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RESUMO

O presente trabalho tem o objetivo de analisar as possiveis repercussdes
nas situagbes didaticas quando se utiliza software educativo como recurso
pedagdégico. Foi adotada a hipoétese de que a confluéncia entre a perspectiva
didatico-pedagdgica do professor e a dimensdo conceptual de um programa SE
provocaria repercussoes na situacao didatica, além de alterar a pratica pedagdégica
do professor. A pesquisa utilizou o estudo de caso como método de pesquisa,
servindo-se de observacbes de aulas na sala de informatica, entrevistas com
professores, coordenadores e alunos, além de andlise do material de apoio ao
professor que acompanha o software educativo. Os referenciais tedricos escolhidos
basearam-se nas perspectivas tecnoldgica, didatico-pedagodgica, sobretudo, na
didatica da matematica da linha francesa, e metodoldgica. Os resultados apontam
para dimensao interativa nos ambientes da sala de informatica durante a utilizacao
do software educativo, independentemente das condutas docentes e das
confluéncias e divergéncias entre as concepcdes do programa e as dos professores.
Os alunos se organizaram e realizaram as atividades de maneira mais autbnoma,
sem necessitarem da conducéo dos professores. Eles demonstraram interesse pelas
tarefas e envolvimento com as mesmas durante o tempo de aula na sala de
informatica. Foi possivel perceber, a partir das observacbes em sala e das
entrevistas, alteracdo no contrato didatico pré-estabelecido. Os alunos tornaram-se
mais responsaveis por suas tarefas e, consequentemente, por suas aprendizagens.
O professor deixou seu lugar de controlador da dindmica didatica, ao nao centralizar
as atencoes, discussodes e acdes dos alunos durante todo o tempo em sala de aula.

Palavras-chave: software educativo; perspectivas didatico—pedagdgicas; ambiente
de ensino e aprendizagem.



ABSTRACT

The current work aims to analyze the possible effects on didactic situations
under the use of educational software as a pedagogical resource. This research is
based on the hypothesis that the agreement between the teacher’s didactic-
pedagogical perspective and the conceptual dimension of a program of the ES
(Educational Software) would provoke effects on the didactical situation beyond the
change in its daily pedagogical practice. We used a case study method, including
observations in a computer classroom, interviews with teachers, coordinators and
students as well as the analysis of the teacher’s support material in the educational
software. The chosen theoretical references were based on the technological,
didactic-pedagogical perspectives, and especially on the didactics of mathematics of
the French stream, and on methodological didactics. The results show an interactive
dimension among students and teacher in the computer classroom during the use of
the educational software, not necessarily regarding teacher's manners and
agreements or disagreements between the program conceptions and teachers’
conceptions. Students had organized themselves and worked by themselves with
freedom, with no need of the teacher’s direction. Students had showed interest in the
tasks developed during their class. It was possible to verify a change in the pre-
established didactical contract among students and teacher by observing the
interviews and their attitude in the classroom. Students had become more
responsible for the development of their tasks and, consequently, more responsible
for the process of learning. Teacher had interrupted his/her control of the didactic
situation as well as his/her role of centralizing all the student’s attention, discussion
and action during the class.

Key Words: educational software; didactic-pedagogical perspectives teaching and
learning environment.
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1 INTRODUGAO

No final do século XX a sociedade é reconhecida como informacional. Se
por um lado, a sociedade da informacgao ressalta o papel da informacéo nas relagdes
humanas, por outro lado, a sociedade informacional enfatiza uma forma de
organizacdo social diferente. Para Castells (1999, p. 46) “[..] a geragédo, o
processamento e a transmissdo de informacao tornam-se fontes fundamentais de
produtividade e poder devido as novas condicdes tecnoldgicas surgidas [...]". Nesse
contexto, as Tecnologias da Informacdo e Comunicacao (TICs) estao
reconhecidamente ndo sé na origem, mas no desenvolvimento dessa nova forma de
entender a sociedade.

Vivemos, portanto, em um contexto tecnoldgico que serve como referéncia
para a interpretacao dos fendmenos sociais ocorridos. Ele molda a mentalidade, a
linguagem, a forma de pensar e de atribuir valor ou julgamento (VINHOLI, s/d).

O impacto das TICs € sentido e reconhecido em diversos setores de
nossas vidas. Nao é possivel pensar em um individuo que nao seja mediado de
alguma maneira pela tecnologia. Isso ocorre ndo somente quando ele usa
computadores, mas também, por exemplo, quando veste uma roupa (ILLERA,
2004). Portanto, falamos de uma sociedade tecnoldgica em que a tecnologia
influencia nossa forma de pensar, de sentir e de agir, de tal forma que ela chega a
penetrar em nossas vidas transformando os processos vividos em sociedade
(BRUNER, 2000).

A escola, por ser um espaco que pretende o desenvolvimento das
capacidades fisicas, intelectuais e morais dos alunos, deve assumir o papel de
democratizagdo dos saberes e deve reconhecer a necessidade de se trazer a
tecnologia para dentro de seus muros, ndo somente para ser utilizada, mas também
para ser entendida, criticada e construida. Nesse sentido, a pesquisa aqui
desenvolvida defende a perspectiva de um ensino escolar semelhante a perspectiva
de uma educagao tecnoldgica que, segundo Grinspun (2001, p 66), deve assumir
“[...] um comprometimento com a tecnologia, mas muito mais com o homem que é
capaz de produzi-la e transforma-la.”

E por tudo isso que defendo a ideia de que a escola, como instituicio

educativa, deve se comprometer com a democratizacdo e, nesse sentido, deve
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garantir que a ciéncia e a técnica ndo sejam propriedades exclusivas de uma minoria
da sociedade. O compromisso da escola deve ser com a transformagdo social,
permitindo o acesso de todos a tecnologia, principalmente aos menos favorecidos
econdmica e socialmente.

Desde 2006, venho trabalhando com a formacao de professores que
utiizam o programa educacional Sistema VIRTUS—- Letramento, constituido por um
conjunto de softwares educativos (SE), nos anos iniciais do ensino fundamental, em
escolas municipais e estaduais. Durante a realizacdo desses cursos de formacéo,
era notério o aumento da motivacao dos professores em relacdo a utilizacao do
computador e do conjunto de software educativo. Era também evidente a crescente
participacado dos educadores nas discussdes sobre os conteudos e procedimentos
didaticos analisados.

Entretanto, apesar do entusiasmo dos professores, surgiram-me duvidas
sobre a eficacia do SE na escola e decidi questionar acerca da utilizagdo de SE na
escola e dos reais ambientes de ensino e aprendizagem que eles criavam. Optei por
analisar o ambiente na sala de informatica com o uso desse tipo de programa no
ambito escolar, em particular, com o uso do Sistema LINKLETR@S-mddulo
Matematica.

Muitos professores, que ja haviam passado por um curso de capacitagao
para utilizarem esse Sistema em sala de aula, expressaram, positivamente, suas
experiéncias. Em primeiro lugar, diziam que os alunos sentiam-se muito motivados
em aprender e mais interessados na disciplina. Em segundo lugar, os professores se
diziam mais seguros em usar o computador. Assim, algumas questdes me
interpelaram acerca de uma real alteragcdo na pratica desses profissionais. Seria
somente o interesse deles pelo projeto que causava, efetivamente, impactos em sua
tarefa de ensinar Matematica na sala de aula? Os cursos de capacitagdo desses
profissionais refletiam mudancas significativas e permanentes no aprendizado de
seus alunos?

Meu interesse por pela presente pesquisa se confirmou em um curso de
capacitacdo em uma escola estadual no interior do Rio Grande do Norte. Na escola,
havia um laboratério de informatica, com computadores modernos, ar condicionado
e SE. Porém, ndo havia portas na maioria dos banheiros e, em muitos deles, nem
mesmo havia descarga hidraulica. Tal situacdo representava um paradoxo: como

defender a aplicacao de investimentos em tecnologia em um local cuja infraestrutura
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ndao atende a cuidados basicos, como a higiene? Entretanto, apesar da
precariedade, por que nao reconhecer o direito dos jovens e dos professores ao
acesso a tecnologia, a informacdo e as possibilidades de producdo de
conhecimento?

Porém, diante de tais questionamentos, pude observar que a discussao
sobre a utilizacdo ou ndo de computadores nas escolas ndo tem mais se mostrado
relevante. Como diz Chaves:

Outra questao que deve ser mantida em mente ao investigarmos o tema
que ja estéd proposto para discussdo é que ja ndo é mais a hora de se
cogitar da introdugao ou ndo de computadores nas escolas. Esta questao ja
esta decidida, e ndo é pelo MEC [...] ela est4 decidida por um processo
historico que € irreversivel, inclusive no Brasil. A questao que resta discutir
€ quem vai conduzir esta introducdo e como ela sera feita. Se os
educadores ndo se propuserem a assumir esta introdugéo, e a conduzi-la,
outros o fardo, e os educadores, mais uma vez, ficardo na posigdo de meros
observadores de um processo conduzido por quem tem iniciativa.
(CHAVES, 2004, p.2).

Assim, considerei a importancia de estudos que procuram descrever
ambientes de ensino que utilizam tecnologia por meio de computadores. Eles podem
contribuir para a reflexdo sobre os processos didaticos e podem, também, contribuir
para a elaboragcdo de projetos educativos que favorecam a aprendizagem dos
alunos. Entre os recursos do computador, a utilizacdo de SE representa uma opg¢ao.

Apesar de ha mais de 20 anos existir no mercado SE (LYRA et al., 2003),
sua utilizacdo em ambientes de ensino e aprendizagem escolar continua sendo tema
de debate e pesquisa. Segundo Gontijo e Costa (2008), tem sido mais frequente
encontrar discussdes acerca da possibilidade ou ndo da tecnologia colaborar para a
aprendizagem dos alunos. Porém, ndo se encontram na bibliografia pertinente
estudos sobre as possiveis alteragcbes nos modelos de ensino que o0 uso de
tecnologias, como o SE, poderiam causar. Essa revisdo encontra-se no capitulo 5

ao apresentar dados da pesquisa.

1.1 CONSIDERAGOES SOBRE AS TECNOLOGIAS NAS ESCOLAS

O convivio entre TICs e as praticas escolares é tema de debate, de

discordias e de afinidades. Apesar de alguns acreditarem que o uso de
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computadores nas escolas provoca indisciplina mental, prejudica a criatividade
(SETZER, 1998)', é grande a defesa de que a tecnologia, incluindo o computador,
deva ser incorporada a educacao. Além de defender que a tecnologia da informatica
nas escolas tende a impulsionar a inteligéncia humana e criar ambientes favoraveis
para novas aprendizagens, alega-se, também, que sua utilizagdo provoca a
socializacdao de inovacbes, democratizando, portanto, os saberes relacionados as
especificidades académicas, que se aproximam das diferentes éareas de
conhecimento, e também aos fazeres cotidianos, com a utilizagdo das tecnologias
na vida diaria.

Ainda sobre esse tema, incorporacdo da tecnologia pela escola, Bruner
(2000) propbe uma analise histérica que busca projetar a escola do futuro. Aponta
quatro revolugdes educacionais para entender as mudancas de paradigma pelo em
gue se organiza a tarefa social da educagéao: (i) a primeira se refere a prépria origem
da escola, na época medieval; (i) a segunda surge com a criacdo de sistemas
escolares publicos e, nesse contexto, a mudanca da cultura oral para o texto
impresso representa uma marca fundamental; (iii) a marca da terceira revolucao se
situa no momento em que o processo de producdo educacional se aproxima do
modelo industrial de massas. Nesse momento, ha intencao de estender a todos a
possibilidade de participar do processo educacional; (iv) a quarta revolucao,
interesse de discussdo deste trabalho, refere-se ao impacto vivido pela educacgao
com as transformacdes rapidas impostas por forcas materiais e intelectuais que nao
estdo nas maos da comunidade educativa. O novo paradigma para se pensar nessa
revolucao diz respeito as TICs.

Também de acordo com Bruner (2000, p. 9) “[...] agora a diferenca é que as
novas tecnologias sdo ‘processos a serem desenvolvidos’ e nao ‘ferramentas para

serem aplicadas’ [...]"”

. Apesar de reconhecer que ninguém podera dizer exatamente
como as novas tecnologias transformam a educacao, Bruner (2000) se arrisca sintetizar
em numero de sete as mudancas mais significativas enfrentadas pela escola. Entre elas
ressalto: “a palavra do professor e o texto escrito deixam de ser suportes exclusivos da

comunicagao educacional” (BRUNER, 2000, p. 19); “[...] as tecnologias tradicionais

' Para esse autor, a utilizagdo de computadores por criancas e adolescentes menores que 17 anos,
além da dimensao cognitiva, prejudica os jovens emocionalmente e relacionalmente. (SEZER, 2005;
2009).

2 “Ahora lo distintivo es que las nuevas tecnologias son ‘procesos para ser desarrollados’ y no
‘herramientas para ser aplicadas”. (tradugédo da autora) (BRUNER, 2000, p. 9).
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do processo educativo estdo deixando de ser as Unicas disponiveis para ensinar e
aprender.” Portanto, ndo se deve ignorar as possiveis alteracdes provocadas pelas
tecnologias nas interacdes entre professores e alunos e a comunicacao dos saberes
em sala de aula.

Sendo a escola, entdo, um espaco que possibilita 0 acesso de jovens aos
saberes construidos pela humanidade, deve trazer intencionalmente recursos que
permitam, de maneira critica, 0 acesso a informagdes® e a transformacéo dessas em
conhecimentos®. Dentre esses recursos, os tecnoldgicos tém sido defendidos e a
utilizacdo de SE é uma opc¢éo para ambientes de ensino sendo possivel encontrar
muitas op¢des no mercado (FREIRE, 1999). Para Juca (2006, p. 6),

[...] a utilizagdo dos computadores como recurso didatico € um caminho
irreversivel, tendo em vista a crescente versatilidade dos softwares
edupativos, como também, a capacidade de modelar e simular sistemas
reais.

Como argumento favoravel pode-se dizer que, se atualmente o
computador esta presente na nossa vida diaria, entdo, a escola ndo pode ficar a
parte e usar SE se torna uma possibilidade. Além disso, a grande utilizagdo de
computadores por jovens constitui um fator para novas descobertas e
aprendizagens, fator que fortalece a defesa de se usar esse recurso tecnologico nas
praticas escolares.

Litwin (2005) destaca que, apesar de as tecnologias educativas e a
didatica se ocuparem das praticas em sala de aula, as analises sobre estudos
didaticos e as tecnologias educativas carecem de investigacées. As pesquisas
nessa linha deveriam estudar as consequéncias, as possibilidades e as limitacoes
dos efeitos produzidos na educacdo a partir das tecnologias. Deveriam buscar
entender a relacdo entre as estratégias de ensino (uma questao didatica) e a
utilizacdo dos meios tecnolégicos e, no caso desta pesquisa, buscou-se observar a
dindmica em sala, uma situacdo didatica, quando se usa SE como tecnologia
educativa.

8 Segundo Porat (1977), citado por Castells (1999, p. 45), “Informacdo sdo dados que foram
organizados e comunicados.”

* Segundo Daniel Bell (1973, apud CASTELLS, 1999, p. 45), o conhecimento é “[...] um conjunto de
declaragbes organizadas sobre fatos e ideias, apresentando um julgamento ponderado ou resultado
experimental que é transmitido a outros por intermédio de algum meio de comunicagéo, de alguma
forma sistematica.”
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Para analisar a utilizacdo de SE na pratica escolar ressalto a dimenséao
conceptual em que se procuram pontos confluentes e/ou divergentes entre as
concepcoes didatico-pedagdgicas dos docentes e das que fundamentaram a
elaboracdo do SE, para, entdo, serem analisadas as repercussdes dessas
concepcgoes na dindmica da sala da aula.

1.2 OBJETIVO GERAL

O objetivo central desta pesquisa foi verificar quais as possiveis
repercussdes didaticas que o uso de SE provocaria na dindmica em sala de aula.
Para isso, baseei-me no pressuposto de que, apesar de a concep¢ao que sustenta a
pratica do professor ser o referencial de suas ac¢des didaticas, a confluéncia entre a
sua perspectiva e a dimensao conceptual do SE traria mudancas na situacio
didatica, o que, por sua vez, ocasionaria alteracao na pratica pedagdgica diaria.

1.3 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Busquei, também, por meio desta pesquisa, discutir 0 uso do computador
como recurso didatico, mais especificamente como estratégia de ensino, ao analisar
praticas pedagdgicas que utilizam SE. Para tanto, além de observar a dindmica de
dois professores em sala de aula, analisei, também, as concepgdes® didatico-
pedagdgicas por parte de professores e daqueles que fundamentam o programa.

A medida que o objeto dessa pesquisa foi se delimitando, as questdes, por
sua vez, também foram sendo definidas:

a) quais sao as concepcgodes didatico-pedagdgicas que fundamentam as

praticas pedagogicas dos professores e do programa utilizado?

b) de que maneira as concepgdes didaticas dos professores sao

explicitadas? E as do programa?

5> Por concepcao entende-se o modo de entender, de compreender que, neste caso, serd sobre
ensino e aprendizagem.
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c) como essas concepcgdes se relacionam? Elas se aproximam? Que
implicacdes educacionais provocam?

d) quais os impactos nas acdes, nas atitudes e nas responsabilidades de
professores e de alunos, a utilizagdo de SE pode trazer?

1.4 ESTRUTURA

Este trabalho esta dividido em 8 (oito) capitulos. O segundo e terceiro
explicitam os referenciais tedricos analisando as perspectivas tecnolégica,
pedagdgica e metodoldégica que fundamentam o trabalho de pesquisa realizado.

Dentro de uma perspectiva tecnoldgica, discuto no segundo capitulo o
conceito mais amplo de tecnologia para poder focalizar o tema na area da
Informatica e Educacao e da Tecnologia Educacional. Ao final, analiso o conceito de
software educativo, seus diferentes tipos e critérios para sua avaliagéo.

Ainda no segundo capitulo, parti do pressuposto de que, para analisar
concepgdes dos docentes e a do programa do software em contextos escolares, o
estudo deve se basear em concepgdes pedagdgicas e didaticas. E desenvolvida, por
conseguinte, uma apresentacdo da pratica educacional e do pensamento
pedagogico ao longo do tempo, além de uma analise de conceitos de Didéatica da
Matematica, de linha francesa, por ser essa corrente a fundamentacao do programa
investigado.

No terceiro capitulo, apresento a perspectiva metodolégica e justifico a
escolha da pesquisa e os procedimentos adotados ao longo da investigacéao.

No quarto capitulo, € apresentado o programa do software educativo
envolvido na pesquisa: o Sistema LINKLETR@S—moOdulo Matematica, seus
principios pedagdgicos, a proposta de formacao inicial para os profissionais que irdo
usar o software e o modo de acompanhamento e avaliagdo do programa.

No quinto capitulo, registro os dados de pesquisa apresentando o
levantamento de dissertacdes e artigos a respeito de softwares educativos e
informacdes sobre 0s sujeitos e instituicdes envolvidas na investigacao.

No sexto capitulo, encontram-se a descricdo e analise das observacoes

das aulas assistidas nas salas de informatica e as entrevistas realizadas com os
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professores, coordenadores e alunos das duas instituicbes que participaram da
pesquisa.

No sétimo capitulo, discuto os resultados a partir da analise dos ambientes
observados durantes as aulas, das perspectivas didatico—pedagdgicas dos
professores, da participacdo dos alunos e das perspectivas didatico-pedagdgicas do
material de apoio ao professor que acompanha o software.

Por fim, encerro esta pesquisa com as conclusées e as consideracoes
feitas ao final da investigacdo, que ndo devem certamente ser consideradas
verdades estabelecidas e finais em si mesmas, mas devem servir como sugestoes
que projetam uma reflexdo mais ampla sobre o assunto. Deixo a cargo de Delia

Lerner as palavras finais:

A concepgdo do ensino sustentada por nés pressupde uma profunda
modificacdo do paradigma ha séculos em vigor na escola: “Passo a passo e
definitivamente” deve ser substituido por ‘Complexa e provisoriamente’.
‘Complexamente’ por duas razbdes: por um lado, porque o objeto de
conhecimento é complexo, e destrincha-lo significa falsifica-lo; por outro,
porqgue o0 processo cognitivo ndo procede por adicdo, mas por
reorganizagcao do conhecimento. ‘Provisoriamente’ porque ndo é possivel
chegar de imediato ao conhecimento correto — neste caso, ao conhecimento
que se tem o objetivo de ensinar, s6 €& possivel realizar sucessivas
aproximacdes que vao permitir sua reconstrugdo. A conceitualizagdo da
acao docente também é uma construgdo. (LERNER, 2002, p.136).
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2 REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, serdo aprofundados os fundamentos teoéricos, através da
revisdo bibliografica pertinente, visando embasar a pesquisa com postulados
explicitados por pesquisadores de reconhecida vivéncia em temas a respeito da
dimenséao tecnolégica e didatico-pedagogica, que possam colaborar com a analise

das concepcodes docentes e as do programa do SE.

2.1 TECNOLOGIA

Alguns autores apontam a dificuldade em conceituar tecnologia.
(CABERO, 2001; MAGALHAES, 2005; GRINSPUN, 2001). Apesar de a tecnologia
ser vista como campo de conhecimento cuja atividade humana € dirigida a obter,
utilizar e difundir conhecimentos (TOBAR-ARBULU, 1988, apud CABERO, 2001)
buscar uma conceituagao requer pensar a relacao do termo com a ciéncia e técnica.
Segundo Cattani (1997, p. 251):

Enquanto a ciéncia constitui-se em enunciados (leis, teorias), permitindo
conhecer-se a realidade e modifica-la, a técnica promove a transformacao

do real, consistindo em operagdes visando a satisfazer determinadas
necessidades [...]

Cattani (1997, p. 251) aponta, porém, para a relacdo entre os termos,
afirmando que “[...] nem toda técnica deriva da ciéncia, mas, sim, pode fornecer a
ela novos objetos de pesquisa e ampliar meios para a prépria investigacao.”

Autores como Milton Vargas, Ruy Gama Mario e Bunge (MAGALHAES,
2005) também percebem essa relacdo quando dizem que, por serem producdes
humanas, a relacédo entre ciéncia e técnica deve ser percebida de forma conjunta e
interativa.

Para pensar os termos em relagdo a tecnologia, Rodrigues (2001)
reconhece que enquanto a ciéncia se interessa pela descoberta de conhecimentos
tedricos, a técnica consiste no saber fazer sem estar fundamentada no
conhecimento da ciéncia, sendo esta uma caracteristica da tecnologia. Porém, a

tecnologia ndo é a aplicacdo pura do conhecimento cientifico, mas, sim, uma “[...]
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aplicagédo de varios conhecimentos cientificos reunidos com vista a realizagdo de
uma finalidade pratica.” (RODRIGUES, 2001, p. 96).

Castells (1999) define tecnologia como sendo “...] o uso de
conhecimentos cientificos para especificar as vias de se fazerem as coisas de uma
maneira reproduzivel [...]", incluindo a engenharia genética e suas aplicacoes. Para
esse autor, da mesma maneira como a energia foi a base da sociedade industrial, a
tecnologia tem sido a fonte da sociedade atual.

Ha também consenso de que tecnologia se refere aos processos que
exigem metas, planejamento e meios, como sistema de aplicacdo. Mas, mais que
produto do trabalho humano, ela é expressao das formas de viver a vida é uma nova
forma de ver o mundo (CATTANI, 2002; RODRIGUES, 2001). Entao, para além da
modalidade fisica, tecnologia também se refere a modalidades simbdlicas e
organizacionais (CATTANI, 2002; CABERO, 2001).

Porém, para este trabalho ressalto a ideia de Grinspun (2001) que destaca
o lugar da educacéo na relacao entre ciéncia-tecnologia-sociedade:

Nao podemos pensar em tecnologia somente como resultado e produto,
mas como concepgao e criagdo, e para isto ndo s6 precisamos do homem
para concebé-las, mas e, sobretudo, da educagao para formé-lo. Na triade
ciéncia — tecnologia - sociedade, por certo, a educag¢do tem um lugar de
destaque pelo que ela produz, desenvolve, mas, sobretudo, pelo que ela
pode construir. (GRISPUN, 2001, p. 51).

Alguns mitos acompanham o modo como se entende a tecnologia, por
exemplo, sobre sua neutralidade. Segundo Oliveira (2001) e Cabero (2001), a
tecnologia ndo é marcada somente por uma loégica cientifica, mas também por
l6gicas politicas, culturais e econémicas. Portanto, as tecnologias revelam posicoes
ideolbgicas e sociais das culturas:

Os produtos e processos tecnolégicos sao considerados artefatos sociais
e culturais, que carregam consigo relagdes de poder, intencbes e
interesses diversos. (OLIVEIRA, 2001, p. 101).

Um segundo mito se refere a crenca de que a tecnologia € instrumento de
democratizagdo (CABERO, 2001). De acordo com essa ideia, a partir das
tecnologias da informacao e comunicacao (TICs), todos teriam acesso a diversas
culturas incluindo as economicamente maiores. Mas, para Cabero (2001), esse fato
nao refletiria a realidade. O autor aponta estudos que revelam a ndo proximidade do
uso de computadores por parte de pobres, mulheres e minorias étnicas. Pelo
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contrario, pdde ser constatado que a rede transforma a cultura, mas somente para
certas pessoas.

Outro mito, tdo importante quanto os anteriores de ser analisado neste
trabalho, é sobre a ideia de que a utilizacdo de tecnologias da informacdo e
comunicacao nas salas de aula promove aprendizagens. Autores que investigam a
tecnologia nas praticas pedagdgicas e didaticas enfatizam a relacao nao linear entre
a utilizacdo dessas tecnologias e a promocao de aprendizagem nos alunos. Pais
(2005) toma o cuidado em usar a expressdo “pode contribuir’ ao se referir a
contribuicdo das tecnologias da comunicagdo para a expansdo da educacao.
Oliveira (2001) aponta como ilusdo a crenca na forca dos recursos tecnoldgicos para
a melhoria do processo ensino-aprendizagem. Costa e colaboradores (2004)
enfatizam a necessidade de além de utilizar as tecnologias de maneira critica é
necessario o reconhecimento dos fundamentos tedricos que sustentam sua
producédo e utilizacdo nas praticas escolares:

[...] ndo basta equipar a escola com computadores. E condicdo primordial
que os professores, se integrando de modo critico ao processo de
informatizacdo, entendam a extensdo das mudancas que a presenca das
NTs pode significar, na perspectiva de uma coeréncia inevitavel entre a
pratica pedagdgica e a base tedrica sobre a qual ela se fundamenta.
(OLIVEIRA et al., 2004, p. 114).

Sobre esse tema, Litwin (2005) propde no lugar de um olhar propositivo
para o0 espaco escolar, um olhar interrogativo, perguntando sobre como as
tecnologias podem ajudar ndo somente as praticas, mas os propésitos educativos
maiores, como por exemplo, “[...] sonhar com um mundo melhor, mais justo e mais
fraterno.”® (LITWIN, 2005, p. 11).

Na histéria das civilizacdes, chegamos ao séc. XXI, presenciando uma
relacdo muito estreita entre a sociedade e as tecnologias. Mais que isso, a
tecnologia & vista como algo intrinsecamente humano. A cultura tem sempre que
negociar com ela, independentemente da forma que ira utiliza-la (CABERO, 2001).
Nesse mesmo sentido, Castells (1999) entende a relacdo entre sociedade e
tecnologia numa perspectiva interativa ja que a tecnologia ndo determina a
sociedade, assim como a sociedade tampouco escreve no curso da transformacéao
tecnoldgica; a tecnologia ocorre no contexto social assim como é moldada por esse

mesmo contexto.

®«[...] soAar con un mundo mejor, més justo y mas fraterno” (traducéo da autora).
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Como diz Carneiro (2002) e lllera (2004), ndo € possivel pensar em um
individuo que ndo seja mediado de alguma maneira pela tecnologia tornando
praticamente impossivel estudar o homem e seu contexto sem considerar os
recursos tecnoldgicos. Falamos de uma sociedade tecnoldgica em que a tecnologia
influencia nossa forma de pensar, de sentir e de agir.

Para Bruner (2000), a tecnologia penetra em nossas vidas transformando
0s processos vividos em sociedade. Entre todas as tecnologias, as da informacao e
da comunicagao parecem ser as que mais tém influenciado o modo de ser e de agir
das pessoas em sociedade (CABERO, 2001; ILLERA, 2004). O impacto das
tecnologias da informacgédo é sentido e reconhecido em diversos setores de nossas
vidas. Segundo Sancho:

O mundo do trabalho, da producéo cientifica, da cultura e do lazer passou
por grandes transformag¢des nas Ultimas décadas. Praticamente todas as
ocupacgdes se transformaram, algumas desapareceram, enquanto outras
tantas surgiram que, até entdo, eram completamente desconhecidas.
(SANCHO, 2006, p. 17).

Por vivermos em uma sociedade informacional, a escola como espaco
contraditério responsavel pela institucionalizagcdo da transmissao (perspectiva
conservadora) e construcao (perspectiva transformadora) de saberes, deve trazer
para dentro de seus muros, ndo somente as maquinas e processos organizacionais
que a auxiliem nas demandas burocraticas e estéticas, mas também procurar
introduzir inovacdes tecnoloégicas acompanhadas de formacao docente dentro das
perspectivas técnicas e pedagodgicas, admitindo sempre a importancia de se
acompanhar tais inovagoes tecnologicas de maneira critica e reflexiva.

Portanto, a perspectiva educacional escolhida para este trabalho entende a
educagcdo como uma maneira de desenvolver nos alunos a consciéncia critica
reconhecendo as inovacdes tecnoldgicas como potencialidades a serem conhecidas e
vividas a servico da comunidade. Nesse sentido, uma das inten¢cdes da Educacao
deveria ser a de aproximar todos da linguagem tecnolégica, compartilhando a
cultura, a ciéncia e a técnica de maneira democrética.

Nesse sentido, a incorporacdo de computadores pelas escolas deve
ultrapassar sua utilizagdo burocratica, deve ser vista como recurso didatico

intervindo nas mediagbes docentes, mas também como meio de acesso a cultura e



29

a ciéncia, e como meio que viabiliza novas producdes, seja a producao dos

professores como, também, dos alunos.

2.2 INFORMATICA E EDUCACAO

Segundo Valente (2005) e Litwin (2005), a utilizacdo de computadores na
educacgao ocorre desde a década de 1950, quando préaticas pedagogicas passam a
incorporarem meios e materiais nos processos de ensino de conteudos curriculares,
independentemente do nivel ou da modalidade de educacdo. Tal pratica é
comumente chamada de “informéatica e educacao”. Entretanto, essa experiéncia nao
se refere ao ensino de conteudos de ciéncia da computacdo. Ela discute, outrossim,
a utilizacdo da informética como instrumento que podera, ou nao, alterar praticas
docentes e contribuir para a construgdo de conhecimentos por parte dos alunos.

As possibilidades que as midias oferecem aos professores e alunos de
obter e transmitir informagdes sdo reconhecidas por Barbosa et al. (2008). Segundo
os autores, os impactos provocados pela informatica vao sendo assumidos, também,
pela escola, o que provoca a necessidade de se descobrir novos métodos que
auxiliem os professores no fazer pedagdgico.

Ainda sobre os impactos sentidos pela sociedade a partir do uso da
informatica, Carneiro (2002) faz uma analise em diferentes ambientes: no domeéstico,
no trabalho, na cidadania, na mundialidade, mas principalmente na educacao.
Segundo a autora, 0 uso da informatica na escola provoca alteracées nos aspectos
fisicos e relacionais. Ela reconhece, contudo, que as questbes educacionais nao
podem ser somente relacionadas ao uso efetivo da informatica.

Pais (2005, p. 18) também reconhece essas alteracdes e aprofunda,
questionando o significado delas:

Em que sentido a inser¢cdo da informatica na educagdo condiciona
alteracdes nas condi¢des de organizagao e realizagdo do trabalho didatico e

quais sdo os elementos de uma referéncia teérica para fundamentar tais
mudancgas?

O autor acredita na criacdo de “situacbes favoraveis a formacdo de
competéncias exigidas pela era tecnolégica” e também na alteracdo do trabalho
docente e nas atividades dos alunos. Porém, ao lancar essa questdo, procura
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entender a confluéncia entre as transformacgdes tecnolégicas e as condicbes de
aprendizagem. Mais que isso, ele procura influenciar a criacdo de referenciais
teéricos que auxiliem esse entendimento. Reconhece, portanto, que essas
alteracdes carecem de investigacoes.

O discurso favoravel a adocdo de computadores nas escolas é ainda
compartilhado por outros autores (COSTA et al., 2004; LITWIN, 2005; OLIVEIRA et
al., 2001) que apdiam sua utilizagdo como recurso a ser considerado nos ambientes
de aprendizagem para os alunos. Mais especificamente, eles advogam que “[...] o
computador seja incorporado aos ambientes da escola como tecnologia intelectual
de grande potencial, enriquecedora das atividades desenvolvidas pelos alunos.”
(COSTA et al., 2004, p. 120).

Segundo seus defensores, a acao pedagdgica que convive com as
tecnologias podera, dentro de certas condi¢des, provocar o desenvolvimento dos
alunos nao sé nos aspectos técnicos, relativos ao manuseio de computadores, mas,
também, dos subjetivos, que dizem respeito a motivacdo para aprender, dos
aspectos sociais por promover a ampliacdo da comunicacao interpessoal, e dos
aspectos cognitivos, ja que mobiliza diferentes processos mentais. Tudo isso,
portanto, podera provocar a aprendizagem de conteludos escolares. Nesse sentido
lllera (2004, p. 33) entende que:

[...] essa tecnologia, a que se pode ter acesso, habitualmente, transforma a
relagdo entre as capacidades cognitivas e as de agdao de uma forma,
geralmente, irreversivel. Ou seja, integra 0s usos especificos dessa
tecnologia concreta associando as capacidades de agdes pessoais e as
capacid_ad(_as de, ag;.éo;)roporcionadas pela ferramenta (...), de forma que se
tornam indissoluveis.

Quando se defende a utilizacdo dos recursos da informética nos espagos
escolares, considera-se a tecnologia “[...] como recurso didatico que depende de
estratégias compativeis com a natureza do instrumento e com a linguagem por ele
viabilizada.” (PAIS, 2005, p. 104). Mesmo diante das defesas sobre a utilizacdo de
tecnologias nas praticas escolares, acredita-se que a simples adogcdo de

computadores e outros recursos tecnolégicos nas salas de aulas ndo garantem

"[...] esa tecnologia accesible de manera habitual transforma la relacion entre capacidades cognitivas
y accion de una forma, por lo general, irreversible. Es decir, integra los usos especificos de esa
tecnologia concreta en un agregado entre las capacidades de accion personales y las capacidades
de accion posibilitadas por la herramienta [...] de manera que se convierten en indisolubles. (tradugao
da autora).
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inovacdes pedagdgicas. Portanto, o uso da tecnologia ndo esta desassociado da
situacao didatica que considera as praticas de ensino como o lugar da articulacao
entre o aluno (e seus conhecimentos), o professor (e sua mediacao) e os conteldos
a serem tratados.

Kenski (2007) ressalta que as TICs devem ser bem compreendidas e
incorporadas pedagogicamente para provocar transformacdes nos processos
educativos. Segundo a autora: “[...] isso significa que é preciso respeitar as
especificidades do ensino e da prépria tecnologia para poder garantir que 0 seu uso,
realmente, faga diferenga” (KENSKI, 2007, p. 46).

Percebe-se até aqui, uma dimensdo contraditéria, pois ao mesmo tempo
em que a incorporacao de tecnologia, como o computador, ndo garante avan¢os nos
processos de ensino e aprendizagem, sua utilizacdo mobiliza diferentes modos de
pensar e agir dos envolvidos. Portanto, proponho aproximar as observacbes e
estudos na area da perspectiva praxioldgica, procurando o entendimento das
possiveis alteragdes na situacao didatica em aulas presenciais.

Ao investigar a relacédo entre informatica e educagao, surgem diferentes
focos de pesquisa. Enquanto Carneiro (2002) apontou para o fato de que héa
pesquisadores interessados na investigacdo sobre os processos de aprendizagem,
sobre as caracteristicas da cognicédo frente ao computador, Arruda (2004) analisou
as modificagbes ocorridas no trabalho docente com a insercdo de Novas
Tecnologias da Informagao e Comunicagao (NTICs).

Arruda (2004) verificou as mudangas nas agfes docentes no ensino-
aprendizagem e no seu processo de trabalho. Em sua pesquisa de campo, analisou
como os professores se posicionavam diante as NTICs na pratica escolar e na sua
formacao profissional. Realizou entrevistas e andlises de documentos. Ao final,
concluiu que as NTICs séao pouco disseminadas nas escolas privadas e publicas em
Belo Horizonte; quando usadas sdo de forma “tradicional”; ha indicios de estimulo ao
seu uso como instrumento didatico-pedagdgico por parte das instituicdbes; mas ha
também “fortes indicios” de resisténcia por parte dos professores, pois alegam que
isso implica o aumento de trabalho sem contrapartida salarial.

Apesar de o autor focar sua pesquisa nas possiveis alteracdes sentidas no
trabalho docente, ainda ndo se assemelha a pesquisa aqui proposta, pois nao houve
o interesse em observar mais especificamente essa alteracdo na acao didatica

docente. Embora diga que foi observada uma utilizagéo tradicional das NTIC, ndo-se
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encontram, no desenvolvimento do trabalho, referenciais te6ricos para a analise,
uma vez que tal conclusdo foi tirada por meio de entrevista, ndo incluindo outros
métodos de coleta de dados, como a observacgao direta, feita neste trabalho.

Também interessado em pesquisar sobre o impacto do uso de
computadores na educacao, Taille (1990) considera o computador como instrumento
de ensino, pois ele oferece meios de veicular conhecimento. Porém, o autor se
interessou em analisar a mensagem ou as ‘[...] mensagens que o computador
transmite ao aluno em funcao da resposta que este emitiu [...]” (TAILLE, 1990, p.
143). Ou seja, ele buscou estudar a qualidade da interagao aluno-computador.

O uso de computadores na educacgao sugere, portanto, questdes a serem
investigadas, o que continua provocando polémicas. Apesar de ser um tema aberto
e, em aberto, nessa pesquisa a analise recaiu sobre a dinamica na sala de
informatica quando o professor utiliza SE como recurso didatico. Sendo o SE
pesquisado uma producdo tecnoldgica projetada para ambientes de ensino, torna-se

relevante entender essa pratica na perspectiva da Tecnologia Educacional.

2.3 TECNOLOGIA EDUCACIONAL

A preocupagdo em reconhecer a Tecnologia Educacional (TE) como
possibilidade de se construir ambientes com melhores condicbes para educar é
defendida por Sancho (1998); contudo a autora ressalta a necessidade de se buscar
“condicdes possiveis para perseguirem metas educacionais consideradas pessoal e
socialmente valiosas.” (SANCHO, 1998). Nesse sentido, Tecnologia Educacional
nao se reduz aos instrumentos fisicos utilizados nos ambientes de ensino, poréem,
dificilmente se chega a um conceito operacional (HLYNKA y NELSON, apud
CABERO, 2001). Segundo um artigo apresentado em La Direccion de Investigacion
y Comunicacion Educativa de Meéxico, em 1993, foram levantadas dezenove
definicbes cronolégicas para TE, de 1963 a 1986 (CABERO, 2001). Ao analisar os
conceitos, 0 autor propde agrupa-los em trés grandes maneiras de entender TE.

A primeira maneira considera a TE como produto que pretende mecanizar
e automatizar o ensino a partir do uso de meios principalmente audiovisuais; a

segunda maneira visa 0s processos de transmissao, no desenho de situacbes de
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instrucdo, ressaltando a definicdo de objetivos, métodos, recursos e avaliagdo; a
ultima maneira considera as duas primeiras, reconhecendo principalmente o
contexto em que se da a situacao de ensino e aprendizagem. Em outras palavras,
esta considera as necessidades dos atores envolvidos e da situacdo, assim como 0s
processos de aprendizagem dos alunos, numa visdo sistémica sobre o contexto
educativo.

A Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), apesar de propor duas visdes sobre a TE, também concorda com a
posicdo que considera a TE numa perspectiva mais ampla, envolvendo o
planejamento, a aplicacdo e avaliacdo dos processos de ensino e aprendizagem,
reconhecendo as relacdes entre 0s recursos técnicos e humanos.

Para Chaves (1999), o termo Tecnologia Educacional ndo é adequado,
alegando que a tecnologia ndo é nem educacional nem antieducativa. Segundo o
autor, a expressao Tecnologia na Educacao é preferivel, ja que a tecnologia pode ou
nao ser usada na educacao e de maneiras diferentes.

Por sua vez, Cabero (2001) fundamenta a utilizacdo do termo
Educacional apoiando-se em autores que relacionam a expressdo ao
planejamento, execucdo e avaliagdo de processos educativos mais amplos
envolvendo pessoas, procedimentos, recursos. O autor inclusive fundamenta a
escolha em diferenciar os termos Tecnologia na Educacdo de Tecnologia da
Educacao nas ideias de Ellington, Percival e Race (1993, apud CABERO, 2001). O
primeiro termo ressalta a utilizacdo de meios tecnoldgicos, como computadores,
por exemplo, nos ambientes de ensino, a TE sendo vista como produto. A segunda
expressao se refere a “aplicacao de determinados principios cientificos a educacao
com o propédsito de resolver problemas, desenhando e implementando sistemas
instrucionais.”® (CABERO, 2001, p. 103).

Por outro lado, Chaves (1999) prefere usar a expressao Tecnologia na
Educacédo, afirmando que dessa maneira fica aberta a possibilidade de que as
tecnologias criadas sem finalidades educativas possam ser incorporadas a suas
praticas.

8 41...] aplicacidn de determinados principios cientificos a la educacién con el propdsito de resolver
problemas, disefiando e implementando sistemas instrucionales.” (traducao da autora).
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Neto e Melo (2004), propde pensar na TE a partir de trés pilares
estruturais: midias, mediacao e publicacdes. Ele alerta para o cuidado que se deve
ter e em nao se reduzir a TE na utilizacdo de meios tecnolégicos. Ele pensa as
midias como recursos da mediagdo nos ambientes educativos numa perspectiva
interativa entre os “participantes da dinamica educacional”’, ou seja, alunos e
professor. Os autores encerram o texto propondo um olhar sobre o conceito de TE:

Tecnologia Educacional, portanto, € mais do que um conceito recorrente:
representa, a cada momento, no tempo histérico, a complexidade dos

processos pedagdégicos, na esteira da tomada de decisdo de seus gestores.
“(NETO e MELO, 2004, p.14)

Ao analisar a origem da TE, Cabero (2001) e Litwik (2005)° apontam para
0 séc. XX como sendo o tempo inicial da TE ndo pensada como introducao de
produtos tecnoldgicos, mas como aplicacdo de conhecimento cientifico e criacdo de
desenhos para a resolucdo de problemas em contextos de ensino-aprendizagem.
Segundo Cabero (2001), Saettler (1968, 1978 e 1991) considera que a verdadeira
origem da TE ocorreu com os sofistas gregos, ja desde a segunda metade do século
V a.C., quando se perguntavam sobre problemas ligados, por exemplo, a percepcao,
motivacdo, avaliagdo. Aquela época, os sofistas reconheciam inclusive que
diferentes estratégias instrucionais produzem diferentes produtos de condutas.
Seguindo essa andlise, encontra-se ainda Comenius (1592-1670) propondo, em sua
obra “Didatica Magna”, um desenho de meios necessarios para alcancar o ensino
eficaz, apoiando-se em método instrucional. Na certeza do valor de seu método, o
autor apresenta “Requisitos gerais para ensinar e aprender: como se deve ensinar €
aprender com a certeza de atingir o objetivo” (COMENIUS, 2002). Nessa
perspectiva, Rousseau (1712—-1778), com sua obra “O Emilio”, traga métodos para o
ensino em fungao da evolugao psicobiolégica do homem.

A esses autores seguem-se também Pestalozzi, Froebel e Herbat. Em
suas obras, verificam-se propostas de sistematizacdo dos processos de ensino. E
preciso, igualmente, rever os psicdlogos condutistas, especialmente Skinner,
considerado como referéncia para se pensar na TE, e precussores como Thorndike
(1912) que, ao apresentar as primeiras ideias das bases condutistas'®, formulou

° Enquanto Cabero (2001) diz ser a década de 1960 seu inicio, Litwik (2005) aponta a década de
1950.

Na perspectiva da psicologia o condutismo tem relagdo com os posicionamentos filoséficos do
empirismo cuja crenca se baseia na ideia de que a mente humana pode ser comparada a uma tabula
rasa.
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principios que seriam usados posteriormente pela tecnologia da instrucdo, na
década de 1960, através da proposta da instrucdo programada’’.

Nessa perspectiva, a histéria da TE se confunde com a da didatica.
Embora a TE entenda a didatica como disciplina que estuda o ensino e processos
de ensino e aprendizagem, ela reconhece as especificagdes e intervencdes “[...]
sobre a pratica e realidade educativa, sendo uma delas a tecnologia educativa, que
fornece a didatica modelos de anélises do processo de ensino-aprendizagem e de
investigacdo educativa”® (CABERO, 2001, p. 168). Nesse sentido, a didatica se
interessa pelos processos de ensino centrados na aula, considerando as interacdes
entre professores e alunos como também o que se tem produzido pelo uso das
TICs. Assim, “O ensino geral e especial, o curriculo, as teorias de instrugdo, os
meios e a tecnologia educacional [...] sdo espacos préprios da didatica”'® (ZABALZA,
1990, apud CABERO, 2001, p. 167).

Para este trabalho serd usada a expressdo Tecnologia Educacional (TE)
entendida como campo de conhecimento que condiciona as praticas escolares. A
esse conceito acrescenta-se o de Cabero (2001, p. 73) para o qual a TE é “[...] uma
disciplina viva, dindmica, contraditéria e significativa”. Como campo de estudo, a TE
se refere ao desenho de situacdes de ensino-aprendizagem combinando elementos
fisicos, conceptuais e humanos, com o intuito de alcancar objetivos anteriormente
propostos, analisando e avaliando as decisdes tomadas, procurando compreender o
marco de aplicacdo e suas limitagcbes. Segundo o autor, alguns propdsitos
demarcam seu campo de atuacao:

[...] otimizar a educacgdo, resolver problemas pedagdgicos, alcangar maior
eficacia e eficiéncia nos sistemas educacionais e mais eficacia na
educagao, alcangar maior equidade na educagdo, criar uma opg¢ao ao

modelo tradicional, e alcancar rigor cientifico no campo educacional.
(CABERO, 2001, p. 109)"*

Portanto, se antes o uso da tecnologia do software educativo se
aproximava da perspectiva das “maquinas de ensinar” essas novas modalidades de
uso apontam para uma nova midia educacional, onde o computador passa a ser

uma ferramenta educacional, uma ferramenta de complementacdo, de

" Consiste na divisdo do tema a ser ensinado em passos em que o aluno percorre individualmente e
recebe reforgo quando acerta.
12 « P . . . . .

[...] sobre la practica y la realidad educativa, siendo una de ellas la tecnologia educativa, qua aporta a la
didactica modelos de analisis del processo de ensefianza-aprendizaje[...]” (tradugdo da autora).

“La ensenanza general y especial, el curriculum, las teorias de instruccién, los medios y la
fecnologia didactica [...] son espacios propios de la Didactica.” (tradugao da autora).
* 4...] optimar la educacion, resolver problemas pedagdgicos, lograr mayor eficacia y eficiencia en los
sistemas educativos y més efectividad en la educacion, alcanzar mayor equidad en la educacion, crear
una opcién ante el modelo tradicional, y lograr rigor cientifico en el campo educativo.” (tradu¢ao da autora).
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aperfeicoamento, tornando possivel uma mudanca na qualidade de ensino
(VALENTE, 1998).

2.4 O SOFTWARE EDUCATIVO

Ao ler trabalhos que se referem a softwares usados em ambientes de
ensino € comum encontrar diferentes nomeacdes. Alguns autores utilizam o termo
“software educativo” (COSTA, 2001; JUCA, 2006; ILLERA, 2004; VALENTE, 1998),
outras vezes, 0s termos software educacional, software educativo e software
didatico aparecem mesclados nos textos, sem precisdao com relagdo a sua definicao
(DALL’ASTA, 2004; BORK, 1984).

Num primeiro momento, pelo fato do software educativo ser elaborado
para auxiliar processos de aprendizagens, seria possivel considera-lo como um
produto didatico. Porém, varios autores (CAMILONI, 2001; LIBANEO, 1990;
OLIVEIRA, 1993; FELDMAN, 2001) concordam que a didatica se refere as
interacdes entre as agdes docentes, os conhecimentos dos alunos e os saberes a
serem ensinados no contexto geral do trabalho pedagdgico escolar. Segundo
Camiloni (2001), a didatica é vista como um tipo de intervengéo, de carater social,
que o professor exerce sobre a aprendizagem do aluno. A essa ideia Oliveira (1993)
acrescenta que as questdes relativas a organizacado de um modo geral do trabalho
pedagdgico na escola seriam o nucleo central das reflexdes da didatica.

Observa-se, entao, que a ideia de didatica envolve a relacao professor,
aluno, os saberes e todo o contexto em que ocorre tal interacdo. Assim, deve-se ter
como referéncia os objetivos e o conjunto de condicbes concretas onde se da o
processo didatico: organizacdo escolar, recursos materiais e didaticos, fatores
sociais circundantes, nivel socioeconémico dos alunos, relagdes professor e aluno
etc. (LIBANEO, 1990).

Ao pensar a intengcdo de muitos programas de software em intervir nos
processos de aprendizagem, deve-se lembrar das formas diferentes de interacdes
vividas nos contextos nado escolares. Por exemplo, as situagcbes de uso do
computador nas salas de aula e a presenga de um professor ndo sdo as mesmas
quando usados em ambientes informais de aprendizagem (ILLERA, 2004). Ao
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analisar ambientes formais e informais de educacao, mais especificamente do ponto
de vista da aprendizagem, Asensio (2001) aponta que nas aprendizagens ocorridas
em contextos formais, tradicionalmente relacionadas aos ambientes escolares, o
professor tem maior tendéncia a dirigir o processo de aprendizagem dos alunos,
enquanto nos ambientes informais a regulacdo do processo de aprendizagem €
maior por parte dos alunos. A perspectiva tomada por esse autor ndo é a de
dicotomizar essas realidades complexas, mas de ressaltar as tendéncias de
algumas de suas caracteristicas com relagdo as planificacbes dos processos de
ensino e dos processos de aprendizagem.

Para esta pesquisa serdo diferenciados os termos software educacional,
software educativo e software didatico. Para defini-los serdo considerados os
propésitos com o0s quais sao projetados, e 0s contextos e modos como Sao
utilizados.

Software educacional refere-se a programas elaborados para o uso em
geral, nao pensados para 0s processos de ensino e aprendizagem, mas que podem
ser usados com essa finalidade. Ou seja, os programas sado usados na escola como
recursos pedagoégicos, como, por exemplo, word, Excel, planilhas e editores de
graficos.

Por outro lado, o software educativo (SE) é desenvolvido com a finalidade
de intervir na construcdo de conhecimentos, em situagdes de aprendizagem néo
necessariamente em contextos escolares.

Por fim, sera considerado software didatico (SD), aquele desenvolvido
com o proposito de favorecer processos de ensino e aprendizagem de conteldos
escolares, sendo considerados também educativos. Porém, a sua elaboracédo se
baseia em teorias didaticas vinculadas as disciplinas curriculares e sua utilizacao
requer a mediacdo de profissionais, como os docentes. Portanto, todo SD é SE,
mas nem todo SE é SD.

No caso do software envolvido nesta pesquisa, considera-se como sendo
SD, pois foi desenvolvido para subsidiar o trabalho docente no ensino e
aprendizagem de célculos matematicos com base em teorias da Didatica da
Matematica. O programa foi construido por uma equipe multidisciplinar: designers,
programadores, locutores, equipe de testes, uma profissional licenciada em
Matematica, especialista em Educacdo Mateméatica e uma pedagoga especialista em
elaboragdo de SE e em Didatica de Matematica. Houve a preocupagdo em
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desenvolver um software ndo para ensinar alunos a calcular, mas para favorecer a
mediacdo nos processos de ensino e aprendizagem, entendendo que nesse
processo estdo envolvidos os saberes matematicos, as mediacées docentes e
conhecimentos dos alunos, em contextos sociais e interativos.

Apesar do programa do software pesquisado neste trabalho ser
reconhecido como SD, continuarei a usar o termo SE considerando que muitas
vezes 0 que se leva para a sala sdo softwares sem referenciais didaticos claros. Ou
seja, apesar de serem pensados para intervir em processos de aprendizagem,
muitos programas nao se ocupam dos processos de mediacdo nas situacdes de
ensino, nao levando em conta, por exemplo, o contelldo nem as acdes docentes e
nem os saberes dos alunos e professores. Dessa maneira, pretendo contribuir com
a discussao sobre o0 modo e os contextos em que sdo usados softwares educativos,
tendo em vista seus objetivos e as intencdes educativas do professor.

Oliveira et al. (2001), Valente (1999) e Giraffa (1999) apontam o Computer
Assisted Instruction (CAN)'™ como o primeiro tipo de software desenvolvido na
década de 1960 para ser usado em educacdo. Segundo os autores, esses
programas tiveram uma fundamentagdo behaviorista repetindo a proposta empirista
de ensino, em que o aluno seguia a sequéncia instrucional imposta pelo software.
Nesse tipo de software a énfase da proposta se encontra na légica do conteudo
desconsiderando-se os aspectos construtivos do pensamento dos alunos.

Os programas ditos CAl predeterminam os conteudos que sdo vencidos
na medida em que os alunos executam corretamente as tarefas ndo apresentando,
portanto, nenhuma inovagao pedagogica (OLIVEIRA, 2001). Além desses tipos de
software, Oliveira e colaboradores (2001) propdem outros trés grupos:

a) SE que obijetiva a progressiva interagcdo com o usuario:

1) Sistemas inteligentes: influenciado pelas pesquisas em inteligéncia
artificial (IA), a partir da década de 1970, entende-se que a
cognicao possa ser representada por processos computacionais.
Os limites desse sistema estdo no fato de reconhecer a ‘[...]

impossibilidade de programas apresentarem as caracteristicas de

1 Significa Instrugdo Assistida por Computador (IAC) (OLIVEIRA, 2001). Teve sua origem em 1924,
com as maquinas para corrigir testes de mdltipla escolha, com Dr. Sidney Pressey e, posteriormente,
por Skinner, com a maquina de ensinar utilizando a instrugdo programada no computador.
(VALENTE, 1998).
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autonomia e de auto-regulacdo préprias da cognicdo humana.”
(OLIVEIRA, 2001, p. 50);
b) SE que, numa perspectiva construtivista, permite maior interacdo e
melhor desempenho pedagdgico por parte do usuario:

1) Tutoriais: propbe questdes que provocam a reacdo do aluno
entendendo que é a 