haver adquirido essa
habilidade. Quanto a saber “navegar” no ambiente gréafico dos softwares GCompris e
pesquisar, metade das professoras que participaram da pesquisa salientaram ter adquirido esse
saber. Utilizar o GCompris e o Writer foi considerado como aprendizado pela totalidade das

professoras.

A andlise da aprendizagem permitiu identificar como essa poderia se transformar em
pratica docente das professoras formadas. 1sso nos enviou a buscar o desenho das futuras
cenas, trazendo novamente a tona o caminho do ensaio, representado pela pratica das
professoras anterior & formagdo em letramento digital, para compreender as mudancas no ato,

configurado na préatica das professoras apds a formacao.
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5.4 DO ENSAIO A ENCENACAO DO ATO

Com o objetivo de aproximar a aprendizagem adquirida e a acdo docente das
professoras ap6s a formacdo, retomamos o0s conceitos sobre Informatica Educativa e
letramento que as professoras defendiam antes de passara pelo curso de letramento digital.
Verificamos que a totalidade das professoras ndo possuiam nenhum conhecimento sobre
letramento. Acerca de tecnologia, somente uma tinha conhecimento sobre Informatica; mas o
conhecimento sobre Informatica Educativa estava limitado a ir ao LIE da escola com seus

alunos, empregando atividades elaboradas pela professora responsavel pelo LIE.

Conforme expresso anteriormente, as quatro professoras consideravam, antes da
formacgédo em letramento digital, o LIE como espago de revisdo dos contetdos apresentados
em sala aula. Elas nem incluiam as TICs no seu planejamento de ensino. Ao descrever como
planeja a professora, Maria relatou: “eu procuro a ... [professora responsavel pelo LIE],
escrevo num papel e ela faz no computador”. As aulas dessas professoras no LIE, por
conseguinte, aconteciam com a ajuda da professora responsavel pelo LIE: elas apresentavam
0 assunto e a professora do LIE conduzia a atividade no computador. Essa situacdo reforca a
idéia de Valente (1996) de que o ensino com as TICs exige multiplas competéncias, que vao
além do saber formal e da habilidade para 0 manuseio do computador. H& necessidade de
formacgdo dos professores com atencdo para as TICs como recurso didatico, envolvendo
habilidade em utilizar pedagogicamente software béasico e educativo, escrever hipertexto,

elaborar hipermidia e empregar a terminologia adequada a linguagem tecnoldgica.

Apos participarem da formacdo, algumas mudancas puderam ser identificadas em
nossas atrizes. No campo das relagdes sociais, depois de empregarem e-mails criados durante
a formacdo para se comunicarem durante esse processo, passaram a utiliza-los em seu
cotidiano. O desinteresse manifestado no inicio da pesquisa cedeu lugar a uma percep¢do das
TICs como importante forma de comunicacédo. Inclusive, haja vista o fato de que metade das

professoras adquiriu computador para uso pessoal.

No plano profissional, questionadas sobre o que pretendem utilizar, em sua a¢édo
docente, da aprendizagem adquirida, as professoras relataram que tencionaram continuar a
fazer uso do GCompris e do Writer. Enquanto este foi visto como um software que lhes
possibilita a criacdo de atividades diversas, o primeiro foi avaliado por elas como um software

ludico, interativo, interdisciplinar e bastante interessante para os alunos. A aprendizagem
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adquirida no curso de letramento digital, segundo as professoras, implicara mudancas em sua

pratica como docentes: todas pretendem continuar a usar as TICs (Quadro 10).

QUADRO 10

De que modo as professoras pretendem utilizar os conhecimentos aprendidos na formagao em sua pratica

docente
Professora Pretensdes
Carla Continuar preparando tarefas e trazer os alunos [para o LIE]
Maria Ajudar os alunos utilizando o GCompris e o0 Writer
Angela Usar o Writer e 0 GCompris e trazer os alunos semanalmente
Antonia Atividades escritas usando o Writer; e 0 GCompris nas atividades de leitura

Fonte: Elaboragdo propria.

No inicio da investigacdo, as professoras afirmaram ir ao LIE com pouca freqiiéncia,
apresentando como justificativa a falta de conhecimento em Informatica Educativa. Depois da
formagéo, as quatro professoras manifestaram que pretendem usar o LIE com maior
freqiiéncia. Segundo a professora Carla: “agora que aprendi, vou usar bastante ao laborat6rio”
(lembramos que Carla foi uma das professoras que apresentou maior dificuldade no inicio da
formacdo). Com esteio nesses dados, € possivel observar que a aprendizagem do professor

esta diretamente ligada ao interesse em se utilizar desse conhecimento na sua préatica docente.

Consideramos relevante o reconhecimento das TICs como recurso pedagdgico, porque
representa uma alternativa atrativa para professor e alunos e, principalmente, por concorrer
para reduzir a exclusdo digital e social de camadas menos favorecidas economicamente.

Como exterioriza Ant0Onia, trata-se de uma importante “ferramenta de aprendizagem”.

Além de mudanca na pratica pedagogica do professor, consoante evoca Lévi (1993),
sd0 necessarios outros conhecimentos relacionados as TICs na sua acdo docente, como:
avaliar software educativo e identificar sua abordagem (construcionista ou instrucionista, por

exemplo); se o software for instrucionista, saber utiliza-lo de forma construcionista,como no
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caso do GCompris; empregar como espaco de aprendizagem ambientes on line e off line,
entre outros. H4, portanto, necessidade de que haja continuidade na formacéo das professoras

guanto ao uso pedagdgico das TICs.

No proximo capitulo, sintetizamos nossos achados de pesquisa, atenta aos objetivos
que colocamos responder com esta investigacdo. Ademais, apontamos possiveis caminhos

para outras incursées no ambito da pesquisa, nascidos da experiéncia ora relatada.



06-CONSIDERACOES FINAIS

Inacabado e consciente de seu inacabamento, historico,
necessariamente o ser humano se faria um ser ético, um
ser de opcéo, de decisdo.

(FREIRE, 2003, p.110)

No percurso entre a idéia e o resultado da pesquisa, tivemos muitos momentos de
inquietacdo, principalmente na tomada de decisdo acerca dos caminhos que precisdvamos
enveredar, quando surgiram dificuldades, como a disponibilidade de tempo das professoras
para realizacdo da sua formacdo ou mesmo quando as professoras apresentaram dificuldades
em escrever no editor de texto, que aparentemente nos impediriam de seguir. Ao contrario,
entretanto, essas dificuldades nos fizeram crescer como pessoa e profissional, aumentando

nosso proposito de investigar o contexto selecionado.

Essa experiéncia foi impar para nossa formacdo profissional como professora e
pesquisadora, pois nos permitiu refletir com e sobre as professoras no tocante a sua formacao
para o uso do computador em sua pratica pedagogica, desde a prépria aprendizagem adquirida
por elas. 1sso possibilitou responder o problema e 0s objetivos propostos para a pesquisa. Tais
respostas tragamos, de modo condensado, a seguir.

Ao percorrer nossa investigacdo, conseguimos conhecer de que modo a professora
formada em Informatica Educativa utiliza seus conhecimentos na sua pratica docente com 0s
alunos multi-repetentes. Antes de realizar a formacdo em letramento digital, as professoras
apresentavam pouco ou nenhum conhecimento sobre as TICs. Mesmo assim, as quatro
professoras investigadas reconhecem que a formacdo pode ajuda-las a resolver seus
problemas de sala de aula. Essa formacdo, contudo, precisa trazer a aproximacdo das teorias

com sua prética cotidiana e ocorrer no espago escolar.

Em varios momentos durante o atendimento no LIE, as professoras utilizaram o
computador como instrumento artificial de mediagédo. Demonstraram que se apropriaram dos
conhecimentos de Informatica Educativa e os haviam inserido em sua pratica docente,

inclusive uma que apresentou resisténcia as TICs na fase inicial da formacao.

Elas mostraram facilidade em organizar suas intervengfes para o letramento digital
dos alunos multi-repetentes. Identificaram as dificuldades no campo da leitura e escrita dos
estudantes, apontaram estratégias para ajuda-los a superar essas dificuldades e adaptaram

essas estratégias para serem implementadas, como o fizeram, por meio dos softwares
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GCompris e Writer. As professoras, ap6s adquirirem conhecimentos sobre Informaética
Educativa articulados com os problemas vivenciados em seu contexto profissional,
conseguiram transforméa-los em acdo concreta, em intervencdo inovadora, para elas, sobre a
situacdo de seus alunos multi-repetentes. Assim, acreditamos que docentes com formagéo
apropriada para o uso das TICs podem modificar sua pratica docente com alunos multi-

repetentes.

Na busca de responder sobre as influéncias das TICs no letramento digital das
professoras, deparamos mudancas de atitudes destas ante as TICs, que ultrapassaram a préatica
da sala de aula e enveredaram pelo campo pessoal. Observamos a modificacdo dos conceitos
sobre Informatica, e, mais especificamente, Informatica Educativa; a incorporacdo da
linguagem proépria da area da tecnologia; o uso do computador para a redacdo de textos e
preparacdo de atividades, inclusive em ambiente on line; a aquisicdo de computador para uso

pessoal; e o0 ingresso em curso de Informatica.

Ademais, observamos uma possibilidade distinta de mediacdo, que favorece a
aprendizagem da professora quanto ao uso do computador em sua pratica profissional, pois
sucede no interior dessa pratica: a mediacdo realizada por alunos mais experientes no uso das
TICs. Entendemos que essa mediacdo, aparentemente em curso contrario, € possivel em
funcdo de as TICs serem elementos comuns do espaco sdcio-historico do aluno, o que

aproxima o estudante de seu uso com maior facilidade.

Analisando, sob as perspectiva das professoras, como a aprendizagem no uso das TICs
pode modificar sua pratica de ensino, verificamos que as professoras as identificaram as como
mais um recurso pedagogico para auxiliar sua pratica de ensino.Bem assim, comprovamos o
fato de que elas pretendem utilizar os softwares estudados, durante o curso de formacao, em
sua acdo pedagogica.Também manifestaram firme determinacdo de empregar o LIE com

maior freqliéncia.

Essas conclusdes nos permitem refletir em trés diregdes complexamente interligadas.
A primeira é de que, apesar de as professoras reconhecerem a necessidade de formacgédo em
TICs, elas ndo tém experimentado essa oportunidade na medida adequada. Faz-se necessario
investimento na sua inclusdo digital por parte dos gestores pulblicos. E preciso sair dos
discursos de incluséo digital dos professores e criar agdes efetivas para essa inclusdo. A
segunda direcéo relaciona-se a identificacdo de modelos de formacgéo que permitam atender as

suas necessidades em sala de aula. Formar o professor para o letramento digital, por
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conseguinte, precisa ser uma acao coletiva da escola, o que representa pensa-la ndo somente
como local de préatica docente, mas também como contexto de formacdo do professor. A
terceira direcdo aponta que a pratica do professor, com certos conhecimentos no campo da
Informatica Educativa para o ensino de alunos multi-repetentes em leitura e escrita, pode
efetivamente ser aperfeicoada, conforme pudemos observar durante o atendimento no LIE,

quando identificaram e implementaram diferentes estratégias de uso das TICs.

Finalizamos este ensaio com a certeza de que muito ainda pode e precisa ser
investigado. Um trabalho de pesquisa ndo se encerra na conclusdo; ao contrario, ele aponta
novas investigacdes. Em nosso caso, instiga-nos a investigar, por exemplo, sobre como se
processa a aprendizagem da leitura e escrita dos alunos por meio das TICs e como a mediacao
do professor realizada por alunos mais experientes no uso das TICs contribui para a formagéo
do professor. Com esse trabalho, esperamos desabrochar, portanto, novas possibilidades de

pesquisas respaldadas em nosso designio como pesquisadora sempre em busca de aprender.
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APENDICES E ANEXOS

APENDICE A: Roteiro da Entrevista (grupo focal)

Tema: Tecnologia e educagéo
Problematizacdo: Como trabalhar a pesquisa com as professoras?

1- Conhecimento sobre tecnologia

2- Interesse em tecnologia

3- Uso do computador no seu cotidiano
4- Vinda ao LIE da escola
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APENDICE B: Roteiro da Entrevista semi-estruturada

IDENTIFICACAO

Nome:

Data:

Horério:

Objetivos:

Identificar aprendizagem das professoras formadas pelo curso Letramento Digital;

Analisar as influéncias das TIC na préatica docente destes professores;

Compreender como elas pretendem utilizar as TIC na aprendizagem de seus alunos com

atraso de aprendizagem de leitura e escrita.

ROTEIRO DE ENTREVISTA
01-ldentificacao:

Qual a sua idade?
Qual o seu estado civil?
Possui filhos, quantos?

02-Experiéncia profissional:

Hé& quanto tempo trabalha?

Quanto tempo como professora?

Como ingressou na carreira de professora?
Sempre trabalhou em escola publica?

Como ingressou no ensino publico?

Porque resolveu ser professora de escola publica?
Hé& quanto tempo trabalha na escola municipal?
Ha quanto tempo trabalha nessa escola?

Como ocorreu sua lotagdo nessa escola?

Quantos horarios de trabalho vocé tem nessa escola?
Vocé trabalha fora do horério dessa escola?

Vocé também trabalha em escola estadual?Ha quanto tempo?
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Hé& quanto tempo trabalha com o quarto ano?

Vocé gosta de ensinar no 4° ano?Por qué?

Ja trabalhou com outra série?

Porque vocé foi trabalhar com essa série?

Quais as disciplinas que mais gosta de ensinar, porqué?

Vocé planeja sempre suas atividades da sala de aula?

Com que fregiiéncia planeja?

O seu planejamento é cumprido fielmente ou sofre alteragcdes?

Quais os motivos mais comuns para as alteragdes no seu planejamento?

03- Formacao:

Vocé fez o curso pedagdgico?

Vocé possui curso superior?Qual ?

Hé& quanto tempo concluiu seu curso superior?

Na sua formagé&o inicial(curso pedagdgico ou curso superior), vocé estudou sobre como usar o
computador na sua pratica em sala de aula?

Qual era o conteldo tratado?

Vocé aplica algo desse contetdo na sua pratica de sala de aula?

Possui algum curso de especializagdo? Qual?

Na sua formacdo de especializacdo, vocé estudou sobre como usar o computador na sua
pratica em sala de aula?

Qual era o contetdo tratado?

Vocé aplica algo desse conteido na sua prética de sala de aula?

Para vocé, qual a importancia dos cursos de formagéo continuada?

Quais cursos de formacéo continuada vocé fez?

Quais foram realizados pela SEDAS?

Vocé lembra da carga horaria desses cursos?

Dos cursos que vocé fez, quais conhecimentos foram possiveis aplicar na sua pratica de sala
de aula?

Vocé fez algum curso por conta propria?

Por que vocé resolveu fazer esse curso?

Ele ajudou na sua préatica docente?Como?
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04- Uso e Conhecimentoem TIC:

Dos cursos que fez, algum deles usou o computador?Como?

Dos cursos que vocé fez, algum deles tratou sobre como usar o computador na sua pratica em
sala de aula?Como?

Vocé faz uso do computador?Onde?

Geralmente para que vocé usa o computador?

Qual a fregtiéncia que usa o computador?

Vocé possui computador em casa?

Vocé tem acesso a Internet?

O que vocé sabe fazer sozinha no computador?

O que vocé faz com a ajuda de outras pessoas?

05- TIC como Recurso Pedagdgico:

Vocé vem com que freqiiéncia ao LIE?

Quando vem, geralmente é com qual objetivo?

Vocé vem sempre ao LIE com seus alunos?

Quantas vezes voceé veio esse semestre ao LIE?

Quiais as disciplinas que vocé mais trabalha no LIE?

Vocé planeja a atividade que iré trabalhar no LIE?

Como é feito esse planejamento?

Como é dada essa aula no LIE?

Vocé usa algum software educativo?Qual?

Quais atividades que vocé desenvolve com seus alunos no LIE?
Que sugestdes vocé daria para utilizar o computador de modo a contribuir com sua préatica

docente?

06- Aprendizagem e Pratica docente:

Vocé percebeu alguma diferenca entre os curso que fez anteriormente e esse curso de
letramento digital?Qual?
Vocé ja havia feito curso com espaco de estudo on line?

Como aconteceu o planejamento das atividades que vocé trabalhou com os alunos no LIE?
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Quais dificuldades sentiu durante a aplicacao das atividades no LIE?

Vocé ja havia feito algum trabalho para melhorar a aprendizagem desses alunos?Qual
resultado havia conseguido?

Como vocé compara o trabalho anterior com o que fez atualmente?

Na sua visdo, esse trabalho tem contribuido na aprendizagem desses alunos?Como?

Durante a sua formacéo, como descreveria a sua relagdo com a professora do LIE?

Em seu entendimento, como ocorreu sua relagdo com a gestao da escola?

Como descreveria sua relagédo com os alunos que atendeu no LIE?

Vocé conseguiu aprender algo com o curso Letramento Digital?

Em caso afirmativo, o que essa formacdo acrescentou aos seus conhecimentos sobre
Informatica educativa?

Vocé acredita que sua formacgédo em Writer e GCompris pode ajudar na aprendizagem de seus
alunos? Como? Justifique.

Vocé pretende continuar com o uso das TIC para aprendizagem dos seus alunos com atraso de
leitura e escrita?

Caso a professora responda que sim. Como pretende utilizar?
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APENDICE C: Roteiro da observacéo

ROTEIRO DE OBSERVACAO

Data / /
Horério
Local

1-Descricdo do espaco

1.1.organizacdo dos computadores, implementacdo da acéo, caracteristicas da sala.
2-Descrigédo dos sujeitos

2.2. vestimentas (professora, alunos), sexo e quantidade de alunos.

3-Relatorio da acédo

3.1.recepcao dos alunos (chegada dos alunos e da professora)

3.2.introducdo a atividade (como a professora inicia o atendimento)

3.4.intervencdo da professora (conducgdo do atendimento e intervencao oral/expressoes)
3.5.relacdo professora (aproximacao e inferéncias)

4-Comentério da observadora (registro de sentimentos ndo orais, observacfes para futuras

sugestoes).
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APENDICE D - Autorizacdo da entrevista

AUTORIZACAODEENTREVISTA

Autorizo a pesquisadora Raimunda Olimpia de Aguiar Gomes, a utilizar parcial ou
totalmente, os dados levantados durante nossa entrevista, respeitando as normas de
anonimato, na pesquisa “APRENDENDO A ENSINAR COM SOFTWARE LIVRE: pesquisa

e intervencdo na formacéo de professores”.

Fortaleza, 05 de Janeiro de 2007.
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ANEXO A: Foto do Laboratério
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ANEXO B: IV Seminario: Formacdo no Writer
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ANEXO C: Fotos do atendimento
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ANEXO D: Telas do software Gcompris

Ir para as atividades de Leitura
Clique com o botao esquerdo do mouse para selecionar uma atividade
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ANEXO E: Tela do Writer
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ANEXO F: Tela do Moodle: curso de letramento digital

&-»-8 0 & [' http:ffwww.necad uece brfcoursefview.php?id=30 @ -

Ig Correio :: Escrever Men

sagem ] _| Papo Livre - UOL Blog |_i Curso: Curso de Formagéo ... |

Universidade Estadual do Ceara - UECE Voce A
oCe atessou como JOSE Verizsimo do

Centro de Educagéﬁ - CED . Nascimento Filho (Sair)
Coordenacdo de Educacdo Continuada e a Distancia - NECAD

e

NECAD . LETRAMENTO

? Participantes -

{3 Participantes

? Atividades [

83 Faruns

Materiais
g Tarefas

? Administracio -l

(& Ativar edigdo
Configuracdes
Assign roles

& Grupos

[ Backup

] Restore

& Import

Reset

Reports

Perguntas
¥, Escalas

] Arquivos
[y Notas

[& Cancelar a minha
inscricdo no curso
LETRAMENTO

@|Switchrole to... j Ativar edico

Programacao

Forma-_:éo tearica em letramento digital

Atividade 1 - Primeiro Texto

Clicande no link abaixo vocé
tem acesso ao primeiro texto
da nossa formacéo tearica. O
material aborda o conceito de
zona de desenvolvimento

proximal (ZDP), do
Viygostky, e suas adaptagdes
didaticas.

O Conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP) e as suas adaptagfes didaticas.

Atividade 1 -5egundo Texto

0 texto referenciado no link abaixo resgata pontos importantes da teoria de Viygotsky. Esse material aborda as relagdes
entre o processo de ensino-aprendizagem e alinguage m numa pesrpectiva Vygotskyana

@As relacies entre o processo de ensino-aprendizagem e a linguagem: um diglogo com a teoria Vygotskyana

Atividade 1 - Producao

Agora que vocé ja leu os textos sobre os tépicos mais importantes da teoria de Vygotsky, produza um texto com no minimo 20
linhas. Nessa produgo, procure articular as idéias do autor com a sua pratica pedagdgica. Apds a elaboragdo do material,
vocé deve envia-lo através de um arquivo produzido no Writer do Openn Office no formato descrito abaixo.
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Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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