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RESUMO

A presente investigacdo pretende compreender as rela¢cbes que envolvem a atuagdo do professor no
laboratério de informéatica. O laboratorio de informética representa neste trabalho um ambiente
informatizado de aprendizagem na medida em que é usado por professores e alunos em atividades
pedagdgicas que propiciam processos de aprendizagem. A perspectiva da pesquisa visa, entdo, uma
discussdo a respeito da importancia das intervengdes pedagogicas do professor em ambientes
informatizados de aprendizagem. O conceito de intervencdo pedagodgica, como um aspecto relevante na
pesquisa, foi construido a luz da teoria freireana e de todo o processo investigativo. Os processos de
aprendizagem também foram relevados neste trabalho, considerando que a relagdo de ensino é sempre
vinculada as relacGes de aprendizagem. Neste sentido, foram feitos estudos na linha interacionista tendo
como autores centrais Piaget e Vygotsky. Caracterizo o estudo na perspectiva da abordagem qualitativa,
tendo como foco o estudo de caso do laboratorio de informatica. Os dados foram coletados através da
observacdo participante e de entrevistas ndo estruturadas. Os resultados trazem indicios de que os
processos de intervencdo pedagogica podem ser um referencial nas atividades desenvolvidas naquele
espaco. As relacdes estabelecidas em ambientes informatizados de aprendizagem, por professores e

alunos, influenciam de forma singular na maneira como a aprendizagem se processa.

PALAVRAS CHAVE: Educagéo, novas tecnologias da informagéo e comunicagéo, intervengao

pedagdgica, processos de aprendizagem, ambientes informatizados de aprendizagem.



ABSTRACT

This research aims at the comprehension of which relations are involved in the pedagogical actions
performed by teachers when working in a computer laboratory, with the goal to outline the roles the
teachers play in that environment. The computer laboratory represents, in this paper, a computerized place
of learning since it is used for teachers and students in pedagogical activities which conducts learning
processes. The research perspective is to get a discussion about the importance of the pedagogical
interventions in such environments. The concept of pedagogic intervention is relevant in the research and
it was built under the light of the theory of Paulo Freire as well influenced by all the investigation
process. Learning processes have also had an important place, in this research, considering the fact that
teaching is always linked with learning. In this way, some studies were accomplished under the
interactive perspective based on Piaget and Vygotsky. Within this environment, the investigation fulfilled
the qualitative approach focused on the case study of the computer laboratory. Data were collected by the
means of a interactive observation as well as non-structured interviews. The results show signs that the
pedagogic intervention processes of teaching may be a referential in the activities developed in that space.
The established relations in computerized environments of learning influence in the way the leaning

processes itself.

KEY WORDS: Education, new technologies of information and communication, pedagogic intervention,

computerized place of learning, learning processes.
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APRESENTACAO

Com a chegada dos computadores nas escolas, os professores, profissionais da educacao,
se deparam com um novo desafio em seu trabalho: ndo basta entender de informatica para que o
computador seja usado de modo eficaz no processo de ensino-aprendizagem; a forma como é
utilizado em atividades pedagdgicas é que pode ou nao possibilitar processos de aprendizagem.
Por isso, a atuagdo do professor deve se inovar em direcdo a uma visdo critica acerca deste
processo, para que ele compreenda de que forma o computador pode ser util nas atividades
desenvolvidas no contexto escolar. Faz-se necessario, entdo, pensar o educador como um ser
humano que estd inserido em um contexto sociocultural, historico e econdmico; isto é, para
compreendé-lo melhor em seu papel de interventor, é preciso partir de uma visdo que ndo o
simplifique, mas que o contextualize numa realidade maior e complexa.

O professor, para atuar em ambientes informatizados, participando de forma efetiva do
processo de aprendizagem dos alunos, terd maiores condicdes de trabalho no momento em que
se sentir preparado para interagir efetivamente no processo. Ao interagir, participard como
educador.

A luz dessas reflexdes e, também, por trabalhar no Nucleo de Tecnologia Educacional
(NTE 16%), em Vitéria da Conquista, cidade situada no Sudoeste da Bahia, basicamente com a
preparacdo de professores para utilizar o computador em atividades pedagdgicas, senti a
necessidade de fazer um trabalho sistematico por meio da observacdo e analise da préatica do

educador no processo de ensino-aprendizagem em ambientes informatizados.

! Existem na Bahia 16 Nucleos de Tecnologia Educacionais. S&o centros de capacitacdo, em tecnologias digitais,
para professores da rede publica estadual e municipal. O NTE de Vitoéria da Conquista é o de nimero 16.
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O foco dessa pesquisa se movimenta no sentido de investigar as relacfes que envolvem a
atuacdo do professor no laboratério de informéatica, com o objetivo de compreender os modos
de intervencdo desempenhados por ele nesse espaco. A escolha do tema reflete a preocupacao
em pesquisar como se processam as interacfes entre professores e alunos nesse mesmo espaco.

Esta investigacdo se vincula ao curso de Pds-graduacdo em Educacédo pela Universidade
Federal de Rio Grande do Sul, onde as Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo tém sido
objeto de estudo, a exemplo da pesquisa realizada por Evandro Alves, cujo foco de investigacao
objetivou a busca os recursos de producdo de sentidos nas construgdes textuais realizadas por
sujeitos jovens e adultos, por meio da utilizacdo de tecnologias da informagao e comunicacao.

Minha inquietacdo surgiu com as reflexdes sobre a insercdo de novas tecnologias no
ambiente escolar. Entendo que o lapis, a escrita, 0 quadro-de-giz, o giz, etc. sdo tecnologias que,
ha algum tempo, fazem parte do cotidiano das escolas, mas a preocupacdo, neste momento, €
com 0 novo: as novas tecnologias da informacgéo e comunicacao, em especial, 0 computador.

O objetivo desta pesquisa €, neste contexto, discutir a importancia de intervencdes
pedagdgicas do professor em ambientes informatizados. Este objetivo surgiu das experiéncias
vivenciadas no NTE 16 com professores que atuam na Rede Publica do Estado da Bahia, na
Cidade de Vitéria da Conquista. No desenvolvimento das minhas atividades como
multiplicadora, percebo que é de grande énfase o trabalho desenvolvido pelos professores (alunos
do NTE) em suas respectivas unidades escolares, explicada pelo entendimento de que o processo
de aprendizagem é dindmico e fundamental na vida do ser humano. A escola se caracteriza como
a instituicdo formal que propicia processos educativos; entretanto, ela ndo pode deixar de lado os
conhecimentos adquiridos pelo educando em outros espacos. Dessa forma, o trabalho do

educador ganha relevancia no processo de aprendizagem dos alunos.
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As intervengdes pedagogicas tém sido objeto de reflexdo por educadores e tedricos ha
muito tempo, mas por estarmos sempre em movimento e por consideramos que construimos a
nossa realidade a cada dia, enfatizo a importancia dessa pesquisa, salientando, entretanto, que o
uso efetivo do laboratério de informaética, nas escolas, é ainda uma realidade em construcao. Por
isso, entendo a importancia de uma reflexdo e analise desse contexto em sua dindmica historica
de construgéo.

E importante salientar que nio pretendo, com esta pesquisa, desqualificar o trabalho do
professor numa sala de aula convencional, nem tampouco compara-lo com o que se desenvolve
no laboratdrio de informéatica. O que desejo tratar € uma nova realidade que se apresenta em
nossas escolas publicas estaduais: a chegada de computadores para serem usados em atividades
pedagogicas. O proposito, entdo, é pensar e refletir sobre a contribuicdo que o professor, com um
espirito de educador, pode dar na construcdo de conhecimentos em um ambiente de
aprendizagem informatizado.

Para Chaui (2002), conhecer ¢ passar da aparéncia a esséncia, da opinido ao conceito, do
ponto de vista individual & idéia universal de cada um dos seres e de cada um dos valores da vida
moral e politica. Tal afirmacdo parece ser pertinente a uma reflexdo sobre a atuacdo do educador
no processo de ensino-aprendizagem. Como seres humanos, somos todos dotados de
caracteristicas muito individuais. Ao vivenciar a realidade da sala de aula, por exemplo, essa
diversidade € muito presente na atuacdo do educador, e este, possivelmente, reconhecerd muitas
situacOes de “aparéncia” no processo de aprendizagem. A atuacdo do professor se estabelece,
entdo, em como lidar com tais situagoes.

Tais aparéncias podem ser explicadas tomando por base a afirmacdo de Sécrates, escrita

por Platdo (2002, p.22), em relacdo a esséncia do conhecimento:
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O conhecimento de si mesmo implica o conhecimento das proprias faltas e caréncias e a
verdadeira sabedoria consiste em admitir a prépria ignorancia, em eliminar as falsas
opinides e o0s conceitos errbneos, em abrir o espirito para chegar ao conhecimento
verdadeiro.

Nesse sentido, evidencio a importancia da intervencdo do educador nos contextos de
aprendizagem, para que ele esteja atento a processos de “aparéncias” que podem estar presentes
em qualquer situacdo. A partir de intervencdes, o0 aprendiz pode elaborar conceitos provenientes
de acOes reflexivas internas, as quais ndo seriam possiveis sem uma provocagao de outrem, como
apontam os conceitos da abordagem interacionista.

O uso da tecnologia do computador é algo novo no contexto escolar, e o fato de se
estar tratando de relagdes pedagdgicas se constituindo em um novo espaco que, em fungdo do
préprio movimento do processo de ensino-aprendizagem, se constroi a cada acdo realizada
tanto por professores como por alunos, exige a percep¢do de uma realidade em construcao.
Por esta razdo é que a pesquisa busca a compreensao das relacGes pedagdgicas que acontecem
entre professores e alunos no laboratério de informatica em uma realidade a ser construida
pelas relacdes ali estabelecidas. Entendendo o ser humano como um ser histérico, considero
que, ao tratar da relacdo pedagogica do professor em um determinado contexto, preciso
percebé-lo em sua dinamica de construcéo e transformacéo de sua realidade.

Por vivermos momentos de profundas transformacdes sociais, as relacdes entre escola,
trabalho, cidadania se modificam mais e mais e em grande medida, por conta das inovacgdes e
transformacdes nas estruturas produtivas e de consumo. NG6s, como educadores, além de nos
dedicarmos a leituras, seminarios, planejamento de nosso trabalho, etc., temos que estar bem
informados a respeito de questbes politicas, culturais, trabalhistas e econdmicas para que
possamos ter uma maior compreensdo da realidade em que vivemos. Além disso, devemos estar

atentos a estas mudancas para analisar de que forma a educacdo e, especificamente, a escola
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(como instituicdo formal do processo educativo) pode contribuir na reorganizacdo desta
sociedade.

Entre estas mudancas, os avancgos tecnoldgicos ocupam um grande espaco, pois tém,
durante os Gltimos anos, alterado de forma significativa ndo s6 o nosso cotidiano, como também
a realidade social de forma integral. A sociedade tem criado novas formas de transmitir o saber,
dando grande énfase a informac&o e a criatividade. Moran enfatiza a necessidade do ser criativo
e aberto as inovagfes na sociedade moderna. Em relacdo as novas formas de transmissdo de
saberes, surge o computador, ferramenta que nos permite transgredir as dimensdes de tempo e
espaco, possibilitando-nos, pela Internet, uma integracdo com o mundo (que fisicamente é
exterior e distante da nossa realidade), transmitindo e adquirindo conhecimento, tanto de forma
individual como coletiva. Saliento, entretanto, que as mudangas ocorrem ndo pela simples
presenca de uma tecnologia em um ambiente, mas, principalmente, pela forma como é utilizada.

A respeito das transformacdes por que passa a sociedade em relacdo a insercdo da

tecnologia do computador no meio social, Papert (1994, p. 40) pontua:

Além de mudancas intelectualmente mais profundas, meus habitos de escrita mudaram
porque levo um computador em avides, no carro, para 0 gramado ou para o banheiro; e
meus habitos de comunicacdo mudaram em conseqiiéncia de tantos colegas e amigos
manterem-se em contato através da correspondéncia eletronica.

Esta realidade nos leva a pensar e refletir sobre a realidade da escola. Precisamos, hoje,
nos perguntar de que forma essa instituicdo formal de aprendizagem recebe a novidade dessa
tecnologia. Penso que na escola a atuacao do professor € essencial para que, em interagdo com o
computador, o aluno possa efetivamente construir conhecimentos a partir de suas proprias
experiéncias. Tal crenca alimenta o desejo de investigar como se processam as intervencdes

pedagdgicas dos professores em ambientes que se diferenciem da sala de aula convencional.
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Por meio da investigacdo das relagdes que envolvem a atuacédo do professor no laboratorio
de informatica, desejo, entdo, perceber a realidade construida por alunos e professores que
freqlientam esse espaco, tido como um ambiente que pode propiciar processos de aprendizagem,
e compreender seus modos de intervengéo.

As relagBes que envolvem a atuagdo do professor foram estudadas a partir de trés pélos de
investigacdo que, durante toda a pesquisa, se comunicam e interagem: o professor, o aluno e a
observadora. O entendimento no desenvolvimento da pesquisa foi o de que precisaria
compreender: a) a visao do professor em relacdo ao seu papel; b) a visdo do aluno em relagdo aos
modos de intervencdo do professor e ¢) a minha observacdo no que tange as relagcdes que se
estabelecem naquele ambiente. E importante salientar que o processo de observacdo €
contextualizado aqui por se tratar de uma pesquisa em que a observacdo participante é
instrumento de coleta de dados e consiste na minha participacdo real como pesquisadora.
Segundo Marconi e Lakatos (2003), o pesquisador neste tipo de observagdo “se incorpora ao
grupo, confunde-se com ele. Fica tdo préximo quanto um membro do grupo que esté estudando e
participa das atividades normais deste”.

Essa pesquisa foi desenvolvida em uma escola publica estadual em Vitéria da Conquista,
com oito professores que atuam no ensino fundamental e/ou ensino médio.

Em relagdo ao referencial tedrico, busquei aprofundamento que pudesse situar professores
e alunos como seres humanos espirituais, bioldgicos e fisicos (Morin, 2000) em processo de
aprendizagem, tentando, dessa forma, focalizar os sujeitos como seres integrais e em
desenvolvimento. O foco central da pesquisa estd na teoria de Paulo Freire, pelo fato de que
evidencio o efetivo trabalho do professor em suas relagbes com seus alunos em um ambiente
informatizado de aprendizagem. Para compreender de que forma o trabalho se concretiza no

ambiente escolar, foi necessario um estudo a respeito do processo interacional vivenciado pelos
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aprendizes em seu processo de formacédo. Para tal, busquei compreensdo nos estudos de Jean
Piaget sobre a epistemologia genética e na teoria sociointeracionista de L. S. Vygotsky, com o
objetivo de compreender os processos de aprendizagem, bem como possiveis contribuices das
dessas teorias nos eventos vivenciados pelos professores em suas intervencGes pedagdgicas.
Nesta perspectiva, houve também a necessidade de buscar uma comunicagdo entre as teorias ora
apresentadas. Para tal, busquei o pensamento de Edgar Morin.

O primeiro capitulo apresenta uma abordagem acerca do processo de insercdo das novas
tecnologias da informagdo e comunicagao no contexto escolar e suas implicagcdes para o processo
educativo.

No segundo capitulo, procuro um referencial tedrico para compreender as relacGes
estabelecidas entre professores e alunos em ambientes informatizados de aprendizagem, além de
uma definicdo do conceito de intervencao pedagdgica. Esta compreensdo se estende em relagao
aos processos de aprendizagem. A construcdo de conceitos € fundamental no processo
investigativo.

No terceiro capitulo, hd uma tentativa de compreender as concepgbes de Piaget e
Vygotsky em relacdo ao processo de aprendizagem do ser humano. O contexto das inter
(relagbes) expressa um movimento na busca de uma analise mais ampla acerca do
desenvolvimento e da aprendizagem.

O capitulo quatro trata do percurso metodolégico e da compreensdo do espaco que se
estabelece pelas interaces entre professores e alunos no laboratério de informatica. O espaco
entrelinhas reflete a compreenséo da observadora em relagéo aos fatos notados.

No capitulo cinco, apresento uma analise da atuacdo do professor em seu trabalho de
intervencdo pedagogica no laboratorio de informéatica buscando compreender as relagdes que

envolvem a figura do professor.
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As consideracdes finais do processo investigativo se encontram no sexto capitulo, com o
objetivo de compreender de que maneira se concretizam as interven¢des pedagdgicas do docente
em ambientes informatizados, evidenciando-se o fato de se tratar de uma realidade em constante

construgéo.
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1. EDUCACAO E NOVAS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO

1.1 O projeto de implantacédo

A informatica chega as escolas brasileiras sob a denominacao de Informatica Educativa
para especificar o seu uso em termos pedagogicos. Sua insercdo se deve ao desenvolvimento do
Programa Nacional de Informatica na Educacdo (Proinfo), desenvolvido pela Secretaria de
Educacao a Distancia, do Ministério da Educacao, por meio do Departamento de Infra-Estrutura
Tecnologica (Ditec), em parceria com 0s governos estaduais e alguns municipais, com o objetivo
de introduzir as Novas Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo na escola publica, como

ferramenta de apoio ao processo de ensino-aprendizagem.

Segundo o Ministério da Educacdo, o programa é orientado por trés documentos:

e As Diretrizes do Programa Nacional de Informética na Educac&o.
e O Plano Estadual de Informatica na Educacdo, que estabelece objetivos para a
introducdo das Novas Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo na rede publica

de ensino, subordinados ao planejamento pedagdgico geral da educacdo na
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unidade federada, e, também, critérios para participacdo de escolas no programa,
incluindo diretrizes para elaboracéo de projetos pedagdgicos de uso de NTIC

e O Projeto Estadual de Selecdo e Capacitacdo de Recursos Humanos para o
Programa Nacional de Informética na Educacdo, que apresenta normas para
selecdo e capacitacdo de recursos humanos para o Programa (professores e

técnicos).

Para implantacdo do projeto, foram criados os Nucleos de Tecnologia Educacional
(NTEs) com as seguintes fungdes: (a) capacitacdo permanente de professores e técnicos de
suporte; (b) suporte pedagdgico e técnico a escolas (elaboragdo de projetos de uso pedagdgico da

telematica e respectivo acompanhamento, suporte a professores e técnicos etc.); () pesquisas.

Partindo desses principios é que o Estado da Bahia, atraves de selecdo publica, ofereceu o
curso de capacitacdo em informatica na educacdo com o objetivo de implantar os ndcleos de
tecnologia educacionais. O projeto da Bahia se efetivou em duas fases. Participam do projeto, os
professores, denominados de multiplicadores, que foram aprovados no processo seletivo e
posteriormente cursaram uma Pds-graduacdo na area de informatica na Educacédo oferecida pela
Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia, em parceria com a Universidade Catdlica do

Salvador.

Com a implementacdo dos NTEs, os multiplicadores trabalham com sensibilizagéo,

capacitacdo e consultoria pedagdgica por meio de cursos e oficinas que viabilizem o uso dos
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laboratdrios de informatica existentes nas escolas publicas com propostas de uso de novas

tecnologias.

Os Nucleos de Tecnologia Educacionais na Bahia, criados em 1998, estdo diretamente
vinculados ao Instituto Anisio Teixeira (IAT), centro de aperfeicoamento de professores, e sdo

distribuidos em 16 regides como mostra 0 mapa 1
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1.2 Educacéo e Escola

Educacao é um processo continuo e dinamico que permite ao individuo apropriar-se de
conhecimentos. Seguindo a linha vygotskyana, Oliveira (1993) salienta a importancia do social
no desenvolvimento humano e afirma que o aprendizado possibilita o despertar de processos
internos do individuo, relacionando o seu desenvolvimento ao ambiente sociocultural em que
vive. O homem ¢é um ser social por natureza e é, na interacdo com o meio fisico e com outros
individuos, que aprende e, conseqlientemente, se desenvolve.

Demo (1993), ao conceituar qualidade educativa, realca a necessidade de acesso ao
conhecimento béasico que garanta ao individuo condicdes de producdo, como também de
participacdo. Isto quer dizer que, ao participar, o individuo esta interagindo com o meio num
processo de trocas mutuas com os outros individuos que, também, sdo parte integrante desse
meio. Nessa perspectiva, para que a participacdo seja efetiva, é preciso que a educacdo seja
baseada na organizacdo do sujeito historico. Isto significa que o sujeito, ao ler e interpretar a
realidade de modo sistematico, fundamentado teoricamente, utiliza seu potencial critico e
criativo. Interpretar a realidade hoje ndo é o mesmo que interpreta-la ha algum tempo. Os
avancos tecnoldgicos estdo, a cada dia, tomando um espa¢o maior na nossa sociedade. As
relacOes entre escola, trabalho, cidadania, por exemplo, se modificam mais e mais a medida que
a tecnologia avanga, e n6s, como educadores, temos que estar atentos a estas mudancas para
analisar de que forma a educacdo e, especificamente, a escola, como instituicdo formal do

processo educativo, pode contribuir na reorganizagédo desta sociedade.
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Educar equivale a socializar os alunos e alunas, torna-los participantes do legado
cultural da sociedade, da qual sdo membros, e dos principais objetivos, problemas e
peculiaridades do resto da humanidade (Santomé, 1997, p.14).

Nessa perspectiva, a escola assume uma funcdo importante na vida do ser humano
quando prop0e uma estruturagdo e organizacdo de seu conhecimento. Freire (in Moreno e Del
Rosso, 1995) afirma que “uma das tarefas centrais da escola é proporcionar o conhecimento do
conhecimento j& existente e a produgdo do conhecimento ainda ndo existente”. Assim, 0
propésito da escola é desafiar a curiosidade epistemoldgica dos alunos com o objetivo de
incentiva-los a descobrir a razdo de ser dos fatos.

E importante salientar que a fungfo da educaco (Pardmetros Curriculares Nacionais) é
formar cidaddos que adotem, no seu dia-a-dia, atitudes de cooperagdo e respeito a si proprio e ao
outro, posicionando-se de maneira critica e construtiva nas diferentes situagdes sociais. O
educador precisa estar ndo s6 consciente dessa realidade, como vivencia-la efetivamente em seu
cotidiano, para que possa desenvolver o seu trabalho com confianga e coeréncia. As experiéncias
sociais, de certa forma, definem atitudes e posicionamentos.

As experiéncias sociais e historicas em conjunto com a maturagdo fisica produzem o que
Vygotsky chama de funcBes psicoldgicas superiores humanas que sd80 0S "mecanismos
psicoldgicos mais sofisticados, mais complexos que sdo tipicos do ser humano e que envolvem o
controle consciente do comportamento” (Oliveira, 1994, p.26). Essas func¢des sdo desenvolvidas
pela intervencdo de um terceiro elemento, que se caracteriza como mediador na relagcdo entre
sujeito e objeto, e que podem ser de dois tipos: 0s instrumentos e 0s signos.

Os instrumentos, segundo Oliveira (1994), em analise feita ao trabalho de Vygotsky, tém
um determinado objetivo, um fim especifico, sdo construidos durante a historia cultural e social
do trabalho coletivo e permitem ao homem modificar a natureza, servindo como mediador entre o

individuo e 0 mundo. Os signos agem como instrumentos internos do individuo e funcionam
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como controlador dos processos psicoldgicos e ndo na acdo do mundo fisico. Os signos possuem
dois sentidos: o real, que é o seu significado estabelecido histdrica e socialmente, e o subjetivo,
que é estruturado a partir das experiéncias de cada individuo.

As aprendizagens coletivas e o0 desenvolvimento humano se influenciam
reciprocamente, e a escola é o lugar ideal para que esses processos acontecam de forma integrada.

Com o desenvolvimento tecnoldgico, surge o computador como uma construcdo do
homem e que precisa desse homem para utiliza-lo de forma criativa e critica. "Sozinho, ele ndo é
inteligente nem criativo e ndo sai de um trabalho algoritmico” (Babin e Kouloumdjian, 1989,
p.144). O computador é um elemento que utiliza varias formas de linguagem: palavras, simbolos,
gréaficos, imagens, sons, que permitem a interacdo dos aspectos cognitivos com 0s equipamentos
tecnoldgicos, ampliando as possibilidades de reformulacédo do meio social. Alves & Nova (2003,
p. 57) nos lembram que as novas tecnologias da informagéo e comunicagdo vém sendo utilizadas
pela sociedade “para agilizar, complementar e remodelar as formas de comunicagéo antes delas
existentes”. E importante salientar que nio é a tecnologia per se que traz essas mudancas para a
sociedade, mas a intensidade de seu uso e a interferéncia nas atividades comunicativas do dia-a-
dia.

Segundo Ripper (1996), o computador é, a0 mesmo tempo, uma ferramenta e um
instrumento de mediacao, pois permite construir objetos virtuais, modelar fendbmenos e estabelece
novas relagcOes para a construcdo do conhecimento ao mediar o modo de representagé@o das coisas

por meio do pensamento formal, que é abstrato, l6gico e analitico.
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1.3. A insercdo da tecnologia do computador na escola

Perrenoud (2000), ao tratar das novas competéncias para ensinar, aponta a importancia do
uso das novas tecnologias pelo professor, salientando, entretanto, que ndo é necessario que um
professor se torne um especialista em informatica ou em programagdo, mas que conheca a cultura
informatica bésica a fim de que tenha condic¢Bes tanto de manejar a maquina, como de pensar
sobre suas possibilidades de uso.

E preciso, no entanto, uma analise histdrica sobre a insercio desse novo elemento no meio
escolar.

Para Freire (2003b), deve haver uma preocupagdo com a entrada dos meios de
comunicacdo na escola, porque é preciso entender a quem a utilizagdo dessas tecnologias esta
servindo. Apesar de afirmar: “Ndo sou contra o computador”, ele demonstra uma grande
preocupacao em relagdo ao que tem por trds desse novo.

Segundo Lion (in Litwin, 2001), desde o surgimento dos meios de comunicagdo, hd um
discurso com o objetivo de sustentar que a escola deve propor novos desafios, com base nas
mudancas sociais e produtivas. A inovagdo se encontra vinculada ao espirito da modernidade e
serve como justificativa para as diferentes propostas sobre o desenvolvimento ilimitado, a livre
concorréncia e a competicdo industrial. Esta autora diferencia dois tipos de posicionamentos em
relacdo ao uso de tecnologias: “existe quem defina a tecnologia como um elemento de controle e
de poder social e existe quem lhe atribua forca de transformar a mente humana e a sociedade em

seu conjunto”. Os primeiros acreditam que a simples incorporacdo da tecnologia é por si s6 uma
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transformacédo. Os segundos, por outro lado, sustentam uma postura critica em relacdo aqueles
que acreditam na tecnologia tdo cegamente.
Comungando da necessidade de um posicionamento critico em relacdo a incorporacao das

novas tecnologias sem uma viséo critica do processo, Lion (in Litwin, 2003, p.30) pontua:

O mundo esté interconectado. E, no entanto, ha uma crescente fragmentacéo de culturas,
uma multiplicidade de identidades que se constroem de maneiras diferentes. (...) A
tecnologia acentua, antes, a barreira entre 0s que podem ter acesso a ela, especialmente,
produzi-la. Isto é uma coisa diaria para n6s que trabalhamos com educagdo. N&o
educamos na homogeneidade, mas na diversidade.

A autora nos explica que a producdo de tecnologia ndo é simplesmente a invencdo de
algum aparelho, conceito que se amplia no uso dessa tecnologia pela escola e 0 que esta € capaz
de fazer com as producdes tecnoldgicas no sentido de vincular tecnologia a cultura.

Assim, para garantir a concretizacdo desse novo elemento no meio educacional, a
escola deve estar preparada para ser um ambiente aberto a comunicacdo, a producdo de
conhecimentos, a sensibilidade, a cultura, ao lazer e ao prazer de socializacdo dos diversos
saberes para que a educacao realmente se processe nesse espaco.

Educamos de verdade quando aprendemos com cada coisa, pessoa ou idéia que vemos,
ouvimos, sentimos, tocamos experienciamos, lemos, compartilhamos e sonhamos;
quando aprendemos em todos 0s espagos em que vivemos , na familia, na escola, no
trabalho, no lazer, etc. Educamos aprendendo a integrar em novas sinteses o real e o
imaginario; o presente e o passado olhando para o futuro; ciéncia, arte e técnica; razdo e
emocdo (Moran, s.d.).

E fundamental que os professores assumam uma nova responsabilidade em relagdo a sua
pratica pedagdgica para que o computador ndo se torne um mero recurso pedagdgico a seu
servigo. Perrenoud (2000, p.128) chama-nos a atenc¢do para a importancia de se formar para as
novas tecnologias e se posiciona sobre essa formagéo:

Formar para as novas tecnologias é formar o julgamento, o senso critico, 0 pensamento
hipotético e dedutivo, as faculdades de observacdo e de pesquisa, a imaginagdo, a
capacidade de memorizar e classificar, a leitura e analise de textos e de imagens, a
representacdo de redes, de procedimentos e de estratégias de comunicacéo.
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Nesse sentido, a inser¢do das novas tecnologias na escola e, em especial, a tecnologia do
computador, tratada nessa pesquisa, pode ser visualizada pelo uso que se faz da maquina, e ndo
de suas potencialidades em si. Esse processo de inser¢éo se estabelece pela participacao efetiva e
critica de toda a comunidade escolar.

Segundo Valente (1993), o professor deve dominar o computador e estar preparado para
usar a informatica com os seus alunos ndo apenas para observar suas dificuldades frente a
maquina, mas para auxilid-los e intervir sempre que possivel para superacdo das dificuldades. A
participacdo do aluno no processo de aquisicdo do conhecimento é fundamental, e o professor
deve sempre estar presente para interpretar e contextualizar as necessidades individuais e grupais.

Sobre isso, Levy (1993, p.40) assinala:

E bem conhecido o papel fundamental do envolvimento do aluno no processo de
aprendizagem. Quanto mais ativamente uma pessoa participar da aquisicdo do
conhecimento, mais ela ird integrar e reter aquilo que aprender.

Nessa perspectiva, € de suma importancia uma efetiva participacdo coletiva no processo
de construcdo de conhecimentos para que a inteligéncia possa se caracterizar como um conjunto
de redes que se interagem e se multiplicam a partir das relagdes humanas. “N&o sou eu que sou
inteligente, mas "eu" como grupo humano do qual sou membro (...)" (Levy, 1993, p.135)

A inteligéncia, que teria antes uma dimensdo voltada para o individual, pode se
transformar, pela participagéo do coletivo, numa dimensdo "multindividual™ em que a construcéo
do conhecimento por varios individuos apresenta alguns elementos como marca de identidade,
subjetividade e historia individual em que cada um dos sujeitos participantes é valorizado. Na

visdo de Levy (1993, p. 135):

O pensamento se da em rede na qual neurdnios, mddulos cognitivos humanos,
instrucdes de ensino, linguas, sistemas de escritas, livros e computadores se
interconectam, transformam e traduzem as representacdes.
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E necessario que o professor tenha ciéncia da necessidade de valorizar esses aspectos, e
tal valorizagdo pode estar relacionada a forma como o professor reconhece sua realidade. Valente
(1993) nos chama a atengdo para a diferenca entre paradigma instrucionista e paradigma
construcionista. No primeiro, o computador funciona como um suporte ao que acontece na sala
de aula, ou seja, ele motiva ou complementa alguma atividade proposta pelo professor. Neste
contexto, é preciso que alunos e professor saibam manusear o computador. No paradigma
construcionista, o professor precisa de conhecimentos de informatica, de processos de
aprendizagem, precisa ter uma visdo dos fatores que contribuem para a aprendizagem e saber
como intervir, atuando na zona proximal de desenvolvimento. Por esse paradigma, o professor
estd em constante interacdo com seus alunos num processo de aprendizagem mutua.

Segundo Kensky (1994), "os alunos aprendem através de processos em que existem
interacGes totais entre o plano racional e afetivo”. A questdo da afetividade estd muito
relacionada ao respeito ao outro, as idéias do outro, a maneira como o outro ler o mundo.
Maturana (1999) evidencia a necessidade de que 0 nosso educar seja de modo que o aprendiz
aprenda a aceitar-se e a respeitar-se para que, dessa forma, tenha condi¢fes de conviver bem
consigo proprio e com o outro. Nesse aceitar-se, muitos outros valores se conectam como, por
exemplo, nossos desejos e anseios em relacdo a nossa vida e a do outro. Edgar Morin nos da essa
contribuicdo ao entender que conhecimento-sabedoria se caracteriza como o conhecimento que

alimenta a nossa vida e contribui para 0 nosso aperfeicoamento.
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1.4. Computadores como possibilidade de inovacdo na pratica pedagdgica

Quando pensamos em uma proposta de pratica, muitas vezes, somos levados a crer que
as receitas serdo coladas a mesa para que possamos escolher a que melhor atender as nossas
necessidades imediatas.

Na area educacional, € muito comum o desejo de encontrar a receita certa, aquela que
combina com a nossa maneira de ser e a de nossos alunos. E isso, muitas vezes, acontece pelo
simples fato de que queremos acertar, queremos fazer o nosso melhor quando entramos numa
sala de aula. E, entdo, aparece uma pergunta muito freqiiente: Como aplicar a teoria estudada?

Na verdade o que precisamos ndo é de uma receita; precisamos apenas compreender a
natureza de sermos seres humanos: Unicos, complexos, criativos, dindmicos... Os adjetivos sao
inimeros, mas somos diferentes. Diferentes na cultura, diferentes na forma de aprender,
diferentes na forma de ensinar...

Imbernén (2002, p.17) esclarece o que nos diferencia uns dos outros, ao refletir sobre

uma possivel definicdo da préatica docente:

Cada pessoa tem um modo de aprender, um estilo cognitivo de processar a informacéo
que recebe. Assim aprender para pdr em pratica uma inovagdo supde um processo
complexo, mas essa complexidade é superada quando a formagéo se adapta a realidade
educativa da pessoa que aprende. Para que seja significativa e Util, a formacédo precisa
ter um alto componente de adaptabilidade a realidade diferente do professor. E quanto
maior a sua capacidade de adaptagdo mais facilmente ela serd posta em prética em sala
de aula ou na escola e sera incorporada as praticas profissionais habituais.

Hoje, a inovacdo esta associada a utilizacdo de novas tecnologias em aula, e isso implica
novas propostas de trabalho, que, para se efetivarem, faz-se necessario um reconhecimento das

caracteristicas de docentes e discentes, ou seja, de suas historias no processo educativo.
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Pensar a atuacdo do professor em ambientes informatizados é vincula-lo aos processos
de aprendizagem desencadeados pelos alunos via interagdes ali vivenciadas. Meirieu (1998), ao
tratar da aprendizagem, nos lembra da necessidade de reconhecermos que, como seres humanos
(ue Somos, PossuiMos uma “caixa preta”, o nosso direito absoluto & existéncia. E 0 nosso mais
profundo eu. Ao lembrar dessa expressao, tdo evidenciada em “pedagogias do sujeito”, o autor
nos chama a atencdo para o fato de que “s6 ha saber pelo caminho que leva a ele e de que s6 ha
conhecimento de que dele faz o sujeito” (p. 35), ou seja, ndo ha possibilidade de que alguém
aprenda por outrem. Eu diria que este fato € 0 nosso eu no mundo, nas interagdes, em nossas
experiéncias e vivéncias do dia-a-dia, no meio coletivo a mercé de inimeras possibilidades de

interagir com o outro e com 0 mundo. A respeito disso Meirieu (1998, p. 37), ainda afirma:

Aprender é compreender, ou seja, trazer comigo parcelas do mundo exterior, integra-las
em meu universo e assim construir sistemas de representacdo cada vez mais
aprimorados, isto €, que me oferecam cada vez mais possibilidades de agdo sobre esse
mundo. Refugiando-se incessantemente em mim mesmo, ndo encontrarei nem mesmo
0S meios para compreender-me, pois sou do mundo tanto quanto de mim mesmo e néo
posso resolver meus problemas, se ndo me compreender dentro do mundo.

A “caixa preta” de cada um diz respeito diretamente a atuacdo do professor, pois, ao
conduzir o seu trabalho, o professor se depara com diferentes sujeitos de diferentes histérias e
culturas. Respeitar e entender o “eu” de cada um ndo é tarefa facil. E preciso um arduo trabalho
de acolhimento e desprendimento para poder estar aberto ao “jeito de ser” de cada um, suas
limitacGes e desejos. O deixar-se respeitar e admitir que também € um aprendiz pode ser um
caminho que caracteriza o professor em posicéo de parceiro no processo de aprendizagem de seus

alunos.

Assim a aprendizagem pde frente a frente, em uma interagdo que nunca é uma simples
circulacdo de informacdes, um sujeito e o mundo, um aprendiz que ja sabe sempre
alguma coisa e um saber que sé existe porque € reconstruido. Ndo ha mais o sujeito-em-
si, pagina virgem ou cera mole, totalmente disponivel as solicitacfes externas, assim
como também nédo ha saber-em-si, entidade perfeitamente arquitetada que deveria estar
fora do alcance das malversagdes pedagogicas (Meirieu, 1998, p.79).
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Nesta perspectiva, a atuacdo do professor se inova em dire¢do a uma Visdo critica acerca
do processo de ensino-aprendizagem, compreendendo e refletindo sobre possibilidades do uso do
computador como uma ferramenta que pode se tornar capaz de desencadear processos internos
nos educandos que os levem a processos de aprendizagem.

A reflex&o do professor, entdo, se baseia na forma como ele faz a sua leitura de mundo,
de sociedade, de educacdo, enfim de sua préatica pedagdgica. As suas a¢des como educador estéo,

portanto, condicionadas & sua visdo de mundo, que se caracteriza como sendo o seu paradigma.

1.4.1. Refletindo sobre o conceito de paradigma e sua relacdo com a pratica pedagdgica

Segundo Vasconcellos (2002), paradigmas sdo um conjunto de regras e regulamentos
que nos estabelecem limites e, por isso, influenciam as nossas percepcdes, nossas agdes. Na
perspectiva de uma possivel influéncia em nossas a¢des, podemos concluir que a maneira como
vivemos e lemos 0 mundo a nossa volta reproduz o paradigma ao qual estamos inseridos. Nesse
contexto, fica evidente que uma mudanca de paradigma requer muito esforgo e abertura para
novas experiéncias. Para VVasconcellos (2002, p. 35), “mudancas de paradigmas s6 podem ocorrer
por meio de vivéncias, de experiéncias, de evidéncias que nos cologuem frente a frente com os
limites de nosso paradigma atual.” Para vivenciarmos novas experiéncias, € necessario que
tenhamos um espirito aberto a novas descobertas, ou seja, para novos conhecimentos. Morin (in

Morin & Moigne, p. 45 e 46), ao tratar do conhecimento, afirma:

Hoje, penso que o conhecimento é uma aventura em espiral que tem um ponto de partida
histérico, mas que ndo tem um fim, que deve, sem cessar, fazer circulos concéntricos, ou
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melhor dizendo, que a descoberta de um principio simples ndo tem fim; ela reconduz ao
mesmo principio simples que ela esclareceu em parte.

Pensar na aventura do conhecer é estar aberto a mudancas e inovagOes. Para
compreender o trabalho do professor e as crengas e valores subjacentes a sua préatica pedagogica,
faz-se necessario perceber em qual paradigma ele se sustenta na realizagio de seu trabalho. E
importante salientar que o objetivo de “definir” um paradigma ndo deve ser entendido, aqui,
como uma classificagdo em bom ou ruim, em certo ou errado (paradigma), mas como um
caminho em busca de uma melhor compreensdo acerca dos conceitos pelos quais o professor
sustenta a sua pratica pedagdgica. Com a introducdo de novas tecnologias da informacdo e
comunicagdo, muitas transformacdes estdo emergindo no contexto escolar e um novo espaco de
aprendizagem surge na medida em que o professor utiliza laboratério de informatica como um
ambiente propicio a novas experiéncias e, portanto, a novas aprendizagens.

Uma questdo que se estabelece é: que paradigma surge nesse contexto?

No laboratério de informatica, o professor pode se estabelecer como alguém que
participa efetivamente do processo de aprendizagem, demonstrando que esta aberto a novas
aprendizagens em relacdo ao manuseio da maquina. Ha neste ambiente uma troca constante de
experiéncias, pois muitos alunos, por “nascerem” junto a tecnologia do computador, se
encontram em maior intimidade no manuseio da maquina. Professor e aluno, portanto, interagem
na troca de saberes.

Nessa perspectiva, ha uma possivel ruptura de um paradigma em que a posi¢do do
professor é a de alguém que detém um determinado conhecimento e, por isso, deve transmiti-lo
aos seus alunos. Tal atitude d& lugar a uma outra em que o professor, ao ensinar, também
aprende, porque compreende que 0s processos de aprendizagem sdo constantes e continuos no

decorrer da existéncia como ser humano. Na concepgédo de Morin (2000, p. 22), “a evolugéo do
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conhecimento cientifico ndo € unicamente de crescimento e de extensdo do saber, mas também de
transformacdo, de rupturas, de passagem de uma teoria a outra.” E o professor entendendo e
vivenciando uma nova era em que o saber ndo é privilégio de alguns, mas de todos os seres que
interagem e, por isso, aprendem. Na verdade, neste novo contexto, o que se evidencia é uma
pluralidade de saberes em que cada individuo é percebido a partir de sua prépria historia e cultura
e, portanto, carrega em si a sua importancia na sociedade em que vive. O professor, entdo, nao
perde a sua competéncia como um profissional da educacdo, apenas se abre para novas
aprendizagens.

Pensar nas relagdes estabelecidas dentro do laboratdrio € compreender que a esséncia do
trabalho ndo estd apenas no bom manuseio das maquinas, mas nas interacGes e relacBes que
podem surgir a partir do uso de tal tecnologia. No dizer de Capra (1996, p. 23), sdo problemas
sistémicos, o que significa que estdo interligados e séo interdependentes. Lion (in Litwin, 2003)
afirma que as tecnologias devem ser vistas como uma forma de construcdo da representacao
humana e que “as producdes tecnoldgicas incluem significado e sentidos cognitivos”.

Portanto, perceber o professor segundo uma abordagem sistémica pode significar um
grande salto no entendimento de como se estabelecem os processos de aprendizagem no ser
humano. E perceber que o instrumento em si ndo possibilita mudancas; as relacdes e interacdes
que acontecem a partir de seu uso é que podem se caracterizar como de grande importancia no

momento em que possibilitam processos de aprendizagem.
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1.5. Percebendo o professor a partir do paradigma do pensamento sistémico

O termo “sistémico” surge, segundo Capra (1996), na Biologia, quando se pretendia
enfatizar a concepcdo de organismos vivos como totalidades integradas. O bioquimico Lawrence
Henderson, pioneiro no uso do termo, 0 empregava para denotar tanto organismos vivos, quanto
sistemas sociais. A partir de entdo, o termo sistémico passou a significar “um todo integrado
cujas propriedades essenciais surgem das relacbes entre suas partes”. Nessa perspectiva, 0
pensamento sistémico é entendido como a compreensdo de um fendmeno dentro de um contexto
de um todo maior. “Entender as coisas sistemicamente significa, literalmente, coloca-las dentro
de um contexto, estabelecer a natureza de suas relagdes” (Capra, 1996, p. 39).

Descartes, ao propor a questdo do conhecimento, determinou dois campos bem distintos:
“fracionou oficialmente 0 mundo em material e espiritual, corpo e mente, nos seres vivos”
(Vasconcellos, 2002, p.62). Dessa forma, o conhecimento cientifico tinha como principio excluir
0 sujeito do objeto, retirando o principio da subjetividade, que subtrai do sujeito o
reconhecimento de sua participagdo na construgdo de uma determinada realidade. Ndo podemaos,
entretanto, desqualificar as contribui¢es de Descartes quanto ao desenvolvimento cientifico. A

respeito disso, Zanella (2001, p. 59) esclarece:

As contribuicBes de Descartes ao desenvolvimento do conhecimento cientifico sdo
importantes na medida em que favorecem a superacdo da estagnacdo das ciéncias
imposta pela Igreja. Esta procurava vincular o saber a crenca e, conseqiientemente, era
tido como uma questéo de fé.

A compreensdo dessa forma de expressar 0 mundo e o ser humano foi, entdo, possivel a
partir da divisdo de todos os fendmenos em dois grupos: de um lado os fenémenos fisicos e, de

outro, bem distinto, os fendmenos psiquicos. Nesta mesma linha de pensamento, Morin (in Morin



37

& Moigne, 2000) define a objetividade da ciéncia experimental como a diversidade das pessoas
que opinam sobre o fendbmeno observado. Tal fato caracteriza uma ciéncia “sem moral, sem
consciéncia reflexiva e também subjetiva”.

A superacdo dessa visdo cartesiana baseia-se num enfoque que, segundo Vasconcellos
(2002), emerge para um novo paradigma de ciéncia, que se estabelece como um pensamento
sistémico a respeito da vida e, portanto, do mundo. Vasconcellos evidencia trés dimensdes para
explicar a construcdo desse novo paradigma: complexidade, instabilidade e intersubjetividade. A
complexidade surge da contextualizacdo do fendmeno, que proporciona uma ampliacdo do foco
e, portanto, a visdo de uma teia de conexdes e inter-relagdes. A instabilidade se explica pelo fato
de reconhecermos que um sistema evolui e, por isso, estd em constante mudanca. A
intersubjetividade é esclarecida pela participacdo do sujeito na construcdo de sua realidade e da
do outro que, juntas, formam uma so realidade.

Segundo Capra (1996), na viséo sistémica, as propriedades essenciais de um organismo
se caracterizam como propriedades do todo e que nenhuma das partes tem separadamente. Sendo

assim, a esséncia esta nas interacdes e relacdes que podem surgir entre as partes.

Na abordagem sistémica, as propriedades das partes podem ser entendidas apenas a partir
da organizacdo do todo. Em consequiéncia disso, 0 pensamento sistémico concentra-se nao
em blocos de construcdo basicos, mas em principios de organizacdo basicos. O
pensamento sistémico é contextual, o que é o oposto do pensamento analitico (p. 41).

No paradigma do pensamento sistémico, o conhecimento se caracteriza, entdo, como um
conhecimento aproximado em que, segundo Capra (1996, p. 49), “é reconhecido que as
concepcdes e todas as teorias cientificas sdo limitadas e aproximadas”, o que quer dizer que
existe uma abertura para novos conhecimentos e que a subjetividade do ser humano também é

respeitada, o que nos leva a evidenciar a existéncia de uma “caixa preta” (Meirieu) caracteristica
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de todo ser humano que, apesar das constantes interagdes a que esta exposto, tem suas
caracteristicas individuais.

Morin (in Morin & Moigne, 2000) enfatiza que o conhecimento é concebido como um
movimento em que, a partir do conhecimento das partes, podemos conhecer melhor o todo, e o
todo permite novamente conhecer melhor as partes. Tal fato é explicado, pelo autor, como
recursdo organizacional em que os produtos e os efeitos sdo necessarios para sua propria
producdo. "O produto é ao mesmo tempo o produtor”. Partindo desse principio, podemos, entéo,
refletir acerca do trabalho desenvolvido pelo professor em ambientes de aprendizagem
informatizados.

Na medida em que o professor se percebe como um ser em constante aprendizagem, €
possivel que haja uma manifestacdo em direcdo a um pensamento contextual quanto a realidade
vivenciada no laboratério de informéatica. O professor que ensina é 0 mesmo que aprende e,
portanto, participa efetivamente da construcdo de sua realidade e da de seus alunos; é 0 mesmo
que tem familia e que se relaciona com esposo ou esposa, filhos e filhas, pais e mées; € 0 mesmo
que interage com as pessoas na rua, no supermercado, no parque, no cinema, enfim com as coisas
do mundo. E um professor que “v&é o mundo como uma rede de fendmenos que estdo
fundamentalmente interconectados e séo interdependentes.” (ecologia profunda, Capra, 1996). Na
abordagem de Capra, assim se estabelece uma visao ecolégica, em que um todo funcional e a
compreensdo das interdependéncias das suas partes sdo acrescidos da percep¢do de como algo
esta encaixado no seu ambiente natural e social.

Pensar o professor a luz do paradigma do pensamento sistémico é percebé-lo como um
ser em constante interacdo com o meio em que vive. O entendimento, entdo, se move no sentido
da percepcdo de um contexto de inter-relacbes e conexdes que surgem em um movimento de

constante construcdo de significacOes e representacdes assumidas.
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2. CONSTRUINDO CONCEITOS

2.1. Construindo um conceito de intervencédo pedagdgica ...

Ao pensarmos 0 conceito de intervencdo, 0 nosso primeiro impeto é a busca ao
dicionario: o Michaelis trata intervencdo como ato ou efeito de intervir; interferéncia. O Aurélio
como ato de intervir; interferéncia. A palavra intervencdo relaciona-se, entdo, a “ato”, destacando
que existe uma acdo em evidéncia. Em educacéo, refere-se a acdo em que ensino e aprendizagem
estdo em processos de inter-relacdo constante. Ao tratar de intervencdo pedagogica, busco
compreender o ato de intervir na relacdo de ensino e aprendizagem, procurando enfatizar a
intervencdo do professor. Saliento que me refiro ao que acontece em um laboratério de
informéatica, onde ocorrem atividades que caracterizam processos de aprendizagem,
identificando-o, dessa forma, como um ambiente propicio a aprendizagem.

Intervencdo se caracteriza, na perspectiva educacional, como um ato que pode
constantemente marcar 0S processos que ocorrem com alunos em sua maneira de construir
conhecimento. Na visdo de Freire (1987), “somente o dialogo, que implica um pensar critico,” é
capaz de gerar uma agdo comunicativa entre educador e educando A intervencdo em si € que
estabelece se um conhecimento esta sendo construido ou “transferido”, “repassado”. A dimenséo

do didlogo é explicitada por Freire como a esséncia da educacdo, pois, a partir deste, se

estabelece uma interacdo entre educador e educando proporcionando-lhes a oportunidade de
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serem sujeitos do processo e, portanto, de crescerem juntos numa relacdo horizontal e néo
imposta.

O professor deve ensinar. E, preciso fazé-lo. S6 que ensinar ndo é transmitir
conhecimento. Para que o ato de ensinar se constitua como tal, é preciso que o ato de
aprender seja precedido do, ou concomitante ao, ato de apreender o conteldo ou o objeto
cognoscivel, com que o educando se tonta produtor também do conhecimento que lhe foi
ensinado. (Freire, 1993, p.79)

Quando o conhecimento é transferido, a educacdo assume o papel de narracdo, ou seja,
o professor passa, transfere aos alunos os contetdos de sua narracdo, e esta, segundo Freire
(1987), conduz o educando a uma memorizacdo mecanica dos contetdos narrados. Em sua viséo,
“a educacdo se torna um ato de depositar, em que os educandos sdo os depositarios e o educador
0 depositante” fazendo com que a educacdo tenha uma dimensdo bancéaria. Nesta visdo de
educacdo, o trabalho do professor € visualizado como uma doacéo, pois os professores se julgam
0s sabios que devem doar o seu “saber” aqueles que se julgam nada saber. Neste processo de
transferéncia, ndo ha espaco para a busca, reflexdo e criacdo no ato tanto de aprender como no de

ensinar. A respeito disso, Freire (2003a, p.38) afirma:

A grande tarefa do sujeito que pensa certo nao é transferir, depositar, oferecer, doar ao
outro, tomado como paciente de seu pensar, a inteligibilidade das coisas dos fatos dos
conceitos. A tarefa coerente do educador que pensa certo é, exercendo como ser humano
a irrecusavel préatica de inteligir, desafiar o educando com quem se comunica e a quem
comunica, produzir sua compreensdo do que vem sendo comunicado. N&o ha
inteligibilidade que ndo seja comunicacdo e intercomunicacdo e que ndo se funde na
dialogicidade. O pensar certo por isso € dialégico e ndo polémico.

A linha de pensamento de Vygotsky (2003, p. 296) parece percorrer 0 mesmo caminho
guando nos esclarece que “sempre que o professor age como um simples propulsor que lota os
alunos de conhecimento pode ser substituido com éxito por um manual, um dicionario, um mapa
OU UMma excursao”.

Na visdo de Freire (1993), as relagdes entre educadores e educandos sdo complexas,
fundamentais e dificeis, e este fato deveria levar o professor a, constantemente, avaliar essas

relacbes como também se avaliar como aquele que ensina e aprende.
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E que ndo existe ensinar sem aprender e com isto eu quero dizer mais do que diria se
dissesse que o ato de ensinar exige a existéncia de quem ensina e de quem aprende.
Quero dizer que ensinar e aprender se vdo dando de tal maneira que quem ensina
aprende, de um lado, porque reconhece um conhecimento antes aprendido e, de outro,
porque, observando a maneira como a curiosidade do aluno aprendiz trabalha para
apreender o ensinando-se, sem 0 que ndo o aprende, 0 ensinante se ajuda a descobrir
incertezas, acertos, equivocos (Freire, 1993,p.19).

A relacdo que se estabelece, entéo, entre educador e educando pode favorecer processos
internos que tém condicao de se converter em conhecimento. Esta concep¢édo tem estreita relagao
com a importancia da figura do professor evidenciada nos pressupostos tedricos de Vygotsky
quando estabelece que alguém em estado mais adiantado de desenvolvimento pode ser de grande
ajuda a outrem que, no momento, se encontra em uma zona denominada como proximal e que

por isso desperta processos de aprendizagem.

2.1.1....através de uma relacao dialdgica entre professor e aluno

Segundo Freire, intervir é dialogar, é participar do processo com abertura, com
“ingenuidade” para se chegar a “rigorosidade”. E preciso falar a e com os educandos. Essas duas
preposicdes a e com determinam, de certa forma, o conceito de didlogo tdo evidenciado pela
pedagogia freireana. Falar a tem a ver com a autoridade que o professor estabelece em seu
trabalho. Ele organiza as interagGes sem precisar impor quantidade de conhecimentos, mas educa
a aptiddo de adquirir o conhecimento. Ao falar com, o professor se coloca na posi¢do de
participante do processo. Como essa pesquisa foi desenvolvida no laboratério de informatica, a
participacdo do professor no processo foi evidenciada em alguns momentos, como, por exemplo,

quando o professor se sentava ao lado do aluno para tentar achar uma saida para um problema
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com o aplicativo utilizado na aula. Ele fala com o aluno em busca de descoberta, e essa
descoberta ndo é do professor e muito menos do aluno. Ela resulta da interacéo, do dialogo que os
dois travam para buscar uma solucdo que os tire daquele impasse. Esta é uma caracteristica da
ingenuidade evidenciada no inicio deste paragrafo. Ser ingénuo é abrir-se para 0 novo, para o
devir, para o conhecer. Ser ingénuo ndo é se sentir incapaz, mas sentir-se capaz de se superar.

Na concepcao freireana, portanto, o didlogo se nutre na horizontalidade, na confianca, na
humildade, na solidariedade, na luta pela construcdo e pela transformacdo. Essa horizontalidade
ndo quer dizer igualdade. Nesse sentido, Freire (1983) nos lembra que o *“professor
comprometido, que assume um compromisso com a classe trabalhadora, € um dirigente da
aprendizagem”. Sendo um dirigente, entdo, é diferente, mas essa diferenca ndo pode se
caracterizar em um antagonismo fazendo com que a autoridade do educador, diferente da
liberdade do educando, se transforme em autoritarismo. E preciso, antes de tudo, que o respeito a
liberdade do outro seja evidenciado na pratica. No ato de dirigir € preciso tomar decisdes. E esta
acdo é dificil porque requer responsabilidade e coragem na escolha, no momento em que riscos
também sdo assumidos. O ato de decidir em exercicio é per se educador, na medida em que
expOe aos participantes do processo que o verbo “decidir” pressupde habilidade e que esta ndo é

inata, mas construida.

A capacidade de decisdo da educadora ou do educador é absolutamente necessaria a seu
trabalho formador. E testemunhando sua habilitacio para decidir que a educadora ensina
a dificil virtude da decisdo. Dificil na medida em que decidir é romper para optar.
Ninguém decide a ndo ser por uma coisa contra a outra, por um ponto contra outro, por
uma pessoa contra outra. Por isso € que toda opgdo que se segue a decisdo exige uma
criteriosa avaliagdo no ato de comparar para optar por um dos possiveis pélos ou pessoas
ou posigdes. E a avaliagdo com todas as implicacdes que ela engendra, que me ajuda,
finalmente, a optar (Freire, 1993, p. 40).

Na perspectiva freireana, o educador se educa com o educando, mas esse processo de
educar-se participando de um processo ndo pode ser confundido. O educador ndo é igual ao

educando. Eles podem, participando de um processo de ensino-aprendizagem, se construirem
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juntos, mas € evidente que existe uma relacdo de poder, por parte de quem educa, que, entretanto,
n&o pode ser de comando ou autoritarismo.
E importante salientar que o poder a que se refere o paragrafo anterior n&o ¢ destrutivo,

ou seja, ndo leva o aluno a uma passividade por medo. Vygotsky (2003, p. 75) nos lembra que:

a passividade do aluno, bem como o menosprezo por sua experiéncia profissional, séo,
do ponto de vista cientifico, 0 mais crasso erro, assim como a falsa regra de que o
professor é tudo, e o aluno, nada. Pelo contrério, o critério psicolégico exige que se
reconheca que, no processo educativo, a experiéncia pessoal do aluno é tudo. A
educacdo deve ser organizada de tal modo que ndo se eduque ao aluno, mas que este se
eduque a si mesmo.

Um dos principios que regem uma relacdo dialdgica é a pluralidade de culturas. O ser
historico e cultural é compreendido em sua totalidade e, por isso, 0 respeito a sua identidade
como um ser unico e coletivo, ao mesmo tempo, é de fundamental importancia para o seu préprio
desenvolvimento. Freire (1986) evidencia a importancia do respeito a cultura de cada um e afirma
que existem culturas paralelas e que todas tém a sua importancia, ndo existindo, dessa forma,
culturas inferiores e superiores, mas, diferentes.

O professor, em seu trabalho, se depara com uma diversidade de seres histdrica e
culturalmente diferentes e, por isso, sua atitude frente a essa diversidade se caracteriza como um
grande diferencial no processo de aprendizagem dos alunos. Nessa perspectiva, o didlogo é um
mecanismo que pode extrair dos individuos os elementos de sua histdria e cultura, tais como sua
origem, seus desejos e anseios, suas certezas e incertezas, os desafios que enfrentam. Na relacdo
dialdgica, o professor efetivamente conhece e deixa-se conhecer. Segundo Freire e Shor (1987,
p.14), “o didlogo pertence a natureza do ser humano, enquanto ser de comunicacdo. O didlogo
sela o ato de aprender, que nunca € individual, embora tenha uma dimensdo individual”.

Para que o didlogo efetivamente aconteca € preciso que o professor se compreenda como
um aprendiz ativo e critico, pois, ao se posicionar assim, se sente a vontade em convidar seus

alunos a agirem da mesma forma, de maneira a ndo provocar na sala de aula alienacao e siléncio.
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Segundo Freire e Shor (1987, p.35), “o rosto e a fala do professor podem confirmar a dominagéo
ou refletir possibilidades de realizacdo”. Tais possibilidades podem, por meio do diélogo, ser
pensadas em conjunto por professores e alunos, no momento em que compreendam que séo seres
em constante aprendizagem e que a troca de experiéncia sempre estara a favor de suas conquistas
enquanto seres inacabados. Freire nos da essa compreensdo das dimens@es do processo dialdgico
quando afirma que “através do diélogo, refletindo juntos sobre o que fazemos e ndo sabemos,
podemos, a seguir, atuar criticamente para transformar a realidade”. (Freire e Shor, 1987, p.123).
Na pedagogia dialdgica, o que é de fundamental importancia € o ser critico, pois, a partir
desse entendimento, é possivel que a fala do professor seja tomada como um desafio, e ndo como
um canal de transferéncia de um conhecimento pressuposto na figura do professor. Freire, em sua
obra, evidencia que, no dialogo entre professor e aluno, deve existir muita responsabilidade para
o professor ndo como “dono do saber”, mas como alguém que se mostra presente e disponivel

liderando a transformacdo:

O professor, portanto, ndo é o ponto final do desenvolvimento que os estudantes devem
alcancar. Os estudantes ndo sdao uma frota de barcos tentando alcancar o professor que
ja terminou e os espera na praia. O professor também é um dos barcos da frota (Freire e
Shor, 1987, p. 66).

A importancia do dialogo também esta no fato de que os sujeitos dialdgicos ndo apenas
conservam a sua identidade, mas aprendem a defendé-la. Esse movimento os faz crescer com
pleno respeito a idéia do outro.

Ao analisar a relacdo professor-aluno na abordagem freireana, Mizukami (2003, p. 99)
aponta para o fato de que, nesta relacdo, “o dialogo é desenvolvido, ao mesmo tempo em que sdo
oportunizadas a cooperacao, a unido, a organizacdo, a solu¢cdo em comum dos problemas”. Isso
quer dizer que os professores participam do processo tanto quanto os alunos. No meu

entendimento, esse fato caracteriza o processo de intervencdo pedagdgica do professor.
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Ao evidenciar o carater de intervencdo pedagogica do professor no processo de ensino-
aprendizagem em ambientes informatizados, estabeleco e defino o didlogo como aspecto central
do processo de intervencao do professor, assumindo o fato de que, com o dialogo, superamos a
dicotomia — 0 aluno que aprende versus o professor que ensina — comungando do pensamento de
Freire (apud Mizukami, 2003, p. 98) de que “o verdadeiro didlogo une os homens na cogni¢édo de
um objeto cognoscivel que se antepde entre eles”. A intervencdo pedagdgica do professor deve

entdo partir de um dialogo auténtico entre professor e aluno.

2.1.2. O educador em um ambiente informatizado de aprendizagem e o ato de intervir

O conhecimento tedrico pode, sem divida, representar uma chave com inimeras
possibilidades de acdo no trabalho do professor em ambientes de aprendizagem. O conceito de
Ambiente de Aprendizagem, como um espacgo definido, expande-se para além dos padrBes da
sala de aula convencional a outros espacos em que a intervencdo pedagogica do professor se faz
necessaria nos processos de aprendizagem. Defino, entdo, nesta pesquisa, o Laboratério de
Informatica das Escolas Publicas Estaduais como Ambientes Informatizados de Aprendizagem.

Definir o laboratério de informatica como um ambiente de aprendizagem néo € tarefa
tdo simples; requer uma mudanca de comportamento de toda a comunidade escolar envolvida no
processo de ensino-aprendizagem. Pensar um professor trabalhando num laboratério de
informética é pensar alguém que seja capaz de transformar um amontoado de maquinas e
equipamentos em um ambiente que propicie experiéncias e vivéncias significativas

desencadeadoras de processos internos que se transformardo em aprendizados.
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O trabalho do professor, num laboratério de informatica, se manifesta com
responsabilidade tanto no que diz respeito a forma como ele se percebe no mundo como em
referéncia & comunidade escolar em que se encontra inserido, trocando idéias e interagindo a todo
0 momento. Sua postura em relacdo ao uso da maquina pela maquina em si € 0 seu uso em
atividades pedagdgicas € que possivelmente fard diferenca na maneira de os alunos
desencadearem processos de aprendizagem.

A tecnologia do computador é uma realidade nova na vida dos professores, que, em sua
grande maioria, ndo vivenciaram, durante seu periodo escolar, essas experiéncias e, por isso
mesmo, precisam de cursos de capacitacdo que os ajudem a melhor manusear a méaquina.
Deparamo-nos aqui com duas situagbes bem distintas; em primeiro lugar, temos um professor
que cresceu sem ter contato com essa tecnologia, pois ela é bem posterior a sua formagdo como
cidaddo e como profissional; em segundo lugar, temos um professor que pode saber usa-la
tecnicamente, mas isso ndo significa que saiba usa-la pedagogicamente. Tais fatores devem ser
levados em consideracdo numa reflexdo acerca do trabalho do professor em ambientes
informatizados de aprendizagem.

O desafio, entdo, se desencadeia em duas vertentes que, apesar de distintas, se
entrelacam no desenrolar do processo. N&o caberia, portanto, uma reflexdo simplificadora a
respeito dessa realidade. E preciso entender de informatica, mas é preciso, também, pensar em
habilidades necessarias a pratica pedagdgica docente, como criatividade, seguranga,
desprendimento, reflexdo e tantas outras qualidades necessarias ao desenvolvimento do trabalho
do professor.

Considero um desafio porque o professor ndo cresceu com essa tecnologia e hoje ele se
depara com uma inovacgdo que a cada dia toma mais espaco em sua vida, tanto pessoal, como

profissional. A questdo ndo é fazer com que ele se adapte a essa realidade, pois, assim, ela o
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transformaria em um ser passivo e incapaz. E preciso olhar para além dessa realidade. E preciso
que se desenvolva uma agédo de construgdo, um movimento de busca, de investigacdo que possa
contribuir na formacdo do professor de forma integral e que possa permitir-lhe abrir-se para as
inovacdes a que a prépria vida em sociedade Ihe impGe.

Para o professor que, em sua formacéo, vivenciou um processo de educagdo em que a
tecnologia do computador ndo estava presente nem em sua casa e nem nas instituicoes
educacionais, encontrar o computador na escola, hoje, e ter que uséa-lo pedagogicamente, nao
requer somente uma adaptacdo a esse novo elemento, requer um processo de criacdo de
possibilidades de uso, que s6 sera possivel no momento em que o professor se encontrar
preparado para tal. E preciso buscar informac@es, é preciso vivenciar experiéncias. E preciso
aprender a manusea-lo, e é preciso, antes de tudo, que essa seja uma construcdo em espiral. Um
processo em constante construcdo e reconstrucdo. O laboratério estd na escola, e o que fazer?
Encontrar meios que o transformem em possibilidades. Essa é uma grande questao discutida por

Freire (2003a, p. 36) na busca de possibilidades:

Em minha visdo, “ser” no mundo significa transformar e retransformar o mundo e nédo
adaptar-se a ele. Como seres humanos ndo resta ddvida de que nossas principais
responsabilidades consistem em intervir na realidade e manter nossa esperanga.
Enquanto educadores progressistas, devemos nos comprometer com essas
responsabilidades. Temos de nos esforcar para criar um contexto em que as pessoas
possam questionar as percepcdes fatalistas das circunstancias nas quais se encontram, de
modo que todos possamos cumprir nosso papel como participantes ativos da historia.

Ao encontrar um laboratdrio de informatica na escola, ndo é papel do professor adaptar-se
a ele, mas construir possibilidades de uso, de transforma-lo em algo que realmente faca sentido.
Também néo é tarefa do professor fazer com que os alunos se adaptem a essa realidade, pois é, a
partir da construcdo coletiva, que a nova realidade vai tomando forma e se instituindo como tal.
Pensar em adaptar seres humanos a uma realidade é negar a propria continuidade da historia e da

cultura. Segundo Lion (in Litwin, 2003), estar consciente dessa realidade ndo implica ajustar o
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ensino ao ritmo das novas tecnologias, mas repropor a condi¢do da escola, nestas condic¢des. O
uso da maquina pela maquina ndo precisa de um contexto educacional. O uso da maquina pela
maquina é técnica, e, em educacdo, tratamos de relacdes, de sentimentos, de seres humanos. Estas
relacOes sdo estabelecidas por educandos e educadores, e estes, € importante salientar, em muitos
casos, ndo tiveram a oportunidade de vivenciar, em seu processo de formacdo, a realidade

daquele espaco. Ao pensar a formacéo docente, Freire (2003, p. 45) afirma:

0 que importa, na formacgdo docente, ndo é a repeticdo mecanica do gesto, este ou aquele,
mas a compreensdo do valor dos sentimentos, das emocdes, do desejo, da inseguranca a
ser superada pela seguranca, do medo que, ao ser “educado”, vai gerando a coragem.

Ao ser formado em um tempo e espaco em que o computador ndo era algo da sua
realidade, o professor, proporcionando aos seus alunos tal espaco, demonstra que acredita na
transformacdo, na mudanca através do diferente. Freire (2003a, p.50), ao refletir a sua prética

pedagdgica no mundo, pontua que

como professor critico, sou um “aventureiro” responsavel, predisposto a mudanga, a
aceitacdo do diferente. Na verdade o inacabamento do ser ou sua inconclusdo é proprio
da experiéncia vital. Onde ha vida ha inacabamento. Mas so entre homens e mulheres o
inacabamento se tornou consciente.

Pensar a aventura do professor é pensar a sua propria pratica. E abrir-se ao saber e a
pesquisa constante desse saber. E mostrar aos seus alunos que também esta pronto para novas
descobertas sem precisar desfazer de descobertas anteriores, de conhecimentos adquiridos
durante toda a sua existéncia. No momento em que o professor enfrenta o desafio de fazer uso do
computador, mesmo que este ndo tenha sido parte de sua formacéo, permite o respeito ao que ele
traz em sua formacgdo e, por outro lado, permite ao aluno colocar-se no ambiente de
aprendizagem como alguém que, também, traz uma formacéo. E o respeito a histéria individual
de cada um na construcdo de uma histéria de todos.

Ao tratar o ser inacabado, Freire percebe o homem em condicdo de ser aprendente,

qualquer gue seja a atividade que desenvolva na sociedade. Dessa maneira, o professor, como
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individuo atuante, inserido em um contexto diferente da sala de aula convencional, lida com o
diferente, como o que é novo. Segundo Freire (1987), o educador-educando, dialégico e
problematizador, trabalha com um processo de construgdo em que todos os envolvidos séo atores
do seu proprio saber. Ao tratar da concepgdo construtivista piagetiana, Franco (1998) evidencia
que o papel do professor ndo pode ser nem o de expor e nem o de facilitar 0 processo de
aprendizagem do aluno. Para ele, o professor precisa ser um problematizador que se coloca no

contexto como alguém que

esta ali para organizar as interacGes do aluno com o meio e problematizar as situacbes
de modo a fazer o aluno, ele préprio, construir o conhecimento sobre o tema abordado.
(...) E fundamental uma interacdo com os colegas. A verdadeira construgdo do saber se
da coletivamente (p. 56 e 57).

Essa interacdo deve partir do dialogo constante para que 0s processos de intervengao
acontecam como uma construcdo mutua. Nesta perspectiva de intervencdo pedagdgica do
professor, a contradi¢do evidenciada por Freire (1987) — de que o educador € o0 que educa e 0
educando, o que aprende, o educador é 0 que pensa, e 0 educando o pensado, o educador € sujeito
do processo e o educando o objeto — da lugar a um espago em que a ajuda € mdtua e constante na
construcdo de um novo espaco de aprendizagem.

O laboratério de informatica, como ambiente informatizado de aprendizagem, permite que
essa ajuda mutua se estabeleca quando o professor precisa se abrir a novos conhecimentos para
continuar seu trabalho em tal ambiente. O computador traz muitas possibilidades, e, a cada acéo,
a cada tecla que é pressionada, a cada clique do mouse, novas possibilidades surgem. E preciso
decidir, € preciso elaborar novos rumos a seguir. Muitas vezes, ndo havendo o conhecimento
instrucional em computacdo para seguir, € no pensar juntos, no trabalho coletivo que se chega a
uma possibilidade, que se transforma em uma acdo. Acdo diferenciada porque foi conquistada

pela busca, pelo compartilhar, pelo desejo de se chegar a um lugar. Quando o professor se
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permite estar junto com o aluno no laboratorio de informaética, ele sabe e se prepara para o
aprender, para o compartilhar e para perceber-se na condi¢cdo de aprendiz. Talvez, o contetdo
trabalhado naquela aula ndo tenha nada de tdo novo, mas aprendizagem n&o se relaciona somente
a contetdos programaticos. Aprendizagem se relaciona com poder de decisdo, poder de escolha,
poder de compartilhar, poder de buscar, poder de se relacionar, o poder de viver.

Entendo que essa conduta do professor se imp&e no contexto da relagdo professor-aluno
como uma possibilidade na busca de uma educacéo libertadora em que a horizontalidade nao se
confunde com igualdade, mas com liberdade de expresséo na busca do saber.

Ao desenvolver uma pesquisa que enfoque o uso de tecnologias da informacdo e
comunicacdo, nos deparamos, também, com o fato de que a tecnologia, especificamente a
tecnologia do computador, proporciona aulas em que a direcdo do professor se movimenta no
sentido de que ele detém o conhecimento e, sendo assim, faz uso do laboratério de informatica
para “passar”, transmitir o que “sabe”. A énfase desse processo é dada as situacdes de aula em
que a figura do professor é central, pois 0s alunos sdo instruidos e ensinados por quem detém
certo tipo de conhecimento. Tudo acontece a partir do que o professor decide. A respeito desse
tipo de relacdo, caracteristico do que se denomina como ensino tradicional, Mizukami (2003, p.

14) aponta para o fato de que

a relacdo professo-aluno é vertical, sendo que um dos pélos (o professor) detém o poder
decisorio quanto a metodologia, conteldo, avaliagdo, forma de interagdo na aula, etc. Ao
professor compete informar e conduzir seus alunos em direcdo a objetivos que lhes séo
externos, por serem escolhidos pela escola e/ou pela sociedade em que vive e ndo pelos
sujeitos do processo.

E importante salientar que o computador neste contexto de aula funciona apenas como
uma forma de automacéo para dirigir o trabalho do professor, funciona como um recurso didatico
em prol da atividade docente. O professor apenas dita as regras que devem ser seguidas pelos

alunos no decorrer da aula. O dialogo da lugar ao mondlogo do professor, que faz uso da palavra
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com o intuito de “mostrar” aos alunos que caminho seguir para alcancar o objetivo proposto pela
aula. Nao ha, portanto, espaco para a criagdo do aluno. Ele esta ali apenas para seguir 0S passos
direcionados pelo professor, que preparou o seu material utilizando a tecnologia do computador
como um recurso de animacdo para sua aula. O manuseio do computador € dirigido pelo
professor como um manual que deve ser seguido a risca para se chegar ao fim desejado. Todos 0s
participantes do processo, com excec¢ao do professor, devem seguir, passo a passo, a instrugdo do
professor, para que ndo se percam no desenvolvimento da atividade proposta. O objetivo da
maquina é, entdo, auxiliar o aluno ndo como uma forma de possibilidade de criacdo, mas como
uma ferramenta de animacgdo do conteldo programatico que deve ser seguido e ensinado pelo

professor. Durante todo o processo, o professor é o agente, e 0 aluno, o ouvinte.

2.2. Compreendendo processos de aprendizagem

2.2.1. O pensamento vygotskyano acerca da aprendizagem

Na introducdo do livro A Formacédo Social da Mente, Michael Cole e Sylvia Scribner
esclarecem a influéncia marxista nos postulados de Vygotsky e como 0 autor procurou uma
abordagem abrangente que possibilitasse uma aceitavel descricdo e explicacdo detalhada das
fungdes psicoldgicas superiores. A esse respeito, Zanella (2001, p.83) pontua que “Vygotsky

fundamenta-se na concepcdo do materialismo historico e dialético: o homem entendido como
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sujeito da historia, determinante e determinado pelo contexto que o cerca”. A caracteristica dessa

influéncia é, entdo, encontrada no trabalho de Vygotsky de forma muito explicita:

A caracteristica basica do comportamento humano em geral é que 0s proprios homens
influenciam sua relacdo com o ambiente, e através desse ambiente, pessoalmente
modificam seu comportamento, colocando-o sob seu controle (Vygotsky 1984, p. 68).

A base da abordagem vygotskyana é, portanto, o entendimento de que o homem, ao
receber a influéncia da natureza, age sobre ela e cria seus préprios mecanismos de sobrevivéncia.
Vygotsky cita Engels para assumir que o elemento-chave de sua abordagem se encontra

vinculado a abordagem dialética.
Segundo Engels, o naturalismo na analise historica manifesta-se pela suposicédo de que
somente a natureza afeta os seres humanos e de que somente as condi¢des naturais séo
os determinantes do desenvolvimento histérico. A abordagem dialética, admitindo a
influéncia da natureza sobre o homem, afirma que o homem, por sua vez, age sobre a
natureza e cria, através das mudancas nela provocadas, novas condi¢des naturais para
sua existéncia (Vygotsky, 1998, p.80).

Entendendo o ser humano segundo suas interagdes sociais, Vygotsky assume que a
interacdo entre sujeito e objeto € dialética e que sdo complexas as relagdes que envolvem o
sujeito em seu processo de desenvolvimento. Ao tratar o mecanismo da fala, por exemplo,
Vygotsky (1994, p.35) conclui que “as criangas resolvem suas tarefas praticas com a ajuda da
fala, assim como dos olhos e das maos”. Tal afirmacédo se relaciona com o cerne do pensamento

sistémico: a visdo do todo funcional. No entendimento de Zanella (2001, p. 74), para Vygotsky:

a psicologia deveria consistir na ciéncia capaz de explicar como as caracteristicas
singulares humanas, 0s processos psicolégicos, sdo produzidos a partir das relaces
sociais, isto é, do convivio com outros individuos da espécie humana, capazes de
elaborar cultura e fazer historia. A analise da psicologia do seu tempo, no entanto, ndo o
satisfez posto a forma dicotbmica com que estas trabalhavam a relagdo
sujeito/sociedade, priorizando ora um ou ora outro polo que, para o autor, estdo
inexoravelmente relacionados.

No contexto da analise de Vygotsky, a estrutura humana € percebida de forma complexa e
como produto de um processo de desenvolvimento enraizado nas ligacdes entre historia

individual e social. Este fato pode ser explicado pela relacdo que é estabelecida entre sujeito e
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objeto. Vygotsky (1994, p.40) afirma que *“o caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto
passa através de outra pessoa”. A importancia que o autor reconhece no social é, portanto,
essencial para o entendimento de seu pensamento.

Vygotsky, em seus estudos, distinguiu duas linhas diferentes de desenvolvimento que,
apesar de distintas, sdo complementares e se inter-relacionam durante todo o processo de

desenvolvimento humano: os processos elementares e as funcbes psicoldgicas superiores.

A histéria do comportamento da crianca nasce do entrelagamento dessas duas linhas
[processos elementares e funcBes superiores] A histéria do desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas superiores seria impossivel sem um estudo de sua pré-historia, de
suas raizes bioldgicas, e de seu arranjo organico (Vygotsky, 1984, p.61).

A proposta de Vygotsky seguiu numa diregdo em que, a partir das fungdes psicoldgicas,
os fendmenos fossem estudados conjuntamente, com o intuito de romper com a fragmentacédo ou
isolamento dessas fungbes. Em seu entendimento, um estudo fragmentado ndo demonstraria a
inter-relacdo dindmica e dialética existente entre tais funces. Segundo Zanella (2001, p. 84),
Vygotsky visava superar a forma tradicional de andalise dos fenémenos, ou seja, aquela que os via
como partes estanques de uma estrutura organizadora estéatica.

Vygotsky explica que, entre 0 comportamento elementar e 0s niveis superiores, existem
sistemas psicologicos de transi¢do a que ele denomina de signos. Segundo Zanella (2001, p. 82),
“para Vygotsky, os signos constituem-se como categoria de mediacdo na transformacéo das
funcBes psicoldgicas superiores, na medida em que estdo incorporados a atividade pratica.”

Vygotsky (1994, p. 70) esclarece que

a invencdo e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar um dado problema
psicolégico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher, etc.) é analoga a invengdo e uso
de instrumentos, s6 que agora no campo psicolégico. O signo age como um instrumento
da atividade psicolégica de maneira analoga ao papel de um instrumento no trabalho.
Mas essa analogia, como qualquer outra, ndo implica uma identidade desses conceitos
similares.

Para Vygotsky, a analogia bésica entre signo e instrumento se sustenta na fungdo

mediadora que os caracteriza. Segundo Oliveira (1994) numa analise feita ao trabalho de
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Vygotsky, os instrumentos sdo feitos com um determinado objetivo, tendo um fim especifico,
construido durante a historia cultural e social do trabalho coletivo permitindo ao homem
modificar a natureza, servindo como mediador entre o individuo e o0 mundo. Os signos agem
como instrumentos internos do individuo, funcionando como controlador dos processos
psicoldgicos e ndo na acdo do mundo fisico. Os signos possuem dois sentidos: o real, que é o seu
significado estabelecido histérica e socialmente; e o subjetivo, que é estruturado a partir das
experiéncias de cada individuo. Nesse entendimento, ndo ha uma heranga. Os signos se tornam
ativamente préprios em cada integrante da cultura pelas relagGes estabelecidas com outrem.

Riviére (apud, Zanella, 2001, p. 79) aponta para o fato de que “o vetor fundamental do
desenvolvimento é o definido pela interiorizacdo dos instrumentos e dos signos, pela conversao
dos sistemas de regulacdo externa (instrumentos e signos) em meios de regulacdo interna de
autoregulacdo”. Isso quer dizer que, do movimento entre as esferas interpsicolégica e
intrapsicoldgica, resulta a formacdo das funcdes superiores e da consciéncia.

A relacdo entre os conceitos de signo e instrumento se da, entdo, pela sua funcdo em
relacio a atividade mediada. E importante salientar que Vygotsky (1994) evidencia o fato de que
nenhum deles (instrumento e signo) “pode sob qualquer circunstancia, ser considerado
isomorfico com respeito as fungbes que realizam, tampouco podem ser vistos como exaurindo o
conceito de atividade mediada”. Isso quer dizer que a atividade cognitiva, segundo o autor, ndo é
limitada pelo uso de signos e instrumentos. Na busca de um melhor entendimento a respeito da

analogia apresentada, observamos a afirmacéo do autor:

a diferenca mais essencial entre signo e instrumento, e a base da divergéncia real entre as
duas linhas, consiste nas diferentes maneiras com que eles orientam o comportamento
humano. A funcdo do instrumento é servir como um condutor da influéncia humana
sobre o objeto da atividade; ele é orientado externamente; deve necessariamente levar
mudangas nos objetos. Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é
dirigida para o controle e dominio da natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica
em nada o objeto da operagdo psicologica. Constitui um meio da atividade interna
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dirigido para o controle do préprio individuo; o signo é orientado internamente
(Vygotsky, 1994, p. 72 e 73).

As operacOes com signos, entdo, se caracterizam como a base para a internalizacdo de
formas culturais do comportamento. Segundo Vygotsky, o percurso de internalizacdo das fungdes
psicoldgicas superiores comeca de uma opera¢do que, inicialmente, representa uma atividade
externa, que é reconstruida; a partir dessa reconstrugdo, comega a ocorrer uma internalizagéo.
Segundo Vygotsky (1994, p.75), “sua transferéncia para dentro esta ligada a mudancas nas leis
gue governam sua atividade; elas sdo incorporadas em um novo sistema com suas proprias leis”.
Isto quer dizer que sdo fruto de um processo dialético, e ndo podem ser entendidos como algo que
é introduzido de fora para dentro. E um processo de construcio, e ndo um produto de algo pré-
estabelecido.

Cabe ressaltar que a internalizacéo é a reconstrucdo interna de uma operagdo externa que
envolve a reconstrugdo da atividade psicologica tendo como base as opera¢es com signos. Nao
podemos, portanto, pensar a atividade de utilizag&o de signos como algo inventado ou ensinado
pelos adultos, porque ela surge da base bioldgica em conjunto com a experiéncia sociocultural da
crianga. N&o € algo ensinado ou transmitido por outrem, é uma construgdo interna, como explica

Vygotsky (1994, p.60):

A atividade de utilizagdo de signos nas criancas ndo é inventada e tampouco ensinada
pelos adultos; ao invés disso, ela surge de algo que originalmente ndo é uma operagdo
com signos, tornando-se uma operagdo desse tipo somente ap0s uma série de
transformagdes qualitativas. Cada uma dessas transformagfes cria condi¢fes para o
préximo estagio e €, em si mesma, condicionada pelo estagio precedente; dessa forma as
transformagdes estdo ligadas como estagios de um mesmo processo e sdo, quanto a sua
natureza, historicas.

De um processo interpessoal, surge um processo intrapessoal que, por sua vez, resulta de
varios processos ocorridos ao longo do desenvolvimento, fazendo com que este aconteca ndo em

circulo, mas em espiral, passando por um mesmo ponto a cada nova revolucao, enquanto avanga
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para um nivel superior. As func@es psicologicas superiores, nesta perspectiva, ndo sao estruturas
que se encontram superpostas sobre os processos elementares como forma de um prédio de
andares. Elas representam novos sistemas psicol6gicos.

O processo de internalizagdo consiste, entdo, de uma série de transformacdes que nos leva
ao entendimento de que a caracteristica basica do comportamento humano, em geral, é que 0s
proprios homens influenciam sua relacdo com o ambiente, mediante suas interagdes, colocando-
0 sob seu controle. Tais transformacfes acontecem dentro de uma légica processual em que, a
partir do momento em que uma atividade externa é reconstruida e comega a ocorrer internamente,
um processo interpessoal ¢ transformado em intrapessoal. E importante salientar que esse
processo é resultado de uma série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento.

Por essa concepcdo, a funcdo dos instrumentos e dos signos tem caracteristicas préprias
no que se refere a aprendizagem: os primeiros servem como um condutor da influéncia humana
sobre o0 objeto da atividade e, por serem orientados externamente, devem proporcionar mudancas
nos objetos; os signos, por outro lado, constituem objeto da operacdo psicoldgica, no controle do

proprio individuo, ou seja, ele age internamente.

2.2.1.1. A aprendizagem escolar

Vygotsky demonstrou, em seus escritos, explicita preocupacdo com o sistema
educacional, ou seja, com a maneira com que a escola, como instituicdo formal de ensino, pode

contribuir no aprendizado do individuo. Tal preocupacdo é nitida em muitas situacdes
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exemplificadas pelo autor para tratar dos conceitos desenvolvidos em seus postulados. Séo
comuns, em sua obra, exemplos em que escola e professor estdo presentes.

Sendo a escola uma instituicdo formal de aprendizagem e entendendo a aprendizagem
como um processo dialético com o desenvolvimento humano, podemos perceber por que a énfase

de Vygotsky ao trabalho do professor. A respeito disso, Zanella (2001, p. 96) pontua:

a escola promove uma variedade de relagBes interpessoais cuja importancia esta em
promover a formacdo e desenvolvimento das funcdes psicoldgicas caracteristicamente
humanas, ou seja, aquelas que fazem uso da mediacéo do signo. Essas interagcdes que o
individuo estabelece com as pessoas que 0 cercam, Seja na escola, ou em outro
ambiente, exercem, portanto, papel fundamental no desenvolvimento humano, pois € a
partir da apropriacdo de significacBes socialmente produzidas que as funcGes
psicolégicas se constituem, o que vem a ressaltar a génese social da consciéncia
humana defendida por Vygotsky.

Neste contexto em que a escola se estabelece como uma base para interacdes, Vygotsky
assume existir uma inter-relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem desde o primeiro dia de
vida do ser humano. Em se tratando dessa relacédo, o autor explica que “o aprendizado deve ser
combinado de alguma maneira com o nivel de desenvolvimento da crianga”. 1sso ndo quer dizer,
no entanto, na visao vygotskyana, que conhecer o nivel de desenvolvimento seja suficiente na
producéo de algum conhecimento.

E importante salientar que Vygotsky, quando trata de aprendizagem, enfatiza a
aprendizagem escolar, a qual, segundo ele, se distingue da pré-escolar pelo fato de que aquela se
da de forma sistematica e provoca um fato novo no curso do desenvolvimento da crianca. Este
fato novo se estabelece como o conceito de zona de desenvolvimento proximal. Segundo

Vygotsky (1994, p. 115),

usando 0 método da zona de desenvolvimento proximal podemos dar conta ndo somente
dos ciclos e processos de maturacdo que ja foram completados, como também, daqueles
processos que estdo em estado de formacgdo, ou seja, que estdo apenas comegando a
amadurecer e a se desenvolver. Assim a zona de desenvolvimento proximal permite-nos
delinear o futuro imediato da crianca e seu estado dindmico de desenvolvimento
propiciando o acesso ndo somente ao que ja foi atingido através do desenvolvimento,
como também aquilo que esta em processo de maturacéo.
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No seu entendimento sobre aprendizagem, Vygotsky sugere trés conceitos fundamentais:
o0 nivel de desenvolvimento real, o nivel de desenvolvimento potencial e a zona de

desenvolvimento proximal. Para ele:

O nivel de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento mental
retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal caracteriza o
desenvolvimento mental prospectivamente. (...) O estado de desenvolvimento mental de
uma crianca s6 pode ser determinado se forem revelados os seus dois niveis: o nivel de
desenvolvimento real e a zona de desenvolvimento proximal (1998, p. 113).

O nivel de desenvolvimento real é explicado por Vygotsky como um produto final do
desenvolvimento, ou seja, fung¢bes ja amadurecidas. O nivel de desenvolvimento potencial se
manifesta por meio de a¢des vivenciadas com a ajuda de um adulto ou mesmo em colaboracao
com companheiros mais capazes. A zona de desenvolvimento proximal € a distancia entre o nivel
de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial. O conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal ganha, entdo, fundamento no trabalho do professor, pois é, a partir do
seu conhecimento, que o professor pode planejar situacbes de intervencdo no processo de

aprendizagem de seus alunos. Vygotsky nos explica que:

A zona de desenvolvimento proximal prové psicélogos e educadores de um instrumento
através do qual se pode entender o curso interno de desenvolvimento. Usando esse
método podemos dar conta ndo somente dos ciclos e processos de maturacdo que ja
foram completados, como também daqueles processos que estdo em estado de
formacdo, ou seja, que estdo apenas comecando a amadurecer e a desenvolver (1998, p.
113).

A zona de desenvolvimento proximal se caracteriza, portanto, como o caminho que o
individuo vai percorrer para desenvolver funcfes que estdo em processo de amadurecimento e
que se tornardo funcdes consolidadas, estabelecidas no seu nivel de desenvolvimento real. Esta
zona se caracteriza como sendo um dominio psicolégico em constante transformacdo, explicado
pelo fato de o ser humano estar em constante aprendizado e, por isso, em constante mudanca.

Essa possibilidade de alteracdo no desempenho de uma pessoa pela interferéncia de outra é
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fundamental na teoria de Vygotsky. E de extrema importancia a intera¢do social no processo de
construcdo das fungdes psicolégicas humanas.

O aprendizado, dessa forma, deve ser combinado de alguma maneira com o nivel de
desenvolvimento do aprendiz. Segundo Oliveira (1994), a escola tem um papel essencial na
construcdo do ser psicolégico adulto dos individuos que vivem em sociedades escolarizadas. O
aprendizado impulsiona o desenvolvimento, e o educador pode desempenhar um bom papel
atuando na zona proximal dos alunos. O ensino deve ser dirigido ndo para etapas intelectuais ja
alcancadas, mas sim para estagios de desenvolvimento ainda ndo incorporados pelos alunos,
funcionando realmente como um motor de novas conquistas psicoldgicas.

Embora Vygotsky enfatize o papel da intervencdo no desenvolvimento, seu objetivo é
trabalhar com a importancia do meio cultural e das relagdes entre individuos na definicdo de um
percurso de desenvolvimento da pessoa humana, e ndo propor uma pedagogia diretiva e
autoritaria. Nao seria, portanto, possivel supor um papel de receptor passivo para o educando.
Vygotsky trabalha constantemente com a idéia de reconstrucdo, de reelaboracdo, por parte do
individuo, dos significados que sao transmitidos ao individuo pelo grupo cultural. A consciéncia
individual e os aspectos subjetivos que constituem cada pessoa sdo, para Vygotsky, elementos
essenciais no desenvolvimento da psicologia humana, dos processos psicoldgicos superiores. A
constante recriacdo da cultura por parte de cada um dos seus membros € a base do processo
histérico, sempre em transformacéo, das sociedades.

Na perspectiva da Zona de Desenvolvimento Proximal, Vygotsky sugere que o papel da
imitacdo seja reavaliado, pois, segundo pesquisas de colegas contemporaneos, “uma pessoa sO
consegue imitar sozinha aquilo que estd no seu nivel de desenvolvimento”. Vygotsky nos
esclarece que as criangas sao capazes de imitar inUmeras a¢Ges que estdo muito além de suas

proprias capacidades.
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O mecanismo de imitacdo €, entdo, destacado explicitamente por Vygotsky ndo como

mera copia de um modelo, mas reconstrucdo individual daquilo que é observado nos outros.

As criangas podem imitar uma variedade de a¢fes que vao muito além dos limites de
suas proprias capacidades. Numa atividade coletiva ou sob a orientacdo de adultos,
usando a imitacdo, as criancas sdo capazes de fazer muito mais coisas (Vygotsky, 1984
p. 115).

Essa reconstrucdo é balizada pelas possibilidades psicoldgicas do educando, que realiza a
imitacdo e constitui, para ela, criacdo de algo novo a partir do que observa no outro. A atividade
imitativa ndo € um processo mecanico; ela se caracteriza como uma oportunidade de a crianga
realizar acGes que estdo além de suas proprias capacidades e que contribuiriam para o seu

desenvolvimento.

2.2.1.2. Uma contribuicdo vygotskyana no trabalho do professor

Considerando o fato de que a atuacdo do professor é de grande importancia no processo
de aprendizagem no ambiente escolar e que a sua participagdo pode se estabelecer como um dos
fatores centrais nas relagdes de aprendizagem presentes no cotidiano de sala de aula, objetivo
discutir o significado e a relevancia do ser professor nas atividades desenvolvidas na escola.

Muitos fatores podem interferir para que processos de aprendizagem ocorram numa sala
de aula. Entre eles podemos pensar a historia do individuo que aprende, situando-o no contexto
em que esta inserido, sua cultura, suas relacdes com os outros aprendizes e com o professor, seu

grau de maturacdo intelectual, sua motivacdo em aprender... A minha intenc¢do, ao produzir este
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texto, é pensar na contribuicdo que o professor, com um espirito de educador, pode dar na
construcdo de conhecimentos dentro da sala de aula.

Para Vygotsky, o desenvolvimento do ser humano esta diretamente relacionado as suas
experiéncias socioculturais, isto é, a partir de interacdes que ocorrem durante toda a vida, surge o
ser historicamente construido, sobre o qual, a escola, na perspectiva vygotskyana, atua de forma
significativa. Nesse contexto, o professor se caracteriza como um ser participante que pode
efetivamente atuar na zona de desenvolvimento proximal do educando. Segundo Vygotsky, essa
zona prové instrumentos por meio dos quais se pode entender o curso interno do
desenvolvimento, sendo necessario que o professor esteja atento ao que ja foi alcancado (nivel de
desenvolvimento real) pelo aluno e ao que pode ser alcangcado com a ajuda do outro (nivel de
desenvolvimento potencial). E na zona de desenvolvimento proximal que a interferéncia de
outros individuos é mais transformadora. Processos ja consolidados, por um lado, ndo necessitam
da acdo externa para serem desencadeados; processos ainda nem iniciados, por outro lado, ndo se
beneficiam dessa acdo externa.

O processo de ensino-aprendizado na escola deve ser construido, entdo, tomando como
base o nivel de desenvolvimento real do educando bem como o que existe em potencial. A
intervencdo é um processo pedagdgico privilegiado, e o professor pode, ao usar uma fala
exploratoria, por via de um didlogo auténtico, manifestar o seu papel de interventor de forma a
contribuir na apropriagdo de conhecimento por parte do aluno, possibilitando-lhe o controle de
sua propria aprendizagem. Dessa forma, ndo h& um trabalho diretivo; existe, sim, uma
organizacdo do espaco interativo, a partir da apresentagdo de problemas significativos. O que
merece atencao, neste contexto, € a natureza das transacdes sociais. Este talvez seja o fundamento

da zona de desenvolvimento proximal, evidenciada nos estudos vygotskyanos.
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Ao tentar um entendimento a respeito do que seja a zona de desenvolvimento proximal,
Zanella (2001, p. 113) afirma:

A Zona de Desenvolvimento Proximal consiste no campo interpsicoldgico onde
significacBes sdo socialmente produzidas e particularmente apropriadas, constituido nas
e pelas relagdes sociais em que o0s sujeitos encontram-se envolvidos com problemas ou
situagdes em que ha o embate, a troca de idéias, o compartilhar e confrontar pontos de
vista diferenciados.

Nesta perspectiva, o educador tem a possibilidade de assumir-se como alguém que tem
pleno respeito pela identidade cultural dos alunos e alunas, implicando em habilidades que
estimulem a criatividade do outro. A questdo do pleno respeito a identidade cultural dos alunos
deve ser orientada para que o educador, em seu trabalho de intervencdo pedagdgica, esteja atento
as diferencas culturais existentes no contexto de sala de aula, diversificando a formacdo de
grupos, por exemplo. Assim, a identidade cultural de cada um pode-se tornar um aliado no
processo de intervencdo pedagogica do professor.

Segundo Freire (2001), € necessario que o professor desafie a liberdade criativa dos
alunos e estimule a construcdo da sua autonomia. Por essa visdo, é possivel que haja um
entendimento de que a préatica auténtica do educador reside no fato de que o educador se recusa a
assumir o controle da vida, dos sonhos e das aspiracdes dos educandos. O processo € de criacdo

mdutua e constante.

Na medida em que o homem cria, recria e decide, vdo se formando as épocas histéricas.
E é também criando, recriando e decidindo como deve participar nessas épocas. E por
isso que obtém melhor resultado toda vez que, integrando-se no espirito delas, se
apropria de seus temas e reconhece suas tarefas concretas.

As relagOes que acontecem no ambiente escolar influenciam na construgdo da histdria do
individuo, qualquer que seja o nivel de sua atuacdo: como educando ou educador, sdo sempre

seres humanos em conquista de sua prépria historia e da historia do proprio grupo.
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2.3. Entendendo os processos de aprendizagem segundo Piaget

Piaget, em sua teoria, ao explicar como se da o processo de conhecimento, demonstra que
ele é construido pela interacdo do sujeito com o objeto, em que o termo interacdo relaciona-se
estreitamente com o ato de agir, e a acdo constitui-se o alicerce do conhecimento. E importante
salientar que o conhecimento surge a partir de uma acéo e que ele por si s6 também se caracteriza
como sendo uma agédo que funciona como ferramenta para dar significacdo ao mundo.

O conhecimento é construido gradualmente pelo ser humano a medida que ele interage
com 0 meio em que esta inserido. O instrumento de troca inicial ndo é a percepcao, mas a propria
acdo (Piaget, 2002a). Ao se adaptar ao mundo que a cerca, a crianga utiliza acdes a que Piaget
denomina de acdo pratica e a medida que ela se desenvolve, influenciada ndo sé pela vida social,
como também pela sua acdo no meio, a criancga se torna capaz de imitacdes e representaces do
que vivencia, formando, assim, imagens mentais.

J& que a acdo mental € um prolongamento da acdo préatica, € muito importante que o ser
humano esteja, no decorrer do seu desenvolvimento, exposto a diferentes possibilidades de
interacdo para que, desta forma, possa, pela sua acdo, modificar 0 meio em que vive e ser
modificado por ele.

Desse processo de interacgdo, surge o conceito de adaptacdo, que acontece num processo
constante de assimilagdo e acomodacgdo — concepgdo essencial na teoria piagetiana. O sujeito é
capaz de interagir, por ser ativo, e, por isso, pode transformar a realidade em que esté inserido e
também se transformar. O processo de transformacdo da realidade, ou seja, a utilizacdo de suas

estruturas para compreender um novo que se apresenta é caracterizado por Piaget como um
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momento de assimilacdo. O processo de se transformar pela interacdo com o objeto é
caracterizado como sendo acomodacgdo. Franco (1998, p. 34) contribui com o entendimento
desses conceitos fazendo-nos compreender o processo de assimilagdo como um momento em que
“0 sujeito modifica o0 objeto para poder conhecé-lo” e o processo de acomodacdo quando “o
sujeito se modifica para poder conhecer”. Pelo processo de adaptacéo, o sujeito se torna capaz de
(inter) agir no mundo, sendo capaz de transforméa-lo e de se transformar na construcéo de seus
conhecimentos. Na visdo de Franco (1998), o processo de adaptacdo é um “processo pelo qual o
ser vivo consegue garantir sua vida no meio em que se encontra”.

Por estarmos sempre em interagdo com o mundo, este processo se caracteriza como
dindmico e dialético. E isso demonstra que, se estamos em constante interacdo e se, a partir da
interacdo entre sujeito e objeto, o conhecimento é construido, temos entdo o fundamento de que
somos seres inacabados. Estamos em processo de aprendizagem constante, e a nossa experiéncia
como seres humanos nos ensina a cada dia novos caminhos. Morin (2000, p. 104) nos direciona
para esse pensar em movimento quando evidencia que “conhecer é negociar, trabalhar, discutir,
debater-se com o desconhecido que se reconstitui incessantemente, porque toda solu¢do produz
nova questao”.

Para melhor compreendermos o caminho que percorre o ser humano a partir de uma acéo
pratica até o desencadeamento de um raciocinio logico estruturado formalmente, Piaget nos
esclarece sobre a necessidade de, como seres humanos, vivenciarmos, desde a tenra idade,
momentos de interacdo que nos levem a produzir o nosso proprio conhecimento. Este
esclarecimento nos é dado pela teoria dos estagios, que, segundo Piaget (1978), pode apresentar
variagdes de idade por conta de varios fatores.

O primeiro estagio por que passa 0 ser humano é o estadgio sensério-motor em que a

crianca, a partir de reflexos, comega a construir seus primeiros esquemas de acao. Nos primeiros
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meses de vida, a criancga vive uma indiferenciacao entre sujeito e objeto em que, segundo Piaget,
(1975) a nocdo de objeto “necessita de uma construcdo ao mesmo tempo assimiladora e
acomodadora”. Vivenciando esse processo de construcdo, entdo, a crianga avanga e passa a ter a

nocao de objeto permanente. Piaget (2002a, p. 14) esclarece que:

A partir do nivel sensériomotor a diferenciacdo nascente do sujeito e do objeto é
marcada, simultaneamente, pela formacdo de coordenacdes e pela distin¢do entre elas
de duas espécies: por um lado, as que ligam entre si as a¢des do sujeito e, por outro,
aquelas que se referem as agOes de uns objetos sobre 0s outros.

A partir de entdo, a crianga comegca a lidar com sua capacidade de resolver problemas. E
importante ressaltar que Piaget enfatiza a influéncia que o meio exerce no desenvolvimento da

crianga desde o inicio de sua vida:

Assim é que certos instintos se perdem ou certos reflexos cessam de funcionar
normalmente, por falta de um meio apropriado. Mas ha mais: o0 contato com 0 meio ndo
tem somente por resultado desenvolver os reflexos, visto que os coordena, de algum
modo (Piaget, 1975, p. 39).

O estagio sensoOrio-motor se caracteriza, entdo, como de grande importancia no
desenvolvimento do adulto. A crianga, por meio de suas proprias acdes, constrdi estruturas que
certamente servirdo de base para novas construgoes.

O segundo estagio do desenvolvimento ¢ denominado de estagio pré-operatorio. Este
estagio é marcado pela fungédo semiotica. Nele, a crianca € capaz de criar uma imagem mental de
um objeto e, a partir do momento em que ela coordena imagens mentais criadas, evidencia-se a
capacidade de representacdo. Nesse momento, a crianga distingue significante de significado.
Franco (1998) explica que significado é a coisa em si, enquanto significante é o que representa a
coisa. Piaget (2002a) salienta ndo sé que a interagdo com o meio é decisiva no desenvolvimento

da crianca, como também a interiorizagdo da imitacdo em representacoes.

A passagem das condutas sensério-motoras para as acdes conceitualizadas deve-se ndo
apenas a vida social, mas também aos progressos da inteligéncia pré-verbal em seu
conjunto e a interiorizacdo da imitagdo em representacgdes (p. 20).
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O periodo pré-operatorio é, entdo, marcado por um pensamento imovel e muito concreto
e, por isso, a irreversibilidade do pensamento ainda € presente neste estagio.
O terceiro estagio é o operat6rio concreto e se caracteriza pela capacidade da crianga de

raciocinar logicamente. Segundo Piaget (2002a), o inicio do estagio operatoério concreto:

assinala um momento decisivo na constru¢cdo dos conhecimentos — as acdes
interiorizadas ou conceitualizadas com que o sujeito deveria até agora contentar-se
adquirem a categoria de operacdes, enquanto transformacfes reversiveis modificam
certas varidveis e conservam outras a titulo de invariantes (p. 30).

O pensamento reversivel, segundo Piaget, revela progressos consideraveis no inicio desse
estagio. Trés fatores explicam o aspecto logico a que se referem as operacdes concretas: a
abstracdo reflexionante, a coordenacdo que visa abranger a totalidade do sistema e a equilibracdo
das conexoes.

O ultimo estagio evidenciado na teoria piagetiana € o operatério formal, que seria “a
celebracdo da diferenciacdo maxima do sujeito e do objeto” segundo Franco (1998). N&o ha nesse
estagio a necessidade da acdo material ou de sua representacao fazendo com que o conhecimento

supere o proprio real:

O duplo movimento de interiorizacdo e exteriorizago iniciado com o nascimento acaba
por assegurar essa harmonia paradoxal entre um pensamento que se liberta, enfim, da
acdo material e um universo que engloba esta Gltima, mas a supera de todas as formas
(Piaget, 2002a, p. 54).

Apesar de esses estadgios ndo se encontrarem presos ou pré-estabelecidos a idade das
criangas, € de facil compreensdo o fato de que exista uma relacdo seqliencial, ou seja, cada
estagio é a reestruturacdo do estagio anterior em um patamar superior. Nesta perspectiva é que se
da a importancia da interagdo do sujeito na construcdo do seu conhecimento. Nessa visdo ndo ha,
portanto, espagco para transmissdo de conhecimentos, como garantia de construgdo. A forma
como esses conhecimentos séo trabalhados em comunh&o com outros fatores podem favorecer

processos internos capazes de desencadear aprendizagens. A compreensao dos estagios, entdo, se
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concretiza segundo uma visao sistémica da realidade em que sua relacdo é estabelecida com base
em fatores bioldgicos, fatores de equilibracdo, fatores sociais de coordenacdo interindividual e
fatores de transmisséo educativa e cultural.

Ao definir tais fatores, Piaget entende que o desenvolvimento cognitivo do ser humano
ndo pode ser explicado por um Unico fator nem podem ser separados com o objetivo de entendé-
los. E um sistema, “uma rede de relacdes” (Piaget, 1975), e, por isso, ndo podem ser entendidos
separadamente por estarem inter-relacionados. O fio condutor desse processo Sdo as constantes
interacBes a que se expde o sujeito e as relacdes que ele é capaz de fazer em conseqiiéncia desse
conjunto de fatores. Cabe ressaltar que esse conceito tem estreita relagio com um pensamento
que cerca o século passado em que o0 conhecimento ndo esta nas coisas em si, mas nas interaces
e relacBes a elas referentes. E uma ruptura com um pensamento cartesiano em que as coisas S3o
entendidas por si mesmas e de forma estanque.

Com a definicdo de estagios de desenvolvimento, Piaget aponta alguns fatores que sdo
essenciais para se entender desenvolvimento cognitivo: a maturagdo, o papel da experiéncia, a
transmissdo social e o fator de equilibracdo. Este diz respeito ao processo de assimilagao-
acomodacdo (adaptacdo), ou seja, a capacidade de buscar solucdes para a resolucdo de
problemas, a partir dos processos de assimilacdo e acomodacéo. E no equilibrio entre assimilagio
e acomodacdo que 0 sujeito se estabelece como um ser capaz de atos inteligentes, os quais
favorecem o aprender que, segundo Piaget, pode acontecer de duas formas: uma aprendizagem
mais limitada em que o sujeito age sobre os objetos propriamente ditos, dependendo assim do que
é observavel (abstracdo simples), e uma aprendizagem mais voltada para a compreensdo do
mundo. E 0 momento em que somos capazes de criar relacionamentos e coordena-los
mentalmente a partir de varios processos de adaptacdo (abstracdo reflexionante). Neste momento,

podem surgir conflitos ou desequilibrios no processo e é, a partir de tais situacbes, que a
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reequilibracdo acontece como um movimento da abstracdo reflexionante. Lajonquiere (2002, p.
53) afirma que:

Piaget coloca a abstracdo reflexionante em primeiro plano: é ela o mecanismo
psicoldgico, por exceléncia, do desenvolvimento progressivo da razdo (da ordem dos
conhecimentos), ao qual se encontram subordinadas as aprendizagens de todo tipo, e
uma protecdo eficaz para abrir-se caminho entre as diversas variantes pré-formistas e
toda sorte de manias reducionistas em psicologia.

Segundo Piaget (1974), a assimilacdo se constitui o fator fundamental na aprendizagem;
ele nos da indicios de que é, a partir desse processo, que se devem incorrer preocupacgoes
didatico-pedagogicas. Este fato se relaciona, entdo, diretamente com o trabalho do professor
integrando-o em um contexto que o coloca como alguém que tem possibilidades de contribuir nos
processos de aprendizagem de seus alunos. Ao perceber a assimilagdo como um processo de
integracdo de uma realidade a uma estrutura pre-existente, o educador tem a seu favor um aliado
na compreensdo de como provocar desequilibrios que, possivelmente, levardo os alunos a
descobertas que podem ser entendidas como aquisicdo de conhecimento. Nesse sentido, a
acomodacdo também se caracteriza como um fator fundamental.

Piaget conceitua o desenvolvimento do conhecimento como um processo espontaneo,
ligado ao processo global da embriogénese, que diz respeito ao desenvolvimento do corpo, do
sistema nervoso e ao desenvolvimento das fungdes mentais. Para ele, o desenvolvimento € um
processo que se relaciona com a totalidade das estruturas do conhecimento. A aprendizagem, no
entanto, é algo que é oposto ao desenvolvimento, por ser provocada por outrem. O autor também
afirma que, apesar de a aprendizagem estar subordinada ao desenvolvimento, as estruturas de
aprendizagem “parecem obedecer as mesmas leis que o desenvolvimento natural dessas
estruturas”.

A respeito disso, Piaget (1974), esclarece que aprendizagem é um tipo de aquisicdo de

conhecimento e como o enfoque deste texto € tratar da dimensdo didatico-pedagdgica,
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procuramos entendimento de fatores essenciais no desenvolvimento destes processos. Nesta
perspectiva, € muito importante que o educador conheca, ou pelo menos, esteja atento aos
processos de desenvolvimento de seu aluno. O entendimento de que existem varios tipos de
aquisicdo de conhecimento que ndo se configuram uma aprendizagem podera ajudar o educador a
compreender melhor os processos vivenciados por seus alunos. E preciso ndo confundir aquisi¢o
de conhecimento com aprendizagem. Piaget (1978), ao tratar dos fatores do desenvolvimento,
admite que, mesmo na perspectiva das coordenagdes gerais das agcdes, materiais ou interiorizadas
(abstracdo empirica e reflexionante), estando o adulto mais adiantado, pode ajudar a crianca e
acelerar-lhe a evolugdo. E curioso observar que “estando o adulto mais adiantado que a crianca”
é uma caracteristica contextual e tal contexto pode, em certa medida, abrir espago para uma
discussdo acerca do desenvolvimento espontaneo. Por outro lado, ao tratar de evolugédo, Piaget
parece estar tratando de desenvolvimento e ndo de aprendizagem. Entretanto penso que este
equivoco pode ser desfeito no momento que Piaget admite que aprendizagem e desenvolvimento
obedecem as mesmas leis de evolugdo, no que se refere ao fato de que estruturas mais simples
déo suporte para estruturas mais complexas. Ao conceituar aprendizagem, Piaget (1974) a define
em duas dimensfes: aprendizagem no sentido amplo e aprendizagem no sentido restrito. A
primeira seria a unido das aprendizagens strictu (restrito) em comunhdo com processos de
equilibracdo. A segunda é decorrente de experiéncias tanto fisicas como l6gico-matematicas.
Piaget salienta, entretanto, que nem todo resultado decorrente de experiéncias se configura como
aprendizagem, pois esta precisa ser percebida como algo que se desenvolve no tempo: “mediata e

ndo imediata como a percepgcao ou a compreensao instantanea”.
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2.3.1 Uma acdo problematizadora contribuindo na aprendizagem

O processo de construgdo evidenciado na teoria piagetiana mostra que a aprendizagem
n&do se encontra somente no sujeito e muito menos no objeto, mas na interacdo entre ambos num
movimento que é explicado pelos processos de equilibracdo que se caracterizam pela constante
troca com o meio. Segundo Franco (1999), o préprio objeto atua como um mediador entre o
sujeito que interage e o sujeito a ser construido a partir dessa interagdo com o objeto.

O fato de estarmos em constante interagdo com 0 mundo que nos cerca e, por isso, em
processos constantes de aprendizagem, constatamos, como seres humanos que somos, que
vivemos um processo dinamico e dialético. Este fundamento dialético é explicado pelo préprio
movimento da aprendizagem, pois as estruturas ja consolidadas, sempre que preciso, serdo
ativadas para que se construam novas estruturas.

Neste contexto, fica evidente que o papel do professor pode ter uma representacdo de
grande relevancia em contextos de aprendizagem, pois, a partir de seu trabalho de intervencao, as
atividades desenvolvidas em sala de aula podem representar aspectos significativos para 0s
alunos. Ao tratar a sua acdo como uma acao problematizadora, com o objetivo de possibilitar aos
alunos que eles proprios construam o seu conhecimento, o professor se assume como alguém que
pode contribuir nos processos de aprendizagem de seus alunos. E importante salientar que o
dialogo se caracteriza como fator importante neste processo de intervencéo.

Os conceitos de exploragéo, justificacdo e contra-argumentacdo, evidenciados, por Piaget,
no Método Clinico, podem ser de grande valia no trabalho do professor no momento em que ele
possa utiliza-los com o objetivo explicito de possibilitar atos inteligentes e processos de

aprendizagem. Tais conceitos poderdo se expressar em um didlogo franco e verdadeiro entre
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professor e aluno. No contexto de ambientes informatizados de aprendizagem, tratados nesta
pesquisa, esses conceitos podem ser utilizados, a todo 0 momento, pelo professor com o objetivo
de fazer com que os proprios alunos decidam seu percurso no desenvolvimento de alguma
atividade.

Ao pensarmos o histérico do Método Clinico, podemos, segundo Aragon (s.d.), separa-lo
em trés momentos distintos: a fase do interrogatorio verbal, a fase da observacdo e da
experimentacdo; a fase da dimensdo experimental. Esta Ultima pode ser mais bem entendida
segundo os conceitos de exploragéo, justificacdo e contra-argumentacéo.

O conceito de exploragéo relaciona-se ao momento em que o observador possa levantar
hipoteses sobre as no¢des da pessoa observada. O segundo conceito se refere a uma melhor
identificacdo dos argumentos apresentados pela pessoa observada. O conceito de contra-
argumentacdo visa, entdo, entender a estrutura em que se apdia uma certa hipétese.

Apesar de ndo ter sido desenvolvido com a intencdo explicita de intervencdo na pratica
pedagdgica dos professores, 0 Método Clinico, segundo os conceitos de exploragdo, justificacéo
e contra-argumentacdo, pode significar um grande aliado no trabalho do professor. O que o
diferencia é que, ao ser usado como uma forma de problematizar uma questdo, os objetivos
devem se mostrar explicitos em possibilitar atos inteligentes e processos de aprendizagem. Ao
trabalhar como um problematizador (Franco, 1998, p.56), o professor se estabelece como alguém
que “esta ali para organizar as interacdes do aluno com o meio e problematizar as situacdes de
modo a fazer o aluno, ele préprio, construir o conhecimento sobre o tema que estd sendo
abordado”. Fica evidente que a atuacdo do professor € de grande relevancia em contextos de
aprendizagem, pois, a partir de seus estudos tedricos acerca do ensinar/aprender e a partir de suas
experiéncias pessoais e profissionais, pode contribuir de forma significativa na aprendizagem

dos alunos.
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3. 0 CONTEXTO DAS INTER (RELACOES)

3.1.Construindo conhecimento... Construindo caminhos...

O presente capitulo tem o objetivo de buscar uma comunicacdo entre alguns aspectos das
teorias de Piaget e Vygotsky, que podem ser enriquecedores para o trabalho do professor em
ambientes informatizados de aprendizagem. Tal perspectiva surge da critica feita por Morin
(2002) a incompreensdo entre pensadores. Segundo o autor, € importante se conhecer o0 modo de
estruturacdo de pensamentos diferentes, ou seja, “0 que se deve comunicar sdo as estruturas de
pensamento e ndo apenas a informacdo” (p. 32). Dessa forma, busco um entendimento das
contribuicBes que cada um oferece a pratica docente sem o objetivo de uma desvalorizacdo de

qualgquer uma das partes, como nos aponta Morin (2000, p, 69):

A questdo ndo é que cada um perca a sua competéncia, mas que cada um a desenvolva o
suficiente para articula-la a outras competéncias, que, ligadas em cadeia, formariam um
circulo completo e dinamico, o anel do conhecimento do conhecimento (...) Devemos
saber que ndo existem mais privilégios, tronos ou soberanias epistemoldégicas.

A obra de Piaget é vasta e de grande importancia na area educacional apesar de ndo ter
sido construida com fins educacionais. As reflexdes apresentadas aqui foram possiveis através de
um recorte que buscou concretizar as preocupacdes do professor nas atividades desenvolvidas
com seus alunos. A teoria dos estagios assume, neste contexto, real relevancia para que o

professor possa ‘“conhecer” seu campo de atuacdo, com a finalidade de entender “as
peculiaridades do desenvolvimento psicolégico da inteligéncia da crianca e do adolescente”

(Piaget, 2002b). Nesse sentido, a importancia ndo esta nos estagios em si, mas na concepcao de
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que existe uma evolucdo que, de certa forma, estd subordinada a um processo de construcéo
interna que depende essencialmente da acdo do individuo sobre o objeto de conhecimento. O
objetivo do professor, entdo, ndo deve limitar a aprendizagem ao nivel de desenvolvimento, mas
provocar situacfes que sejam coerentes com o desenvolvimento psicolégico do aprendiz. Nesta
perspectiva, a atuacdo do professor, entdo, se faz necessaria para “criar as situacbes e armar
dispositivos iniciais capazes de suscitar problemas Uteis a crianca, e para organizar, em seguida,
contra-exemplos que levem a reflexdo” (Piaget, 2002b). E importante entender o papel da
experiéncia neste contexto em que € relevante a presenca do professor no processo de construgdo
do conhecimento do aluno, como alguém que ndo se manifesta como um conferencista, mas que
estimule a pesquisa e o0 esforco.

Por outro lado, os postulados de Vygotsky também foram pesquisados objetivando uma
maior compreensdo da atuacdo do professor em processos de intervencdo pedagdgica em
ambientes de aprendizagem. A questdo da aprendizagem aponta 0 conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal como uma fonte de possibilidades para o trabalho do professor no
que diz respeito a descoberta das relacGes reais entre o processo de desenvolvimento e a
capacidade de aprendizado.

O produzir conhecimento se manifesta em estreita relagdo com o transformar:
transformar-se e transformar a sociedade que também o transforma. Neste contexto, o
conhecimento pode se manifestar por meio de diversas teorias desenvolvidas ao longo do
desenvolvimento humano com a intencdo de explicar e/ou interpretar uma realidade.

Dentre as diversas areas em que teorias sdo desenvolvidas, a area da educacgdo, assume,
em nossos dias, uma busca na melhoria tanto do processo de ensino como de aprendizagem. As

teorias desenvolvidas ao longo da histdria, e aqui vale ressaltar que muitas dessas teorias ndo
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tinham como finalidade a educacdo, como € o caso da Teoria Psicogenética de Jean Piaget,
contribuiram e contribuem nas reflexdes acerca dos processos de ensino-aprendizagem.

Para que o professor desenvolva seu trabalho em tais ambientes é importante o
conhecimento tedrico que o embase na elaboracdo do seu plano de trabalho. A teoria assume uma
temética de grande destaque na area educacional ja que contém aspectos pertinentes tanto ao
processo de aprender quanto ao processo de ensinar. A esta dupla funcdo, a que se refere a
educacéo, temos, historicamente, 0 que denominamos processo de ensino-aprendizagem.

Franco (2002), ao conceituar teoria como “uma tentativa de explicacéo e interpretacdo da
realidade”, a distingue de uma outra forma de teoria que se fecha apenas em receitas prontas de
como agir em determinados contextos. Tais receitas ndo se fundamentam como eficazes, pois ndo
diferenciam a cultura, a realidade e o contexto das pessoas que estdo envolvidas no processo.
Uma teoria é, entdo, conseqliéncia de um processo de pesquisa aprofundado e pode alicercar o
trabalho do professor ndo com padrdoes de modelo, mas com possibilidades de reflexdo e,
portanto, de criacao e recriacdo da realidade.

A teoria deve ser, para o professor, uma base, ou seja, um fundamento que o direcione
com lucidez e coeréncia no desenvolvimento de seu trabalho, por isso penso que é relevante o
olhar aberto do professor a diferentes Teorias, buscando fundamento em cada uma delas, de
forma que possa coordend-las em seu contexto pedagdgico. Neste sentido, evidencio a
importancia de um pensamento sisttmico que possa efetivar o foco nas relacbes que se
estabelecem a partir de processos de interacdo em que os principios de complexidade e
intersubjetividade sdo indispensaveis. O que se busca, entdo, com base em diferentes teorias ndo
deve ser confundido com ecletismo tedrico, mas devem ser tratados como elementos que possam

contribuir na producéo de reflexdes que visem dimensoes sistémicas a respeito da realidade.
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A teoria piagetiana esclarece uma relacdo dialética no momento em que entende que o ser
humano modifica seu meio e é por ele modificado. Ao esclarecer que o sujeito ao interagir com o
meio se modifica e, portanto, cria seus proprios meios de resolucdo de problemas, a acdo € o que

direciona a construgdo do conhecimento. Nesse sentido, Franco (2000, p. 21) explica:

De acordo com Piaget o conhecimento ndo esta no sujeito nem no objeto, mas ele se
constréi na interacdo do sujeito com o objeto. E na medida que o sujeito interage (e
portanto age sobre e sofre a acdo do objeto) que ele vai produzindo sua capacidade de
conhecer e vai produzindo também o proprio conhecimento.

Os postulados de Vygotsky, apesar de ndo apresentarem uma teoria completa e detalhada
como a teoria de Jean Piaget, também nos esclarecem que o processo dialético faz parte do
desenvolvimento do ser humano. Vygotsky, pautado no sécio-interacionismo, entende que o ser
humano modifica o seu meio e, ao mesmo tempo, é modificado por ele. Para Vygotsky, por
exemplo, desenvolvimento e aprendizagem tém uma relacdo dialética. Na visdo de Zanella
(2001), os postulados de Vygotsky estdo fundamentados na concep¢do do materialismo histérico
e dialético em que o homem é entendido como sujeito da historia.

Neste ponto, gostaria de retomar os conceitos de desenvolvimento e de aprendizagem.
Segundo Piaget, o individuo aprende porque tem estruturas consolidadas para tal. Nesta
perspectiva, o desenvolvimento se relaciona com a totalidade de estruturas do conhecimento,
enguanto a aprendizagem é provocada por situacdes especificas. Becker (2003) afirma que “para
Piaget, assim como para Inhelder, Bovet e Sinclair (1974), o processo de aprendizagem deve ser
radicalmente vinculado ao processo de desenvolvimento ou aprendizagem no sentido amplo”.
Piaget (1974), ao tratar de processos de aprendizagem, os distingue em aprendizagem no sentido
restrito ou stricto sensu e aprendizagem no sentido amplo ou lato sensu. A primeira se relaciona
com a experiéncia fisica ou empirica, mas se subordina a estruturas anteriores que lhe dao

sustentacdo e que sdo fruto de processos de equilibracéo:
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Um esquema novo é produto de uma aprendizagem stricto na medida em que resulta da
diferenciacdo de um esquema anterior e que essa diferenciagdo comporta pois uma
acomodacédo que depende da experiéncia. Mas para que essa aprendizagem seja possivel
€ necessario que existam esquemas anteriores, podendo ser diferenciados durante a
assimilagdo dos objetos novos e também a estrutura desses esquemas, como estrutura,
como assimilagdo como tal, como condi¢cdo dessa estrutura, constituem assim as
condicBes e ndo mais o produto da aprendizagem (Piaget, 1974, p. 85).

Nesse contexto, a aprendizagem se dirige sobre o conteddo e, apesar das caracteristicas
gerais, de sua forma, ndo resultarem da aprendizagem, sdo necessarias ao seu funcionamento.
Assim, o funcionamento assimilador com exigéncias de equilibragdo entre assimilacdo e
acomodacéo, fonte da coeréncia gradual dos esquemas e sua organizacdo em formas equilibradas,
néo é apreendido stricto sensu.

A aprendizagem em sentido amplo, que, segundo Piaget (1974), tende a confundir-se com
0 desenvolvimento espontéaneo, resulta da conjuncdo entre aprendizagem stricto sensu com o
modo de funcionamento por equilibracdo dos sistemas cognitivos, explicitado acima. Isso quer
dizer que a experiéncia no sentido restrito trata de um tipo de aprendizagem superficial que, para
se tornar mais ampla, depende de uma tendéncia organizativa que, ao equilibrar assimilacéo e

acomodacéo, desenvolve-se conforme um processo seqliencial, enddgeno e espontaneo:

Esta tendéncia organizativa, que inexoravelmente equilibra a assimilacdo e a
acomodacdo de esquemas cognitivos, (auto)desenvolve-se conforme um processo
sequencial, endbgeno e espontaneo que lembra a embriogénese. Em resumo, ela ndo é
mais do que um caso particular da tendéncia da vida a sua prdpria auto-regulacdo. Por
conseguinte, como o préprio Piaget sublinha nas referidas conclus@es, a factibilidade da
aprendizagem stricto sensu de um novo esquema depende, em Ultima instancia da
existéncia de esquemas anteriores suscetiveis de diferenciar-se sob o império da dita
tendéncia auto-reguladora. Neste sentido, as estruturas s@o consideradas condicdes
indispensaveis (a priori) de toda e qualquer aquisicdo em funcgdo da experiéncia. Assim,
as estruturas aprendidas resultam da conjuncdo da aprendizagem stricto sensu com o
modo de funcionamento por equilibracdo (entre assimilacdo e acomodacao) dos sistemas
cognitivos. A esta conjuncdo, que tende a confundir-se com o desenvolvimento
espontaneo (da ordem dos conhecimentos), Piaget a identifica como sendo uma
aprendizagem lato sensu (Lajonquiere,2002, p. 46 e 47).

Neste sentido, entendo que a aprendizagem escolar deve estar focada no que Piaget
denomina de aprendizagem lato sensu, com vistas a possibilitar que a experiéncia seja combinada

com a acdo auto-reguladora do sujeito em equilibrar os conflitos provenientes de perturbacdes
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externas. Neste sentido, a aprendizagem pode trazer novidades para o desenvolvimento, como
aponta Becker (2003), e este poderad fornecer condi¢des estruturais para novas aprendizagens.
N&o quero, entretanto, descartar o sentido de significacdo da aprendizagem stricto sensu, visto
que esta pode servir como um disparador de possiveis coordenacdes das a¢cGes, no momento em
que, de certa forma, desconcerta esquemas constituidos anteriormente. Ao tratar da aprendizagem
em seu sentido amplo, o professor a relaciona com o processo global do desenvolvimento. Neste
ponto é que considero que as informacGes a respeito do processo majorante de estruturas podem
ser um diferencial na forma como o professor desenvolve seu trabalho. Entender que ha uma
I6gica de estruturacdo e que esta ldgica se da de forma espiralada é compreender que seu trabalho
segue muito mais a linha da pesquisa, da busca pela construcdo, do que simplesmente a
transmissao de solucdes ja prontas e que, portanto, podem ndo ter nenhum significado.

Seguindo a mesma linha de pensamento, Becker afirma que se trata de uma
“compreensdo de que ha uma relacdo dialética entre aprendizagem e desenvolvimento”. E
importante salientar que essa relacdo dialética também é perceptivel na visdo vygotskyana, como

aponta Zanella (2001, p. 93):

Sua matriz epistemoldgica basica, 0 materialismo histérico e dialético, considera que, ao
produzir o meio em que vive, 0 homem se produz. Nesse sentido, Vygotsky considera
que o desenvolvimento e aprendizagem se relacionam desde o nascimento da crianca,
isto &, a constituicdo do sujeito resulta de um movimento dialético entre aprendizagem e
desenvolvimento, movimento em que um pressupde 0 outro ao mesmo tempo que o
nega.

Neste sentido parece haver discordancia entre pesquisadores da teoria piagetiana.
Castorina (2002) parece descrever que 0 processo de desenvolvimento intelectual, apresentado
em Piaget, nega a possibilidade de a aprendizagem influenciar no desenvolvimento quando
afirma que “o processo de desenvolvimento intelectual, explicado em Piaget pelo mecanismo de
equilibracdo das ac¢des sobre 0 mundo, precede e coloca limites aos aprendizados, sem que estes

possam influir sobre aquele”. Por outro lado, Pulasky (1980) afirma que, a partir das descobertas
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de pesquisas de Inhelder, “parece haver uma rede de estruturas operacionais subjacentes a areas
conceituais especificas, de tal modo que o aprimoramento em uma é&rea leva a uma nova
compreensdo também em outras”. Tal afirmacdo nos incita a perceber que, apesar de
estruturalista, a teoria piagetiana tem um cunho sisttmico que nos pde em condicdo de ter uma
compreensdo no sentido de haver interdependéncia entre os conceitos de desenvolvimento e
aprendizagem®. Tal cunho sistémico é bem evidenciado em Piaget (1974) quando trata dos
processos de transitividade interferindo nas aprendizagens. O autor conclui que este fato ocorre
como condicdo preliminar e ndo como resultado e complementa afirmando que “isso talvez num
circulo ou numa espiral sem fim”.

A partir de tal afirmacéo, retomo os postulados de L.S. Vygotsky a respeito do assunto.
Vygotsky afirma: “o aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento, que sao
capazes de operar quando a crianca interage com pessoas em seu desenvolvimento e quando em
cooperagao com seus companheiros”. E, ainda, “aprendizado ndo é desenvolvimento, entretanto o
aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em movimento
varios processos de desenvolvimento”. Neste contexto, o processo de aprendizagem se relaciona
com o que Vygotsky conceitua como internalizacdo das fungdes psicoldgicas superiores. Ao
explicar que o processo de desenvolvimento progride atras do processo de aprendizado, Vygotsky
apresenta o0 conceito de zona de desenvolvimento proximal que estd intimamente ligado ao
conceito de nivel de desenvolvimento real, entendido na concepcdo vygotskyana como o
desenvolvimento concebido retrospectivamente, ou seja, estruturas ja consolidadas.

Parece evidente que desenvolvimento e aprendizagem se encontram e trocam de lugar

numa relacdo de interdependéncia, caracterizando uma relacdo dialética. A zona de

2 Entendendo, neste contexto, a aprendizagem definida por Piaget como aprendizagem no sentido amplo.
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desenvolvimento proximal assume uma caracteristica marcante no desenvolvimento do trabalho
do professor e pode ser relevante no estudo de Piaget em relacdo ao conceito de aprendizagem no
sentido amplo. E preciso compreender que as interagdes sociais que pautam o conceito de ZPD
devem levar em conta o processo sequiencial, endégeno e espontaneo da evolucdo da vida. Neste
contexto, atuar na zona de desenvolvimento proximal ndo quer dizer interferir no processo
espontaneo de desenvolvimento, mas apresentar condigdes para que o aluno controle seu
aprendizado e, dessa forma, possa se constituir como construtor de sua propria historia.

N&o basta que o professor tenha conhecimento do estagio de desenvolvimento em que se
encontra seu aluno. A partir do conceito de zona de desenvolvimento proximal, evidenciado por
Vygotsky, o trabalho do professor pode ser enriquecido. Ao interpretar que a zona de
desenvolvimento proximal desperta para novas descobertas o educador pode, efetivamente, servir
como um fio condutor desse despertar. As diferencas em sala de aula, por exemplo, podem ser
trabalhadas segundo essa diferenciacéo de niveis potenciais dos alunos, ou seja, o que eles podem
fazer com o auxilio dos mais experientes em determinado assunto. Esse auxilio ndo se estabelece,
entretanto, como apenas uma forma de fornecer pistas, mas, principalmente, em estimular a
capacidade de auto-regulacdo, tdo evidenciada, pelos estudos piagetianos, oferecendo condigdes
para que as préprias criangas controlem sua prépria atividade. Assim, nos comunicamos com a
teoria de Freire no que diz respeito a autonomia no pensar e no agir. A partir dos estudos de
Freire, podemos admitir que nem sempre o professor € o mais experiente. Fato comumente
observado no desenvolvimento dessa pesquisa ao tratarmos de ambientes informatizados de
aprendizagem. A zona de desenvolvimento proximal dos alunos pode, entdo, ser explorada a
partir da forma como as intervengdes pedagdgicas acontecem, ou seja, pela organizacdo do
ambiente interativo e pela oferta de suportes pedagdgicos que contribuam para a aprendizagem.

Ao tratar dos fatores do desenvolvimento, Piaget (1978) aponta como um dos fatores de
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transmissdo educativa e cultural os fatores sociais de transmissdo educativa. O autor chama a
atencdo para a acdo educativa do adulto como producdo de imperativos morais. Piaget (1978, p.
64) afirma que

a hipotese de uma acdo formativa do adulto contém, com certeza, parte de verdade,
mesmo na perspectiva das coordenacfes gerais das acles, materiais ou interiorizadas em
operacdo, estando o adulto mais adiantado que a crianga, pode ajuda-la a acelerar-lhe a
evolucdo, ao decurso de processos educativos ou escolares.

Seguindo a mesma linha de pensamento, Lajonquiere (2002) evidencia em seu estudo a
experiéncia “dos fdsforos de Inhelder, Bovet e Sinclair” para refletir sobre a qualidade das
intervencdes pedagogicas. Ele conclui que as autoras ndo programaram suas sessdes de
aprendizagem de um modo cléssico, mas, sim, num espago em que ele denomina como “aberto”,
fazendo com que “a logica sob a qual se articula a ordem dos conhecimentos em cada criancga ‘se
mostre’ no seu desenrolar”. O autor assume que tais experiéncias de aprendizagem definem
situacOes perturbadoras que incitam sua propria regulacéo até atingir um estagio de equilibrio e
afirma que “ainda que as aprendizagens acabem implicando, sob certas condicdes, modificacdes
no desenvolvimento, isso ndo permite falar numa aceleracdo extemporanea”. Em sua visao, ndo
cabe falar em uma aceleracdo do desenvolvimento, mas em sua maximizacao, na medida em que
as aprendizagens consigam estimular o potencial “liberador” das situacfes perturbadoras. O autor
explica que

as intervencBes ndo impdem sua l6gica; esta Gltima apenas acaba se sobreimprimindo
aquela que descreve as marchas e contramarchas, mais ou menos inteligentes do sujeito
que aprende ao tempo que se articulam situac@es de conflito (p. 76).

O conhecimento teodrico, por parte do professor, dos estagios de desenvolvimento
estudados por Piaget (apesar de ndo terem sido construidos com objetivo educacional) se
estabelece no meio educativo como um referencial a um trabalho pedagogico sério e responsavel.

A teoria dos estagios oferece subsidios relevantes em relacdo ao desenvolvimento cognitivo dos
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alunos, podendo, portanto, definir o grau de potencialidades e habilidades possiveis de serem
alcancadas.

A compreenséo acerca da relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem se movimenta
com relevancia na forma como o professor desenvolve seu trabalho pedagdgico. E perceber que,
para que ocorram processos de aprendizagem, é necessario que exista um equilibrio em relacéo
ao saber do aluno, ao que ele traz como referéncia, como base, como histéria. E importante
salientar que a teoria de Piaget ndo define explicitamente o sujeito como um ser histérico, mas,
considero que, ao tratar do individuo em evolugdo, caminhando em direcdo a novas descobertas,
novas estruturas, novos estagios, Piaget reconhece que o sujeito é um ser histérico. E esta
historicidade precisa ter relevancia no ato de aprender.

A partir destas reflexdes, parece-me, ainda, que Piaget e Vygotsky percorreram caminhos
diferentes para tratar de assuntos que sdo pertinentes ao trabalho do professor e que, em muitos
pontos, se cruzam. Pensar em o que vem primeiro, desenvolvimento ou aprendizagem, é uma
preocupacao que deve ser superada pela necessidade de escolha em relacdo ao que se ensinar, ou
melhor, em decidir, coletivamente, o que provocar. Se a aprendizagem ocorre porque ha
estruturas prontas para tal ou se a aprendizagem acelera o desenvolvimento, penso que estes se
encontram sempre em algum ponto e se transformam numa espiral sem fim.

O conceito de zona de desenvolvimento proximal, evidenciado em Vygotsky, se relaciona
com préticas sociais que visam a apropriacdo de conhecimentos pelos aprendizes com autonomia
no pensar e no agir. Nesse entendimento, a zona de desenvolvimento proximal se caracteriza
como sendo um dominio psicolégico em constante transformacdo e agir ai serd possivel se
conseguimos obedecer as leis naturais tanto do desenvolvimento, quanto da aprendizagem. Esse
obedecer as leis naturais é estabelecido em Piaget a partir da concluséo de Lajonquiére (2002, p.

48) “todo conhecimento é essencialmente uma construcdo pautada (pontuada), em ultima
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instancia, por um processo enddgeno de equilibracdo majorante”. Em Vygotsky, a obediéncia as
leis naturais é evidenciada ao tratar do processo de internalizagcdo das estruturas superiores pela
transformac&o de um processo interpessoal em um processo intrapessoal. Vygotsky (1994) afirma
que “sua transferéncia para dentro esta ligada a mudancas nas leis que governam sua atividade;
elas sdo incorporadas em um novo sistema com suas proprias leis”.

Em relacdo ao contexto escolar, na viséo de Berstein (apud Daniels, 1994), a figura de
Vygotsky é muito importante por se constituir mais um catalisador do que um fornecedor de uma
teoria inacabada. Em sua trajetdria como pesquisador, ele buscou caminhos para uma possivel
mudanca na pratica pedagogica dos professores usando largas pinceladas para esbocar novas
imagens. Para Berstein, “o importante é que Vygotsky fala diretamente aos professores e ao
desenvolvimento de base e os faz confiarem em sua propria intui¢do”.

Segundo Berstein (apud Daniels, 1994), os professores hoje estdo muito mais conscientes
das diferengas culturais encontradas em sala de aula e muito preocupados em encontrar formas de
tornar produtivas essas diferencas. Tal perspectiva aponta para uma construcdo reflexiva de
significado no desenvolvimento e pode ser entendida como promessa de um espaco pedagogico
onde 0s que ensinam e 0s que adquirem sdo atores em um cenario pedagdgico revitalizando
atitudes negociadas.

O estudo apresentado sobre as concepcGes de aprendizagem em Piaget e Vygotsky é aqui
refletido como uma contribuicdo no trabalho de intervencdo pedagogica do professor. A
importancia que se estabelece, entdo, é caracterizada pela relacdo de construcdo evidente em tais
concepgdes. O conhecimento em relacdo a forma como o sujeito aprende é fundamental no
desenvolvimento do trabalho do professor para perceber com mais clareza quais caminhos seguir.

Nestes termos, o0 conceito de zona de desenvolvimento proximal ganha destaque por tratar
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substancialmente da qualidade das relacGes sociais estabelecidas no processo de intervencéao
pedagdgica e por estar constantemente se relacionando com potenciais de aprendizagem.
Saliento, entretanto, que o foco das discussdes das analises que se seguem se encontra em
consonancia com a teoria freireana, visto que o entendimento da investigacdo se relaciona aos
modos de intervencdo pedagdgica do professor. O conceito de intervencdo pedagogica que
assumo durante todo este percurso foi construido a luz de sua teoria. A relagdo que busco com os
processos de aprendizagem foi estudada por entender que hd uma vinculagdo constante e

necessaria entre processos de ensino e processos de aprendizagem.
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4. ENTENDENDO O PROCESSO INVESTIGATIVO

4.1. O percurso metodoldgico: a realidade em construcéo

Como o foco da pesquisa € investigar as relacdes que envolvem a atuacdo do professor
no laboratorio de informatica, com objetivo de compreender seus modos de intervencdo neste
espaco, faz-se necessario compreender este processo procurando enriquecer a visdo do
problema, pois o professor em sua pratica pedagdgica ja tem a funcdo de propiciar processos
de aprendizagem, e o0 que buscamos no caso especifico deste trabalho é exatamente 0 novo
papel do professor e suas intervengdes frente as Novas Tecnologias da Informacdo e
Comunicacdo. Algumas incertezas em relacdo ao uso do laboratério de informatica, como
espaco propicio a aprendizagens, levaram ao desenvolvimento da pesquisa. Estas incertezas se
revelam pela forma como o professor atua naquele ambiente. A questdo central que move o
desenvolvimento da pesquisa €, entdo, compreender as relagcdes que envolvem a atuacdo do
professor em ambientes informatizados de aprendizagem. Por essa compreensao surgem
modos de intervencao que podem ser identificados e analisados tanto sob a ética do professor,
como sob a 6tica dos alunos. Saliento, também, que, com base nas observacOes realizadas
durante a pesquisa, que desempenham fundamental importancia neste processo de
compreensdo, surge, no meio do percurso, a visdo da observadora.

Neste contexto, busco uma compreensdo mais ampla do processo investigativo em

que possa entender as partes pela visdo do todo e vice-versa sem, entretanto, pensa-las de
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forma fragmentada. Como nos lembra Morin (In MORIN, Edgar & MOIGNE, Jean-Lois Le,
2000), o conhecimento é concebido como um_movimento circular ininterrupto “conhecemos
as partes que permitem conhecer melhor o todo, mas o todo permite novamente conhecer
melhor as partes”. Visualizo assim a pesquisa na combinacdo entre estudo tedrico para
aprofundamento dos conceitos necessarios & compreensdo da realidade, as conversas
informais que aconteceram durante a pesquisa, com alunos e professores e a propria
observacdo. A partir da interag@o destes aspectos, projeto uma visao sistémica da realidade.
As dividas quanto ao problema é que nos instiga a ir a campo e entender este processo
de interacdo entre professores e alunos num ambiente em que o computador é uma realidade.
Este contexto de dlvidas e incertezas € bem enfatizado por Garcia (2001) ao afirmar que “a
divida, a incerteza, a inseguranga, a consciéncia de nosso ainda ndo saber é que nos convida a
investigar e investigando, podemos aprender algo que antes ndo sabiamos”. Partindo de
incertezas e duvidas quanto ao objeto da pesquisa, é que realizo uma investigacao na linha da
Abordagem Qualitativa. Bogdan e Biklen (1994) conceituam a Investigacdo Qualitativa como
uma “metodologia de investigacdo que enfatiza a descri¢éo, a inducgéo, a teoria fundamentada
e 0 estudo das percepcdes pessoais”. Como a questdo central da pesquisa é exatamente
compreender as relacbes envolvidas no processo de intervencdo pedagdgica, buscando uma
reflexdo acerca dos modos de intervencdo do professor, em sua préatica pedagogica, mediante
a interacdo aluno-computador no processo de ensino-aprendizagem, a abordagem qualitativa
se caracteriza como 0 eixo que norteia todo o processo de investigacdo. Santos Filho (1997)
assinala que "na (abordagem) qualitativa, o foco é a experiéncia individual de situacfes, 0
senso comum, o0 processo diuturno de construcbes de significado, o como”. A base
etnografica € aqui utilizada porque, com este tipo de pesquisa, tenho condi¢bes de adentrar o

laboratério de informatica da escola, fazendo parte do seu cotidiano, bem como fazer
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descricdes detalhadas da situacdo mediante uma interagdo constante com o objeto de pesquisa,
como, também, definir o conceito de intervencdo pedagdgica no processo de ensino-
aprendizagem. De acordo com esse entendimento, objetivo a descoberta de novos conceitos,
novas relagdes, novas formas de compreenséo da realidade.

Bogdan e Biklen (1994, p. 48) enfatizam que o contexto do ambiente natural é de

fundamental importancia para a compreensao dos aspectos pesquisados:

Os investigadores qualitativos freqiientam os locais de estudo porque se preocupam
com o0 contexto. Entendem que as ac¢fes podem ser melhor compreendidas quando
sdo observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia. Os locais tém de ser
entendidos no contexto da historia das instituicdes em que pertencem.

Uma das caracteristicas desse tipo de pesquisa € o envolvimento em trabalho de
campo aproximando, dessa forma, as pessoas, situacdes, locais, eventos em contato direto e
prolongado. A partir dessa interacdo, tenho condi¢des, como pesquisadora, de rever as
questdes que orientam a pesquisa, pois a énfase maior, nesse tipo de pesquisa, é dada ao

processo, e ndo ao produto final, como bem fundamentam Bogdan e Biklen (1994, p. 49):

Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos. Como €é que as pessoas negociam os significados? Como é
que se comecaram a utilizar certos termos e rétulos? Como é que determinadas nogdes
comecaram a fazer parte daquilo que consideramos ser 0 “senso comum”? Qual a
historia natural da actividade ou acontecimentos que pretendemos estudar?

Como salientam esses autores, o objetivo dos investigadores qualitativos € o de
compreender como se manifestam os comportamentos e as experiéncias humanas, tentando,
dessa forma, compreender, também, o processo mediante 0 qual as pessoas constroem
significados e conseguem por si s6 descrever esses mesmos significados.

Como o foco do meu estudo centra-se no laboratério de informética de uma escola
publica estadual, a investigacdo realizada nesta pesquisa, na visao de Bogdan e Biklen (1994,

p.90) se caracteriza como sendo um Estudo Caso:

o foco do estudo centra-se numa organizacao particular (escola, centro de reabilitacdo)
ou nalgum aspecto particular dessa organizacdo Os setores da organizacdo que,



87

tradicionalmente, se focam nestes estudos sdo os seguintes: 1. Um local especifico da
organizacdo (a sala de aula, a sala de professores, o refeitério) . 2. Um grupo especifico
de pessoas (membros da equipa de basquetebol do liceu, professores de um determinado
departamento académico). 3. Qualquer atividade da escola (planejamento do curriculo
ou 0 “namoro”).

O desenvolvimento da pesquisa teve como campo o laboratério de informatica de uma
escola pablica estadual, localizada no lado oeste da cidade de Vitoria da Conquista, na Bahia,
que atende aproximadamente a 3.600 alunos e 116 professores nos trés turnos. A maior parte
da sua clientela reside nesse mesmo lado da cidade, mas também h& uma contingéncia grande
de alunos da zona rural e de alunos que residem do outro lado da cidade.

A escolha por tal unidade de ensino se deve ao fato de algumas de suas caracteristicas
atenderem a alguns critérios da minha pesquisa, tais como:

a) Possui Laboratério de Informatica com 16 maquinas, em que todas estdo ligadas
em rede e com Internet funcionando em algumas maquinas.

b) Alguns professores ja fizeram curso de Informatica Educativa no NTE 16.
c)Alguns professores se mostraram bastante receptivos a idéia de serem observados
durante a minha investigacao.

Os sujeitos da minha pesquisa foram os professores que utilizam o laboratério de
informéatica como um ambiente de ensino-aprendizagem na referida escola. Neste momento, ao
qual caracterizo como sendo uma realidade em construcdo, ainda é muito pequeno o numero de
professores que usam o laboratorio de informéatica como pratica pedagogica. Por isso € que 0s
sujeitos da pesquisa sdo apenas oito professores que atuam no ensino fundamental e/ou ensino
médio. O referido laboratorio é novo e foi implantado em maio de 2001. A escola, a partir de
entdo, passou a ser uma das metas de capacitacdo do Nucleo de Tecnologia Educacional com

oferecimento de cursos.



88

Os professores que participam da pesquisa apresentam um conhecimento basico em
informatica. Em sua maioria, participaram de cursos de informatica basica e informaética
educativa oferecidos pelo NTE 16.

Para uma melhor compreensdo acerca das relacbes que envolvem a atuacdo do
professor em ambientes desta natureza, é que saliento a importancia de se buscar uma
compreensdo de como as intervengdes pedagdgicas do professor acontecem a partir de uma
visdo centrada nos processos de construcdo de significados vivenciados pelas pessoas
envolvidas no processo: professores, alunos e observador. Enfatizo, no entanto, que o0s
sujeitos da pesquisa sdo os professores, visto que o problema que move a pesquisa esta
relacionado com sua atuagéo.

Os professores que participam da pesquisa sdo professores com formacdo superior,
trabalham na escola em regime de quarenta horas e por isso passam grande parte do tempo em
atividades pedagodgicas com os alunos. N&o existe na escola um projeto pedagoégico que enfatize
o0 uso do laboratério de informatica, como proposta especifica de trabalho ou como suporte no
desenvolvimento de projetos. A iniciativa do professor em usar o laboratdrio acontece a partir da
execucdo de projetos disciplinares.

Em nossos cursos do NTE, estamos propondo parcerias em projetos para tentar
incentivar os professores a usar o laboratério. Desde sua implantacdo em nossa regido, 0 NTE
16 ja realizou aproximadamente 34 cursos com a participacao, também aproximada, de 800
professores. O NTE 16 conta com 13 escolas equipadas com laboratério de informética. 1sso
porque 0os NTEs na Bahia sdo distribuidos por regido e tém como finalidade atender as
DIRECs®. O NTE 16 atende duas DIRECs: a DIREC 20, localizada em Vitéria da Conquista

com 13 municipios e a DIREC 14, localizada em Itapetinga, com 16 municipios como

® Diretoria Regional de Educacao.
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indicado no mapa 2. Cada DIREC, por sua vez, atende a um namero especifico de cidades. O
trabalho do NTE 16, entdo, deve ser desenvolvido nas trinta cidades que formam as DIRECs
acima citadas. As escolas que receberam os computadores participam do projeto do governo

federal denominado Proinfo.




Figura 2: NTE 16 (Direcs 20 e 14)

Municipios da DIREC 14 (ltapetinga):

01. Caatiba

02. Firmino Alves
03. Ibicui

04. lguai

05. Itambé

06. Itapetinga
07. ltarantim
08. Itoror6

09. Macarani

10. Maiquinique
11. Nova Canaa
12. Potiragua
13. Ribeira do Largo

Municipios da DIREC 20 (Vitéria da Conquista):

01. Anagé

02. Barra do Chocga

03. Belo Campo

04. Bom Jesus da Serra
05. Caetanos

06. Candido Sales

07. Caraibas

08. Encruzilhada

09. Planalto

10. PocBes

11. Tremedal

12. Vitdria da Conquista
13. CondeuUba.

14. Cordeiros.

15. Piripa.

16. Presidente Janio Quadros

Fonte: Instituto Anisio Teixeira
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Existem, nas localidades citadas, outras escolas que adquiriram laboratério de
informética mediante outros tipos de recursos. O NTE assume, entretanto, no momento, 0

compromisso de trabalhar com todos os laboratérios que fazem parte do Proinfo.

Iniciei 0 meu trabalho de pesquisa em campo buscando conhecer os dispositivos legais:
segundo a Resolucdo n.° 196/96, do Conselho Nacional de Saude, que trata de Diretrizes e
Normas Regulamentadoras Sobre Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, a entrada em campo

deve observar alguns critérios :

A eticidade da pesquisa implica em: a) consentimento livre e esclarecido dos
individuos-alvo e a protegdo a grupos vulneraveis e aos legalmente incapazes. Neste
sentido, a pesquisa envolvendo seres humanos deverd sempre trata-los em sua
dignidade, respeita-los em sua autonomia e defendé-los em sua vulnerabilidade. (...)

Meu primeiro procedimento foi o envio de um oficio a direcdo da escola e uma conversa
informal com os professores e alunos que fazem parte do contexto de observagdo, com o intuito
de explicar-lhes os motivos que me levaram a fazer a pesquisa naquela unidade escolar e solicitar
permissao para adentrar o ambiente escolar por algum tempo. De inicio, este tempo ndo foi
especificado porque, pensando numa realidade nova que é construida passo a passo, a cada ida ao
laboratdério, me mantive preocupada em manter a visdo de processo historico e ndo de produto
final.

As primeiras observacdes tiveram um carater regular, até mesmo pela ansiedade dos
primeiros contatos, e foram se tornando mais esporadicas e com objetivos mais definidos. Alguns
critérios de investigacdo foram estabelecidos, e passei a conversar mais informalmente tanto com
os colegas professores como com o0s alunos. Este instrumento de pesquisa, denominado de

entrevistas ndo estruturadas, foi utilizado com professores e alunos inseridos no processo de



92

investigacdo para obter um maior aprofundamento do objeto de pesquisa e para possiveis
esclarecimentos a respeito do que foi observado. Esse tipo de instrumento € de grande
importancia na pesquisa qualitativa porque o objetivo do investigador é o de compreender, com
bastante detalhe, o que os professores e alunos pensam e como constroem seu quadro de
referéncias.

As observacdes aconteceram em carater de observacdo participante. Este tipo de
observagdo é propicio, pois ndo tenho pretensdo de controlar as varidveis no desenvolver da
pesquisa. Meu interesse é o de coletar evidéncias capazes de reproduzir os fendmenos em estudo
(estabelecidos na problemética do projeto). Segundo Bogdan e Biklen (1994), a observagdo
participante se caracteriza como a melhor técnica para a coleta de dados, em um estudo de caso.
Ela é chamada participante porque parte do principio de que o pesquisador tem sempre um grau
de interacdo com a situacédo estudada, afetando-a, e sendo por ela afetado.

Durante a pesquisa acompanhei vérias turmas. Como o foco estava na atuacdo do
professor, a minha preocupacdo foi em acompanhar as aulas de cada professor no laboratério,
observando como as relagdes naquele espaco se estabeleciam a partir de sua atuagcdo Em alguns
momentos observei, em um mesmo dia, trés aulas do mesmo professor.

No inicio da pesquisa utilizei a observacdo mais como um trabalho de exploracdo do
ambiente. Nesse momento as minhas observacdes aconteceram de maneira bastante regular. Eu
permanecia no laboratério de duas a trés vezes por semana. Ainda nao existia uma preocupacao
em compor um diario de campo, pois a minha intencdo era apenas de explorar o ambiente para
me sentir parte daquele espaco.

Depois de passar algum tempo em contato com os professores e alunos observando as
atividades no laboratério, passei a me preocupar em ser mais objetiva na organizacdo de dados.

Iniciei entdo um processo de escrita em um diario de campo em que especificava alguns
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elementos pertinentes as minhas observacgdes. A investigacao passou, entdo, a ter um foco mais
centrado em algumas questdes que estabeleci como centrais no entendimento do meu objeto de
estudo. Naquele momento, necessitei coletar dados que evidenciassem alguns elementos
pertinentes a investigacdo, tais como: a forma como o professor lidava com o computador, o tipo
de atividade proposto no laboratério, a forma como o professor fazia o seu trabalho de
intervencdo e a percepcdo dos alunos quanto as intervengdes do professor nas atividades
desenvolvidas no laboratério.

A construcdo do Diario de campo ndo obedeceu a nenhuma regra especifica. Sua
metodologia foi sendo construida a partir das observagdes dos elementos supra citados. Sua
organizagdo, entretanto centrou-se em documentar em forma de relatos as observagdes e as
conversas informais acontecidas durante todo o processo investigativo. Algumas informagdes
como nome do professor, tipo de aula, nome da disciplina, data da observacdo e/ou conversa,
foram estabelecidas para uma maior organizacdo na andlise dos dados. A partir de entdo, as
minhas observacBes passaram a ser mais esporadicas e geralmente seguidas de conversas
informais tanto com os professores como com os alunos. Passei a visitar o laboratério de
informética apenas uma ou duas vezes por semana e nem sempre conseguia me encontrar com
todos os professores.

A andlise dos dados se iniciou depois de concluido o periodo de observacdo, mas €
importante salientar que senti a necessidade de voltar a campo para explicitar alguns fatos que
ndo se encontravam claros em meus relatos. A volta ao campo foi entdo delimitada como uma
forma de complementar alguns dados necessarios ao processo de analises. Neste contexto, o
diario de campo foi utilizado como material de anélise em conexdo com todo o referencial teérico
que aconteceu durante a pesquisa. A minha permanéncia em campo durou quatro meses, sendo

que a organizacdo do diario passou a ser mais sistematizada a partir do segundo més em campo.
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A partir do referencial tedrico, iniciei a organizacdo dos dados tendo como foco o0s
elementos, ja citados, que estabeleci como centrais no entendimento do objeto de estudo. A
incidéncia de fatos e falas registradas foi sendo pouco a pouco analisada e relacionada ao
processo de relacdes que se estabeleciam no laboratério de informatica, sempre tendo em mente
que o foco era a atuacdo do professor, mesmo que a participacao dos alunos também se mostrava
pertinente a analise. Segundo Bogdan e Biklen, dados “referem-se aos materiais em bruto que 0s
investigadores recolhem do mundo que se encontram a estudar; sdo os elementos que formam a
base da analise”.

Neste processo, entender o outro é fundamental na interpretacdo e compreensao do
contexto estudado. Demo (2001, p.33) salienta que é um desafio o processo de entender o outro

com base na cultura dele e ndo na do investigador:

“(...) o limite (entender o outro) pode ser transformado em desafio: procurar da melhor
maneira entender o outro, tentando colocar-me no lugar dele. Vale ai estudar sua
cultura, sua histéria, sua maneira de ver e de se expressar, seu espaco e seu tempo. Tudo
isso ajuda a contextualizar melhor, até ao ponto que, no esforco de entendimento, possa
predominar o ponto de vista dele sobre o meu. O resultado seria: ao entender o outro
estou sendo mais fiel ao que o outro é do que a minha expectativa de interpretagao.”

E importante salientar que ndo me exclui do objeto de estudo e, portanto, das interacdes
vivenciadas nos momentos de observacdo e entrevistas. O principio da subjetividade esteve
presente em todo 0 processo, pois, como sujeito pesquisador, sou movida a reconhecer a minha
participacdo na construcdo daquela realidade da qual fiz parte durante todo o processo

investigativo.
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4.2. O espaco entrelinhas: percepc@es e analises

4.2.1. O espaco das relagdes

O espaco do laboratério de informéatica se caracteriza como um ambiente propicio ao
desenvolvimento de relagOes interpessoais que, no decorrer do processo, intervém de forma
positiva no aprendizado das pessoas que se encontram naquele ambiente sob propostas de
aprendizagem. O espaco de que trata a pesquisa constitui-se a partir de um trabalho de
investigacdo que busca uma compreensdo da concretizagdo da realidade daquele ambiente
mediante a observacdo de aulas de 08 professores que trabalham com diferentes turmas, em
diferentes contextos de aula.

As observacdes vivenciadas por mim demonstram indicios de que, a partir do uso do
laboratorio de informatica como um ambiente informatizado de aprendizagem, alunos e
professores podem aprender se desenvolvendo em um movimento de trocas que se estabelece, em
parte, pela propria condicéo fisica do laboratdrio de informatica em que poucos computadores —
cerca de 16 — sdo utilizados ao mesmo tempo por grupos que variam entre 35 e 40 estudantes, em
parte pela metodologia de trabalho exigida por tal espaco. Neste contexto, a préopria estrutura
fisica do ambiente pressupfe que os alunos estejam em grupos para desenvolver o trabalho
solicitado pelo professor.

Em se falando do movimento pedagogico requerido naquele espaco, em que as relaces

do saber se misturam entre as figuras do professor e do aluno, o saber daquele ndo se estabelece
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como um saber Unico para ser ensinado aos alunos e estes, por sua vez, se posicionam na
condig@o de quem tem muito o0 que ensinar, no momento que desenvolvem uma atividade diante
de um computador, como evidencia Freire (in Moreno e Del Rosso, 1995), ao tratar de uma
aprendizagem que ele conceitua como libertadora.

Ao observar a realidade vivenciada no laboratério de informatica e a partir de algumas
entrevistas realizadas neste espaco, em momentos de aula, com alunos e professores, a analise,
ora apresentada, visa, entdo, tratar das relacbes que envolvem a atuacdo do professor em
ambientes informatizados de aprendizagem. A primeira evidéncia é que os alunos geralmente se
comunicam em direcdo ao desenvolvimento de atividades solicitadas. O trabalho em grupo é
necessario e, de certa forma, imposto pelas proprias condi¢des fisicas do ambiente. Em segundo
plano, mas ndo menos importante, esta a relacdo do saber. O professor ao entrar no laboratério de
informatica tem a possibilidade de se perceber na condicdo de aprendizagem. Este fato se deve,
muitas vezes, a uma questdo levantada por Paulo Freire (1995) quanto ao sentimento do professor
em relacdo ao computador. Ele diz: “ndo sou co-existente (do computador) nédo sou
contemporaneo e isso pesa...” Essa realidade se configura de forma bem diferente quando
tratamos das criancas e jovens de hoje. Nas palavras de Freire, eles nasceram “na historia da
computacdo, na cultura da computacdo”. Na concretizacdo do trabalho do professor em
ambientes informatizados de aprendizagem, tais experiéncias estabelecem o movimento das

relacdes naquele espago.
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4.2.2. O movimento do ambiente informatizado de aprendizagem

Ao pensar a educacdo como agéo libertadora, Paulo Freire evidencia uma proposta em que
0 saber na sala de aula é algo produzido na unido de experiéncias vividas entre educador e
educando.

Com base nas experiéncias vivenciadas no laboratério de informéatica, como observadora
das relacdes ali estabelecidas pelos grupos que o utilizavam, podemos pensar em um conjunto de
regras e regulamentos que explicam os limites daquele espago. Ali o professor, no
desenvolvimento de seu trabalho, ndo precisa se posicionar necessariamente no espago centro-
frente da sala, pela prépria arrumacao fisica dos computadores; ele pode se locomover livremente

pelos quatro cantos da sala.

Figura 3: Disposi¢do dos computadores no Laboratorio de Informética
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Observamos que a maioria dos professores que integrara a pesquisa se locomovia por
toda a sala durante o desenvolvimento de suas atividades, e este movimento se dava, em grande
parte, pelo fato de que eles circulavam de grupo em grupo para acompanhar os trabalhos dos
alunos. A forma como os computadores estdo dispostos na sala possibilita 0 movimento dos

professores, como mostram as figuras 3 e 4.

Figura 4: Disposigdo dos computadores no Laboratorio de Informética

O laboratério de informatica ndo segue a estrutura de uma sala de aula convencional em
que mesas sdao arrumadas em fila, umas atras das outras. Os computadores sao arrumados de
forma que permitam aos alunos (mesmo tendo que virarem a posicdo da cadeira) ndo se
distanciarem do computador para terem contato visual com o professor, como mostra a figura 3.
Os computadores sdo arrumados como em dois semicirculos e 0 meio da sala € dividido por
computadores que se alinham de frente. Neste &ngulo, os alunos se sentam de frente, como pode
ser observado pela figura 3. Os computadores que ficam dispostos nas laterais da sala, junto a

parede, tém suas cadeiras de costas para os computadores que dividem a sala. (ver figura 4) Para
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a maioria dos computadores, existem duas cadeiras supondo a existéncia de um nimero maior de
alunos por turma, em relagdo ao numero de computadores.

A escola selecionada recebeu o laboratério do Proinfo com 16 maquinas, sendo que duas
delas funcionam como servidores. Com exce¢do dessas duas maquinas, todas as outras sao
acompanhadas por duas cadeiras. Assim, temos 16 computadores e 28 cadeiras neste espaco.
Como as turmas variam entre 38 e 42 alunos e algumas cadeiras jA& comecam a apresentar
problemas fisicos, os alunos quando se dirigem ao laborat6rio, muitas vezes, levam carteiras de
suas salas de aula convencionais para suprir a falta. Muito dificilmente, portanto, o aluno
manuseia 0 computador sozinho; sempre estd acompanhado por um ou mais colegas. Dessa
forma, ha um favorecimento para que os professores organizem suas atividades para que sejam
trabalhadas em grupo.

Em relacdo a essa técnica, observamos que nem sempre eram propostas atividades para
serem desenvolvidas por um grupo em cooperacdo. Em alguns contextos de aula, alguns
professores (em minoria) apresentavam um conteldo que deveria ser apenas seguido pelos
alunos, com o recurso do computador. O professor dirigia passo a passo 0 caminho que os alunos
deveriam seguir para realizar a tarefa de ler o contetido apresentado. Em alguns grupos, os alunos
que ndo tinham acesso a maquina, apenas observavam o conteudo apresentado. N&o havia
discussbes ou perguntas. O professor apenas direcionava o caminho e perguntava se 0s alunos
estavam acompanhando. Enquanto perguntava, andava pela sala e observava se os alunos
estavam lendo o conteudo apresentado. Neste momento, a atitude do aluno se mostrava bastante
passiva em relacdo a forma como a aula era conduzida. Alguns alunos demonstravam
desinteresse pela atividade e se comportavam de forma inquieta. O professor demonstrava certo

conhecimento em relacdo aos comandos que direcionavam o manuseio da maquina.
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A maioria das aulas observadas, no entanto, evidenciaram que o trabalho em grupo era
desenvolvido com base num planejamento com objetivo explicito em apresentar aos alunos uma
atividade a ser desenvolvida por eles. O professor ja chegava ao laboratério com grupos pré-
formados para desenvolver alguma atividade. Neste contexto, o professor, ao iniciar a aula, fala
para todos ao mesmo tempo, direcionando e orientando a atividade de todo o grupo. A partir do
momento em que 0s alunos comegam a atividade proposta, o professor ndo se comunica mais
com todos os alunos ao mesmo tempo, porque 0s interesses comecam a se diversificar. Cada
grupo estd em um ritmo; cada grupo solicita a sua questdo; cada grupo investe em seu
movimento. O professor ndo pode se colocar na frente da sala como alguém que ensina a mesma
coisa a todos os alunos daquele ambiente. Ndo hé espaco para aula expositiva. O professor circula
de grupo em grupo no intuito de contribuir para que seus alunos desenvolvam sua atividade. A
questdo de um grupo é muitas vezes bem diferente da questdo de outro grupo, e este fato se
evidencia na fala dos alunos quando afirmam: “N&o tenho interesse pelas ddvidas do grupo ao
meu lado porque eu nem sei 0 que eles queriam saber”. “Nem percebi que o professor esteve ai
(no grupo ao lado)”, “Chamamos o professor quando temos a nossa davida”. (diario de campo -
02/12/2003) A relacdo entre professores e alunos se estabelece, entdo, pela necessidade
individualizada de cada grupo, e esta relacdo coloca o professor numa condi¢do de participante
do grupo, no contexto da atividade, pois ele é chamado para contribuir, de alguma forma, na
aprendizagem dos alunos. Apesar de ndo ser um membro do grupo, responsavel pela atividade,
também participa do processo de construcio que se estabelece no grupo. E, portanto uma relagio
que se caracteriza com uma base de informalidade e didlogo aberto. Essas caracteristicas néo
minimizam, entretanto, a relagcdo de poder do professor. Naquele contexto, é ele quem organiza a
atividade, é ele quem propde e é ele que exige dos alunos que a atividade seja realizada. O que é

informal é a maneira de tratar, é o toque do professor, é a abertura para ouvir a questdo levantada
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pelo grupo. A respeito dessa informalidade, conversando com um professor, ele comentou:
“Acho que o trabalho é mais solto. O professor fica mais a vontade com os alunos e vice-versa. E
um trabalho mais light”. (diario de campo - 29/09/2003) E importante salientar que este
professor, ao entrar no laboratério como um espaco propicio para aprendizagem, assume a sua
dificuldade em relagdo ao uso da maquina e proporciona aos alunos mais experientes quanto ao
manuseio da maquina um espaco de interacdo tanto com os colegas que apresentam maiores
dificuldades, como, também, com o préprio professor. Esta questdo merece uma maior
exploragdo e serd tratada mais adiante.

O professor se dirige ao grupo, quando solicitado, dando indicios de que seus alunos
podem ser capazes de construir seu proprio conhecimento a partir das experiéncias vivenciadas
pelo grupo diante do computador. A intervengdo do professor também se estabelece de forma
dialégica quando utiliza perguntas para instigar seus alunos a construcdes. Este fato foi
evidenciado em momentos em que alguns professores se aproximavam do grupo e perguntavam o
que eles estavam fazendo naquele momento. Os alunos mostravam e devolviam a pergunta,
questionando se o que eles estavam produzindo estava bom. No mesmo instante, o professor
perguntava: “O que vocés acham? Vocés acham que isso estd bom?”. Este fato foi muito
observado em situagdes de aula-pesquisa quando os alunos queriam saber se 0 que eles tinham
pesquisado estava bom. Tais fatos ficam evidentes nas anotacBes do didrio de campo de
06/10/2003, 18/10/2003, 17/11/2003 e 02/12/2003. Estas perguntas podem ter uma conexdo com
os conceitos de exploracdo trabalhados por Piaget no Método Clinico e que podem ser
interpretados como uma forma de explorar o contetdo apresentado pelo aluno como uma forma
de iniciar um dialogo com vistas a participar melhor das escolhas feitas pelo aluno E claro que o
objetivo do professor, neste contexto, ndo se aproxima do objetivo do tedrico Jean Piaget ao usar

0 método para sistematizacdo de uma pesquisa aprofundada da epistemologia genética. O
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objetivo do professor se manifesta como uma forma de tratar sua acdo pedagogica levando o
educando a se posicionar quanto ao problema. Esta intervencdo do professor provoca uma
situacdo de reflexdo e analise por parte do educando e, portanto, uma situacdo de busca para a
solugdo de um problema. Mediante essa relacdo interpessoal entre professor e componentes do
grupo, pode haver um dialogo aberto e democratico em que todos tém possibilidade de
manifestar-se. Na concepcdo pedagdgica de Paulo Freire, discutida em capitulos anteriores, este
contexto € propicio para que processos de aprendizagem ocorram. Professor e alunos juntos,
aprendendo e ensinando, buscando uma acdo pedaglgica que se estabelece numa relacdo
dialégica em que ensinar € “criar possibilidades para a sua producao” (Freire, 2003a, p. 22).

Foi observado que, em muitos momentos, ndo era o professor a pessoa solicitada para
dirimir as davidas. Quando se tratava de questdes relacionadas ao uso especifico da maquina, o
professor, em alguns casos, se mostrou & vontade em delegar a tarefa a outras pessoas mais
experientes na sala, ou seja, outros alunos. E importante salientar que este comportamento nao se
caracteriza como sendo uma atitude de afastamento do professor da atividade. Ao agir desta
forma, ele proporciona aos alunos experiéncias interativas em um movimento em que as aulas se
constituem de forma bastante participativa.

Apesar de alguns professores construirem uma realidade participativa nas aulas no
laboratorio, existe uma evidente insatisfacdo deles em relagdo a auséncia de profissionais
capacitados na area de informatica, que possam auxilid-los em seu trabalho naquele espaco.

N&o existe na escola uma politica especifica para o funcionamento do laboratério de
informéatica. Nao ha uma pessoa responsavel pelo laboratério nem técnicos em informética para
auxiliar o professor. Ao solicitar esse espaco, o professor é exclusivamente o responsavel por ele,
naquele tempo, por isso precisa criar mecanismos que o ajudem na utilizacdo do laboratério. Este

fato € relevante no que concerne ao uso do laboratério.
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Os professores que ainda ndo conseguem se apropriar do computador e perceber a razéo
de ser de seu uso, demonstram muita dificuldade em entrar no laborat6ério com o objetivo de fazer
daquele espaco um ambiente de aprendizagem. Freire (1995), a respeito disso, nos esclarece que
“ndo é sd no ato de operar o computador que eu entendo a sua razdo de ser”. O fato de saber
manusear o computador, por meio de comandos basicos, que, por exemplo, direcionem a abertura
de um arquivo no aplicativo PowerPoint, pode nédo possibilitar contextos de criacdo em uma aula.
A razéo de ser do computador parece se apresentar de forma mais pontual em relacdo ao processo
de apropriacdo de conhecimento, pois se estabelece a partir de construcdes de significado por
parte de quem o utiliza. Neste caso, se manifesta um sentido que ultrapassa o simples manuseio.

Conversando com uma professora a respeito da sua dificuldade em usar o laboratério, ela
comentou que os alunos ficam muito dispersos e que, por isso, é muito dificil ir para o laboratério
sem a ajuda de profissionais da area de informatica. Essa professora é uma das pessoas que havia
participado do curso de informética educativa no NTE pouco antes de eu comecgar a pesquisa de
campo. A questdo da formacdo do professor que ndo se sente contemporaneo ao computador é
muito complexa. E muito dificil para o professor se assumir como aprendiz perante seus alunos e
ter que pedir sua ajuda. A saida, muitas vezes, para esses profissionais é desistir de usar o
laboratorio como o fez, a professora, com quem conversei. Apesar dos cursos no NTE tratarem
muito sobre essa questdo, o professor, muitas vezes, ao chegar a escola ndo se sente preparado
para “enfrentar” o novo, que neste contexto se configura como o uso do computador de forma
pedagdgica.

A dificuldade em continuar usando o laboratério de informética, apesar de ter sido
apresentada por uma minoria dos professores participantes da pesquisa, reflete os problemas
enfrentados pelos professores em relagdo ao desenvolvimento de atividades naquele espaco.

Observamos que os professores que, durante o percurso da pesquisa, optaram por ndo mais usar o
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laboratdrio, pelo menos naquele momento, apresentavam, em suas aulas, algumas caracteristicas
que merecem uma analise mais detalhada: a dificuldade em se assumir como um aprendiz em
relacdo ao manuseio da maquina e a apresentacdo de contetdos programaticos por meio de um
determinado aplicativo. O primeiro aspecto se revela no fato, ja& mencionado, de que o professor
ndo € um contemporaneo do computador. Esta, inclusive, se caracteriza como uma das
preocupacdes de Paulo Freire em relagdo ao uso do computador na escola. O segundo aspecto se
relaciona com o fato de que o computador € usado como mais um recurso didatico a disposi¢cdo
do professor. O computador, neste contexto, atua como um animador: um recurso diferente do
que se pode encontrar em uma sala de aula convencional. Assim, ndo ha processo de criacdo por
parte do aluno; ndo ha busca; ndo ha descoberta. O professor expde a sua criacdo e permite aos
alunos serem expectadores.

Na fala de um professor: “Eu ja entro na sala falando pra eles que eu ndo sei muito de
informatica; digo que vou aprender mais do que ensinar”, ha indicio de que ele se sente & vontade
em questionar algo que ndo saiba a alguém mais experiente em informéatica, mesmo que este
alguém seja seu aluno. Ele diz aos alunos: “Olha, gente, eu aviso logo que ndo sei muito de
informatica. Estou aqui para aprender tanto quanto vocés. Na verdade, acho que vocés vao mais
ensinar, que aprender”. (diario de campo - 29/09/2003) O professor, entdo, ja& anuncia as suas
limitacbes em relacdo ao uso do computador, admitindo a possibilidade de que existem alunos
com conhecimento consideravel em computacdo. Nao detectei este fato, entretanto, em relagdo ao
contetdo especifico da disciplina ndo somente com este professor, mas com 0S outros
professores, participantes da pesquisa. Nenhum professor anunciou que estava ali para aprender o
contetdo da disciplina. E importante salientar que o fato de o professor “saber” o contetido de sua
disciplina, abordado nas atividades propostas, ndo suprime a sua possibilidade em participar

efetivamente do processo de construgdo de conhecimento de seus alunos, mediante seu trabalho
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de intervencdo. Neste contexto, € que o dialogo entre professor e aluno pode fazer grande
diferenca na forma como o aluno se apropria da atividade solicitada em busca da construcéo de
seu conhecimento. Este fato foi muito observado em aulas em que o objetivo era a pesquisa. Ai
professor, muitas vezes, trabalhava mais no sentido de investigacdo muatua, do que o de
apresentar respostas prontas.

A realidade ilustrada pelas falas transcritas no inicio do pardgrafo anterior € muito
evidenciada em um ambiente informatizado de aprendizagem: os alunos dominam os
conhecimentos de informatica, e o professor precisa se sentir a vontade com este fato para utilizar
aquele espago com tranquilidade. Alguns professores, no entanto, ndo se sentem confortaveis em
vivenciar esta realidade, dai alguns usarem esse espaco apenas quando contam com o auxilio de
um profissional com mais experiéncia em informatica. Nesta perspectiva, mesmo assumindo que
precisam do auxilio de alguém mais experiente, ndo vivenciam experiéncias em que tém que
admitir a sua limitacdo em relagdo ao manuseio do computador. Esta questdo pode ser explicada,
em parte, pela ndo-contemporaneidade em relagdo ao computador e, em parte, pela postura do
professor em relagdo ao saber.

A observacdo deste fato nos conduz a uma reflexdo sobre a possibilidade de uma
educacao libertadora no que se refere a relacdo educadores-educandos: é preciso superar a
contradicdo que afirma que o professor é aquele que ensina e, portanto, o que tem o saber; e 0
aluno, aquele que s6 tem o que aprender e, portanto, nada para ensinar.

Em um movimento de construgcdo dessa superagdo, encontram-se professores que se
mostram abertos a novas possibilidades de ensino. Observamos que, em varios momentos, 0
professor se mostrava bastante a vontade em permitir que alunos se levantassem de seu lugar,
saissem de seu grupo e fossem se sentar em outro grupo para ensinar algo que um outro grupo

ndo conseguia dominar e avangar em sua atividade. O aluno, neste contexto, também tem o saber
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e ¢é valorizado por tal quando lhe é permitido mostrar este conhecimento. Tal fato ¢ bem
evidenciado nos registros no diério datados de 02 e 04/12 de 2003.

E preciso, portanto, que o professor esteja aberto a esses momentos de troca. Se néo
houver essa abertura por parte do professor, o aluno tende a se sentir sem condi¢6es em continuar
seu trabalho em ambientes dessa natureza. Uma professora, ao conversar comigo, a respeito de
sua desisténcia em usar o laboratorio de informatica, afirmou que néo iria mais levar seus alunos
para o laborat6rio porque era muito cansativo. Segundo ela, o trabalho era muito individualizado
e ndo tinha na escola um profissional de informatica que pudesse auxiliar em seu trabalho. Ela
caracterizou sua atividade no laboratério como muito trabalhosa. Fato relatado no diério de
campo do dia 26/09/2003. Observamos, no entanto, que os professores que conseguem superar
essa dificuldade, permitindo aos alunos assumirem o papel de auxiliares no desenvolvimento da
aula, ajudando-os em relagdo ao uso da maquina, e, portanto, contribuindo no processo de ensino-
aprendizagem de forma mais ampla, ndo percebem a atividade no laboratorio de forma téo
trabalhosa.

Este contexto evidencia um aflorar de um espaco propicio para a reflexdo de que o
professor, ao ensinar, também aprende, porque compreende que o processo de aprendizagem é
constante e continuo no decorrer da existéncia como ser humano. Na concepg¢do de Morin (2000,
p. 22), “a evolucdo do conhecimento cientifico ndo € unicamente de crescimento e de extensdo do
saber, mas também de transformacéo, de rupturas, de passagem de uma teoria a outra”. E o
professor entendendo e vivenciando uma nova era em que o saber ndo é privilégio de alguns, mas
de todos os seres que interagem e, por isso, aprendem. Na verdade, neste novo contexto, 0 que se
evidencia é uma pluralidade de saberes em que cada individuo é percebido a partir de sua propria
historia e cultura e, portanto, carrega em si a sua importancia na sociedade em que vive. O

professor, entdo, ndo perde a sua competéncia como um profissional da educacao, apenas se abre
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para novas aprendizagens. Ao permitir que o aluno assuma o papel de alguém que, apesar de ndo
ser professor, pode ensinar, o educador se percebe na condicdo de alguém que, apesar de ja ter
passado por um processo de formacdo para realizar as suas atividades profissionais, também tem
o que aprender. E importante salientar, entretanto, que este fato ndo representa, de forma
generalizada, a realidade vivenciada por professores e alunos no laboratério de informatica em
atividades de aula, visto que também é real o fato de muitos professores apresentarem
dificuldades em relacéo a este contexto.

A questdo do preparar-se, entdo, pode-se caracterizar como de fundamental importancia
para uma reflexdo em relacdo a pratica pedagdgica dos professores em ambientes informatizados
de aprendizagem. Pensar nas relagdes estabelecidas dentro do laborat6rio é compreender que a
esséncia do trabalho no laboratério ndo estd, apenas, no bom manuseio das maquinas, mas nas
interacGes e relacbes que podem surgir pelo uso de tal tecnologia. Ndo ha espago para uma visdo
fragmentada da situacdo. O que se estabelece neste contexto tem relagdo com uma forma de
pensamento que se dirige a um processo interacional e de conexfes que se entrelacam durante
todo o percurso da aula. A percepcdo que se pode ter deste espaco posiciona o professor num
status de uma relacdo cada vez menos fragmentada e, portanto, na constru¢cdo de uma
compreensdo sistémica da realidade.

Perceber o professor por uma abordagem sistémica pode significar um grande salto no
entendimento de como se estabelecem os processos de aprendizagem no ser humano. E perceber
que o instrumento em si ndo possibilita mudancas, mas as relagdes e interagfes que acontecem a
partir de seu uso é que podem se caracterizar como de grande importancia no momento em que
possibilita processos de mediagéo internos que provavelmente se desencadeardo em processos de

aprendizagem.
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No entendimento da pesquisa, perceber o instrumento em si pode estar relacionado com o
fato de que o professor faz uso do computador para apresentar o contetdo programético da aula.
N&o ha uma preocupacdo em disponibilizar o uso da maquina para que o aluno crie seus proprios
caminhos. Ndo ha decisdes a serem tomadas. Ndo ha processos em construcdo. Ao apresentar o
seu conteudo, através de um recurso pedagdgico, neste caso, 0 computador, a reacdo do professor
ao ser solicitado por um aluno que tem dificuldades em alcancar o objetivo do professor (ler uma
apresentacdo feita no aplicativo PowerPoint, por exemplo) é a de mostrar como se faz. Observei
que, muitas vezes, esse mostrar representava um “fazer por”. O professor pedia licenca ao aluno,
pegava 0 mouse e realizava 0 caminho a ser seguido para concluir a apresentacdo. (diario de

campo - 18/10/2003)
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5. COMPREENDENDO AS RELACOES QUE ENVOLVEM A ATUACAO DO

PROFESSOR EM SEU TRABALHO DE INTERVENCAO PEDAGOGICA

Para estabelecer este espaco que se sustenta nas relagdes que ocorrem em ambientes de
aprendizagem informatizados, algumas questdes foram delineadas durante o percurso da
pesquisa: a) atitude do professor em relacdo a dificuldade do aluno em manusear a maquina; b)
percepcdo do aluno em relacdo a forma como o professor o ajuda em sua dificuldade com a
maquina; c¢) atitude do professor em relacdo as questfes apresentadas pelos alunos (no grupo)
sobre atividade desenvolvida; d) atitude do professor em relagéo a sua dificuldade no manuseio
da maquina; e) atitude dos alunos em relagdo ao conhecimento de informética do professor.

As analises aqui apresentadas sdo construcbes que surgiram das observagdes no
laboratério e das entrevistas com alunos e professores no momento do desenvolvimento de suas
atividades. Tratarei delas, objetivando uma compreensdo da realidade ali vivenciada por
professores e alunos. Como pesquisadora que adentrou o ambiente, fui alvo de perguntas acerca

do uso do computador, tanto por alunos como por professores.

a) Atitude do professor em relacdo a dificuldade do aluno em manusear a maquina
O fato de o professor, em sua grande maioria, ndo ter tido, em sua formacao,
experiéncias de aprendizagem com o uso do computador, de certa forma, o coloca em uma
posicdo delicada ao buscar iniciativas que efetivem esse uso. E fato que o computador é uma
tecnologia nova no meio escolar. Mas é fato também que uma parte dos alunos por ter vivenciado
experiéncias, desde a infancia com o computador, se sinta & vontade em manuseé-lo. Uso o termo

“parte dos alunos” porque muitos deles nunca tiveram oportunidade de manusear um
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computador, até que um professor tenha tido a iniciativa de desenvolver atividades no laboratorio
de informatica. Cabe aqui ressaltar a preocupacdo de Freire (2003a) em relacdo ao computador.
Seu questionamento é exatamente em relacdo a falta de oportunidade que muitas pessoas tém e
terdo em usar um computador. Nessa realidade, encontramos no laboratorio dois polos bem
distantes: de um lado, alunos que, apesar de “estarem” na cultura do computador, nunca
vivenciaram experiéncia com a maquina; de outro, alunos que fazem efetivamente parte da
historia e cultura dos computadores. Em meio a essa situacdo, temos a figura do professor que
precisa articular meios de uso, de forma que haja participacio de toda a classe na atividade. E
importante lembrar que a escola onde a pesquisa foi realizada fica situada no lado oeste da cidade
e que € freglientada por alunos que moram na zona rural e se deslocam para a cidade para terem
acesso ao ensino médio, por alunos que moram na periferia e, também, por alunos que moram em
areas mais nobres da cidade. N&o h4, portanto, uma generalizacdo em relacdo ao uso ou nao-uso
do computador, visto que naquele espago circulam pessoas que vivenciam diferentes contextos
sociais. Durantes as atividades, observamos que muito raramente encontramos uma classe em que
ndo haja pelo menos um aluno que n&o tenha tido experiéncia com computadores. Existe na
cidade um grande nimero de Lan Houses”, e os alunos comentam que esta é uma das formas de
interacdo com outras pessoas. Além dessas lojas, também temos outro tipo de servigco, muito
comum na cidade, apenas para uso de Internet. Neste caso, o custo é baixo, e muitos alunos,
mesmo sem possuirem computadores em casa, tém acesso a essa tecnologia.

Com base nessa realidade, podemos entdo entender como acontece 0 processo de
participacdo do professor em relagdo as dificuldades apresentadas pelos alunos, no que diz

respeito ao manuseio da maquina. Notamos que o professor, quando solicitado, sempre se dirigia

* Lojas em que é disponibilizado certo nimero de computadores para que as pessoas possam jogar em rede.
Geralmente estas casas contam com servico de Internet e o custo para o usudrio ndo é tao elevado.
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ao grupo para tentar buscar alternativas que o ajudasse a avancar em sua atividade. Em muitos
momentos, os professores tinham uma atitude de “tomar 0 mouse” para mostrar COmo prosseguir.
Ora, tal atitude se relaciona com a idéia de que o professor, por ser o0 que ensina, deve tomar a
direcdo do aprendizado de seu aluno. Apesar de se sentir & vontade em desafiar o novo e
desenvolver atividades no laboratdrio, o professor ainda precisa mostrar o seu poder, 0 seu saber.
Acontece que, muitas vezes, o professor também ndo sabe como solucionar determinados
problemas e aqui chamo a atencéo para trés tipos de posicionamentos bem distintos.

O primeiro se da quando o professor se permite fazer parte do processo, e, sentando-se
junto ao grupo, busca encontrar maneiras, através da experimentacao, de solucionar a questdo. O
professor se percebe também na condicgdo de ter o direito de aprender, e esta aprendizagem é uma
aprendizagem coletiva, mesmo que ele, muitas vezes, ainda tenha que estar “segurando” o mouse.
Ao tentar buscar solucdo, a atividade é acompanhada por alguns didlogos com o uso de
expressdes, como: “Vamos tentar por aqui e ver o que acontece”; “Nesse menu ndo tem nada que
possa nos ajudar” ou “Talvez por aqui...” (diario de campo — 02 e 12/12/2003) O fato de o
professor, em muitos momentos, ainda precisar guiar a busca com suas proprias maos é fruto de
uma formacdo longa e enraizada que precisa de tempo para ser reconstruida. Ndao € uma
construcdo imediata, ela se estabelece no tempo por meio de experiéncias vivenciadas.

Em outra situacdo, temos o fato de que o professor delega o poder de intervencdo aos
alunos mais experientes em informatica. Por trds dessa postura, € necessario que haja
desprendimento em relagdo ao poder. A atitude de pedir aos alunos que o ajudem pode trazer para
0 professor a sensacao de que os alunos ndo confiam em seu trabalho ou que ele n&o se preparou
para tal atividade. A abertura do professor para perceber as inumeras possibilidades de escolha
que o computador oferece pode ser um referencial para o desafio de pedir que os alunos mais

experientes possam se levantar de seus lugares para ajudar os colegas em dificuldade.



112

O terceiro posicionamento se relaciona com o professor que, ao ser solicitado para
resolver algum problema relacionado ao uso do computador, “toma” o mouse da méo do aluno e
realiza o caminho que, supostamente, o levara a resolver o problema. Nesse caso, o0 aluno apenas
assiste aos movimentos do professor, que, mesmo realizando 0os movimento e usando a voz para
expressar 0 caminho, atua demonstrando o seu conhecimento para que os alunos aprendam pelo
olhar. Este fato parece conduzir o aluno a uma atitude passiva em relacdo a seu processo de
aprendizagem. Observamos que, ao se defrontarem com alguma outra dificuldade, os alunos ndo
conseguiam resolvé-la e, novamente, solicitavam o professor para que ele realizasse o caminho
desejado. Nesta perspectiva, a atuacdo do professor se processa por meio de uma exposi¢éo de
seu conhecimento aos alunos em duas vias: o conhecimento em relacéo a disciplina que ensina e
o conhecimento em relacdo ao computador, através da apresentacao que preparou para trabalhar o

contelido em sala.

b)  Percepc¢do do aluno em relacéo a forma como o professor o ajuda em sua dificuldade com

a maquina
O aluno percebe a dificuldade do professor em sanar suas dificuldades. Muito comumente
aparecem duvidas que o professor ndo tem respostas imediatas. Alguns professores disseram em
entrevista que os alunos ficam muito dispersos no laboratério e, por isso, a dificuldade em
desenvolver atividades naquele ambiente. Essa dispersdo foi muito comum quando o nivel de
dificuldade dos alunos era maior. O professor sozinho ndo consegue dar conta de tantos
problemas em téo curto espaco de tempo. Nesse contexto, muitos alunos ndo conseguem avancar
na atividade proposta. Uma atitude, ja referida, do professor, se manifesta no pegar o mouse e
mostrar como se faz. Ao conversar com 0s alunos, percebi que eles ndo se sentiam muito a

vontade com essa atitude. Eles diziam que o professor, com essa atitude, tira deles o gosto de
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aprender, de fazer. Segundo os alunos entrevistados, eles gostariam que o professor lhes desse a
oportunidade de fazer. Um deles disse: “Prefiro que ela (a professora) mostre, ao invés de fazer”.
(registro em diario em 30/09/2003) O aluno se coloca, entdo, na posi¢do de querer experimentar,
de querer participar.

Percebi, em um grupo, em particular, que a professora, apos explicar a atividade para
todos os alunos, escreveu no quadro 0s passos a seguir, em relacdo ao manuseio da maquina.
Com a explicacdo, alguns grupos, 0s menos experientes em informatica, ndo conseguiam
avancar. A professora, entdo, mostrava, fazendo, como prosseguir. Mesmo assim, 0 grupo nédo
avangava quando tinha que ter o mesmo procedimento. Mais uma vez a professora era solicitada,
e ela repetia a atitude. Percebi que, depois de algumas tentativas, o grupo, finalmente, conseguiu
realizar o procedimento sem o auxilio da professora. A andlise, neste contexto, se d& em relacdo
ao caminho pelo qual os alunos seguiram para conseguir realizar uma tarefa. Eles olharam e
conseguiram apo6s algumas tentativas compreender a acdo da professora em relacdo ao
procedimento, que, no caso especifico, era salvar fragmentos de um texto para discussao
posterior e se apropriar daquele conhecimento. A partir desse processo de apropriacao, o aprendiz
se mostra capaz de construir significados e avancar em seus processos de aprendizagem.

Ao conversar com a professora sobre este ato de “fazer por”, ela me respondeu: “o ideal é
da o tempo que cada um precisa para seguir as orientacdes, mas como isso ndo é possivel, eu
tenho que fazer por eles para andar mais rapido”. (registro em diario em 30/09/2003) “O fazer
por”, neste contexto, ndo se configura como uma forma de organizar a atividade do aluno. Existe
uma preocupacdo em realizar a tarefa. As davidas em relacdo ao manuseio da maquina néo séo
relacionadas com o processo de aprendizagem global. O foco esta na conducdo da atividade em

direcdo a um contetido especifico e por isso € preciso avancar.
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E importante salientar que estar no laboratério de informatica é algo muito novo para
muitos alunos e, por isso, existe uma ansiedade em tocar, em mexer com a maquina, em querer
aprender, porque, talvez, aquela seja sua Unica oportunidade.

A fala de um grupo foi a seguinte: “Se ela explicasse, seria melhor, mas, as vezes, pela
falta de conhecimento de nossa parte, o fazer ajuda mais”. Observamos que o aluno se auto-
intitula incapaz. Ele se coloca na condicdo de alguém a quem falta conhecimento. Tal atitude,
talvez, se relacione com a necessidade de o aluno ter que admitir o poder de conhecimento de seu

professor e, para isso, € preciso se colocar em uma posicdo “inferior”: a falta de conhecimento.

C) Atitude do professor em relacdo as questdes apresentadas pelos alunos (no grupo) em
relacdo a atividade desenvolvida.

O trabalho em grupo é uma caracteristica evidente no laboratério de informética, como foi
explicitado anteriormente. A solicitacdo da presenca do professor é sempre feita por um grupo, e
este fato pode restringir o potencial de possibilidades referentes a um determinado contetido
trabalhado. Os alunos, ao se envolverem em atividades, ndo percebem e, por isso, ndo participam
de questdes que podem ser relevantes em relacdo ao assunto estudado. Em conversa com 0s
alunos. foi muito comum a frase: “A duvida do outro (grupo) ndo nos interessa. Temos que
pensar em nosso trabalho”. Parece haver, nesse contexto, uma perda em relacdo a possiveis
discussoes realizadas com a participacdo de todo o grupo. O fato de estarem muito entretidos com
o desempenhar da sua atividade pode trazer uma limitacdo a producdo de conhecimento do grupo
como um todo, ou seja, a turma, em quest&o.

Fato bastante relevante foi a atitude de alguns professores em relagdo as perguntas dos
alunos. Em aulas de pesquisa, os alunos sempre perguntam: “Professora, olha aqui se isso ta

bom?”. O professor retorna a pergunta: “O que vocés acham? J& leram tudo? Tem a ver com 0
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que queremos discutir?” Tal atitude demonstra o interesse do professor em explorar o
conhecimento de seus alunos. Ao evitar dar respostas prontas, a professora desafia seus alunos a
pensarem e decidirem a respeito do que querem buscar. A partir desses questionamentos, 0
professor se abre ao dialogo e pode identificar os argumentos apresentados por seus alunos, por
escolherem determinada forma de abordagem do tema estudado. A construgdo do conhecimento
pode acontecer pelo didlogo, mais do que pelo contetdo da pesquisa, em si. Esta atuagdo também
favorece o direito a decisdo. O professor dialoga com os alunos com o objetivo de que eles
préprios decidam o que pesquisar, 0 que fazer, em relacdo a atividade proposta. Ndo ha
definicdes pré-estabelecidas. O didlogo visa uma exploracdo, seguida de contra-argumentacdes,
que acontecem na tentativa de ajudar os alunos a organizarem 0 seu pensamento em relacdo ao
que estéa sendo proposto.

Como apresentado anteriormente, o laboratorio de informatica também pode ser palco
para aulas em que a caracteristica central é a atuacdo diretiva do professor. Observei que o
professor também tem a pratica de realizar aulas no laboratério de informéatica com o objetivo
definido de apresentar algum contetido. O computador, aqui, foi usado pelo professor como um
instrumento para apresentacdo do contetdo. Nao houve necessidade de o aluno realizar qualquer
operacdo no computador com exce¢do dos dois cliques para abrir 0 arquivo, que j& se encontrava
na area de trabalho do computador. Todo o processo foi seguido automaticamente pelo
computador, e o0s alunos teriam apenas de ser rapidos na leitura para conseguir ler o texto até o
final. As questdes apresentadas eram respondidas com respostas definidas pela apresentacdo da
professora, feita no aplicativo PowerPoint. Segundo ela, tudo que deveria ser colocado estava I4.

N&o houve, neste processo, momentos de dialogo ou discussdo acerca do conteudo.
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d) Atitude do professor em relacéo a sua dificuldade no manuseio da maquina

A dificuldade de manuseio na méquina é algo bastante comum entre os professores. A
forma como o professor lida com essa dificuldade é que pode representar um referencial, em sua
pratica, em ambientes informatizados de aprendizagem. Apesar de nao ter sido uma préatica na
sua formacdo o uso do computador, 0 professor, em muitos casos, se mostrou aberto ao fato de
assumir o seu pouco conhecimento em informatica. Este fato foi muito observado, durante a
pesquisa. Frases de professores como: “Vou aprender, mais que ensinar”; “Estar aqui € um
desafio, pra mim, porque ndo sei muito mexer no computador”; *“VVocés vao ter que ter paciéncia,
porgue eu ndo sei muito” demonstram a abertura do professor em relagéo a suas possibilidades de
aprendizagem. Entendo que, ao atuar dessa forma, o professor se percebe como aprendiz e,
portanto, aberto ao aprender. Neste contexto, o professor parece entender que existem varios
saberes e que, por isso, seus alunos trazem para escola, saberes diversos.

O conhecimento em relacdo a informatica ainda é privilégio de alguns, e muito desses se
encontram na sala de aula em contato direto com os professores. E preciso aproveitar estes
saberes e trazer a sua participacao efetiva nas atividades desenvolvidas. Quando o professor entra
no laboratério de informética e diz aos alunos que também quer aprender porque sabe muito
pouco de informaética, ele desfaz o equivoco de que o professor é aquele que sempre ensina e 0
aluno, o que esta ali, somente para aprender. Ele abre um novo espago de relagdes.

No decorrer da pesquisa, alguns professores deixaram de usar o laboratério. Quando
procurei uma professora para conversar a respeito disso, ela me disse: “Vou continuar minhas
atividades na sala de aula mesmo. Desenvolver atividades no laboratério € muito trabalhoso. E
muito individualizado. Cada um tem uma ddvida diferente. E dificil dar conta. Tinha que ter
profissionais da area de informatica para ajudar”. Parece, neste caso, que ndo ha exposi¢do do

professor em relacdo ao seu saber, desde que exista alguém com a tarefa de ajudar os alunos em
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suas duvidas. O professor, neste contexto, precisa apenas dar conta de seu conteudo
programatico, que domina com precisdo. Ao delegar a um outro profissional a obrigacdo de
auxiliar os alunos em suas davidas em relagdo ao uso do computador, o professor ndo precisa
necessariamente assumir-se como alguém que ndo tem dominio do computador. A sua atuacéo,
neste sentido, omite o fato de sua relacdo com a maquina. Ndo ha uma exposicdo de seu “nao
saber”.

O peso da formacgdo é muito grande. Nao é facil para o professor se transformar do dia
para a noite. Assumir que ndo sabe muito é expor-se. Muitas vezes a formagdo que recebeu ndo
Ihe permite o direito de dizer ao aluno que ndo tem muito conhecimento de informética porque s6

recentemente o conheceu e teve oportunidade de manusea-lo.

e) Atitude do aluno em relacéo ao conhecimento de informatica do professor

O aluno percebe facilmente quando o professor ndo tem muito conhecimento com o
computador. Em muitas experiéncias vivenciadas durante a pesquisa, o préprio professor admitiu
esse pouco conhecimento. Mas, mesmo que o professor ndo tenha se manifestado, o aluno
demonstra sua capacidade de percepcdo pelas atitudes tomadas pelo professor, como, por
exemplo, recorrer a alguém mais experiente em informéatica. Em muitos momentos, fui solicitada
pelo professor, por representar, naquele contexto, alguém com experiéncia em informatica, por
trabalhar no NTE. Em algumas situacdes, o professor ndo se mostrava muito a vontade em
solicitar a minha ajuda, mas necessitava de alguma informacéo para, entdo, se dirigir ao aluno e
auxilid-lo em suas davidas. Em outras situa¢@es, no entanto, o professor se manifestava de forma
bastante confortavel em me solicitar ou em permitir aos alunos que me solicitassem.

Conversando com os alunos sobre este fato eles dizem: “O valor do professor é o mesmo.

E natural que ela tenha ddvidas. N&o é porque ela é professora que tem que saber tudo”. “O



118

professor ndo ta obrigado a dominar tudo. Se o professor vem com a intencdo de aprender com 0s
alunos e ndo so6 ensinar”. “Ele ndo pode achar que, por ser professor, ndo pode aceitar orientacdo
dos alunos”. (diario de campo - 02/12/2003) Estas expressdes indicam uma aceitacdo do aluno
em relacdo ao pouco conhecimento do professor em informatica, sem preconceitos. Nao ha uma
posicdo de desrespeito ao professor por conta de seu pouco conhecimento em informatica. Este
fato € mais um indicio de que nédo é a tecnologia em si que transforma o contexto escolar, mas a
maneira como professores e alunos lidam com ela.

O aluno, quando solicitado por um colega, para ajudar no manuseio do computador, ndo
se apresenta com uma postura de superioridade em rela¢do ao colega ou em relagdo ao professor
por deter um conhecimento maior em informatica. Esta situagdo se concretiza em decorréncia da
atuacé@o do professor em sala, a0 promover a interacdo, no momento em que possibilita o aluno
assumir este papel.

E importante salientar que os professores que freqiientavam o laboratdrio de informatica e
que participaram da pesquisa ja apresentavam algum conhecimento em relacdo ao uso do
computador, mesmo que limitado. N&o houve, em nenhum momento, a realizagdo de aulas, com a

presenca de professores que nada conseguiam realizar na maquina.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Apesar de estabelecer, na apresentacdo deste trabalho, que o ultimo capitulo trataria das
consideracdes finais do processo investigativo que vivenciei. Existe, desde o inicio da pesquisa,
uma percepcdo de que a realidade ora apresentada se move em um processo constante de
interacdes, tratando-se, portanto de uma realidade em construcdo que se institui tanto nas
experiéncias vivenciadas por professores e alunos no espaco do laboratério de informatica, como,
também, nas pesquisas desenvolvidas na area da informaética educativa, que trata de aspectos
pertinentes a relacdo ensino-aprendizagem.

No que diz respeito as experiéncias vivenciadas, precisamos ter sempre em mente o fato
de que a realidade do laboratorio de informatica da instituicdo em que realizei a pesquisa ainda se
caracteriza como um fator novo, visto que no periodo em que a pesquisa se realizou contadvamos
apenas com dois anos de uso do laboratorio. Esta ocorréncia, entretanto, ndo se caracteriza
negativamente em relacdo ao desenvolvimento da pesquisa visto que, como pesquisadora,
enfatizo a importancia de se realizar uma investigacdo em um movimento de construcdo de
valores, de regras, de paradigmas que, de certa forma, nos impdem limites. Mudanca de
paradigmas requer abertura e esforgo para a vivéncia de novas experiéncias.

Em relacdo a producéo de conceitos, pretendida no segundo e terceiro capitulos, considero
que vivemos em plena construcdo de nossa historia e, por isso, somos parte da historia da
humanidade. Este movimento se apresenta muito fortemente ao sermos presenteados pela
oportunidade de um estudo que busca aprofundamento em alguns aspectos que nos fomentam a

pesquisa. A construcdo de conceitos acontece, como apontam Piaget, Vygotsky, Freire e Morin
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(cada um em sua perspectiva de investigacdo), de uma forma muito parecida com uma espiral e
cresce ao construir estruturas que se conectam e se fundem em um continuo processo. A decisao
por apresentar concepgdes de varios autores se dirigiu no sentido de permitir uma reflexdo mais
ampla em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem. Os autores mais contemporaneos como
Morin e Vasconcelos séo apresentados e discutidos para dar sustentacdo ao estudo de teorias que
apresentam concepcdes de autores classicos como Piaget e Vygotsky. A respeito destes,
considero que seu estudo é de fundamental importancia no entendimento de como 0s processos
de aprendizagem precisam ser refletidos na forma de atuagdo do professor em seu trabalho de
intervencdo pedagdgica. Nesse sentido parece pertinente um estudo aprofundado na busca de
estratégias que consolidem de forma positiva aos modos de intervencdo pedagdgica do professor.

Apresento, nos paragrafos que se seguem, algumas conclusGes que podem demarcar todo
0 processo de investigacdo que vivenciei. Nao pretendo, com este capitulo, esgotar o conteido da
questdo, visto que este estd em continuidade. Pretendo, sim, apresentar conclusdes dos meus
estudos, da minha observacdo, como pesquisadora, e da minha vivéncia como participante da
historia da inclusdo da informética no processo educativo.

Sobre a insercdo do computador no meio escolar, tema do primeiro capitulo, parece existir
uma certa unanimidade entre os autores estudados em relacdo a aspectos que devemos, como
educadores, apreciar na tentativa de uma forma de uso que efetive a participagdo do aluno e do
professor, tanto no que diz respeito aos limites da escola, como da sociedade vigente. A
preocupacao de Paulo Freire é exatamente em relacdo aqueles que podem jamais ter acesso a esse
tipo de tecnologia. Ressalto, contudo, que, além desse aspecto, ndo podemos perder de vista a
forma de sua propagacdo que, a meu ver, também pode se estender as possibilidades de uso para
desenvolvimento intelectual do ser humano. Ao instituir um novo elemento em seu contexto, a

escola precisa se sentir responsavel pela qualidade de uso deste elemento, e este aspecto ndo esta
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somente no manuseio da maquina, mas essencialmente na forma como é utilizada. Edith Litwin
nos mostra que existem duas faces em relacdo a este uso. Penso que nesta compreensdo é que se
encontra o diferencial: o computador como recurso pedagdgico e o computador como meio para
construcdo de conhecimentos. Esta, inclusive, também é uma preocupacdo de outros
pesquisadores da area, a exemplo do professor Valente, quando diferencia instrucionismo de
construcionismo. A questdo que se constitui, portanto, ndo é a de classificacdo, mas do
significado que a préatica pedagdgica requer. Minha compreensdo se move no objetivo que
direciona o trabalho do professor. Os aspectos que perpassam 0 processo de insercdo da
tecnologia do computador na escola precisam ser discutidos abertamente por toda a comunidade
escolar na busca de possibilidades, de participacdo e de inclusdo. O diferencial ndo deve se
centrar no laboratério de informética, mas, sim, na forma como é utilizado em atividades
pedagdgicas.

Pensar em usar o computador como forma de inovacdo é uma questdo que ultrapassa 0s
limites da tecnologia do computador e, neste sentido, as rupturas comecam a acontecer de forma
sutil, mas significativa, no momento que o professor busca preparar-se e, portanto, abrir-se ao
novo contexto. O processo de rupturas se instala, entdo, a partir das relacdes estabelecidas no
novo ambiente. A forma de atuacdo dos professores e alunos, nesse espaco, marcam forma de
interacdo que redimensiona a compreensdo do saber e, portanto, das relagbes entre ensino e
aprendizagem, professor e aluno. Nesta perspectiva, parece haver uma compreensdo de que o
contexto passe a ser o foco que estabelece as inter-relacdes, naquele ambiente de aprendizagem,
proporcionando um significado de instabilidades marcado pela acdo dos individuos que
participam do processo e, portanto, representam a continuidade dos fatos sempre em evolugdo. A
realidade, entdo, se apresenta a partir de ac¢oes, ou seja, de um processo de construcdo individual

e coletiva estabelecendo, assim, um pensamento sistémico em rela¢do ao processo como um todo.
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Nesse sentido, penso, e aqui ha um movimento em dire¢do a uma defini¢do, que nasce um
novo conceito de intervencdo pedagogica a partir dessa realidade em construcdo. Instituo o
vocabulo “novo” no sentido, principalmente, da préaxis, e ndo somente no termo tedrico da
questdo. A educacdo bancaria, tdo fortemente criticada pela teoria freireana, pode, a depender
dos modos de intervencdo do professor, dar lugar a relages construtivas de troca. E importante
ter em mente que tais modos se relacionam com a compreensao do professor em relagdo ao uso
do computador. Compreensdo que se pauta nas relacOes estabelecidas. Neste ponto, eu arrisco a
dizer que, em certos momentos, o professor que ainda ndo se apropriou da razdo de ser do
computador, no sentido de possibilidades de construcdo, é quase obrigado a recuar e deixar as
aulas no laboratdrio de lado pois, para ele, € dificil compreender o professor como alguém que,
também, pode aprender, como alguém que pode, humildemente, dizer “ndo sei”, como alguém
que precisa oportunizar a participacdo efetiva dos alunos. A luz da teoria freireana, defino e
estabeleco que os modos de intervencdo pedagdgica do professor se apresentam de forma
bastante positiva quando pautados em didlogos francos e verdadeiros entre professor e aluno.
Nesse sentido o dialogo é entendido como uma forma de comunicacao entre educador e educando
com vistas a uma aprendizagem mdtua e constante sem preconceito ou crises de identidade. Ao
se perceber como um aprendiz o professor ndo perde sua competéncias de ensinar, apenas
compartilha novas formas de interacGes. Tais interacbes acontecem em um movimento constante
de construcdo da realidade vivenciada por professores e alunos naquele espaco. O contexto de
aulas participativas no laboratdério de informatica é percebido através dessa relacdo dialégica
entre professor e aluno. Este ambiente, ndo se mostra propicio a experiéncias de aulas
expositivas, pela prépria disposicdo fisica dos computadores. A exposicdo de algo s6 foi

pertinente para dar inicio aos trabalhos no laboratério. A demonstracdo do professor, mesmo em
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relacdo ao manuseio da maquina, ndo mostra indicios da participacdo dos alunos. Eles querem
experimentar, eles querem e precisam descobrir caminhos.

Percebi que a visdo do trabalho em grupo € algo que ainda merece bastante destaque em
termos de reflexdo. Nos contextos de aula em que houve a demonstragdo do professor foi muito
evidente que havia um grupo que se reunia apenas para ter acesso a uma Unica maquina. Nao
havia um trabalho de cooperacdo entre os “componentes”. Nas experiéncias de aulas
participativas, entretanto havia um movimento de discussdo no grupo para a tomada de decisdes.
Havia um trabalho coletivo em busca de descobertas. O grupo funcionava como uma equipe de
trabalho.

Durante toda a investigacdo em campo, encontrei evidéncias de aulas participativas, em
que o didlogo entre professor e aluno foi constante e essencial na busca da apropriacdo de
conhecimentos tanto em relacdo ao uso do computador, como em relacdo ao contetdo
programatico trabalhado. A forma de atuacdo do professor se mostrou como um diferencial nos
processos de intervencdo. N&o houve, contudo, da minha parte, a preocupagdo em quantificar o
numero de professores que conquistam o espaco do dialogo, no laboratério de informatica, tanto
pela natureza qualitativa dessa investigacdo, como, também, pelo fato de que a esséncia do
processo investigativo esta no diferencial que o professor representa em relacdo ao seu universo.
Saliento, também, que a natureza de relacbes ndo pode ser quantificada. A observagdo no
laboratorio mostra indicios de que ainda ha uma dificuldade por parte de alguns professores em
se assumirem como aprendizes no que diz respeito a sua relagdo com a disciplina que leciona e o
espaco no laboratério; muitas vezes, o laboratorio é palco de aulas em que o “saber” do professor
€ Unico e verdadeiro. Um numero muito pequeno de professores, em sua pratica, demonstra
superar esta realidade e romper com os lagos de seu saber Unico abrindo espaco para novas

descobertas, por meio de didlogos exploratorios e argumentativos. Saliento novamente a
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importancia da relacdo dialogica entre professor e aluno num movimento de construgédo, aqui se
referindo tanto a questdo de contetidos necessarios a formagdo do individuo, como também a
construcdo de respeito, valores, culturas, formas de se relacionar.

Em relacdo ao saber pertinente ao uso da maquina, h& um diferencial significativo: o fato
de que os alunos séo contemporéneos da tecnologia do computador, enquanto os professores néo
0 sdo, como salientou Paulo Freire. A explicacdo deste fato ocorre em relagdo a forma como o
computador chega as escolas brasileiras. O entendimento de que o professor nao é
contemporaneo do computador se estabelece pela compreensdo de que durante sua formacéo
béasica e superior o professor ndo vivenciou experiéncias significativas com o computador com
olhares pedagogicos. A inser¢do de computadores no meio escolar é uma realidade bastante nova
na vida daqueles professores. Nesse sentido, observei que uma maioria assume suas limitages
diante da maquina, entretanto com duas posi¢cdes distintas e que, por isso, apresentam
implicacdes, também distintas e significativas: a posicdo daqueles professores que se assumem
como seres humanos inacabados, se movimentam em dire¢do ao novo e se disponibilizam para o
aprender, proporcionando espacos de interacdo constante com os alunos; e a posicao daqueles
que, por forca de sua formacdo, apresentam dificuldades em relacdo a aquisicdo de novos
“saberes”, impossibilitando, dessa forma, a participacdo efetiva dos alunos. O laborat6rio € um
espaco que favorece o uso de um instrumento pedagdgico diferente dos convencionas da sala de
aula como quadro, pincel, cadernos e canetas. Por outro lado, os alunos estdo em processo de
educacdo basica e ja contam com a tecnologia do computador, inclusive na escola. Mesmo para
aqueles que ndo tém o computador em casa, 0 numero de lan houses € crescente e este fato se
diferencia muito da realidade de muitos professores. Ao tocar a maquina, mesmo que pela
primeira vez, a relacdo estabelecida é de busca, é de descoberta. N&o ha, por parte do adolescente,

um sentimento de medo em relagdo a maquina, mas sim de curiosidade.
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A partir do processo investigativo e da definicdo de um conceito de intervengéo
pedagdgica, percebo que a acdo do professor se mostra de forma eficaz e construtiva, com um
processo dialdgico constante. As relagdes que se estabelecem no laboratério de informética
representam um diferencial positivo num contexto em que o didlogo é constituinte do processo.
Nesse didlogo de abertura de saberes, a superacdo da relacdo entre aluno que aprende e o
professor que ensina é verdadeira e sélida. Penso que os fundamentos da teoria freireana séo
fortemente representados nos contextos de intervencao pedagdgica do professor em ambientes
informatizados a partir da visdo de superacdo que o professor consegue concretizar em sua praxis.

Saliento, contudo, que as relagcdes de aprendizagem estdo em plena conexdo com todo o
processo vivenciado a partir da conduta do professor. O conhecimento tedrico acerca da
aprendizagem precisa estar em constante movimento de construgdo e reconstrucdo de
significados por parte do professor. Partindo desse principio é que o capitulo trés, que trata de
inter (relacbes) entre as teorias de Piaget e Vygotsky em relacdo ao problema do
desenvolvimento e aprendizagem, foi construido. Sem a pretensdo de misturar teorias com
banalizagdes de seus conceitos, considero que as relagdes estabelecidas com base nesses dois
autores sdo pertinentes e consoantes com a questdo da atuagdo do professor, visto que a relagcéo
ensino-aprendizagem n&o se da de forma isolada, mas interacional. E fundamental que o conceito
de aprendizagem se amplie pela prdpria dinamica das relagdes mantidas entre professor e aluno,
visto que 0 movimento das relagdes se apresenta em consonancia com a forma como o professor
lida com os processos de aprendizagem. Nesse sentido, percebo que o foco do professor ndo é o
ensino, mas as relacdes que podem promover acdes problematizadoras na aprendizagem dos
alunos.

Ao finalizar, devo salientar, também, alguns aspectos que, apesar de nao estarem no foco

da pesquisa, abrem um caminho mais amplo de reflexdes. A estrutura curricular do sistema
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educacional, por exemplo, nos moldes de fragmentacdo de disciplinas, de horario limitados, de
areas desconexas, de conteudos a serem cumpridos, dificulta e, de certo modo, impede avango
nos processos de ensino-aprendizagem. Penso que se faz necessario um espaco para discussdes
desta natureza na busca de solucdes. A escola ndo consegue acompanhar o ritmo dos avangos
sociais, e este fato precisa ser levado em conta nos contextos que tratamos nesta pesquisa. S&o
problemas sisttmicos e que se encontram em interconexdes constantes, mas que podem ser
minimizados por meio de politicas publicas que possam viabilizar discussdes no ambito da
educacéo.

A construcdo de solugdes pode advir de pesquisas feitas na area como também da
participacdo efetiva de quem vivencia estes processos em seu dia-a-dia, ou seja, o professor, que
precisa ser ouvido e valorizado pela sua capacidade de buscar possibilidades de inovagdo em sua

praxis.
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