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RESUMO

Países do Terceiro Mundo têm implementado projetos de infomlática nas escolas. O
Brasil e o Chile, por exemplo, deram vida a programas de informática na educação. Mas, de
que maneira as expeàências que se originaram destes prqetos estão sendo veiculadas pelas
escolas? E em que estas experiências contribuem para o desenvolvimento da Infomlática
Educativa.

Este estudo 6oi realizado a partir de duas experiências de uso do computador na
educação: uma no Brasil, outra no Chile. No Brasil, foi focalizada a experiência de Novo
Hamburgo, no Rio Grande do Sul, que há ll anos vem desenvolvendo um projeto de
Informática Educativa, nas escolas públicas municipais de primeiro grau, denominado Centro
de Preparação e iniciação à Ciência da Infomlática (CEPIC). No caso do Chile, decidimos
estudar as experiências que estão sendo e6etivadas nas escolas públicas de primeiro grau, da
cidade de Concepción, através do projeto ENLACES que abrange a sétima e oitava região
daquele país. O ENLACES é um subprojeto do prometo maior do Ministério da Educação
chileno, denominado Projeto MECE, que pretende oferecer a todos uma melhor qualidade e
equidade de ensino.

Como podemos observar, este é um estudo de caso em que procuramos dar o nosso
aporte, principalmente, no que diz respeito à capacitação e/ou à formação de recursos
humanos para o uso da informática como ferramenta de apoio no processo ensino-
aprendizagem na escola. Também discutimos o caráter político da inserção na sociedade
informatizada pós-modema e do desenvolvimento dos países do Terceiro Mundo. Para
entendermos melhor este movimento, buscamos igualmente iluminação no processo histórico
da educação, da Informática Educativa e das políticas govemamentais voltadas para este setor.
Além disto, destacamos que este trabalho constitui um enforque especíâco da problemática
educaciana] do CONE SUL na qual estamos envolvidos, juntamente com outros pesquisadores
argentinos, brasileiros, chilenos, paraguaios e uruguaios.

Entre os teóricos usados para fundamentar nosso estudo, destacamos Adam Schafl:
Henrique Rattiner, Paolo Lollini, Femando de Almeida, Jaime Sánchez llabaca, Seymour
Papert, Bousset, Jean Piaget, Paulo Freira, Emília Ferreiro, Gagné entre outros.

Gagné é um exemplo de teórico usado para valorizar tanto as teorias que, de alguma
maneira, se fizeram presentes, quanto a reflexão que vem surgindo da análise de conteúdo dos
instrumentos de roleta de dados. Para recolher este pensar, que vem sendo construído a partir
das experiências do CEPIC e do ENLACES, nos utilizamos da observação, de questionários e
de entrevistas gemi-estruturadas.

Trabalhamos com o método comparativo e diabético, fazendo uso especialmente das
categorias da contradição, da prática social e da totalidade, além da teoria do estruturalismo
diabético. Para a análise dos dados, usamos a análise de conteúdos que, em seu conjunto de



técnicas de análise das comunicações, nos sugeriu uma série de indicadores qualitativos que
pernutem a inferência nos conhecimento relativos às condições de produção/recepção das
mensagens. Esta perspectiva nos pemutiu extrair duas unidades de análise representadas,
respectivamente, pelos capítulos três e quatro desta dissertação.

A partir destas duas unidades de análise, buscamos explicar, no capítulo cinco, algumas
contradições intemas e extemas, além de destacar várias diferenças entre os projetos de
Infonnática na Educação aqui analisados. Diferenças estas que podem ser percebidas nas
teorias que sustentam os cursos de capacitação, a formação continuada ou não, no incentivo
federal ao projeto, na estrutura organizativa e nas concepções de aprendizagem defendidas
pelos coordenadores dos projetos. Porém, ambos os prqetos possuem em comum uma
concepção teórico-pedagógica deânida, assim como também buscam articular o uso da
informática nas escolas públicas do seu meio e contam com uma estrutura organizativa básica.
Esta análise e interpretação dos dados nos levou a diversas conclusões e recomendações como,
por exemplo, a necessidade de custear a Informática Educativa por ambos os países, a
constatação de que os novos tempos e as novas tecnologias exigem novas práticas educativas,
a descoberta dos bons frutos colhidos a partir do canal de discussão que foi aberto entre MEC,
CNPq, educadores e técnicos do Brasil, e a positividade dos sistemas de parceria implantados
no Chile. Além disso, delineamos algumas características da sociedade alternativa e de sua
educação.

i"



ABSTRACT

Third World countries have implemented infomlatics prdects unto schools. Brazil and
Chile, 6or example, have given lide to informatics programs related to education. But, how are
the experientes which arised from these prdects being developed by the schools? And how do
these experientes contribute Êor the development ofeducative inÊormatics?

This study is based on two experientes using computers on education, one in Brazi] and
another in Chile. In Brazil, the experientes of Novo Hamburgo, Rio Grande do Sul, were
6ocalized - they are related to a prdect of educative informatics in public elementary schools,
denominated Centro de Preparação e Iniciação à Ciência da Informática (CEPIC), that has
been developed eleven years from now. In Chile, we decided to focus on the experientes being
e6etivated in Concepción through ENLACES - a project which covers the seventh and eighth
zones of the country. ENLACES is a part of a Chile's Ministíy of Education project called
Prometo MECE - it intendo to oHer eveíybody a better quality and Êãmess education.

As we can see, in this case study we try to mainly contribute on the discussion about
professionals' capacitation and/or 6ormation taking into consideration the use of in6ormatic
technology as a kind oftool in the process of imparting and acquiring general knowledge or, in
other words, in the educational process that takes plane in our schools. We also discussed the
political trajes of Third World countries participation in post-modem society oriented by
inÊomlatics use society and their development. In order to better understand such a process,
some knowledge about education's History, Educative Infomiatics and the govemment policy
conceming to these áreas cave us some theoretical inspiration. Furthemiore, it is impoitant to
enphasize that this study is a 6ocus on a very particular CONE SUL educationa] issue in which
we are involved with Argentinians, Brazilians, Chileans, Paraguaians and Uruguaians
researchers.

Adam Schaft Henrique Rattiner, Paolo Lollini, Femando de Almeida, Jaime Sánchez
llabaca, Seymour Papert, Bousset, Jean Piaget, Paulo Freira, Emília Ferreiro, Gagné and
athers are some ofthe authors which we use to support this study.

(}agné is a good example of an author who was studied in arder to consider with
respect to importante and uselfiilness the theories which somehow contributos to our study, as
well as the reflexion that was originated 6om content analysis ofinstruments ofdata collection.
In ordem to organize this group of ideal that are being elaborated based on CEPIC's and
ENLACES'experientes, we used observation,, questionaries and gemi-structured interviews.

We managed with the dialetical and comparative method and the mainly considered
categories were contradiction, social practice and totality , besides consideííng the dialetic
structuralism theory. The data analysis was made through the content analysis that, in its set of
techniques to detemline the meaning, purpose, or eHect of any type of communication,
suggested many qualitative evidences linked to the possibihty of drawing a conclusion, as by



reasoning , related to messages' production/reception conditions.This way of analysing the
phenomenon contributes to distinguish two analysis'unities that are represented in chapters 3
aad 4 of tais disseHation.

Considering these two analysis' unities, in chapter 5 we try to make some intemal and
extemal contradictions clear, as we detached a lot of diHerences between the projects related
to Informatic that are discussed in this written essay. These diHerences can be perceived
through the theories that support the capacitation courses and the continuai or non-continuai
âormation, the federal incentive to the project. the organizational structure and the educational
conceptions that are condidered as important anel by the projects coordinators . However ,
the both prqects have something in common if we consider their theoretical-pedagogical
conception, their engagement to use inâormatics in local schools and their basic organizational
stucture. The data analysis and interpretation lead us to many conclusions and recomendations
related, for example, with the indispensability of the both countries acting as a sponsor for
Educative Informatics, the conclusion about the necessity of concihating new times and new
techniques with new pedagogical practices, the identification of good resulta originated ítom
discussion direction to new channels by MEC, CNPq, Brazilian educators and technicians, and
the positivity of partnership systems introduced in Chile. In addition, we identiÊed
charateristics related to a altemative society and its education.



m'TRADUÇÃO

Para realizar este estudo, procuramos fazer uma revisão bibliográâca o mais

ampla possível sobre o assunto. Procuramos selecionar os autores que se a6navam

com o nosso enfoque, quer pela sua linha teórica, quer pela sua relevância ou

necessidade para se compreender melhor este estudo em seu contexto mais amplo.

Sabedores da abrangência deste tema - "A escola e a informática. Experiências

no Brasil e no Chile", procuramos estudar dois casos específicos que envolvem,

respectivamente, o prometo do CEPIC da SEMEC de Novo Hamburgo(Brasil) e o
prometo ENLACES de Concepción (Chile).

Para chegamlos aos resultados deste trabalho, tivemos que recorrer a

estratégias auxiliares na roleta de dados, visto que os primeiros instrumentos de

cometa se mostraram insuficientes. Quanto às entrevistas, temos que reconhecer que

estas se tomaram o grande instrumento de roleta de dados, juntamente com os

materiais impressos dos respectivos projetos. Porém, enítentamos, ao longo do

trabalho, a greve dos professores chilenos e a distância de Concepción - elementos

que não comprometeram de um todo a compreensão do fenómeno em estudo, mas

causaram algumas dificuldades. '

Feita a pesquisa de campo, nos deparamos com uma vasta roleta de dados que

precisou ser sistematizada. Mas, em unção do tempo, fizemos um recorte relacionado

' Mesmo contando com a competente e prestativa participação do Professor Nibaldo, diretor do
prometo ENLACES na região de Concepción.
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à formação dos professores sobre o assunto, e algumas referências às políticas

nacionais de informática educativa, deixando um abundante material para pesquisas

posteriores. A este número específico do trabalho se associaram os esforços de

integrantes do nosso grupo de pesquisa a nível de CONE SUL.

Procuramos, assim, no primeiro capítulo, contextualizar este estudo de

infomlática educativa a nível de América Latina, CONESUL e Globalização, sempre

conscientes de que estamos realizando um Estudo de Caso comparativo na linha

diabética. Neste mesmo capítulo, apresentamos os objetivos que orientam este
trabalho.

No segundo capítulo, depois de termos alargado as âonteiras deste trabalho

no sentido de perceber o todo no qual inserimos este estudo, delimitámos o mesmo -

um Estudo de Caso que usa um método comparativo diabético. Especiâcamos

também a população e a amostra em foco, bem como o tipo de análise e interpretação

que seguimos neste estudo.

No capítulo que trata das políticas nacionais de informática educativa e das

práticas de capacitação dos professores para trabalhar com a infomlática na escola,

procuramos expor inicialmente alguns antecedentes históricos sobre a educação e a

informática do Brasil e do Chile. Procuramos mostrar, igualmente, as principais

políticas nacionais de informática educativa de ambos os países, bem como a

organização e a história dos projetos, pois entendemos que a história e a infomlática

educativa se dão a partir das condições materiais e das relações tanto entre os sujeitos

quanto entre os sujeitos e o objeto da informática. Também fazemos, aqui, algumas

análises reflexivas das condições sócio-históricas e sócio-económicas que

possibilitaram o nascimento e a implantação dos projetos nos dois países que
compõem este Estudo de Caso.

De posse destas informações e sob a vigilância teórica, buscamos clarear nossa

concepção de currículo. Em seguida, apresentamos a história do CEPIC e as teorias

que fiindamentam o prometo, visando discutir, na sequência, como este prometo
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trabalha com a capacitação dos professores.2 Essa discussão é deita na interação

teoria-prática. Depois, fizemos o mesmo com o prqeto ENLACES de Cancepción

(Chile)- De fato, procuramos descrever, analisar, interpretar e relacionar os

6enõmenos em foco, porque estamos convictos de que o computador, através da
interação dos sujeitos (computador x aluno e professor, aluno x aluno e aluno x

professor), ajuda no processo de ensino-aprendizagem da escola.

No quinto capítulo, procuramos apontar as principais diferenças e

semelhanças, além das contradições, que emergem deste estudo sobre as experiências

de Informática Educativa no Brasil e no Chile - o que nos pemiitiu assinalar alguns

caminhos e algumas práticas que possam servir de prerrogativas ou de recomendações

para a organização de fiituros cursos de capacitação e/ou de formação de professores

na área. Vale aqui ]embrar, também, que abandonamos a idéia inicial de temiinar o

nosso trabalho com uma série de recomendações sobre os efeitos sociais da

informatização; centrando nossa análise reflexiva, então, sobre a capacitação e/ou

sobre formação dos recursos humanos de InÊomiática Educativa.

Portanto, não é nossa intenção discutir qual é o melhor equipamento

infomiático para auxiliar o aluno no processo ensino-aprendizagem, não que

ignoramos o valor da tecnologia na educação, mas centramos nosso estudo na

capacitação e/ou formação de professores em Informática Educativa. E, quando

analisamos os dois estudos de caso, os olhamos a partir deste enfoque, única e
exclusivamente, porque consideramos esta a questão central deste estudo.

Lembramos também o leitor de que procuramos não esquecer o contexto

histórico da Educação e da In6omiática Educativa para pontuar algumas conclusões e

recomendações sobre a informática no Terceiro Mundo, como estratégia para

melhorar as condições de vida de seu povo.

Enfim, temos consciência de que a informática apresenta recursos que dão ao

ensino possibilidades muito superiores a qualquer tecnologia utilizada até hoje no

2 Usamos neste trabalho. preferencialmente o termo capaçitação e não üomlação de professores por
entendermos que os cursos de formação exigem uma carga horária mínima de 360hs aatividade e
estes cubos possuem uma carga horária inferior.
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processo de ensino-aprendizagem. Estas possibilidades devem também ser ampla e

exaustivamente investigadas, mas sempre no sentido de que estas venham ao encontro

das reais necessidades e possibilidades de um país em que a educação, até o momento,

tem sido prioridade apenas para as camadas da população que comandam o processo

económico, social e político, em prquízo dos setores chamados subaltemos da

sociedade. Por tudo isto, importa investigar a formação de recursos humanos para a

inÊomiática educativa, o papel da informática na educação e a política que preside sua

implantação.

::

:

Í'



CAPITULO l
CONTEXTO ATUAL DO ESTUDO

Estudamos as experiências do uso do computador que estão se realizando no

Brasil e no Chile. No Brasil, fixamos nossa atenção na experiência de Novo

Hamburgo, no Rio Grande do Sul, que há 1 1 anos vem desenvolvendo um prometo de

informática nas escolas públicas do município denominado Centro de Preparação e

Iniciação à Ciência da Informática (CEPICy

/'

f

Prometo este que, segundo a secretária de Educação Mana Antonieta2, nasceu

da idéia e da vontade da professora Dra. Léa Fagundes do Laboratóóo de Estudas

Cognitivos (LEC) da UFRGS. Esta, entusiasmada com o uso desta nova tecnologia

em seu fazer pedagógico, veio a Novo Hamburgo para desabar, neste sentido, o então

secretário da educação, professor Emest Sarlet e toda comunidade hamburguense.

Escolhemos esta experiência de informática na educação, para fazermos nossa

pesquisa de campo no Brasi], porque ela é: a) uma experiência de informática na

escola pública; b) fruto de um projeto de pesquisa; c) uma experiência que explicitou

sua teoria; d) e porque possui 1 1 anos de caminhada.:

No caso do Child, decidimos estudar as experiências que estão sendo

efetivadas nas escolas de primeiro grau da cidade de Concepción, através do prometo

1 Vida anexo ll.
2 Mana Antonieta Schmitz Baçkes.
de 1996.
3 Vede anexo 01.

ia da educação de Novo Hamburgo até 3 1 de dezembro
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denominado ENLACES, que abrange a 7' e a 8' região daquele pais. ENLACES é
um subproyeto do prometo maior do Ministério da Educação chilena, denominado

Projeto MECE, que pretende oferecer a todos uma melhor qualidade de educação.4

A escolha do Prdeto ENLACES no Chile, mais especificamente a experiência

que se desenvolve em Concepción, se deve fundamentalmente a uma razão curricular.

De fato, tanto no Chile como no Brasil, existem vários programas definidos para levar

a informática à escola com atividades que vêm sendo e6etivadas há três anos. Também

tivemos a oportunidade de observar "in loco" estes programas e constatar que os

mesmos estão concebidos com o apoio de uma base teórica e metodológica deânidas.

Além disto, existe um constante intercâmbio académico entre a Universidade Federal

do Rio Grande do Sul e a Universidade de Concepción. Por âm, vale dizer que nossa

visita à Concepción nos pemutiu estabelecer cantatas com os responsáveis diretos por

esta experiência de informática nas escolas daquela cidade. Estes se manifestaram

vivamente interessados em colaborar conosco, âomecendo-nos as inÊomiações e

efetuando parte da roleta dos dados, o que possibilitou este estudo comparado.

Nosso estudo constitui em um enfoque específico da problemática educacional

do CONE SUL, na qual estamos envolvidos junto a pesquisadores brasileiros e de

outros cinco países, como inicialmente ressaltamos. Por isso, muito brevemente,

queremos destacar alguns aspectos básicos que caracterizam as nações conesulinas.

De fato, temos uma história em comum. Nossas nações indígenas, em um

passado longínquo, coram destruídas pelos "civilizadores europeus" que, apesar de

representarem estados nacionais diferentes, para cá vieram com o mesmo objetivo de

toma-las colónias da Espalha ou de Portugal. As colónias espanholas baseavam sua

exploração na terra e no índio, através da legalização da "mita" e da "encomienda",

enquanto que as portuguesas, na exploração da terra e do negro, dizimando, com

isso, muitas nações indígenas.

4 Ibid., anexo02



19

Depois de longas e bravas resistências, os índios coram destituídos de seus

territórios e feitos escravos do homem branco. No século XVlll, depois da

independência dos países latinos, Simón Bolivar, ajudado por nativos e crioulos,

tentou gerar um processo de integração entre os estados nacionais das ex-colónias de

Portugal e Espanha. Mas, interesses económicos europeus e americanos "calaram"

este bravo latino-americano e seu sonho Êoi abandonado. Os norte-americanos, em um

primeiro momento, tentaram esvaziar o movimento de Bolívar e se aproveitaram da

conjuntura intemacional, principalmente, das guerras européias, para ir conquistando

mercados latino-americanos. Posteriormente, se impuseram a nível de mundo quer

pelo "Destino Manifesto", a "Doutrina Monroe" (que é a Améríca para os

Americanos), a "política do Big-Stich" ou, mesmo, pela "política da Boa Vizinhança"

e da "doutrina de Segurança Nacional"

Em meados do século XIX, o Paraguai se projetava, à nível de América

Latina, com uma economia estável e sadia. Porém, interesses económicos, agora

ingleses, fizeram com que Brasil, Argentina e Uruguai dizimassem esta jovem nação.

Deste modo, todos os movimentos emancipatórios da América Latina, entre

1810 e 1850, deram autonomia política a estes países sem, no entanto, provocar

qualquer ruptura económica cultural ou ideológica. Isto é, estes países continuaram

seu vínculo colonial, primeiro com a Inglaterra e, depois, com os Estados Unidos.

Segundo as diretrizes da Organização Intemacional do Trabalho (OTI) , esta "herança

colonial" persistiu nos países da América Latina desde as Guerras Napoleónicas até a

Primeira Guerra Mundial, fazendo com que a nossa economia se baseasse na

produção de géneros alimentícios e matérias-primas para os mercados extemos.

De fato.

". . . essa divisão de mercados mundiais entre os países capitalistas
lançados(Inglaterra, França, Estados Unidos) implica:va a
/ormação de economias periféric.as ou dependentes nos países da
América Latina, da A;trica e da Àsia. Na América Latina, criaram-
se com isto verdadeiros ettcla:ves capitalistas, jotnentando-se a
agriculturct de exportação e a acploração de recursos minerais,
alvo comércio de elcportação e importação, criação de bancos,
companhias de seguros, redes Jerroviárim etc. Ao mesmo tempo,
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vastas áreas permaneciam submetidas a uma economia de
subsistência e a um estado de empobrecimento crónico."
(AQunqo, i981, p ló8).

Assim, num segundo momento, estes países se tomaram dependentes da

indústria de base estrangeira, levando, com isto, os mesmos países a um crescente

endividamento extemo.

Do ponto de vista ideológico, AQUINO (ibid, p. 169) também reconhece que

' .. . as correntes de pensamento do século XIX, como liberalismo e
o positivismo, ti'penam sua parcela de in$uência YU Hispano-
América. Entretanto, a ausência de uma burguesia estruturada
como classe social dominante anui(m as conquistas que a d(marina
liberal desettcadeara tm Europa e nos Estados Unidos. As
oligarquias agrárias intitulavam-se liberais apenas como .forma de
tomar o poder."

De fato, proclamadas as independências dos estados latino-americanos, a

dominação capitalista inglesa deixou de desenvolver, nestes países, as condições para

a implantação do modo de produção capitalista. Aliás, esta se limitou a organizar -

seguindo a linha colonial - produtos mercantis para a exportação. Com isto, persistiu

na destruição de produções pré-coloniais, além de procurar garantir ou criar os

rígdos setores do medo de produção pré-capitalista. '

Desta forma, sob a vigência dessas condições sócio-politico-económicas, abre-

se o caminho ao poder político "pessoal" dos lideres rurais, conhecidos no Brasil

como "coronéis" e na América hispânica como "caudilhos", que também são a base

dos govemos populistas das décadas de 30, 40 e 50 na América Latina.

Na década de 80, houve um movimento de reorganização da economia

mundial. As consequências deste movimento foram tão fortes, a nível de América

Latina, que países como Colõmbia e Peru esgotaram seus modelos económicos e

coram à fãência - o que se revela principalmente no crescimento inédito do poder dos

5 AQUINO. RS. L. de; LEMOS, N. J. ; LOPES, O. G. P. C. llistória das sociedades americanas
Rio de Janeiro: Eu e Você, 1981. p. 169.
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narcotraficantes. Na Venezuela, esta crise assumiu toda a sua amplitude com a queda

dos preços do petróleo, além de repercutir sobre a própria estabilidade das

instituições democráticas. No Brasil, no México e, pàncipalmente, na Argentina, este

movimento assinalou o 6m do ciclo da industrialização e o começo da era dos

importados.

Essa crise que começou na década de 80, na verdade.

'... desferiu um golpe fatal nesse modelo económico. O elevado
endividamento externo e a dimiltuição dos investimentos
transnaciotmis no continente provocaram uma verdcxdeira sangria
nos coÜ'es públicos. Os governos, virtualmentejalidos, iniciaram o
leilão de seus bens. De siderúrgicas a empresas petrolíferas,
passando por sistemas de telefonia e companhias de açJiação, as
grayües estatais no subcontinente foram postas a venda. O
neoliberctlismo chegava com .força total à América Latina."
(MAGNOLI, 1995, P. 08).

Essa turbulência económica dos anos 80 e a mudança do papel do Estado:
ainda em curso na maioria dos países da América Latina, não coram inventadas, mas

ref[etem um amp]o rearranjo da economia g]oba], cujas origens encontram-se nos

centros económicos que atuam com sentido planetário

.'... os fundamentos desta nova era iYüusü'ial repousam sobre a
automatização e a robotização - que reduzem as necessidades de
mão-de-obra e ampliam a produtividade - e sobre a utilização
menos intensiva de matéria-prima e energia. A informática, a
biotecnologia e a química .Ptm desenvolveram mercadorias
revolucioYtárias, utilizando mão-de-obra altamente especializada e
novas matérias-primas, muitas (üls quais sintetizadas em
/adora/árias. '' MAGNOLI, 1995, p. IO).

De fato, a indústria de computadores, desde a sua criação nos anos 50:

apresenta um dinamismo sem precedentes, tanto em termos de mudança tecnológica:

como em crescimento de mercado. Do ponto de vista técnico, as sucessivas gerações

de computadores produziram melhorias fantásticas se comparadas com a evolução de

outros setores industriais modemos. como as indústrias automobilísticas e
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aeronáuticas. Estas.

reílorescimento
inclusive, com o auxílio do computador, sentiram um novo i:'

Aliás, estas transformações do mercado mundial originaram um movimento de

concentração e centralização de capitais. Empresas transnacionais forjaram novas

modalidades de hsãa e integração, voltadas para a competição no mercado

planetário. Elas também incorporaram tecnologias de ponta, em seu processo

produtivo, para lutar contra a concorrência e visar um lucro maior. Já as empresas

obsoletas deram e continuam dando lugar a novas e gigantescas corporações

económicas que passam a liderar uma ampla integração do mercado mundial,

diluindo, inclusive, as barreiras nacionais.

\.

Esta tendência à globalização dos mercados estimula os fluxos intemacionais

de mercadorias e os investimentos, atuando no sentido de eliminar os entraves à

competição, a níve] mundial. Já a tendência à regionalização dos mercados atua no

sentido de erguer barreiras entre os blocos, protegendo as esferas de influência de

cada uma das grandes zonas económicas.

Estes dois elementos, mesmo parecendo contraditórios, são complementares:

porque a regionalização, na verdade, é em grande parte um patamar da globalização

Neste processo,

"... a ampliação dos mercados, consolidada no interior dos
megablocos, visa ampliar a competitividade das empresas que
concon'em no mercado fn/ernacfo/m/." (MAGNOLI, 1995, p. 12).

O MERCOSUL nasceu neste contexto, em 1995, como fruto da aproximação

geopolítica do Brasil e da Argentina. Este Mercado Comum do Sul prqetava, assim,

uma ampliação de competitividade intemacional das economias da América do Sul,

através da dilatação dos mercados. Na verdade, este bloco económico regional

começou a ser desenhado em 1988, quando âoi assinado o tratado de Integração,

Cooperação e Desenvolvimento entre o Brasil e a Argentina. Em julho de 1990, os
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govemos dos dois países decidiram acelerar o processo de integrais;ão, e anteciparam

para 3 1 de dezembro de 1994 o estabelecimento de um mercado bilateral comum.

Assim, do ponto de vista geopolítico, o MERCOSUL é fruto de um conjunto

de acordos bilaterais entre o Brasil e a Argentina. Países estes que üncionaram como

verdadeiros imãs aglutinadores do processo de integração regional, recebendo assim

a adesão do Uruguai, do Paraguai e do Chile. Hoje, a própria Bolívia começa a

repensar a sua posição em relação ao bloco, como também o está fazendo o bloco

Andino

Mas, apesar de todos estes avanços do MERCOSUL, Magnoli acha que este

mercado não passa de um bloco de escala sub-regional. Para entender melhor as

limitações do novo mercado em expansão, basta compara-lo com o NAFTA - um

megabloco geo-económico de influência mundial .

Vivemos, na verdade, em um tempo paradoxal, pois se, de um lado,

presenciamos mutações vertiginosas produzidas pela globalização, a sociedade de

consumo, a sociedade de informação e a sociedade tecnológica; por outro lado,

também vivemos em um tempo de estagnação- Quer dizer, um tempo no qual o ser

humano é incapaz de pensar uma radical transformação social. Para SANTOS (1996,

p. 1 5), essa discrepância, entre a possibilidade técnica de uma sociedade melhor, mais

justa e mais solidária e a sua impossibilidade política, nunca foi tão grande. Este

tempo paradoxal cria em nós a sensação de estamios vertiginosamente parados. E a

que é pior, as escolas e os sistemas educativos - gemiens da esperança - destes países

não respondem mais às aspirações e necessidades dos jovens. Como também não

respondem às exigências do ensino superior, e muito menos das reivindicações dos

trabalhadores e empresários.

Vivemos sob uma cultura e uma sociedade em constante transformação.

Vivemos em uma sociedade cujas atividades são massificadas, intemacionalizadas,

infomlatizadas, robotizadas... Vivemos em um tempo onde o espaço público é des-

ideologizado, e o meio ambiente sobe a intervenção destrutiva do homem. Enâm,
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vivemos a era da cibernética, mas somos incapazes de resolver os nossos urgentes e

dolorosos problemas de alimentação, habitação, saúde e educação.

Entre todas as impotências que rondam os homens do final deste milénio,

queremos destacar também que as próprias pessoas, que defendem decisões, no plano

educativo, seja a níve] central, regional, municipal ou mesmo da própria unidade

educativa, mostram, muitas vezes, por suas ações, uma atitude de ceticismo em

re[ação ao potencial que a informática poderia ter, no sentido de apoiar mudanças

signiâcativas que o sistema requer em todos os níveis. Esta atitude apática quanto ao

potencial da informática não é sentida nas outras áreas da atividade humana.

i.

As escolas não estão muito conscientes desta nova era da tecnologia

infomlática, um fenómeno tão macroscópico que, na verdade, é diâcil enâentá-lo de

frente e com lucidez. É como olhar uma tapeçaria a um palmo de distância: vêem-se

claramente todos os detalhes, mas se perde a sua visão de codunto. Um problema que

precisa ser enâentado pela escola, se esta não quiser perder o "trem da história".ó

Aliás, o professor Norberto Etges7 Êãava justamente deste impacto da

informática nas escolas durante os pr(5ximos anos. Porque o prqeto neo-liberal

precisa otimizar os recursos humanos das escolas para se tomar viável

ecoa.omicamente. Para enÊentar este desato, segundo o mesmo palestrante, se farão

necessários educadores equilibrados e maduros, educadores que não tenham medo do

novo, do diferente e sejam capazes de provocar seus alunos a buscarem sempre mais,

deixando o trabalho massacrante para a máquina. Educadores capazes de buscar uma

nova base epistemológica que possa dar o suporte necessário à educação da era da

inüomlação.

f

';

\

:\.

6 LOLLINI, Paolo. Didática & computador: quando e como a infomútica na escola. São Pâulo
Loyola, 1991.

7 Palestm proferida pelo proíêssor Norberto Etges da Universidade Fedeml de Santa Cataíina
(UFSC), em 18/1 1/1996, Porto Alegre, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(tJFRGS).
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Para aprofundar algumas destas questões que envolvem a problemática da

globalização, da educação e da formação de professores para a era da cibemética, nós

nas propomos a estudar mais detidamente:

a) as características da política intemacional para a infomlática;

b) os princípios que orientam o nascimento e o desenvolvimento da
informática na Educação dos países da América Latina;

c) as práticas pedagógicas que os professores e assessores levam a cabo nas
es(:( ) i a s

d) as perspectivas que se apresentam para concretizar uma formação de

professores no CONE SUL, e que privilegiam uma visão unitária de educação;

e) a maneira como esses princípios se materiahzaram nas instituições,

especialmente através de projetos concretos em Novo Hamburgo - RS e na cidade de

Concepción no Chile;

f) as idéias que melhor atenderiam a uma 6omlação integral no
desenvolvimento da in6omiática aplicada à Educação

Fazemos este estudo para podermos compreender melhor os efeitos

educacionais, económicos e sociais da infomlática no Terceiro Mundo, e também

capacitar recursos humanos maduros e equilibrados que saibam que podem usar o

computador como uma ferramenta de apoio didático - pedagógico em seu trabalho.

Assim como, capacitar nossos alunos no domínio do mundo da informática, tomando-

os sujeitos de sua história.

Querendo contribuir com a educação nesta nova encruzilhada , nos propomos

nesta pesquisa a:

'.

]. EÊetuar uma análise reflexiva das condições sócio-históricas e sócio-

econõmicas (filndamentos ideológicos) que possibilitaram o nascimento e a

implantação dos projetos de inâomlática no Brasil e no Child, países do Terceiro
Mundo.

B{ {:3L{ <3- q'' g f] .
n«íüó,'alma«Ai:ÉiêàkjlLiMÚ.
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2. Explicar as contradições que encontramos entre as políticas

govemamentais, dos países em foco, sobre a Infomlática Educativa e os prqetos

levados à prática pelo Centro de Preparação e Iniciação à Ciência da Infomlática da

SEMEC de Novo Hamburgo - RS - Brasil e no prdeto ENLACES da Universidade

de Concepción no Chile.

3. Relacionar as práticas pedagógicas dos professores e assessores dos

proUetos com a teoria que sustenta o mesmo, tentando encontrar neles contradições.

4. Elaborar um conjunto de orientações à luz dos resultados deste estudo, que

levem a uma visão unitária de educação e privilegiem o processo de ensino-

aprendizagem.

5. Explicitar práticas sociais de Informática Educativa que ajudem a
minimizam os efeitos sociais negativos produzidos pela informática na sociedade,

especialmente, para grupos humanos do Terceiro Mundo.
b

'N

De fato, os países do Terceiro Mundo têm implementado projetos de
infomlática na escola. O Brasil e o Chile deram vida a programas de informática na

Educação- Mas, de que maneira as experiências que se originaram desses prqetos

estão sendo veiculadas pelas escolas? E, em que estas experiências contribuíram para
o desenvolvimento da liúomlática Educativa?

/

Temos consciência de que uma Informática Educativa, que responda a estes

objetivos e a estas questões, deverá basear-se na construção do saber e na
reconstrução crítica do saber instituído, através da interação dos sujeitos capazes de

linguagem e ação, e de estabelecer relações interpessoais. Para refletir estas relações

do atar com o mundo, envolvendo simultaneamente o mundo objetivo, o mundo

social e o mundo subjetivo, FREIRE se utiliza do meio linguístico e do diálogo.

De fato, essas

}

i

\

\
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' ... \lnguagens existem sempre denü'o de um contexto social que,

por sua vez, torna-se re/Crente decisivo para cls possibilidades
transformativas de seu üabalho. Esse contexto social - que exige
para Freire tanto na, quanto enb'e a linguagem e a ordem social -
abrange as relações sociais prevalecentes entre as condições
materiais de opressão, as exigências da vida diária, a consciência
crítica e a traí:ifortnação social. A sensível percepção de Freira
das contradições e tensões que emergem de um contexto tão volátil
é o que, conseqilentemente, leva-o a postular a necessidade de uma
po///fca rcdzca/ de //óer/anão." (MCLAREN, 1987, p. 07).

'\
qh.,

\

f

Isto, requer uma relação integradora entre o social e o natural, o ser humano e

as relações de produção, as forças produtivas e os modos de produção. Por isso, essa

informatização escolar dialógica também precisa se basear na praxis libertadora, como

consequência das próprias contradições e tensões que emergem do contexto

Perspectiva que não é nada fácil, mas também nada impossível, se a pedagogia da

esperança predominar. ' Fizemos tal aümlativa porque

' ... sem um mínimo de esperança não podemos sequer começar o
embate, mas, sem o embate a esperança, como necessidade
ontológica, se desarvora, se desettdereça e se toma desesperança
que. às vezes. se alonga em trágico desespero. Dai a precisão de
uma certa educação da esperattça. E que ela tem uma tal
importância em nossa existência, individual e social, que não
devemos ucperimentá-la deforma errada, deixando que ela resvale
/cara a desesperança e o desespero. " (FREIRE, 1 992, p. l l ).

Nós, Terceiro Mundo caracterizados pela pobreza, come e falta de
possibilidades subjetivas e objetivas para criar uma indústria e uma agricultura

modemas e independentes precisamos acreditar em algo, com tanta corça, que as

desilusões de ontem e de hoje não nos levem à desesperança, e tentar buscar

explicações coerentes, lógicas e racionais para os fenómenos da natureza, da

sociedade e do pensamento

De fato, precisamos "acreditar contra toda desesperança", convictos de que

"entre o imposto e o proibido há sempre uma terceira via". E essa terceira via ou

possibilidade precisa ser buscada e resgatada por nós, educadores do Brasil e do

8 GI.JARESCHI. Pedrinha A A Sociologia crítica. 10. ed Porto Alegre: Mundo Jovem, 1986
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Chile, quando pensamos em levar o computador para a escola. É verdade que nessa

direção não existem grandes produções. Mas, existem indicativos que podem nos

orientar nesse trabalho. Por isso, devemos caminhar dialogando com pais, alunos,

professores e mantenedoras, iluminados pela liberdade e na esperança de usamlos o

computador como uma eficiente ferramenta didático-pedagógica para provocar o

processo de ensino-aprendizagem nos alunos. Porém isto não será alcançado se

continuamios a brincar de democracia na escola, e sim na medida em que
arregaçamlos as mangas e ousannos educar:

\' ) para o reconhecimento dessa condição de direitos e deveres
ineretttes que carregamos denü'o de nos pelo simples /ato de
sentas gente de qualquer raça, de qualquer credo, de qualquer
ymção. de quctlquer estrato social;

2a) para reconhecer e respeitar as diferenças no plano
iytdividual e pctra combater os preconceitos, as discriminações, as
ofensivas, disparidades e privilégios no plano social;

3') cada um para a JÓ no próprio potencial, como agente de
ü'ansformação qualitativa da própria vida e do mundo onde está
inserido;

4') para a jatemidade, para o sentido social da vida, sem
jamais roubar, com isso, a singularidade de cada parte do todo, de
cada prometo, de cada cano'ibuição;

y') para a luta pacifica, mas encarniçada, contra todo o
sistema, contra toda a estrutura que negue a quem quer que seja o
direi/o de ser cfc&zzüo. " (BARCELOS, 1 992, p. 1 0).

A infomiática na escola vai respeitar e educar para a cidadania, se garantir a

todas as pessoas o direito de ter um trabalho e um salário digno, capaz de atender às

necessidades de comida, vestuário, casa, transporte, e educação; direito à segurança;

direito político de eleger e ser eleito a um cargo público; direito de se reunir e de

opinar livremente; direito de estar livre da ignorância, estudando pelo menos até o fim

do 2' grau, e ter uma proâssão; direito de estar livre de doenças. .

....f#

Não queremos, com isto, dizer que este é o objetivo principal da informática

educativa. Não. Mas sim que este desabrochar da tecnologia na educação estqa

comprometido com a cidadania de cada ser humano e, em especial, com o educando. '
É

ã
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O pensador polonês~Adam Schaíf : procura mostrar como pode ser o fiituro

dos países ricos face ao impacto destas novas tecnologias sobre o conjunto da vida

social, em seu livro a.Sociedade Informática. Mas, para que isto ocorra, o mesmo

propõe uma sociedade altemativa às anuais sociedades capitalistas e socialistas. Se

estes países pensarem a sociedade da era da informática sem grandes conflitos

sociais, precisam abrir mão de muitas barganhas e dar um passo em direção a esta

sociedade altemativa. Caso contrário, a infomlatização da sociedade vai gerar muito

desemprego. E, nesta caminhada, a maior di6culdade do ser humano, nas condições

de uma maior riqueza material e de uma grande abundância de informações obtidas

pe[a segunda revo]ução industrial, são as tendências individualistas de ser e de agir

dos próprios homens - o que esta tendência reforça.

'\.

\

.

De fato,

a inteligência do homem pode ser condiciotmda pela .formação ;.
escolar, especialmente durante swa juventude. Depende muito dos ,,
programas e do conteúdo de inÍomnações (We eles comportam, .
embora a família possa limitar tal itt©uêttcia. Deve-se ter presente
que a .formação escolar não transmite um preciso sistema de :
valores socialmente aceito. Isto vale não apenas para a escola no ::
sentido tradicional do termo, mas também - e este método terá
sempre maior importância na sociedade de informática - para a ::
transmissão dos programas educativos pelos meios de rádio e
/e/ev/são." (SCHAFF, 1991, p. ] lO). ,,.-- ""



CAPITULO H

DELIMITAÇÃO DO CAMPO DE INVESTIGAÇÃO

2.1 Tipo de Estudo

2.1.1 Estudo de Caso

Neste trabalho, procuramos analisar, em maior profiindidade, as experiências

de uso do computador em escolas públicas, realizadas pelo prqeto CEPIC da

';.

$.

,# .«-.\

SEMEC de Novo Hamburgo no Brasil e pelo prometo ENLACES de Concepción e

Bio Bio no Chile. Para tanto, nos propomos a realizar um Estudo de Caso de natureza

comparativa, descritiva, explicativa, diabética.

Entendemos o estudo de caso como

a categoria de pesquisa cujo objetivo é uma unidade que se
analisa aprolfundadamente. Esta de.Rnição determina suas
características que são dadas por duas circunstancias,
principalmente. Por um lado, a natureza e a abrangência da
unidade ... Em segundo lugar também a complexidade do Estudo
de Caso está determiYtada pelos suportes teóricos que serem de
arie /anão em sez/ #aóa/ho ao fnves/igcaZor. "(TRIVINOS, 1994,
P
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2.1.2 Método comparativo

Para estudar o mundo dos fenómenos em foco, numa abordagem mais ampla e

num nível de abstração mais elevado, optamos pelo método diabético. O mesmo, em

sua ação recíproca e na contradição inerente aos 6enâmenos, nos permitiu estudar a

realidade do prometo do CEPIC e do ENLACES em sua atual manifestação e em seu

desenvolvimento constante. Por outro lado, recorremos igualmente ao método

comparativo porque, além de apontar as contradições, mudanças e transÊomlações

dos Êenâmenos através da abordagem diabética, nos interessamos também em

investigar, neste caso específico, as experiências de informática educativa levadas à

prática pelos sistemas educativos que abrigam os respectivos projetos em suas

diferenças e similaridades. ,, .

q.

....-"''

}

f

%

Conforme LAKATOS (1981, p. 103), Tylor usava muito este métódd:

considerando que o estudo das semelhanças e diferenças, entre diversos tipos de

grupos, sociedades ou povos, contribuía muito para compreender melhor o

comportamento humano. É, portanto, um método que realiza comparações para

verificar similitudes e explicar as divergências entre os Êenâmenos. '

€f

Ç

\

\

];RANCO (1992, p. 08), em seus estudos comparados, quando fda das

diferenças, diz que o princípio da comparação dentro do enfoque dialético deve

basear-se na questão do outro, no reconhecimento do outro e de si mesmo pelo outro.

Neste sentido, a comparação se constitui em um processo de perceber as diferenças e

semelhanças dentro do 6enâmeno e entre os 6enõmenos, assumindo valores neste '

relacionamento de mútuo reconhecimento. Trata-se, portanto, de entender o outro a

partir dele mesmo e, por exclusão, se perceber na diferença. ,, ,-;"

Os dois Êenõmenos em coco se constituem por semelhanças e diferenças

porque possuem uma semelhança fiindamental e básica. Ou seja, ambos os projetos

trabalham com a infomlática educativa na escola, mas, estes fenómenos que se
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caracterizam por possuírem uma qualidade básica de semelhança, como fenómenos

individuais, apresentam diferentes características, umas semelhantes e outras

diferentes. Então, neste ato, se trata de conhecer os dois projetos em profundidade,

conhecer um no outro, e nesta relação conhecer o todo.

2.1.3 Método diabético

Além de usar a comparação como maneira de ordenar esta ação investigativa, i

também fizemos uso do método dialético. De fato, à medida que entramos em contato ;

com o ato de pesquisar, usando o estudo de caso comparativo, tomamos posse da

realidade ou fenómeno que queríamos conhecer; buscamos sua essência e, com isto, .

tomamos posse de muitos conhecimentos. Conhecimentos estes que surgiram em '

nossa vida e na da sociedade, em um determinado momento, como resultado de ações :

para satisfazer certas necessidades e, também por isso, não deixam de ser resultado de :

uma orática de natureza social. .~..«.&,,- '"

Para Mare só uma coisa importa: descobrir a [ei dos .fenómenos :
que ele pesquisa. Importa-lhe não apenas a tei que os rege,
enquanto tem /arma de$nida e a relação observada em dado
período histórico. O mais importante. de tudo, para ele, é a lei de .
sua transformação, de seu pesem)olvimetito, isto é a transição de
üma .forma para outra, de uma ordem de relctções para(entra. :

Descoberta esta lei, im?estica ele, em pt?mtenor, os efeitos pelos .:::;
qz/afs se maneÁes/a na vf(&z sacia/.'' (MA.RX, 1983, apud ..
TRIVINOS, 1995, P 59). .,.

Uma das nossas preocupações neste trabalho é a de descobrir a origem e o ;?

processo de desenvolvimento dos 6enâmenos em foco para assinalar também suas l
contradições. Portanto, não nos limitamos a observar e relacionar os âenâmenos em

suas diferentes formas ou etapas de desenvolvimento, analisamos ainda as conexões

existentes entre cada Êomla ou etapa, desenvolvendo seu movimento de

at)eHêiçoamento
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'0 estudo diabético da educação comparada deverá, portanto, :
colocar em evidência as relações internas do processo educativo
em análise. Essas relações internas podem ser buscadas aü'avós do
estudo dos aspectos e,'ou elementos contraditórios do .fenómeno.
Na contradição consider(ratos todos os antagonismos, as ligações
com a realidade circun(Jante. reetlcontrayido sua unidade e seu
movimento. A investigação. msim desenvolvida, possibilita
evidenciar as leis que regem o inicio, o desenvolvimento e o estado
anual dofenõmeno em estudo. '' {MARTTNI, 1996. p. 35).

%i;...,

2.2 A população e a amostra

Nesta pesquisa, trabalhamos com uma população e uma amostra que

apresentavam as seguintes características:

a) População
. ,; '

Como já anunciamos no primeiro capítulo deste estudo, estamos trabalhando

com dois casos escolhidos intencionalmente, orientados por alguns critérios

norteadores desta pesquisa. Ou sda, nos interessamos em pesquisar experiências de

Informática Educativa nas escolas públicas que já tivessem alguns anos de caminhada

e estivessem amparadas por uma teoria e uma metodologia de trabalho.

Deste modo, selecionamos para este estudo a Experiência de Infomiática

Educativa do CEPIC de Novo Hamburgo e do ENLACES de Concepción.

Sobre o projeto do ENLACES de Concepción, gostaHamos de destacar que

este, enquanto subprojeto do prometo nacional de Infomlática Educativa, possui 3

anos de existência. Mas não podemos esquecer de que este, na verdade, é a

concretização de um projeto nacional, fruto de um longo processo histórico, como

podemos conferir no 4. 1.2. 1 deste trabalho. Portanto, diferente da experiência de
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Novo Hamburgo que se inicia com o prometo da CEPIC, e vai criando diferentes

características ao longo do tempo. Porém, ambos são projetos que pensam e levam a
informática às escolas.

A população desta pesquisa se constituiu por um total de 9.874 pessoas,

subdividida em dois casos. Um destes casos se referiu às pessoas que trabalhavam no

prqeto ENLACES de Concepción em um total de 5.320 pessoas, e o outro, ao

prometo do CEPIC de Novo Hamburgo o qual contou com um total de 4.554 pessoas.
(

i:

::;

Estes dois casos, por sua vez, compunham-se de professores assistentes 'aé: l

informática, professores de classe nonna], alunos, responsáveis govemamentais do l

pro)eto, coordenadores, assessores e responsáveis técnicos, encarregados dos ?i

laboratórios, unidades executoras, comité coordenador interinstitucional e comissão :

interdisciplinar (estes quatro últimos substratos só íàzem parte da realidade chilena).

Em Novo Hamburgo, o responsável do laboratório é o próprio professor assistente de :

informática. Ou sqa, '

;i V.

* A população do prometo do Centro de Preparação e Iniciação à Ciência da

Informática da SEMEC de Novo Hamburgo compõe-se de trinta e cinco Êacilitadores :

e/ou professores assistentes de in6omiática, mil e nove professores de classe normal e

três mil e quinhentos alunos de informática educativa da rede pública municipal de Í

Novo Hamburgo, dez responsáveis govemamentais do prometo e cinco pessoas entre i:
coordenadores. responsáveis técnicos e assessores do mesmo. í

* Já a população do prometo ENLACES do Centro Zonal - CENTRO-SUR do

Chile se compõe de cento e dez professores assistentes de informática educativa, :

quatro mil e duzentos alunos que âeqtientam os laboratórios do Centro Zonal,

oitocentos e cinqüenta professores que não usam o computador em sala de aula, o l

diretor, o coordenador e sete responsáveis técnicos ou chefes de operações do l

prometo, os sete representantes do comité coordenador interinstituciona], os onze i

representantes da comissão interdisciplinar, os cinquenta e sete encarregados dos

laboratórios, um representante govemamental do prometo para a sétima e oitava \

J/

/
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região, as setenta e duas Unidades Executoras dos Centros de Informática

Educacional e Unidades Executoras Extemas.

b) Amostra
'\

i'

Esta população, num total de 5.320 pessoas do prometo ENLACES de

Concepción e de 4.554 pessoas do prometo do CEPIC de Novo Hamburgo, a qual Êoi

descrita acima em seus subgrupos, nos levou a escolher uma amostragem

probabilística estratiÊcada não proporcional. Escolhemos esta amostragem porque ela

considera cada subgrupcp da população em sua seleção. Além disto, ela pemlite uma

estratificação não proporcional. Ou, em outras palavras, nela a extensão das amostras

dos vários estratos não é proporcional à extensão destes estratos em relação ao

universo. Com isto podemos trabalhar com todos os subgrupos, ao mesmo tempo que

podemos explorar em profundidade e extensão os temas levantados nos questionários
e nas entrevistas.

As propriedades que fiindamentam estes nossos subgrupos em cada caso são:

os professores assistentes de Informática Educativa, os professores das classes

normais, os alunos que participam do projeto, os responsáveis govemamentais, os

coordenadores, responsáveis técnicos e assessores do projeto. No caso dos chilenos,

trabalhamos igualmente com o comité coordenador interinstitucional, a comissão

interdisciplinar, os encarregados dos laboratórios e das unidades executoras.

\

\

''''''''----=k

Com base nestas propriedades da amostragem probabilística estratiíícada não

proporcional, constituímos a nossa amostragem com:

+ No caso do CEPIC da SEMEC de Novo Hamburgo, esta amostra

compreendeu sete professores assistentes de InÊomlática Educativa, quinze alunos

que frequentaram os laboratórios dos subcentros de Informática Educativa, vinte e

cinco professores de classe nomial da rede pública municipal, dois coordenadores, um 'i

responsável técnico, um assessor e dois responsáveis govemamentais do prometo.

l Vida anexo 04
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'k No caso do ENLACES de Concepción, esta amostra probabilística

estratificada não proporcional compreendeu dez alunos que âeqtientavam o

laboratório de Infomlática Educativa, oito professores assistentes de informática, dez

professores de classe normal, três encarregados dos laboratórios e/ou unidades

executoras, um responsável técnico, um responsável govemamental, dois
coordenadores do prometo ENLACES de Concepción e um representante do comité

coordenador interinstitucional e/ou comissão interdisciplinar.

l
Ê

%

l

\

..Hw-hb

2.3 A cometa de informações

A cometa de informações foi precedida por visitas de conhecimento e l
reconhecimento de ambas as realidades e de sua população, da participação em

eventos dos projetos, da testagem dos questionários e das entrevistas semi-

estruturadas. Depois destes phmeiros contatos com a população desta pesquisa e de

várias reuniões de encaminhamento com os coordenadores assessores, além de um

debate com os professores assistentes de informática, encaminhámos a cometa de
dados.

'"\\

Neste caso, procuramos diversificar nossos contatos e as situações de cometa

dos dados, auxiliados pelas mais variadas fontes de infomiação dos respectivos

proyetos durante os últimos dez anos, sempre atentos para descobrir novos elementos

que pudessem emergir dos mesmos. Assim, fãávamos do assunto, por exemplo, no

õnibus que nos levava às escolas, com as crianças e professores das classes normais,

com os professores assistentes de informática e as crianças do projeto, de 6omla que

estes encontros formais e informais também coram qualiâcando nossa colete de dados.

Porém, esta foi realizada oficialmente e sistematizada através de alguns instrumentos:, .-

g
f

g

}

.f..H#

..,..:''"'"'
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a) Questionários constituídos de uma parte fechada para reunir dados gerais de ,!

identificação dos sujeitos e outra parte aberta, aplicados em seus ambientes de ,;'

1. quinze professores assistentes de Informática Educativa

2. trinta e cinco professores de classe nomlal; ,

3. vinte e cinco alunos que trabalhavam com computador na escola.

4. seis coordenadores e responsáveis técnicos do prometo.

/
>

Aplicamos, inicialmente, os questionários à amostra estratiâcada não

proporcional dos professores assistentes de in6omiática, dos professores de classe

nomlal, dos alunos envolvidos com a Informática Educativa, dos coordenadores e

responsáveis técnicos do prometo. Estes questionários, na parte aberta, eram

constituídos por 03 perguntas para os alunos, 05 questões para professores assistentes

de informática, coordenadores e responsáveis técnicos do prometo e 04 questões para

professores de classe normal.2 Estes questionários, dentro de seus devidos estratos,

procuravam averiguar o nível de conhecimento das pessoas dos projetos e da

Infomaática Educativa, além de irem partilhando suas experiências pedagógicas e

metodologias, buscando elementos para adequar sempre mais e melhor os cursos de

capacitação e a realidade sócio educativa, avaliando gradativamente os resultados

colhidos nestes anos de trabalho e projetando novos rumos para a Informática

Educativa procurando integrar sempre mais a educação ao processo social da

globalização.

=--d.b tq l

ÇmF.,Ü;'.l..,-Cf4n...-;M-
:f....{+\.Un P:P'r\"b"f-:'S' P;.F.q'.Pr i';);JT'N;

r.:4:,,ê. i:c:v+l;'

b) Observações simples coram utilizadas no estudo dos dois projetos, mas

principalmente em Novo Hamburgo, onde as idas e vindas coram facilitadas por

razões diversas. Estas observações foram usadas, basicamente, para adquirir os

conhecimentos necessários sobre os proyetos a fim de escolher e formular o problema ::

de pesquisa, fomlular as hipóteses, qualificar a cometa de dados e auxiliar na análise e :

interpretação dos mesmos. ,
,.,...#'r'

: vide anexo 05, 06 e 07
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Os dados destes primeiros materiais foram devidamente separados por grupos

de informações., criados a partir dos próprios objetivos do trabalho. Foram igualmente

rediscutidos os instnimentos de roleta dos dados com o grupo de pesquisa

Formação de Professores do CONE SUL /MERCOSUL, com alguns colegas

professores universitários.

De posse destas informações e com novas linhas orientativas, começamos a

elaborar as entrevistas semi-estruturadas para atender, ainda melhor, os objetivos

deste trabalho e as especiâcidades envolvidas na amostra. Porém, enÊentamos vários

contratempos na aplicação destas entrevistas, pois tivemos que driblar muitas

resistências dos grupos envolvidos na amostra. Isto nos levou a um grande

aprendizado do ato de pesquisar e a um grande amadurecimento profissional. ./

!.

{

'Ê

:

c) Estas entrevistas semi-estruturadas3, que são constituídas respectivamente

por doze, seis e quatro questões básicas, foram aplicadas nos respectivos ambientes

de trabalho aos seguintes subgrupos:

1 . sete professores assistentes de Infomiática Educativa;

2. vinte alunos que trabalhavam com o computador na escola;

3. seis coordenadores e responsáveis técnicos dos projetos;

4. três responsáveis govemamentais do projeto;

5. três encarregados dos laboratórios;

6. dois coordenadores interinstitucionais e/ou assessores do prometo.

As mesmas entrevistas semi-estruturadas, como já destacamos no parágrafo

anterior, procuraram atender os grupos e/ou os estratos de: professores assistentes de

Infomiática Educativa, alunos atendidos pelos projetos, coordenadores e responsáveis

técnicos do projeto, responsáveis govemamentais do mesmo, além de coordenadores

interinstitucionais e/ou assessores do prometo presentes na amostra. Aliás, a presença

marcante destes extratos na amostra nos levou a optar por uma perspectiva

probabilística que também contemplasse estas particularidades(amostra estratiâcada -

não proporcional). Na verdade, os objetivos da pesquisa pemianeceram os mesmos.

3 Vede anexo n. 08, 09 e lO
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Mas, usamos estratégias diferenciadas nas entrevistas gemi-estruturadas para obter

dados que contemplassem os objetivos perseguidos neste estudo, especialmente a

üomiação e/ou capacitação dos professores de informática educativa e as políticas

nacionais para este setor, respeitando as peculiaridades de cada subgrupo.

Trabalhamos com todos estes instrumentos seguindo as características

fundamentais do estudo de caso. Ou seja, procuramos estar sempre atentos à

emergência de novos elementos nas visitas aos subcentros e/ou laboratórios de

informática, nas conversas inâormaís com alunos e professores, na análise dos

documentos e, principalmente, nas entrevistas semi-estruturadas - auge da roleta de

dados. Portanto, é um trabalho marcado pelo desencadeamento de um processo de

assimilação e acomodação, onde um instrumento ia descobrindo e chamando outro.

â

f

::

!

Í

d) Análise de conteúdo - empregamos este conjunto de técnicas para analisar

as comunicações, visando usar estes procedimentos sistemáticos e oUetivos para

descrever os conteúdos das mensagens, obtendo, deste modo, indicadores

quantitativos ou não que penmtam a inferência sobre os conhecimentos relativos às

: condições de produção/recepção ou variáveis ingeridas nas mensagens4. Esta análise

de conteúdoss foi realizada a partir dos seguintes materiais:

1,.*. .' 1- questionários abertos com uma parte fechada (parte dos dados de

identi6cação) aplicados a professores assistentes de informática, professores de classe

. nomlal, alunos e coordenadores dos projetos;

.' » 2. entrevistas semi-estruturadas, aplicadas a professores assistentes de

Infomiática Educativa, alunos que participam do prometo, coordenadores, assessores,

responsáveis técnicos e govemamentais, bem como a coordenadores

'iqterinstitucionais do prdeto;

3 . materiais publicados pelos respectivos projetos em jomais, revistas, Homo

Pagos, anais de congressos, além das cópias dos projetos e de leis e currículos sobre o

assunto, entre outros dispositivos legais.

r-.".":"e»= 4='''""'-'.,...q

#

/

'\

4 BARDIN, Laurence. Análise de conteúdos. São Paulo: Mastins Fontes 1979. p.17.
s Vede anexo 05, 06, 07, 08. 09 e lO.
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2.4 Análise e interpretação dos dados (análise de conteúdos)

Terminada a roleta de dados, iniciamos uma leitura atenta de todas as

respostas das perguntas. Começamos pela questão número um de todos os

questionários, depois a questão número dois, e assim por diante. O mesmo

procedimento adotamos para ler as respostas de cada pergunta da entrevista semi-

estruturada, deixando-nos guiar sempre pelo critério dos objetivos e da teoria que

ohentam este trabalho

Em seguida, ãzemos uma nova leitura destas questões por categoria de

respondentes de ambos os instrumentos, para sublinharmos as idéias ligadas à teoria.

Começamos, então, a separar as informações em grupos, seguindo o critério dos

objetivos deste estudo- A partir desta pré-separação, de olho nos oUetivos e na

abordagem teórica do materialismo diabético e do estruturalismo diabético, fizemos

uma listagem das informações obtidas por categorias de respondentes

(coordenadores, professores assistentes, professores de classe normal, alunos,

assessores e/ou comité coordenador interinstituciona] e responsáveis técnicos ou

governamentais do prometo) para procuramios as unidades de análise. Assim,

estabelecemos as históãas das políticas de Informática Educativa e os cursos de

capacitação de professores para trabalhar com Informática Educativa, capítulos três e

quatro deste trabalho, como nossas unidades de análise e que, como tal, nos

orientaram na organização dos dados.

Este processo de análise continuou com a codificação e a categorização das

infomlações. Ou sda, tomamos os questionários e as entrevistas semi-estruturadas, na

ordem em que aparecem nos anexos deste trabalho, e atribuímos a cada pergunta do

questionário um número. Em seguida, atribuímos um número aleatório a cada

categoria de respondentes, quer fossem professores de classe normal, professores

assistentes de inÊomiática, alunos, coordenadores, assessores e/ou comité
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enter.institucional; responsáveis técnicos ou govemamentais do projeto. Além disto,

cada respondente recebeu o seu número aleatório.

Depois deste trabalho, voltamos às unidades de análise para estabelecemios

seus traços singulares, auxiliados novamente pelos objetivos e a fundamentação

teóãca deste estudo. Deste modo, a unidade de análise - as histórias das políticas de

Informática Educativa do Brasi] e do Chile - Êoi constituída por alguns antecedentes

históricos sobre a educação no Brasil e no Chile, alguns antecedentes históricos da

Informática Educativa do Brasil e do Chile, pelas principais políticas nacionais para o

setor em ambos os países e pela organização e história dos projetos de InÊomiática

Educativa do CEPIC e do ENLACES. Já, a unidade de análise dos cursos de
capacitação de professores para trabalhar com a Infomiática Educativa se constituiu

pela: organização curricular para a capacitação de professores; a experiência do

CEPIC de Novo Hamburgo; histórico dos cursos de capacitação de professores para

trabalhar na Informática Educativa; os fundamentos teóricos piagetianos,

fundamentos teóricos dos ambientes de aprendizagem LOGO e a própria experiência

de capacitação de professores de Informática Educativa do Centro. No caso do Chile,

trabalhamos nesta unidade de análise: as experiências do ENLACES de Concepción;

histórico dos seus cursos de capacitação com seus andamentos teóricos e
metodológicos, enquanto uso da máquina e de teoria de aprendizagem, e a
experiência de capacitação e/ou formação de professores na área.

Portanto, à medida em que trabalhamos as unidades de análise e os traços que

singularizam estas unidades, estamos estabelecendo os próprios critérios que foram

usados para selecionar as fias dos entrevistados e das pessoas de nossa amostra que

responderam os questionários. Ou sda, tanto as unidades de análise como suas
singularidades emergem da coleta de dados orientados pelos objetivos deste estudo e

sustentados pelo nosso referencial teórico. Estas falas se encontram articuladas com a

teoria e a pesquisa bibliográfica., formando um todo que vai se completando

mutuamente, de comia que a teoria vai iluminando a prática e esta questionando ou

conâmlando a teoãa.
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Baseados em LIBANEO (1992, pág. 122), podemos dizer que uma teoria

somente é completada com a subordinação dessa a uma prática, no caso, uma prática

de Informática Educativa. Esta prática, explicitada nas tuas da amostra, apresenta

problemas concretos que merecem uma elaboração teórica dos professores de

Infomiática Educativa, dos coordenadores do projeto e dos pesquisadores dos

mesmos. De fato, estes professores e pesquisadores, enquanto mediadores entre a

teoria e a prática pelo trabalho docente ou de pesquisa nas ciências sociais, são os

destinatários da teoria e os atires da prática. Neste sentido, ambos precisam da

metodologia e/ou das teorias pedagógicas para detemlinar o sentido de sua ação e da

didática que embasa os aspectos técnicos desta ação.

Nos capítulos 3 e 4, procuramos revelar, pela fala dos entrevistados ou

representantes da amostra, a prática ou a opinião destes sobre detemunada

singularidade de cada unidade de análise, e buscar na teoria e na metodologia os

elementos para confirmar ou questionar as afirmações dos mesmos. As questões

abertas e, especialmente, as entrevistas gemi-estruturadas, nosso principal instrumento

de roleta de dados, nos deram uma grande gama de informações, muitas vezes

complementares e/ou explicativas de outras dimensões do objeto em estudo.

GIL (1994, p. 166) nos alerta de que os processos de análise e interpretação,

nas pesquisas sociais, variam signiâcativamente em fiinção do próprio plano de

pesquisa. Reconhece também que, nos delineamentos experimentais ou quase

experimentais, assim como nos levantamentos, é relativamente fácil identiâcar e

ordenar os passos a serem seguidos. Mas, nos Estudos de Caso não se pode fiar de

um esquema rígido de análise e interpretação dos dados.

Por isto, procuramos estabelecer estas unidades de análise, e suas respectivas

singularidades, a partir das entrevistas gemi-estruturadas, dos questionários e dos

materiais publicados. Como já mencionamos anteriormente, estes dois capítulos

formam as unidades de análise e os seus subitens ou subcapítulos constituem o

essencial do singular de cada unidade segundo a coleta de dados. Este material foi

ordenado de tal forma que todos possuíssem a sua importância especíâca no
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desenvolvimento das unidades. Deste modo, organizamos e sistematizamos todos os

materiais disponíveis a fim de que estes garantissem o seu significado e a sua
importância especíâca em um detemunado momento do desenvolvimento da
interpretação.



CAPITULO IH
POLÍTICAS E PRÁTICAS DE CAPACITAÇÃO DE PROFESSORES PARA

TRABALlIAR NA m'FORMÁTICA EDUCATIVA

3.] Alguns antecedentes históricos sobre a Educação no Brasil e no Clhile

A educação brasileira nasceu sob a égide do colonialismo. A Coroa

Portuguesa estabeleceu que os jesuítas viriam para o Brasil com a ânahdade de

converter os índios à fé católica, além de darem instrução elementar e proâssional aos

colonos portugueses na colónia.

Em meados do século X]X, com o sucesso da lavoura caÊeeira, a sociedade, a

partir dos pólos de poder da época, evoluiu de sua condição rural e agrícola para uma

condição urbana e comercial, promovendo assim o primeiro surto industrial do país.

Tal mudança propiciou o crescimento da camada média, composta de comerciantes,

funcionários públicos, profissionais liberais, militares, religiosos e intelectuais. Esta,

camada intermediária, urbana, passou a ter desempenho político e enxergava a escola,

pura e simplesmente, como instrumento de ascensão social. Com a instauração da

República, sustentada pelos militares e pela aliança da camada média com as

oligarquias regionais, no final do sécu]o X]X, a organização escolar passou a receber : :

influência liberal positivista. Esta influência acabou por provocar a primeira reforma

educacional do país. Entre seus princípios destacamos o da liberdade e laicidade do

ensino, além da gratuidade da escola primária, rompendo-se com a tradição humanista .:
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clássica de ensino. Ou seja, acrescentaram-se a este as matérias cientíâcas, tomando-o

enciclopédico.

No início do século XX, o processo de industrialização, com suas diferenças l

regionais, trouxe consigo o crescimento e a redefinição das classes sociais. Em termos

de interesse educacional, de modo geral a classe dominante, em sua cação oligárquica

rural, não tinha qualquer interesse na educação do campesinato e por isso voltou-se

apenas para uma educação clássica. Já para a â'ação burguesa industrial, interessava

uma educação de caráter limitado para o operariado, que o ajudasse em seu trabalho,

e uma educação superior para os alhos da classe burguesa, visando a formação del

quadros burocráticos e administrativos superiores. Por outro lado, a classe dominada, :

especialmente o operariado urbano, passou a ver a educação como uma possibilidade

de democracia, progresso e ascensão social. '

'\

..;=-{

Nas décadas de 30, 40 e 50, 6oi introduzida no país a MosoÊa da Escola Nova.

Esta representava, na sua origem, a versão educacional do liberalismo inglês,

defendida pela classe burguesa e que, a partir do século XVll, começou a difundir-se

entre a aristocracia daquele país. No Brasil, estes princípios educacionais vieram dar

um suporte ideológico ao processo sócio-político-económico da época.

Segundo LUCKESI (1994, p- 58), em tal tendência educacional o papel da

escola era o de ser um sistema social hamlõnico, orgânico e funcional, capaz de

hncianar como moderador do comportamento humano, através de técnicas

especíâcas. A educação escolar competia organizar o processo de aquisição de :

habilidades, atitudes e conhecimentos especíâcos, úteis e necessários para que os

indivíduos se integrassem na máquina do sistema social global. Como podemos ver,
{{.«"'-'"

'... a história da Educação brasileira vem mostrarldo, desde as
primeircisformas de ittstrução, que há um projeto intencional para
fmer da educação escolarizcida um elemento a mais de
consolidação de um mo(leio económico de interesses estrangeiros

BERNDT, Waldir. A infomática na educação brasileira. Porto Alegre: UFRGS, Tese(Mestmdo
em Educação) - Faculdade de Educação, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, 1992.
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de segregação e de diferenciação social. (AI.À4EIDA, 1987, P.

A partir das décadas de 1960 e 70, surgiu a tendência progressista. Esta,

procurou fazer uma análise crítica das realidades sociais, não podendo com isto

instituir-se em uma sociedade capitalista, mas teve que transformar-se em um

instrumento de luta dos professores ao lado de outras práticas sociais. Esta tendência,

ao longo dos anos, tem se manifestado em três sub-tendências: a libertadora, mais

conhecida como pedagogia de Paulo Freire; a libertária, que reúne os defensores da

autogestão pedagógica; a crítica social dos conteúdos, que diferentemente das

anteriores, acentua a primazia dos conteúdos no seu con&onto com as realidades

/

.J

Quanto à üomaação de professores, as fontes pesquisadas nos dão conta de

que as primeiras iniciativas concretas e de natureza legal, só coram tomadas em

meados do século dezanove, com a criação das Escolas Normais, visando atender o

alunado do I' grau. Porém, a formação de professores para atender à demanda do 2o

grau, na época, não interessava às autoridades.

A primeira lei brasileira a fixar as diretrizes e bases da educação nacional é a

lei 4.024 de dezembro de 1961, que, no capítulo IV, em dez artigos, traça as linhas

gerais que orientaram a formação de professores por muitos anos. Porém, só em

1971, com a Lei 5.692, foram fixadas as diretrizes e bases do ensino de primeiro e

segundo graus do país. A mesma lei, no capítulo V "dos professores e especialistas",

em doze artigos, fda da formação dos professores. Em 1996 com a lei 9.394 são

fixadas em seu capítulo VI as novas diretrizes e bases da formação dos profissionais

da educação para atender às exigências da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educação do país (LDB).

Já o sistema educacional chileno, durante um longo tempo produziu apenas

experiências arriscadas e desarticuladas pela ausência de paradigmas educacionais

tecnicamente desenvolvidos, profissionalmente defensáveis e socialmente válidos. E, o

que é pior, levou este sistema de ensino a uma grande inércia. Isso é mais fácil de ser
,/
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percebido quando olhamos a educação daquele país a partir de uma visão

seguindo sua qualidade que permite olhar o passado e lê-lo nas entrelinhas.

De fato, o sistema educacional chileno e em especial do ponto de vista da

formação de professores, buscou sua primeira inspiração entre os anos de 1881 à

1927 na pedagogia alemã e em seu sistema de ensino. Com o surgimento dos liceus

(escolas de 2' grau) este procurou se inspirar no modelo francês. E, a partir de 1960,

como toda a América Latina, este sistema educacional também soõeu a influência do

liberalismo tecnicista norte-americano. Esta üormaçãa tecnicista vem prqudicando os

profissionais da área até hoje.

ral situación era congruente con la estructurci productiva del
país como elcportador de meteria-prima no elaborada e
importación de los bienes de producción y consumo desde el
exterior. La economia, y por onde, la vida social. tentam su centro
de dependenciafuera del país, tal como habü sido en la coloria, y
que después evoluciona hctcia nuevas .forma de dependencici cada
vez más articulctdas a !as potettcias ttacionales o multinaciolmles
que se disputar el domínio del mundo. De ahí que no es de
extraüar la discusión política acerca de la orientación de la
enseãanza média, así como por su re.Pejo de modelos (ü
organización curricular provenientes de países europeus(el Liceu
de Frattcia, los programas concêntricos de Alemania, la Escuela
Cientifico-Humanista de Alemania), y desde princípios de este
sigla, y en .forma creciente, bacia ia décctda de los sesenta, la
importante in$uencia de los Estados Unidos. '' ÇTml\f\NOS, \996,
P

Durante a influência tecnicista norte-americana, a educação chilena se

preocupou também em construir escolas, capacitar instituições e contratar professores

suficientes para atender todas as crianças. Ou seja, o sistema educativo chileno se

propôs estender sua rede escolar a todo o país e capacitar as instituições para que este

propósito se tomasse possível. Neste trabalho, teve singular importância a política do

presidente Atende, que não mediu esforços para oferecer a todos os chilenos a

oportunidade do estudo e, um estudo pluriforme.

;'Minados con perspectiva histórica, "los 60'' son la corotmción de
la balalla por el acceso. L.a década del 60 es la det conflito; la
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sociedad en guerra consigo mioma acerca de su projecto de país
con consecuencias de inercia y dolor en sus institucíones
e(hcativas. Los ochenta son aços de transformaciones
institucionales(la descentralización administrativa, la
privatización) inconsultm y con$ictivas, que efectivamente
rediseõaron la organización det sector. ''(CHILE, 1991, p. 03).

Quanto à história da formação de professores neste país, é importante não

esquecer que as pàmeiras iniciativas concretas e de natureza legal surgiram em 1842,

época em que Êoi criada a Escola Nomial para à fomiação de professores que
atendessem a escola primária. Com o decreto número 6.636, de 20 de outubro de

1944, o Chile definiu seu currículo de formação de professores, o qual, na década de

60, soâeu novas alterações.

Este ensino da escola normal, porém, sofreu igualmente a influência da

reforma dos anos 60, década em que a educação chilena experimentou mudanças

institucionais e curüculares profundas. Ou seja, o sistema de ensino normal foi

estendido ao nível pós-secundário, ao mesmo tempo em que se aplicou uma
modalidade de ensino centrado na Êomlação profissional, aliás, demasiadamente

especializada. Neste período foram aplicados vários planos de estudo: o plano de

1964, considerado por muitos como transitório e o piano de ]967, que sancionou

eÊetivamente a nova modalidade de formação de professores.

Segundo COX E GYSLING (1990, p. 97), a formação sistemática dos

professores secundários, como a fomlação dos professores primários, 6oi

impulsionada pelo Estado, mais do que pelos intelectuais nucleados ao redor da
Universidade do Chile. A criação do Instituto Pedagógico é resultado deste esforço

realizado por Valentin Letelier e por alguns Ministros de Instrução Pública da época,

mesmo que este tenha surgido na Universidade.

Todas essas mudanças, que se realizaram no contexto de projetos globais de

transformação da educação e da sociedade chilena, foram interrompidas de comia

brutal com a chegada do governo militar em 1973. Melhor dizendo, no início de 1974

este sistema de ensino normal foi totalmente dissolvido. Na década de 90, o govemo e
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as Universidades trouxeram para a discussão as leis nacionais da Reforma

Educacional Espanhola, adaptando-a ao país.

3.2 Alguns antecedentes históricos da Informática Educativa no Brasil e no
Chile

A história da Informática Educativa, no Brasil, teve o seu início ligado a

primeira discussão sobre o uso de computadores no ensino de Física. Isso ocorreu em

1971 a partir de um seminário promovido pela Universidade de São Carlos e

assessorado por um especialista da Universidade de Dartmonth/USA. Anos depois,

âoi realizada no Hotel Glória, no Rio de Janeiro, a primeira Conferência Nacional de

Tecnologia Aplicada ao Ensino Superior, l CONTECE. Os educadores presentes a

esta conferência fizeram uma série de comunicações sobre o uso das tecnologias

educacionais, inclusive sobre o ensino auxiliado pelo computador, na modalidade CAI

(Computer Aided Instruction).

Durante esta mesma época, coram organizados os serviços de computação

(Centro de Computação de Dados), que também desenvolveram as primeiras

pesquisas na área. Logo em seguida, formaram-se, pelas instituições de Ensino

Superior, os primeiros profissionais de infomlática no país. Nos órgãos politécnicos,

civis ou militares, ou nos órgãos de física e de engenharia, como nas grandes

Universidades, aconteceu o mesmo: começaram a ser fomladas as primeiras gerações

de técnicos em computação que, por sua vez, aprimoravam seus estudos em cursos de

pós-graduação no exterior.

Concomitantemente o Brasil, entre outros países, procurou construir uma

base tecnológica capaz de Ihe garantir uma razoável autonomia tecnológica. Este

domínio tecnológico era buscado pelos govemos militares também por questões de

segurança nacional. Para MORAES (1993, p. ] 7-18), depois que o país definiu este
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caminho - o da informatização da sociedade - os esforços oficiais foram conduzidos

no sentido de estabelecer as políticas públicas que pemlitissem a construção de uma

base tecno1(5gica própria. Base esta, que se alicerçava em um alto nível de capacitação

científica e tecnológica para garantir, no pensar do govemo, a soberania nacional em

tempos de segurança e desenvolvimento. Esta postura condicionou igualmente o país

a adotar medidas protecionistas na área, especialmente no que se refere à construção

de um parque industrial próprio.

Deste modo o govemo criou a Comissão Coordenadora das Atividades de

Processamento Eletrõnico (CAPRE) e a Empresa Digital Brasileira (DIGIBRAS). No

que se refere à educação, a CAPRE tinha por atribuição coordenar os programas de

"treinamento em técnicas computacionais."2 Mas, com a reformulação desta, em

1 976, o Ministro da Educação também passou a fazer parte do seu Conselho Plenário.

Com isto, aquela coordenação passou também a abranger programas de
"desenvolvimento de recursos humanos em técnicas computacionais."'

Segundo FAGUNDES ( 1992, p.79), os educadores da época acreditavam que,

em educação, a infomiática alcançaria o "status" de tratamento cientíâco com o uso

de tecnologias instrucionais. Por esta razão traduziu-se, naqueles anos, as obras de

psicólogos como Bloom, Gagné e seus modelos. Explorou-se as abordagens

sistêmicas, além de se estender os planejamentos por objetivos às diversas situações

de ensino. Popularizou-se o uso de testes e instrumentos de medidas para avaliar o

desempenho dos alunos, baseados em taxonomias especííícas dos autores traduzidos.

Ou seja, o professor definia previamente a mudança de comportamento desejada em

seus alunas. Porém, todo este esforço da Tecnologia Instrucional não produziu

melhoria na qualidade de ensino, porque o sistema continuava improdutivo em relação

à aprendizagem e ao desenvolvimento dos alunos.

A partir da década de 80 várias universidades começaram a orientar suas

pesquisas em outra direção. Como fruto deste esforço surge, em 1984, o Projeto

2 BRASIL. Decreto n. 70.730. de 5 de abril de 1972. art. 2. . alínea d
3 BRASIL. Decreto n. 77. 118, de 9 de fevereiro de 1976, art. 2., inciso lll
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EDUCOM'. Entre os precursores desta investigação destacamos a Universidade

Federal do Rio de Janeiro - UFRJ, Universidade de Campinas - UNICAMP e

Universidade Federa! do Rio Grande do Sul - t..FRGS.

Na UFRJ, os registros mostram que o Departamento de Cálculo Científico,

criado em 1966, que deu origem ao Núcleo de Computação Eletrõnica, foi o

precursor na utilização do computador em atividades académicas, caracterizando

assim a UFRJ como a pr.imeira instituição a se envolver com o uso da informática na

educação. A partir de 1973, esta mesma universidade, agora a partir do Núcleo de

Tecnologia Educacional para a saúde e Centro Latino Americano de Tecnologia

Educacional para a Saúde (NUTES/CLATES), começava a aplicar a infomlática, no

contexto académico, sob a denominação de tecnologia educacional. No mesmo ano,

surgiram também as primeiras iniciativas na área da informática, com as mais diversas

bases teóricas e distintas linhas de ação, na Universidade Federal do Rio Grande do

SuÍ

Em 1975, um grupo de pesquisadores da UNICAMP, coordenado pelo

professor Ubiratan D'Ambrósio, do Instituto de Matemática, Estática e Ciências da

Computação, iniciou a escrita de um documento que pretendia pontuar a forma de

uso do computador no segundo grau. Este "documento prometo" 6oi financiado pelo

MEC/BljiD, mediante convénio com o (hoje extinto) Programa de Refomlulação e

Melhoria do Ensino (PREME). No mesmo ano, a UNICAMP recebeu duas visitas de

Seymour Papert e Marvin Minsky especialistas no uso da linguagem de programação

LOGO na educação- No intervalo entre a primeira e a segunda visita, um grupo de

professores desta Universidade visitou o Laboratório do MIT/USA e ao retomar

começou sua investigação sobre o uso dos computadores na educação, utilizando a

Linguagem de Programação LOGO. Para este fim criaram um grupo interdisciplinar

de professores da universidade, principalmente professores das áreas de computação,

linguística e psicologia educacional.

4 Maiores informações sobre o assunto ver ANDRADE, P.
EDUCOM. Brasíha: MEC/PRONINFE. 1992.

HMA, M. C. M.A. Prometo
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Eqüidistantes, tanto da fomiação académica quanto das preocupações dos

sistemas educacionais vigentes, grandes e pequenas empresas abriram serviços de

treinamento para a fomlação de Recursos Humanos, buscando atender às pessoas

desejosas em conhecer e dominar o uso desta tecnologia em seu trabalho proâssional.

Algumas escolas particulares dos grandes centros urbanos, desaíiadas pelo novo,

também começaram a oferecer cursos de informática. Outras, simplesmente abriram

suas portas para empresas do ramo administrar em seus cursos de informática.

Por sua vez, a EMBRATEL iniciava o Projeto Ciranda, que pretendia estudar

a constituição de uma cultura informática na comunidade de seus fiincionários. Abriu,

igualmente, um subprojeto para a Educação em algumas escolas, constituindo, para o

mesmo, equipes interdisciplinares para a produção, testagem e avaliação de soítwares

educacionais. Mas, por decisões políticas, este prometo 6oi interrompido

precocemente.

Com a criação da Secretaria Especial de Informática (SEI)s, órgão executivo

do Conselho de Segurança Nacional, para regulamentar, supervisionar e fomentar a

transição tecnológica do setor, a competência deste Conselho em educação tomou-se

muito mais abrangente, abarcando desde a formação de recursos humanos, a

regulamentação dos currículos mínimos, a pesquisa, bem como, os sistemas de

inÊomlações científicas e tecnológicas. .Ném disto, na condição de órgão superior do

sistema de informática no País, a Secretaria tinha poderes para intervir em todas as

áreas aÊetadas, inclusive aprovar e supervisionar todos os Planos Diretores de

Infomiática na Administração Federal .

Com esta amplitude de competências, a SEI, em 1980, chiou sua Comissão

Especial de Educação, com o argumento de que esta precisava de uma Comissão para

potencializar o mercado de Infomlática no País com recursos humanos qualiâcados.'

Esta comissão da SEI vinha, assim, realizando uma série de estudos sobre a

5 BRASIL. Decreto n. 84.067. de 8 de outubro de 1979, ans. 2. e 5., incisos XI, Xll, XXVll e
xxm.ll.

6 BRASIL. SECRETARIA ESPECIAL DE INFORMÁTICA Portaria n. 001, de 14 de março de
i980
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aplicabilidade da infomlática na educação, quer acompanhando as pesquisas

brasileiras em desenvolvimento, quer enviando técnicos para a exterior com o

objetivo de conhecer as experiências de outros países, principalmente as âancesas e

amencanas.

Esta Comissão Especial de Educação, também organizou os primeiros

seminários nacionais de Informática Educativa, embora

'... não tivesse recomendado ücpressamente cl cotwocação da
comunidctde académica-científica, a continuidade de estudos por
ela sugerida coMuziu à realização de dois Seminários Nacionais e
um Simpósio de Itt#ormática na Educctção, respectivamente em
agosto de 1981, agosto de 1982 e outubro de 1984.'' (BERNDT,
1992, P. 166).

Destes seminários surgiram várias recomendações, norteadoras do processo de

infomlatização e que, até hoje, influenciam na condução govemamental do mesmo.

Uma destas idéias norteadoras diz respeito à implantação de projetos-piloto em

universidades, cujas investigações, em caráter experimental, poderiam servir de apoio

à fiJtura Política Nacional de Infomiática na Educação. Na verdade, a SEI organizou

esta comissão mista, integrada por representantes do MEC e das agências

financiadoras de pesquisa CNPq e FINEP, para criar, em 1984, o projeto EDUCOM,

a partir do qual foram constituídos cinco Centros - Piloto. O Projeto EDUCOM foi

implantado, coordenado e supervisionado juntamente com os subprojetos de mesmo

nome criados respectivamente pela: UFPe, UFMG, UFRJ, UFRGS e UNICAMP

Em 1985, com a mudança de govemo (fim do govemo militar), o CENIFOR

6oi reestruturado, ao mesmo tempo em que se iniciou um processo de avaliação dos

subprojetos do EDUCOM. Estas diversas experiências nacionais, apesar de soüerem

em fiinção da Êãta de recursos e de continuidade, segundo a Professora FAGUNDES
(1992, p. 81), se constituíram em um acervo de experiências e de conhecimentos

capazes de oferecer suporte para a continuada fomlação de recursos humanos

qualificados, e possibilitaram, também, a implantação do Programa Nacional de

Infomtática Educativa (PROnuxrc), anos depois.
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Em 1989 foram definidas, oâcialmente pelo MEC, as políticas de informática

na educação e, no ano seguinte, o PRONINFE passou a integrar o PLANIN. Porém,

os recursos orçamentários para a informática na educação só coram aprovados em

1991. Sendo que os recursos ânanceiros para equipar as escolas públicas com

laboratórios de informática ainda continuavam escassos, optou-se pela criação dos

CIEds - originalmente o MEC entrava cam a formação dos especialistas para estes

laboratórios, além de comprar os equipamentos, e os mesmos eram administrados

pelas secretarias estaduais de educação. Além destes centros, criaram-se na época, os

Centros de Infomlática na Educação Superior (CIES) vinculados a instituições de

ensino superior destinadas à pesquisa cientíâca.

Como podemos ver, nesta visão panorâmica do desenvolvimento da política

de informática na educação brasileira, há algumas peculiaridades que merecem ser

destacadas. Primeiro quanto ao trabalho da Secretaria Especial de Informática. De

fato, percebe-se que esta, ao entrar no campo especíâco da educação, estava em plena

consonância com o objetivo maior da SEI, que tinha por objetivo buscar a autonomia

brasileira no Setor. Tratava-se, portanto, de colocar a educação a serviço da
infomiática. O MEC, só em 1987, com o lançamento do Programa de Ação Imediata

de Infomiática na Educação, com o Prometo Formar e com a Jomada de Trabalhos de

Informática na Educação, começou a se voltar mais declaradamente para a utilização

do computador como ferramenta auxiliar para o ensino-aprendizagem. Ou seja,

somente aí a inÊomiática foi co]ocada a serüço do ensino. Este gradual

distanciamento da educação com os objetivos da SEI, se por um lado Êoi positivo, por

outro lado, fez com que a informática na educação se restringisse à tecnologia

educacional.

No Child, o processo de introdução dos computadores na educação está

intimamente ligado a destacadas lideranças nacionais, que souberam captar todo este

processo de inÊomiatização, provocada, ündamentalmente, pelo rápido crescimento

da própria tecnologia e pelas experiências exitosas do uso deste na educação em

outros países. Um trabalho pioneiro foi desenvolvido a partir de 1975, na
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Universidade de Santiago do Chile, principalmente por Jaime Michelow. Em 1979,

com o apoio de Bruce Vogely da Universidade de Columbia e da OEA, o educador

acima mencionado criou um programa para preparar Professores do nível secundário.

Este programa, desde então, Êoi o principal responsável pela fomlação de professores

chilenos em InÊomlática Educativa no nível secundado.

Outro pioneiro foi o psicólogo Gustavo Jiménez que, em 1980, realizou as

primeiras expeHências com LOGO no país. O trabalho de Jiménez foi por muitos

anos, no Chile, um ponto de referência para a organização de laboratórios de
informática nas escolas. Já Pedra Hepp se preocupou em criar, num importante canal

de televisão, um curso de LOGO à distância, especialmente para professores. Em

1982, algumas escolas privadas também iniciaram seus próprios laboratórios de

computação (Instituto Hebreu, colégio de Santiago, Nido de Aguilas, entre outras).

Entre ]985 e 1988 houve uma explosão de reuniões nacionais e regionais

sobre o uso de computadores na Educação chilena. Muitas das escolas, atualmente

ativas na área, começaram seus programas nestes anos. Isto também se repetiu em

muitos programas de investigação e desenvolvimento de computadores na Educação,

como é, desde 1988, o caso do programa desenvolvido em Antofagasta por Jaime

Sánchez. Suas maiores contribuições são encontradas na área do desenvolvimento de

"softwares" e multimeios, com uma especial ênfase na qualidade e na teoãa do
desenvolvimento

A partir de 1984 a Universidade de Santiago do Chile, dando continuidade a

seu pioneirismo, desenvolveu um programa de investigação em computadores e

educação. Este programa ajudou a criar uma consciência sobre o Cata de que, o

computador é uma "máquina universal" e que o ensino de linguagens computacionais

é só uma das aplicações que as computadores podem ter na educação. Em 1990 a

mesma Universidade introduziu no país o uso da tecnologia de inteligência artificial

aplicada à educação. É ao redor deste grupo que se organizou também a Associação
Nacional da área.
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A Escola de Educação da Universidade Católica, por sua vez, especializou-se

na avaliação de soa:wares educativos e na fomlação de professores. O Centro de
Apeúeiçoamento desenvolveu um sistema orientado a centralizar e distribuir

informações educativas na área. .Além destas especializações universitárias, a Red

Metropolitana de Educación y Computación (REMEDUC), sob a coordenação de

Dagoberto Mora, agrupou os professores da escola básica e a organização de escolas

básicas católicas phvadas, sob a ativa e influente coordenação de Femando VaHdos.

Estas, influenciaram decisivamente o país no sentido de disponibilizar a tecnologia

para os estudantes de todas as classes sociais.

Em 1989, como resultado de uma das Reuniões Nacionais de Investigadores

em Educação, algumas das pessoas mencionadas anteriomlente, juntamente com

muitos outros, fundaram no país a Associação Chilena de Informática e

Computadores na Educação (ACHILE). Como podemos observar, o sistema

educativo chileno, até 1993, mesmo não tendo incorporado em uma larga escala o

computador e não possuindo uma orientação a nível de política central, alcançou

importantes resultados. Entre estes, destacamos o de facilitar certas aprendizagens,

elevar o nível de motivação para a aprendizagem, estimular o desenvolvimento de

habilidades cognitivas, dinanuzar o processo de ensino e aprendizagem, entre outros. '

De fato,

'La utilizacion de la in/omiática en la educación média es um
fenómetto que ya eleva más de una década en los países
desarrollados. También en Chile, temerosos liceus y colégios
privados tienen computadores y la demanda por esta tecnologia
Ícomputadores y recientemente redes) aumenta aão a aão. Si bien
la experiencia acumulada registra numerosos ctciertos, el tomo
general de los programas guberTtamentales es de cautela ante las
ncpectativas desmedidas de mejoramiento de la calidad de la
educación que suelen adyudicarle atgunos promotores de esta
tecnologia. Sin dada, la educación tecni$cada constituye un
mercado creciente, que ejerce fuertes presiones a las imtituciones
educaciona[es. ''(CHILE, J994, p. 0]).

7 MORRA, F. O.; GUAJARDO, H. G.; VERÁ, H. M. Computadores e comunicaciones en
educación: la situación actual y sus aplicaciones a la educación média. Santiago: 1993
Monograma realizada en el contexto del Prometo MECE/Média 1.4
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Entre os numerosos acertos acumulados pela experiência chilena, gostaríamos

de destacar a experiência da Fundación Educacional Santiago CoUege, que, em 1989,

iniciou um Prometo Experimental em LOGO WRITER para alunos das séries iniciais.

Este projeto ãoi gerado com o objetivo de aprofiindar as experiências ao redor de um

novo ambiente de ensino e de estilos de aprendizagem. Ou sqa, buscou-se provocar

as crianças a participarem mais ativamente de trabalhos provocadores para a aquisição

do conhecimento, através de um aumento considerável na motivação.8 Para alcançar

estes objetivos o prometo 6oi obrigado a mudar o papel do profissional da educação.

Isto é, passou a considerar o professor como guia e facilitador de novas

aprendizagens. Isto 6oi muito diâcil para os professores com uma cultura autocrática,

pois o trabalho passou a exigir deles um mínimo de intervenção possível nas

interações do aluno com o computador e os colegas, ao mesmo tempo em que

precisava estar a par dos trabalhos de cada aluno

Tal processo, porém, gerou um ambiente de confiança dos alunos dente a

exploração e um respeito ao ritmo de trabalho pessoal. Na avaliação de Avendaão et

alli(1991), este prqeto produziu vários resultados alentadores ligados à área

cognitiva, da leitura e da escrita, bem como, sobre os mecanismos de aprendizagem

ligados a atenção e a memória.

Outra experiência importante foi desenvolvida na Universidade Católica do

Chile, por um grupo de professores que procurava investigar a influência do
computador nos diferentes campos do saber (Danoso, 1 991). Esta pesquisa partiu do

programa denominado "quimache", que usava, como metodologia de trabalho, a

investigação de palestras e seminários na área, oferecidas aos participantes do ensino

médio e básico. Para os participantes foram propiciadas, num primeiro momento,

programas de capacitação seguidos de experiências avaliativas, as quais, mais tarde

tomaram uma comia investigativa. Esta experiência é muito importante porque, mais

tarde, foi transferida para toda América Latina como um prometo de pós-graduação

8 AVENDANO,C. Mariangeles et alli. Implementación y metodoli
Programa experimental LOGO WRITER Santiago - Chile.

!ia LOGO WRITER Prqjeto
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para professores especialistas em infomlática, e/ou investigação sobre Infonnática

Educativa.

A Universidade de Santiago do Chile também se preocupou em criar uma série

de programas de simulação de 6enõmenos físicos em "Basic-Atari", para o ensino da

física. Estes trabalhos surgiram em fiação da carência de laboratórios experimentais

nos colégios, além de buscar introduzir o computador no processo de ensino-

aprendizagem na área. Segundo Morra et alli(1993 p. 45), até 1993 o uso do

computador na escola era muito limitado. Ou seja, o seu uso se encontrava

centralizado no ensino de linguagens computacionais, assim distribuídos: 52,6% do

uso do computador no ensino se restringia ao ensino do BASIC, 30,0% LOGO, 2,5%

PASCAL, ] ,2% TURBO-BASIC e só 8,7% usavam outros programas. Vale ressaltar,

ainda, que deste total 5,0% das escolas não usavam nenhum programa.

Porém, ao contrário do que se esperou, quando os computadores começaram

a ser introduzidos nas escolas, e este é um fenómeno geral, acabavam, muitas vezes,

usados para ensinar matérias relacionadas à computação, e não para reforçar o ensino

de outras matérias do currículo. Segundo MORRA (1993, p. 46), estes cursos ou

atividades de computação desenvolvidos nas escolas buscavam: a) íàmiliarizar os

estudantes com a tecnologia computacional e com a sua história; b) dar uma

descrição dos computadores e das técnicas básicas de processamento de dados; c)

ensinar programação, preferentemente BASIC para os jovens, LO(}0 para as
crianças, ou nas experiências mais avançadas, PASCAL, entre outras; d) e, em menor

amplitude, reforçar ou complementar a aprendizagem das matérias da escola por meio

de programas prontos. Mesmo assim, todas estas experiências foram se espalhando

por todo país, criando um clima geral de acolhida das diversas propostas sobre o uso

de computadores em liceus. Mas, com uma série de advertências sobre os esforços e

os recursos que o govemo deveria evitar para que este impacto fosse realmente

signiâcativo.
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3. 3 Principais políticas nacionais de informatização no Brasil e no Child

O Brasil, com os objetivos de apoiar o desenvolvimento e a utilização das
tecnologias de informática no ensino fundamental, médio, superior e especial;

comentar o desenvolvimento da infra-estrutura de suporte junto aos sistemas de

ensino do país; estimular, consolidar, integrar e disseminar as pesquisas de aplicações

da inÊomlática no processo de ensino-aprendizagem, junto aos sistemas de ensino;

capacitar recursos humanos; acompanhar e avaliar planos, programas e prqetos

voltados para o uso do computador nos processos educacionais, criou, em 1989, o

Programa Nacional de Informática na Educação (PRONINFE). Este programa Êoi

instituído pela Portaria Ministerial GM/MEC número 549, de 1 3/1 0/89, da Secretaria

Geral e, posteriormente, integrada à Secretaria Nacional de Educação Tecnológica,

através da Portaria número 58, de 06/06/90, do Secretário Executivo do Ministério da

Educação. O mesmo destina-se, prioritariamente, a incentivar a capacitação de

professores, técnicos e pesquisadores no domínio da tecnologia de infomlática
educativa em todos os níveis e modalidades de ensino.

Segundo MORAES (1993, p. 24), os professores formados pelos cursos de

capacitação e/ou de especialização assumiram o compromisso de projetar e implantar,

junto à secretaria de educação que os havia indicado, o Centro de Informática na

Educação (CIEd), mediante apoio financeiro do Ministério da Educação e a oferta de

um respaldo técnico financeiro para a consecução dos referidos projetos. Para

responder a estes interesses nacionais, o Programa se estruturou ao redor de um

Conselho Consultivo, um Comitê Assessor de Informática Educativa (CA.IE), uma

Coordenação e uma Secretária Executiva.

O PRONINFE procurou organizar-se de uma fomla descentralizada, tanto

geográfica quanto fiincionalmente, nos diversos níveis de atuação, ao mesmo tempo

em que preocupou-se em gerir um crescimento gradual dos núcleos, da pesquisa e da

competência tecnológica da Informática Educativa. Estes núcleos de Informática

Educativa, na verdade, são centros de Infomiática Educativa, distribuídos por todo o
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país, com os quais o PRONINFE se articula através da cooperação técnica e

6nanceira. Estes núcleos podem ser classiãcados em três categorias distintas, segundo

seus campos de atuação: os Centros de Informática na Educação de primeiro e

segundo graus (CIEds); os Centros de Infomlática na Educação Tecnológica (CIET);
e os Centros de Informática na Educação Superior (CIES).

Os Centros de Informática na Educação de primeiro e segundo graus (CIEds)

são núcleos vinculados a secretarias estaduais ou municipais de educação. Os centros

de Informática na Educação Tecnológica (CIET) são centros vinculados a Escolas

Técnicas Federais, a Escolas Agrotécnicas Federais, ou a Centros de Educação

Tecnológica destinados a fomlar recursos humanos, além de realizar experiências

técnico-cientí6cas. Já os Centros de Infomlática na Educação Superior (CIES) estão

vinculados a instituições de ensino superior destinadas à pesquisa de caráter

interdisciplinar e a fomlar recursos humanos entre outros.

Estes núcleos de Informática Educativa, a nível de primeiro, segundo e
terceiro graus, pertencem a entidades e/ou sistemas de ensino que atuam no ramo,

como instituições federais de ensino, secretarias estaduais e municipais de educação,

com o objetivo de desenvolver diferentes projetos/atividades de uso do computador

na educação, sob a coordenação e supervisão de seu sistema de ensino. De fato,

:'Cada estado da Federação, através de sua secretaria de
educação, é que definiria os rumos da proposta, de acordo com a
:opacidade técnico-operacional em termos de recursos humanos a
serem capacitados e dependendo de sua vontade politica. Caberia
ao Ministério da Educação repassar os recursos necessários e
Jomecer os equipamentos solicitados. mediante especiPcação
modular aprovada pelo Comité-Assessor e promover a cooperação
técnica necessária. " (MORAIS, 1993, p. 24)

Considerando o processo de organização dos Centros, podemos dizer que os

estados do Para, Distrito Federal e Rio Grande do Sul, já dispõem de uma vasta

experiência no trabalho de implantação e uso da Infomlática Educativa em seus

sistemas de ensino. A nível municipal, a experiência pioneira üoi realizada na SEMEC

de Novo Hamburgo - um dos casos aqui analisados em maior profundidade. Muito
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antes da criação dos CIEds, mais precisamente em 1985, Novo Hamburgo já possuía

o seu Centro de Informática Educativa.o

Estes Centros eram todos concebidos como ambientes de aprendizagem,

integrados por grupos interdisciplinares de educadores, especialistas e técnicos, além

de equipamentos, sistemas e programas computacionais. Porém, no Brasil os Centros

de InÊomlática na Educação de I' e 2' graus surgiram como resultado de anos de

pesquisa universitária e não como mera lei ordinária. Consideramos esta opção muito

acertada, porque possibilitou construir alguns conhecimentos na área e adequa-los à

realidade educacional brasileira.

Em 1995, a partir do envio de antenas parabólicas, vídeos e TVs às escolas,

abriu-se uma nova discussão sobre o assunto. No centro dessa discussão, que

envolvia o MEC e os profissionais da educação, estava a idéia de levar às escolas as

antenas parabólicas ou os computadores. Depois de um longo debate, o Ministério da

Educação, dentro de seu prqeto neoliberal, se convenceu de que estava realmente na

hora de levar a informática às escolas, porém, insistia em distribuir aleatoriamente os

computadores para as mesmas. Conscientes desta postura do MEC, os educadores,

cam base em toda a sua caminhada de estudo e pesquisa na área, começaram a provar

cientificamente que esta seria uma fomla de desperdício do dinheiro público, por parte

do governo. Sugeriram, assim, que este contemplasse um número menor de escolas,

mas que trabalhasse com Núcleos de Informática Educativa.

Em 1996, a partir de debates entre os membros da Sociedade Brasileira de

Informática Educativa SBIE e o Ministro da Educação, se começou a pensar um

prqeto nacional para popularizar a Informática Educativa.

O prometo prevê não só a instalação de computadores, mas a
criação do Núcleo de Tecnologia Educacional ANTE). E. estes
lácteos vão ser responsáveis, basicamente, pela formação dos
professores das escolas e pelo apoio aos professores. ÇP'E;tR'{,
1997)

9 VALEN'lE, J. A Uso do computador no ensino: o que acontece na rede pública. Mudedireção,
Nwo Hambwgo, v. 1, n. O, dez. 1991.
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Novo Hamburgo, com seus onze anos de reconhecido trabalho na área da

Informática Educativa e, a partir de pressões políticas, se tomou um corte candidato

para sediar, no Rio Grande do Sul, um NTE(Núcleo de Tecnologia Educativa).

Segundo PETRY (1997), há realmente esta perspectiva no CEPIC de Novo

Hamburgo, de sediar um NTE. Este núcleo colocaria o CEPIC declaradamente como

responsável pela fomlação de vários centros, o que seria muito bom para o grupo,

porque obrigaria o mesmo a se abrir para formar outros grupos de professores e

escolas e com isto, pensar sobre o trabalho de outras escolas e não só refletir sobro o

seu trabalho. Por outro lado, sediar este NTE é uma boa forma de ampliar o número

de computadores no CEPIC.

Pelo prometo Nacional de Infomlática Educativa cada Estado irá receber uma

quota de computadores, mediante a apresentação de um prometo de e6etiva utilização

dos mesmos nas escolas. Até este momento, os Estados recém encaminharam os seus

prqetos para o MEC.

Segundo BERNDT (1992, p. 102), a política govemamental para a introdução

da infomiática na educação recebeu um tratamento ainda mais secundário do govemo

do que a educação como um todo. Aliás, o processo de inÊomlatização escolar sequer

ocorreu por iniciativa dos órgãos educacionais, mas como parte do esforço da

Secretaria Especial de Informática, órgão especialmente criado para implantar uma

política nacional de informática, garantindo, assim, a autonomia brasileira no setor.

A comissão da SEI, responsável pela condução do pr(feto de Informática na

Educação, se manteve muito restrito à formação de recursos humanos. E, à medida

que ia retendo na SEI a condução de todo este processo, marginalizando, deste modo,

o próprio Ministério da Educação, üoi explicitando a sua opção ideológica, coerente

com os princípios da SEI - ideologia de segurança e desenvolvimento nacional para o

setor. Assim, cabia à educação a responsabilidade de formar os recursos humanos

necessários para que o país fosse capaz de buscar a sua autonomia na área da
Infomiática.
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No Chile, como já foi mencionado nos antecedentes históri:os da Infomlática

Educativa, antes do Prometo MECE(Programa de Melhoramento da Equidade e

Qualidade do Ensino) nascer, este sistema educativo, mesmo tendo incorporado em

larga escala o computador, não possuía uma política nacional de Informática

Educativa. Ou, como diz SANCHEZ (1992, P. 125),

' ... el desarrollo de politicas em educación en nuesh'o país há sido
historicamente tarei del Ministério de Educación Pública. EI
Ministério hasta face poço tiempo adopta ulm clctitud de tipo
laissez paire, esta és, si bien es cierto que no elaboró políticas
especjDtcas al respecto. no menos cierto jue que con esa actitud
permitia que la.s distintas unidades educativas adoptaram sus
propias politicas, apoyattdo tenuemente iniciativas de profesores,
programadores e ingenieros.

Entre os fatores que contribuíram para reforçar esta atitude de "laissez paire'

frente ao uso do computador na educação, MORRA et alli(1 993, pg. 47) destacam:

- a má e insuficiente distribuição de recursos económicos para a educação;

- a falta de clareza sobre as melhores condições de aprendizagem dos
estudantes;

- os temores e as mistiâcações dos professores e sistemas de ensino ao redor

do uso do computador na educação;

- a ausência de uma politica nacional;

- além de uma grande inércia e carência de utopias.

Para entendermos melhor esta postura govemamental em relação, às políticas

nacionais de Informática Educativa chilena, gostaríamos de apresentar de fomla

esquemática as principais tendências em relação ao uso da tecnologia na educação ao

longo destes últimos anos. Estas aplicações educativas da computação se inscrevem

em um contexto socio-económico-cultural mais amplo. Ou seja, as tranformações

sociais que estão se processando neste últimos anos com o advento do computador

também introduzem mudanças no uso desta ferramenta na educação. JIMENEZ

(199]), classifica estas tendências, utilizando-se de alguns anos como ponto de
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referência. Veja na tabela abaixo estes anos e o respetivo uso do computador na

escola

1982 1987 1990

PR f)í=n A M A r A f) PROGRAMAS
UTILITÁRIOS

Programador de Programas Publicações de

Textos; integrados;

Simuladores;

escritório;

.Vídeo discoFolhas de cálculo;

GraÊcadores. Rot)ética integrado;

-Linguagens:

+ PASC.AL;

educacional; Sistemas tutorais

Interfaces gráficas; inteligentes;

Multitarefas;+ PROLO(liO Linguagens
orientadas Simulações;

a objetos como: Correio eíetrâdco

+ c ++, educacional

+ Object. PASCAL,
+ Smalltalk,

+ Pc 'S 386 a 20

Donas Ely de Clearing House, de ERIC, na Universidade de Syracuse, que,

desde 1988, estuda estas tendências, diz que

"Uno de los resultados más salientes de estas e:Juerzos es la
conectividad entre las escuelas y atrás entidades, que no ha sido
evidente en el pesado. La el trabajo por media de redes
Ínetworking), se usa como una palavra clave en las conecciones
que se establecen, la maioria tluevas.(...) Las redes eüsten en las
escuelas, entre las escuelas. en el sistema educativo, em la región,
en los estados y entre los estados. Las redes existem entre las
escuelas y las empresas, escuelas y agências de gobiemo, escuelas
y universidades, escuelm y bibliotecas públicas, escuelas y
asociaciones profesionales, escuelas yfuentes de trasmisión y entre
escuelas y jogares. Parece caber un movimiento para venerar
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redes nuevas, donde no existem, y a reforzar tas existentes.
1992, P. 8).

Para fazer dente a esta realidade educativa nacional, o Ministério da Educação

resolveu colocar em prática, a partir da década de 1990, um audacioso prometo de

melhoria da qualidade e da equidade do ensino. E o programa denominado MECE, do

qual o prqeto ENLACES, que busca esta melhoria do ensino através do uso do

computador na educação, é um componente a mais.

De fato, na última década, a "qualidade" de educação e a "equidade" de sua

distribuição têm substituído, a partir de objetivos ordenadores, a tendência da

expansão e das transformações institucionais. Deste modo, sem desaâos maiores

quanto ao problema de acesso à educação e sem o dilema da organização institucional

no setor, o núcleo das demandas da sociedade quanto à educação começou a girar em

tomo da "qualidade" e da "eqtlidade" do ensino oferecido.

Qualidade é aqui entendida como a melhoria da qualidade dos insumos dos

profissionais da educação para elevar, de modo significativo, os resultados

educacionais. Com isto, o país quer priorízar esforços para elevar as aprendizagens, as

destrezas culturais básicas, e a capacidade de aprender a aprender. Assim, visam lutar

por uma ordem social mais justa e integrada em sua diversidade, por uma democracia

estável e um crescimento económico com bases sólidas. Por eqtlidade, entendem a

oferta real de igualdade de oportunidades educativas para grupos humanos com

distintos capitais culturais. Isto implica em orçar mais recursos e redobrar a atenção

ministerial a grupos sociais menos favorecidos e culturalmente mais pobres. O

ENLACES é um prometo audacioso, que envolve um montante global de l.JS$ 243

milhões, entrando o Banco Mundial com um crédito de 1 70 milhões de dólares, a ser

pago em 15 anos, com cinco de carência. Outros US$ 73 milhões correspondem a

fundos do orçamento da nação.

O prometo ENLACES nasceu oficialmente em 1993, quando a Universidade

da Fronteira o acolheu, a nível experimental, por um período de quatro anos. Durante

este período a Universidade assumiu a responsabilidade de implantar o prqeto de
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Informática Educativa, principalmente na região da Araucanía e em grau menor nas

outras regiões. Logo em seguida, outras universidades também se credenciaram junto

ao Programa MECE para levar a infomiática às escolas. Este programa consiste,

fundamentalmente, em instalar uma rede de comunicações que pemlite conectar

escolas de Educação Básica e Média com escolas privadas, centros de
desenvolvimento comunal, zonal e regional, centros de investigação e redes escolares

íntemacíonais.

Depois de um ano de trabalho com este prometo foram se realizando reuniões e

palestras entre mantenedoras, supervisores, diretores de liceus e autoridades

educacionais das diversas comunas. A nível experimental, coram, igualmente,

instalados [aboratórios de [nformática Educativa em sessenta e dois liceus do país,

desde Antofagasta até Puerto Octay-

Em 1995, com base neste trabalho, o Ministério da Educação elaborou, em

parceria com doze instituições de educação superior, um prqeto maior denominado

ENLACES. Para detemunar as instituições participantes da parceria que iriam formar

a estrutura de apoio definitiva do ENLACES no país, o Ministério da educação

chamou uma licitação pública. As instituições concorrentes podem ser integradas por

um sistema de parceria com outras instituições regionais, ligadas à educação em sua

área específica, para alcançar uma cobertura adequada. Porém, esta estrutura conta

com uma coordenação central que, em sintonia com os Centros Zonais, planiâcam e

executam a capacitação, tanto dos liceus como das escolas, em suas zonas de

influência geográâca.

;'Esta inversión representa a la vez uma oportunidade um dasa$io,
y su incorporacióti considera no solo las distintas realidades
edncaciotuais, sociales y geogr(5Úicas, sino também Im tendências y
oportunidades que oP'ece hoy la informática, especialmente en el
campo de las telecomunicaciones y de multimedios. EI projecto
também toma en cuenta los clspectos que lo puedan cona\lertir en un
elemento dittamizador de [a sociedad e integrador de ]as
soluciones que surjam de rmestras escuelas, universidades,
empresasyde la comunidades general."(CHILE, 1994, p.02).
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Entre os objetivos deste prqeto destacamos:

l - Instalar uma rede de comunicações que interligue as escolas básicas

chilenas com centros e proüetos de diversas áreas ligadas com a educação;

2- Apoiar o trabalho em rede de um grupo de pessoas que administrem e
incentivem a ação cooperativa;

3 - Complementar algumas escolas com soa:ware de multimeios e linguagens

gráficas;

4 - Desenvolver um plano de treinamento e implantação progressiva dos

usuários à rede, e garantir um processo de avaliação permanente dos mesmos.

A estrutura geográâca da rede deste prometo envolve vários nodos regionais,

distribuídos ao longo do país, cada qual estruturado a partir de três zonas: costeira,
vale e cordilheira. No interior de cada uma destas zonas estão consideradas as

comunas, que constituem o conjunto das escolas participantes e, entre as quais, uma

que é responsável pela rede comunal, e que; na maioria das vezes, coincide com uma

Universidade.

A avaliação do mesmo, segundo seus intelectuais, será realizada em três

diferentes níveis:

a) o inferior, ou do tráfico, para estabelecer o quanto se usa a rede e entre que

lugares e pessoas se processa a comunicação;

b) o "intermediário", ou "de utilização", para saber em que se usa
preferentemente a rede e entre que lugares e pessoas este uso ocorre;

c) o "superior", ou "de impacto", para estabelecer quais iniciativas novas

surgiram com o uso da rede, acém de buscar saber entre que lugares e/ou pessoas

estas se originaram e qual o efeito destas na rede, quer sobre os outros índices ou em

tempos de qualidade para a educação

O prometo previa, inicialmente, a construção de uma rede educativa que, entre

os anos de 1993 a 1997, abrangeria cem escolas e dez instituições. Porém, com uma

política alojada, o mesmo interconectou, em 1994, setenta estabelecimentos

educacionais só na Região Metropolitana. Além disto, estabeleceu uma sólida base
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para um crescimento descentralizado no ano seguinte. De fato, em março de 1995

esta meta já tinha sido superada e o Ministro da Educação anunciou, então, para todo

o país, os novos objetivos. Ou seja, chegar ao ano 2000 com cinquenta por cento dos

liceus integrados à rede de Informática Educativa. Já as escolas, não receberiam só

três computadores e uma impressora, mas o número suficiente para facilitar o trabalho

de todo um curso, com três ou quatro alunos por computador.

Esta expansão é possível em fiinção de seu caráter de financiamento

compartido. Ou seja, o Ministério de Educação concentra seus esforços em prestar

apoio e capacitação às escolas e liceus, através de projetos Zonais, além de entregar-

Ihes softwares educativos e proporcionar a gradual integração das escolas à rede

ENLACES. As mantenedoras, por sua vez, participam, pelo menos, com parte dos

Hardwares, o espaço íisico, os insumos e a manutenção, sendo o resto ânanciado pelo

banco mundial. O atual govemo chileno entende que é preciso travar esta luta porque:

'.A Pneu del presente milenio el mundo está e)cperimentando
câmbios radicales en todos los âmbitos del quehacer humano: las
/ormas de producción. los mediou de comunicación y
espclrcimiento, el acceso al conocimiento y otros. Machos de estas
câmbios }uln sido posibles gradas al vertiginoso avance de Im
tecnologias de informática y de telecomunicações de las Últimas
décadas. Este ritmo de avance pareciera no detenerse y se previ
que los câmbios continumán a um ritmo creciente hasta avanzado
elpróximo síRIo.'' (CHILE, 1994. p. 03).

Estas são algumas das razões que leva esse govemo a introduzir com urgência

a Informática na Educação. Mas, também, porque, segundo o mesmo Ministério da

Educação, um acesso eficiente, rápido, qualificado e conâável na in6omlática

educativa é crucial na sociedade pós-modema, baseada sempre mais no

conhecimento, na alta competitividade, sem muita burocracia e de tendências

globalizantes.

Segundo o Programa MECE (199], p. 04), a educação constitui uma
prioridade fundamental do govemo, porque assim o demandam as necessidades de

crescimento das pessoas e o requererem a integração moral e cognitiva dos cidadãos,
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a afimlação da democracia, o crescimento económico e a competitividade do país, em

um marco global onde a agregação de valor intelectual e dos bens e serviços

exportados são de uma importância estratégica. Neste sentido o Prometo ENLACES,

na sua política de expansão, também procura responder aos anseios govemamentais

em melhorar a médio prazo a qualidade, a equidade, a participação, a descentralização

e a eâciência da educação chilena. PHncípios estes, que se encontram respaldados no

prometo neoliberal, que está sendo implantado no país a partir de políticas

govemamentais e do banco mundial.

Deste modo, a Infomlática Educativa a nível nacional é um dos componentes

de um programa macro, denominado "Prometo MECE(Programa de Melhoramento da

Eqtlidade e Qualidade da Educação no Chile), que têm sido desenvolvido pelos dois

últimos govemos (pós-militar) e que tem como finalidade última elevar os níveis de

qualidade e me]horar os níveis de eqt]idade social dos sistemas de ensino. Assim, os

colégios vinculados à estrutura do Estado buscam nivelar-se aos colégios privados

quanto à oferta de ensino e, em alguns aspectos - como por exemplo na inÊomlática,

se sobrepõem à qualidade de ensino oferecida.

Portanto o que temos aqui é uma mudattça de !ógica para
impulsionar a mudança na educação. Antes as mudanças eram
impulsionadas por estratégias teóricas onde se provocava um
grattde debate nacional de como orientar a mudança. Hoje em dia
se criam cls cottdições para que os distintos componentes
funcionem como pclrtilhadores da necessidade de mudança.
(CÁRRIHGÀ, J996).

Aliás, todos os educadores de renome têm, hoje, consciência de que o

desenvolvimento tecnológico permite que as pessoas ascendam a um grande número

de informações, processando-as e trans6onnando-as em insumos de apoio à
inteligência e à memória. Deste modo, esta tecnologia está mudando radicalmente as

formas de trabalho, os meias através dos quais as pessoas se comunicam e aprendem,

e os mecanismos com que estes ascendem aos serviços da comunidade. Portanto, com

a modemização das práticas docentes, professores e alunos podem aproveitar a

crescente oferta - em qualidade e amplitude - de programas educativos(soft:wares)
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como material didático. Isto ajuda, inclusive, a modificar práticas pedagógicas, modos

de transmissão e aquisição de conhecimentos, além de estimular e desenvolver

capacidades, habilidades e/ou talentos diferentes nos alunos.

3.4 Organização e história do prometo do CEPIC de Novo llamburgo e do
ENLACES de Concepción

O prometo do Centro de Preparação e Iniciação à Ciência da Inüomiática de

Novo Hamburgo (CEPIC) é ítuto de um projeto maior que começou a desencadear-

se na cidade a partir de 1983, logo depois que o professor Emest Sarlet, diretor da

Faculdade de Educação da FEEVALE, assumiu a Secretaria da Educação e Cultura

do Município.

De fato, o Prometo denominado "Educação e Mudança - do Aipim ao

Computador" surgiu a partir de um acordo assinado entre este Secretário da

Educação e o Prefeito Municipal da época. O prometo propõe uma educação básica

geral, acrescida de vários subprojetos oferecidos aos alunos da rede municipal de

ensino em horários extra-classe. Hoje, estes subprojetos são mais de 40 e, segundo a

Secretária da Educação, representam uma saída possível ao município que quer

oferecer uma educação de qualidade. Mas, não dispõe dos recursos necessários para

este tipo de educação; ou, ao menos, uma educação de tempo integral para seus
24.000 alunos.

As primeiras estratégas de ação coram articuladas e coordenadas pelo próprio

Secretário, professor Sarlet. Depois, instituiu-se uma equipe de trabalho, que buscou

as referências teóricas, que começaram a ser discutidas também com os professores.

O prometo como ta], preocupou-se em oferecer uma 6omlação integral a todas as

crianças e adolescentes da rede municipal de ensino. Por isso, procurou qualificar o

corpo docente e oferecer aos alunos uma maior qualidade de ensino, quer através da
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escola nomlal, quer através de proletos especiais, destinado às crianças do município,

em tumos opostos aos da escola.

Nos primeiros anos, estas modificações foram implantadas em meio a um

grande conflito que envolvia as escolas e a Secretaria da Educação; pois, foram

instituídas novas regras para o concurso público e novas exigências de capacitação

docente. Anos depois, com o íírme propósito de salvar o prometo "Educação e

Mudança" e a necessidade de superar o conflito, a Secretária da Educação

desencadeou uma outra política, agora de reaproximação entre as áreas conílitadas.

A introdução do Programa de Informática Educativa começou a concretizar-

se a partir de 1984, quando um grupo de empresários, motivados e desabados pelos

ideais infomláticos da professora Dra. FAGUNDES,'' criaram o prqeto "Agora",
com o objetivo de incentivar o uso da infomlática nos diversos setores da sociedade

hamburguense. De fato, a professora Fagundes, discutindo o fazer pedagógico em um

ciclo de palestras, procurou, primeiro, desnudar e/ou desmisti6car o computador para

as pessoas. Com este objetivo, convidou inclusive pessoas, instituições e entidades

para fazer reuniões paralelas na própria Secretaria da Educação.

Mas, ao mesmo tempo em que se fazia esta mobilização maior, a professora

Fagundes não abandonou seu propósito de introduzir a infomlática na rede municipal

de ensino. Ela foi insistindo, organizando e desafiando o município com o argumento

de que este seria um prqeto pioneiro a nível de América Latina. Alertava, porém, Q

município, quanto à necessidade de que o mesmo teria que ser implantado a partir de

uma concepção pedagógica definida.

Enquanto a professora Fagundes e o secretário da educação levavam adiante

esta discussão no município, um empresário doou à educação municipal, um

microcomputador com o qual iniciou-se o trabalho. Eram 12 a]unos da rede municipal

que, sob a coordenação pedagógica do Laboratório de Estudos Cognitivos (LEC), do

10 Léa Fagundes, coordenladora do Laboratório de Estudos Cognitivos
da mesma Universidade.

LEC/UFRGS e professam
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Departamento de Psicologia da Universidade Federal do RS(UFRGS), trabalhavam

com o computador.

O êxito deste trabalho, unido à novidade da infomlática, entusiasmou tanto

que, logo depois, o Secretário da Educação, em parceria com o LEC, abriu a

inscrição para um curso nesta área. O professor Sarlet 6ez a seleção dos candidatos,

em um número de 15, que na época não precisavam ser necessariamente professores,

e que fizeram um curso de 360 horas no LEC, juntamente com pessoas de outras

instituições hamburguenses. Neste curso, professores e alunos trabalhavam com o

método clínico, unindo teoria & prática, a partir da linguagem de programação

LO(}0. Em outras palavras, à medida em que os "alunos-professores" iam fazendo o

curso, começavam a trabalhar com crianças no laboratório da SEMEC de Novo

Hamburgo. Neste trabalho de campo, eles tinham que anotar tudo que as crianças

faziam no laboratório, e levar estas informações para o curso a ãm de serem

analisadas e debatidas pelo grupo.

Em 1985, a SEMEC buscou mais subsídios junto ao Ministério da Educação e

Desporto (MEC) e, em primeiro de junho do mesmo ano, pode inaugurar oâcialmente

o Centro de Preparação e Iniciação à Ciência da Informática (CEPIC), com 15

microcomputadores ITAUTEC, adquiridos pelo convénio fimaado entre o MEC e a

Prefeitura de Novo Hamburgo. Neste mesmo ano, tramitava na Câmara Municipal um

prqeto de lei que criava o cargo de facilitador e um concurso especíâco para o

mesmo cargo, envolvendo teoria e prática.

Em 1986, o aumento da procura, por parte da clientela, levou o CEPIC a

montar outro prqeto para a aquisição de mais 40 computadores MSX, envolvendo a

prefeitura e o MEC. Com este aumento de computadores e da clientela o CEPIC, se

viu forçado a formar novos quadros. Montou-se um curso de capacitação que üoi

ministrado pelos 1 5 Êacilitadores, professores de informática do CEPIC, capacitados

pelo LEC um ano antes. Para o professor Keller':, a capacitação destes professores,

il llávio L. Killer, professor do CEPIC há doze anos em seu artigo sobre a fomiação de recursos
humanos pam trabalhar em ambiente LOGO. na revista MUDEDIREÇÃO, v. 1, n. 0, dez. 1991.
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que logo em seguida prestaram seu concurso público de informática educativa, foi e

continua sendo o marco referencial para o prqeto do CEPIC.

Em 1987, atendendo ao apelo da comunidade escolar que achava difícil o

deslocamento das crianças, uma vez que a ida ao centro implicava em passagens e em

acompanhantes, a Secretaria da Educação iniciou um processo de descentralização

do CEPIC. Com isto, o Centro buscou também uma maior inserção na realidade dos

alunos, e uma maior integração com a comunidade escolar.

Para caracterizar mais e melhor este prometo de "Educação e Mudança - do

aipim ao computador", da SEMEC, o então secretário da educação, professor Sarlet,

fez questão de abrir o primeiro subcentro na zona rural - a Escola Municipal Castra

Alves. Nesta escola, unidocente, atende-se crianças que vem da colónia e da

cooperativa local, que é fruto do prometo da horta escolar da SEMEC. Ou sda, o

prometo do CEPIC e a horta escolar caracterizam, em toda a sua amplitude, o prometo

maior da prefeitura. Os subcentros, no início, eram escolhidos aleatoriamente pelo

professor Sarlet. Depois, o CEPIC começou a coordenar este processo, com a

preocupação constante de aproximar sempre mais o centro de infomlática à realidade

da comunidade escolar, procurando ficar sempre mais perto das crianças, dos

professores da escola e da comunidade. A criação dos subcentros é uma resposta do

CEPIC aos apelos de descentralização feitos pela Comunidade Escolar.

Segundo esta restruturação do centro, uma escola cederia um espaço seguro

para sediar o subcentro e várias escolas da redondeza, ou, também as chamadas

escolas tributárias, completariam o zoneamento. Em 1 991 , foram criados os cargos de

Professor Assistente de Informática Educacional, para concursados com Habilitação

no Magistério, e de Facilitador de Informática Educacional, para concursados com o

segundo grau completo. Sendo que, em ambos os casos, o CEPIC exigia habilitação

para o trabalho na área, através de um curso específico de 300 horas.

Hoje, são atendidos pelo prqeto, os alunos das 54 escolas municipais, da pré-

esco[a a oitava série, através dos ] 7 subcentros, em duas seções semanais, extra-
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classe, de 45 minutos, num total de 5.000 alunos ano. Em 1996, alguns subcentros

começaram a trabalhar com uma seção semanal extra-classe, de l hora e 30 minutos,

ao invés das duas seções semanais de 45 minutos, sendo a quinta-beira, reservada à

formação em serviço, coordenada por um assessor e pela coordenação do prometo.

Cada professor atende 4 computadores, com dois alunos por computador, o que

pemute um bom atendimento individualizado- Segundo o professor KELLER (1996),

este modelo veio do LEC e, só agora, começa a ser questionado. Mas, tem sua base

teórica em PIAGET,i2 BOSSUET (1985) e FREIRE (1980). Esses teóricos, de fato,

reforçam a idéia de se colocar duas crianças por computador para possibilitar aquela

troca entre as crianças, que é muito importante na construção do conhecimento - um

dos objetivos do centro.

A seleção das crianças é deita através de um sorteio, realizado entre os alunos

interessados em participar do programa de Informática educativa dos subcentros.

Porém, para garantir a continuidade aos alunos, até 50% do total de vagas pode ser

preenchido por alunos antigos. Hoje, algumas professoras do CEPIC, a título de

pesquisa, também trabalham no laboratório com algumas tumias de alfabetização,

neste caso, assistidas pela professora da tumba.

Com o objetivo de aproximar-se sempre mais da comunidade escolar, o

CEPIC proporciona, ainda, curso para os professores da rede pública municipal; para

alunos da escola especial - deficientes auditivos; para alunos de segundo grau; para

meninos de rua; para os acadêmicos dos cursos de Pedagogia e Educação Artística da

FEEVALE; para os pais dos alunos; para ex-alunos e para a comunidade em geral. A

partir de 1989, o CEPIC iniciou a Êomiação de recursos humanos para professores de

outras secretarias municipais de educação.

Além disso,o CEPIC conta com uma assessoria pemlanente, através de uma

parceria com a FEEVALE, com uma coordenadora, além de dois professores,

liberados para auxilia-la na coordenação, no controle dos equipamentos e na

:: Jean Piaget, um biólogo-pesquisador âancês que desenvolveu a Psicologia Genética com a
finalidade de responder questões epistemológicas.
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manutenção. No laboratório da SEMEC, fiinciona, também, o prometo da multimídia e

da telemática. Na escola Machado de Assis e do Kefaz íiinciana o prqeto da robótica.

E, em todos os subcentros se trabalha com a linguagem de programação LOGO,

auxiliada pe[o Paintbrush, Core]draw, Power Point e MEGALO(]0. Além dos

pro)etos mencionados, o centro mantém o Clube Logo, aberto para todos os

interessados, e a divisão de Pesquisa e Publicação.

Este projeto da SEMEC de Novo Hamburgo segue uma metodologia de

trabalho, desenvolvida por Papert, no MIT/USA, sobre Infomlática Educativa, que se

fundamenta na epistemologia genética de Piaget e na concepção de educação de
Paulo Freire. Com este trabalho, o CEPIC pretende alcançar o desenvolvimento

cognitivo, afetivo e social das crianças; a formação de ambientes de aprendizagem

coerentes com o construtivismo; a utilização de recursos in6omláticos; e, a busca da

integração com a comunidade escolar.

O prometo ENLACES do Chile, por sua vez, é parte de um projeto maior do

Ministério da Educação, denominado prometo MECE, que nasceu o6cialmente, mas

em caráter experimental, em 1993. Em 1995 já tinha alcançado, integralmente, os

objetivos dos projetos propostos para um período de quatro anos.

O ENLACES é um prometo nacional coordenado pelo Ministério da Educação

e descentralizado em 9 regiões, ou centros zonais. A Universidade de Concepción,

consciente de sua responsabilidade histórica com o processo de inovações e de

modemizações na área educacional, se propôs a colaborar com as autoridades

políticas do Estado e de outras instituições para melhorar o sistema educacional

chileno. Portanto, a Universidade de Concepción comprometeu-se a trabalhar em

estreita cooperação com o Prometo Nacional da Rede Inter-escolar de Comunicações,

também denominado, Projeto ENLACES.

Tudo começou em 1994, quando a Unidade Acadêmica de Los Angeles,

pertencente a Universidade de Concepción, estabeleceu um contato preliminar com o

coordenador do prometo da IX Região, coordenado pela Universidade da Fronteira.
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Deste contato surgiu uma primeira ligação, via rede, da cidade de Los Angeles com o

componente infomlático educativo do prometo MECE. Era uma ligação básica, mas

que, a nível experimental, 6oi passada em seguida à outras escolas da rede pública.

Esta nova instância de trabalho, depois, 6oi subscrita por meio de convênios

entre o Ministério da Educação e a Universidade de Concepción. Com a assinatura

destes convénios o projeto ENLACES ingressou na Faculdade de Educação,

Humanidades e Artes, através de seu Departamento de Currículo e Instrução, e da

Unidade Académica de Los Angeles, através de seu Departamento de Educação,

Faculdade de Educação.

Em 1995 a Universidade de Concepción, respondendo a uma convocatória do

Ministério da Educação, criou o Centro Zonal do CENTRO-SUR, envolvendo a

sétima região do Maule e a oitava região do Bio-Bio. Hoje, também fazem parte deste

prometo, a região ltalca no norte, Chillán, Nova Concepción e Nova Los Angeles. Em

cada um destes nódulos há um encarregado, tanto para os aspectos pedagógicos

como para os aspectos técnicos.

Este prometo é gerido por um Núcleo Gestor, constituído por profissionais da

Universidade de Concepción, especialmente da Faculdade de Educação, do

Departamento de Educação da Unidade Académica Los Angeles, da Faculdade de

Engenharia e/ou da Direção de Planiâcação e Infomiática. Esta equipe de profissional

estável, base do bom fiincionamento do prometo, é composta por pessoas da equipe

multa-disciplinar e multi-institucional, sendo, um diretor, um coordenador, um chefe

de operações, um encarregado dos laboratórios, uma secretária e um auxiliar de

serviços do prometo. Cada um destes gestores, com competências especíãcas, trabalha

para um mesmo objetivo: "levar a infomiática de qualidade e com competência às

escolas"

Também trabalham para o prqeto outras universidades, denominadas

Unidades Executoras. Estas Unidades desenvolvem atividades de capacitação e

suporte técnico nas distintas áreas. Fazem parte desta Unidade Executou a



77

Universidade Católica do Maule; a Universidade Federico Santa b4aría com sede em

Talcahuano; a Universidade Católica da Santíssima Concepción; a Universidade do

Bío-Bío, além dos Institutos Professionais Virginio Gómez e Diego Portales. ]3

,Além destes, existem, ainda, os responsáveis do Ministério da Educação na

região (MINEDUC Regional), que se organizam ao redor de um coordenador

regional, e um departamento de educação provincial que também tem um
coordenador provincial do projeto. Na maioria dos Centros Zonais o próprio

secretário regional ministerial da educação é o coordenador do prometo ENLACES.
Mas, a secretaria regional da educação de Concepción foge a esta regra, porque o

secretário desta região considerou o prometo tão importante que nomeou o seu chefe

de gabinete Coordenador do mesmo, para livra-lo dos trâmites burocráticos da

secretaria.

Este prometo foi apresentado, em julho de 1 995, à rede Nacional de Assistência

Técnica em Informática Educativa do Ministério da Educação, pela Universidade de

Concepción e, em setembro do mesmo ano, já foi assinado o contrato com o
Ministério da Educação. Entre seus objetivos destacamos:

1 . Melhorar a qualidade e a eqtlidade da educação, incorporando a inÊomlática

como um dos componentes que a movam e a modernizam;

2. Desenvolver uma estratégia de inserção massiva das tecnologias

in6omiáticas no sistema regional de ensino;

3 . Dotar as escolas e liceus de equipamentos computacionais;

4. Capacitar os docentes no uso e aplicação desta tecno]ogia a nível

administrativo e pedagógico;

5. Prestar assistência técnica e assessoria no uso da tecnologia informática.

Em 1995, antes mesmo de ser aprovado o prometo, quatro escolas satélites já

trabalhavam em rede. Cada escola possuía um laboratório com dez computadores

App[e Macintosh, um servidor e uma impressora. Para o ano de ] 996, estava previsto

o ingresso de mais 50 instituições; já, para 1997, o projeto previa o ingresso de 75

is Vede anexo 03
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estabelecimentos por semestre; em 1998, uma expansão de mais de 200
estabelecimentos por semestre; e, em 1999, mais 400 instituições.

As escolas que pretendem participar do prometo precisam credencial-se junto

à comuna, receber a aprovação do ministério, oferecer uma sala com instalações de

segurança, de preferência no 2' ou 3 ' piso, rede elétrica independente e suficiente,

além de fazer um seguro do laboratório. Depois, basta enviar o infomle ao Ministério,

que autoriza as empresas credenciadas a providenciarem a instalação dos

computadores, dos móveis e da rede. A Unidade ENLACES de Concepción só entra

no prometo com a 6omlação dos professores e a assessoria, a partir do momento em

que os laboratórios se encontram em condições de uso

Inicialmente se articula a capacitação de no mínimo 20 funcionários por escola

ou liceu que se incorporam ao prometo. Destes 20 fiincionários, pelo menos 75%; ou

seja, 15, devem ser professores e os 25% restantes, 5 fiincionários dos setores que

trabalham na escola. Com isto, o prometo pretende promover a informática educativa
nos estabelecimentos de ensino como um todo.

A capacitação é acompanhada, no próprio laboratório da escola ou liceu, pela

equipe executou. Esta, é constituída por um docente coordenador, um especialista

em informática e um consultor. O curso, de no máximo 8 meses, é estruturado em

quatro módulos, assim constituídos: módulo Ol- introdução à informática a nível de

usuários; módulo 02 - introdução ao finger e redes; módulo 03 - programas utilitários,

integrando o Clariworks; e, módulo 04 - aplicações pedagógicas de inÊomiática.

Este curso de capacitação é realizado usando-se a metodologia do modelo

curricular para o desenvolvimento das competências (modelo DACUM), a qual,

consiste em estruturar, em cada módulo, uma série de tarefas que devem ser

analisadas para se alcançar as devidas competências. Os cursos são inscritos no

"Centro de Pedeccionamento Experimentación e Investigaciones Pedagógicas

(C.P.E.l.P) do Ministério da Educação, que autoriza o funcionamento dos mesmos

em cada instituição, dando-lhes um reconhecimento oâcial. Segundo o próprio
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prqeto, a Universidade coordenadora, caso sinta que sua base de sustentação

institucional precisa ser ampliada para dar conta dos requisitos de cobertura e

expansão do prqeto, em sua área de abrangência, conta com os contatos necessários

para incorporar mais empresas e/ou instituições idóneas e de reconhecido prestígio,
para auxilia-la neste trabalho de levar às escolas a in6omiática.

O panorama dos antecedentes históricos da Educação, da Infomiática

Educativa e das políticas nacionais de informática na educação no Brasil e no Chile,

bem como, a implantação do Prometo do CEPIC da SEMEC de Novo Hamburgo e do

ENLACES de Concepción, aqui descritos brevemente do ponto de vista histórico-

ideológico, pemntem destacar que a educação e a infomiática brasileira e chilena

convivem com uma dualidade e que é decorrente da própria contradição da sociedade.

Em outras palavras, a educação e a Informática Educativa no Brasil e no Chile, desde

a sua origem, foi, e continua sendo, detemunada pelos interesses da classe dominante.

Assim, oferece-se uma Educação básica, necessária e suficiente a todos, para garantir

a existência de uma mão-de-obra pouco qualificada e treinável em atividades

produtivas de rotina, com a diferença de que esta âomlação no Brasil, se concentra em

oferecer o acesso a escola fundamental, e no Chile, esta oferta se estende até o anal

do ensino médio. Por outro lado, através de um sistema educacional excludente, se

oferece seletivamente uma Educação básica capaz de conduzir a cursos de nível

superior para formar quadros técnicos e líderes capazes de dirigir os destinos dos

países e das empresas aí sediadas.

De fato, MARX e ENGELS (1848), no manifesto do Partido Comunista, já

diziam que "a história de todas as sociedades que até hoje existiram é a história da

luta de classes" (IRIVllÜOS, 1995, p. 19). E mais, que as classes sociais são um

produto da divisão do trabalho, do surgimento da propriedade privada e dos meios de

produção. A propriedade privada dividiu a sociedade em dois grupos fiindamentais: o

dos proprietáHos das meios de produção e o dos que não eram proprietários dos

meios de produção.
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No Manifesto do Partido Comunista, Marx e Engels Êãam de exploradores e

explorados, de opressores e oprimidos. Porém, com o desenvolvimento económico,

tecnológico, etc., a sociedade tem se tomado muito mais complexa. O progresso

cultural, social e económico, fortaleceu a classe social denominada de pequena

burguesia. Esta classe, nos grandes processos de transÊomlação, que visam o bem-

estar coletivo e geral, às vezes, apoia as transformações reivindicadas pelos
trabalhadores e outras vezes se soma à classe burguesa dominante.

Assim, a tecnologia, que deveria ser introduzida na Educação para melhorar o

processo de ensino-aprendizagem, entra em conflito com a lei maior da Educação,

porque em unção de seus custos, acaba privilegiando uma minoria, enquanto a

grande massa de crianças, fUhos de trabalhadores, estudam em salas de aula com

precárias condições de uso; isto, sem contar que há casos onde estes estudam em pé.

Neste sentido, a própria Delegada adjunta da 27' Delegada de ensino do RS, em

maio do corrente ano, confessou que este número de alunos em sua DE chega a 800.

Ou sela, os diretores são obrigados, sob ameaça, a administrar o caos, enquanto os

poderes públicos pagam milhões para multinacionais se instalarem nos territórios que

eles govemam.

Em segundo lugar, é evidente o caráter ideológico que estes sistemas

educacionais assumem. Afinal, apresentam-se como sistema de acesso universal, mas

não deixam fundamentar sua educação no progresso, no mérito e nas aptidões

individuais. Como os sistemas oferecem um ensino gratuito em todos os níveis, ou,

em quase todos os níveis, escamoteiam o Cata de que só a classe dominante e,

eventualmente, as camadas intemtediárias, têm acesso ao ensino básico capaz de levar

ao ensino superior de maior qualidade e, portanto, capaz de formar os quadros

técnicos e os dirigentes superiores. Ou, em outras palavras, os pobres usam o ensino

gratuito no baixo custo e os ricos se beneãciam do ensino gratuito no alto custo.

A isso se acrescenta, ainda, a tendência neoliberal, que numa sociedade

pluralista e multicultural, cria em cada país um currículo único reforçado com testes

de qualiâcação e que, pelo seu processo de comercialização da educação, privilegia
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uma minoria muito rica, enquanto privam sua massa popular de uma educação básica

integral e adaptada a atual conjuntura sócio-política-económica. Aliás, SALAMA et

aH1 (1996, p. 142), dizem que:

'Os liberais sustentam que o êxodo dos programas de ajuste se
deve ci que joi levado a cctbo uma politica tiberctt. Mesmo nos
casos em(lue há umajorte intervenção do Estado, eles sustentam
que o sucesso se del'e a uma politica orientada no sentido(...) que
eles prescrevem. Surpreendentemente, os liberais se ''apropriam''
do êxito coreano. Quando há um P'acasso, eles sempre jogam a
culpa no Estado populista - inclusive quando ele sequer existem
Evidentemente, os liberais se negam cl assumir a paternidade dos
desastres gerados por suas próprias políticas.

Em terceiro lugar, a Educação não tem sido um fundamento para o

desenvolvimento científico e tecnológico necessário ao desenvolvimento económico e

social. Aliás, as burguesias nacionais do Brasil e do Child se associaram ao capital

intemacional, passando a depender tecnologicamente dos países desenvolvidos, em

detrimento de uma economia auto sustentável e economicamente viável. Além disso,

tendo a Educação uma fiinção prünordialmente ideológica de ascensão e não de

desenvolvimento social, sua atuação no campo da ciência e tecnologia não ultrapassa

o nível básico, necessário a sua adaptação às condições de uso local e ao consumo

dos produtos resultantes desta política.

Por outro lado, percebe-se que as Universidades, historicamente, têm sido um

entrave a qualquer movimento de integração entre as Instituições de ensino superior e

os outros Graus de ensino, porque, muitas vezes, as instituições responsáveis pelo

saber instituído se tomam o refilgio de fortes setores sociais e intelectuais, os quais

vêem o ensino superior como uma realidade diversa e não como um laboratório para

o ensino fundamental e médio. Um dos motivos históricos desta atitude encontra-se

no começo do sistema educacional latino-americano, que delegou às Escolas Nomiais

a responsabilidade pela formação de professores que iriam trabalhar no primeiro grau.

A responsabilidade pela formação dos professores de segundo grau ou de ensina

médio caberia às Uúversidades.
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Na própria fomiação dos professores do CONE SUL há uma grande

discrepância. No Paraguai, Uruguai, Bolívia e Argentina, a fomiação de professores

do 1" grau se realiza a nível superior, mas não em universidades. No Brasil, buscou-se

uma solução mista: o professor primário pode ser formado a nível de segundo grau,

habilitação em magistério, ou na Universidade. Na Chile, esta responsabilidade de

6omlar os docentes em todos os níveis e especialidades é da Universidade. Nessa

perspectiva, a Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura

(UNESCO OIT, 1967, p. 9-21) publicou um documento intitulado "Situación del

Persona} Docente"

Este documento, entre outras coisas, chega à conclusão de que a formação

dos professores é um dos principais problemas da América Latina. Aliás, revela que,

em sua maioria, são os professores que decidem introduzir mudanças no ensino que

depois são ratificadas pelos sistemas de ensino. Se os govemos dos diversos sistemas

de ensino souberem trabalhar com estes dados, instrumentalizando os professores

com formas de cantata e de uso do computador, sem dúvida, estarão ajudando a abrir

âonteiras para a popularização do saber e do uso da tecnologia para buscar este

saber. Porém, se o poder público usar de políticas autoritáHas ou de "laissez" fere,

abre a possibilidade para que cada professor e/ou cada escola opte por uma
caminhada própria, diâcultando mais ainda o surgimento de iniciativas que

possibilitem discutir princípios, objetivos e modalidades de formação básica comum e

geral para professores do CONESUL / MERCOSUL na área.



CAPITULO IV

PRÁTICAS DE CAPACITAÇÃO NO CEPIC DE NOVO HAMBURGO
BRASIL E NO ENLACES DE CONCEPCIÓN - CHILE

4.1 Organização curricular para a capacitação de professores

A Intemational Association 6or the Educational Achievement (IEA), partindo do

pressuposto de que a formação de professores e especialistas é um componente

importante de qualquer política nacional de introdução do computador nas escolas,

enviou, no início da década de 90, a 19 países do mundo, um questionário que explorava

: a natureza e a extensão destas políticas. ' A análise e interpretação destes dados revelou,

entre outras coisas, que:

' ... na maiorict dos sistemas educativos pesquisados, u autoridades
dm'am apoio à estajormação de prcÜéssores, tanto em seus cursos de
formação inicial, como em serviço. SÓ a Hungria in#orm(m que as
atitori(lides não esíaxlam diretamente envolvidas nestas matérias. Nos
sistemcts claramente desceTitralizados, como é o caso dos EE. UU. e
da Suíça, este apoio jú é previsto em lei, pelas autoridades locais."
(pn,GRUM; PLOMP, 1991, p. 54).

ORTFI, M. A. Políticas de fomução de professores - informática educativa no Biasil e no Child;
Coletâneas do PPGEDU, Porto Alegre, v. 2, n. 6,p. 70-78, maio4jun. 1996.
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A mesma pesquisa revela ainda que:

1. há países em que o govemo considera que é sua a tarefa de formar todos os
professores;

2. outros países preferem formar um certo número de professores que por sua

vez, devem formar os outros (efeito cascata);

3. um outro grupo de países pensa que os próprios estabelecimentos de ensino

devem financiar cursos para seus professores com o objetivo de melhorar a qualidade do
seu corpo docente;

4. um quarto grupo de países pensa que os professores interessados devem

encontrar pessoalmente fomlas de aprofundar seus conhecimentos;

5. outros govemos já preferem oferecer treinamento a todos os professores em
serviço;

6. e um último grupo de países já se articula para dar a todos os professores,

recentemente graduados, formação especíâca na área. ,
\

Quanto à estratégia de incorporação da informática pelos sistemas educacionais,

parece que cada país ou grupo de países tomou uma postura própria. O caso brasileiro se

caracterizou por adotar estratégias indiretas, como por exemplo, regulando os preços dos

produtos computacionais, liberando os impostos sobre estes produtos e/ou apoiando

experiências exitosas na área através de programas nacionais de financiamento. Já o Chile

vinha caracterizando-se por uma política de "deixar fazer", apoiando esporadicamente

algumas iniciativas na área ou, então, trabalhando com Prometo ou Projetos-Piloto. Neste

caso, o Ministério da Educação gerava um prqeto com o objetivo de valorizar os efeitos

e sua incorporação nos sistemas educativos.

Porém, para a introdução da in6omlática, nas escolas e salas de aula não é ::

suficiente ter um "padrinho", capaz de doar o computador. Não se está, aqui, julgando a l

relevância do fato, mas é preciso que haja primeiro uma discussão com a comunidade l

escolar para se avaliar os objetivos e as necessidades de tal aquisição, e para que se l;

definam questões sobre como os educandários vão utilizar essa tecnologia. Deânidos tais
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objetivos, a escola terá condições de escolher o suporte tecnológi;o que melhor atenderá

sua demanda educacional. Isto porque, se a instituição decide usar o computador para

interagir em rede telemática, o suporte computacional ideal será bem diferente do que se

a mesma usar essa ferramenta para dominar um determinado programa utilitário como o

Word, o Pascal, o Basic; ou para responder e marcar questões.

Em outras palavras, o que determina o uso do computador é o currículo que está

em uso na escola ou no sistema de ensino, considerando, aí, sua forma declarada ou

oculta. Na construção deste currículo, várias forças sociais interagem e lutam para impor,

através dos sistemas de ensino, sua visão de mundo, de história, de poder e de ser.

''Alguns prcÜssiotmis da assim chamada classe tnédia possuem
rrcibalhos também importantíssimos, mesmo quando não ligados
liretamente à empresa: são os professores, ' os proÚssionais da
deologia, os comunicadores, e os ministros das muitas religiões
llienadoras. Sem o trabalho e.Rciente e continuo desses
administradores dos aparelhos ideológicos, nenhuma sociedade
)apeada }ia cona'adição de classe poderia subsistir. ''(GUA.RESCHI,
1986, P. 55)

Estes profissionais não se caracterizam por produzir a mudança. Eles comiam

uma classe intermediária que pode apoiar a classe trabalhadora e, com isto, provocam a

mudança, ou apoiar os donos da produção e, com isto, inibir o surgimento de processos
provocadores de mudança.

ALTHUSSER (1983, p. 1 1 ) já argumentava que a educação iria constituir-se em

um dos principais dispositivos usados pelas classes dominantes para transmitir suas idéias

sobre o mundo social e, deste modo, garantir a reprodução da estrutura social. Para isto

se fazia necessária, segundo ele, uma transmissão diferenciada entre os alunos das

diferentes classes. Ou seja, se transmitia uma visão de mundo para as crianças destinadas

a dominar, e outra, às crianças ohundas da classe dos trabalhadores. Essa transmissão

desigual seria mantida pelos anos de escolarização. Ou seja, os alunos que saíssem

''''-.
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primeiro - notadamente os da classe trabalhadora, em virtude de sua demanda para a

própria sobrevivência - "aprenderiam" as atitudes e os valores próprios das classes

subaltemas, enquanto os alunos que fossem até o âm nos estudos seriam socializados no

modo de ver o mundo próprio das classes dominantes.2 .
J

Em suma, os sistemas educativos, através de seus currículos e professores,

reforçam estas relações de poder ao educarem as novas gerações sob a égide capitalista.

E, uma educação que busca romper com este "círculo vicioso" precisa repensar-se a

partir de um currículo participativo. Por isso, neste capítulo, pretendéhos áprofün(iar

mais a questão do currículo de formação de professores de informática educativa. Antes,

porém, precisamos clarear nosso entendimento de cultura, que se encontra

profiindamente implicado com o curHculo. Não queremos esgotar este assunto, mas, tão

somente, nos apropriar de idéias, sobre a cultura, que venham a contextualizar este
trabalho.

De fato, compartilhamos do pensamento de Williams que, entre outros autores :)

socialistas, a partir do século XIX, entende a palavra "cultura" como uma consequência;

da sociedade democrática. Ou sda, a cultura, para poder se manifestar em sua totalidade, ::

precisa da democracia.

j

Existe, segundo WILLIAMS (apud Forquin, 1993, p. 35), uma permanente tensão

entre a cultura do mundo operário e a cultura do mundo universitário. Esta tensão, auto

de constantes conflitos, constrói efetivamente a história de uma sociedade. São estas

relações de força, este equilíbrio e desequilíbrio de interesses, estes movimentos de

opinião que a um dado momento se sobrepõem aos outros, govemando, deste modo, o

processo em um contínuo movimento de seleção, pré-seleção e interpretação dos dados.

Mas, para que isto ocorra é necessário existir uma democracia. Por outro lado, sabemos

também que a comunicação social e cultural ocupa um lugar muito importante no reforço

MOREIRA A F. ; SILVA, T. T. Currículo, cultura e sociedade. 2. ed. São Paulo: Cortez
1995
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à democratização da mesma, como também, para delimitar as áreas de abrangência de

cada cultura. Vemos isto entre as pessoas que falam uma mesma língua e compartilham

uma mesma herança cultural.

Já, para o vocabulário educacional, a cultura não designa somente um certo

número de realidades fatuais, de variáveis contextuais assimiláveis, que detemlinam l

obletivamente práticas pedagógicas. Mas, também não designa um conjunto de

imperativos nos quais estão inscritos necessariamente todos os prqetos pedagógicos que

o professor deve conhecer para domina-la. A cultura se constitui fiindamentalmente no

próprio objeto do ensino. Os conteúdos e os alunos vêm de diferentes meios sociais e,

como tais, chegam à escola postando certas características culturais que influenciam

diretamente a maneira de responder às solicitações e às exigências inerentes à situação de

escolarização.''
....Fr

Neste sentido, W]].,LIAMS (apud Forquin, 1993, p. 37), em uma página muito

densa do The Long Revolution, já dizia que os conteúdos do ensino são o produto de

uma seleção eÊetuada pelo seio da cultura. Por outro lado, esta mesma seleção, operada

no interior da cultura para e pelo ensino, corresponde a princípios e a escolhas culturais

fundamentais, ligadas às escolhas sociais que govemam a organização prática dos

sistemas educativos. Deste modo, segundo FORQUIN (1995, p. 42), não seriam as

considerações epistemológicas que comandam a concepção de cubículo, mas as
considerações culturais. Quer dizer, também é função do currículo dar respostas a certas

questões e a certas exigências de cada época e de cada cultura. Por esta razão

apresentamos, no terceiro capítulo deste trabalho, a história das políticas e das práticas de

capacitação e/ou 6omiação de professores de Infomlática Educativa no Brasil e no Chile.

Segundo EGGLESTON, citado por Forquin (1995, p. 74), o currículo precisa

modi6car-se, adaptando-se sempre de novo às mutações tecnológicas do mundo

modemo, para que a educação possa cumprir a sua fiinção fundamental. Qual sqa, a de
« '"]

,/,"/
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preparar os jovens para o desempenho qualiâcado dos papéis sociais que serão chamados

a ocupar no filturo deste mundo informatizado. l

Mas, pensamos também em um currículo capaz de olhar para os "saberes do""l'

cotidiano", que se dão na vida corrente. Segundo BERGER E LUCKMANN, citados por ;

Forquin (1995, p. 80), é através da variabilidade destes saberes que se revela o caráter

relativo do "socialmente construído", pois cada um considera esta construção desde o
seu "mundo real." ':

,/

Porém, FORQUiN (1995, p. 81) insiste em dizer, e nisto concordamos, que cada

indivíduo constrói a sua identidade na medida em que integra sua experiência individual a

um campo simbólico já existente socialmente, ao mesmo tempo em que se toma produto

desta mesma sociedade. Uma sociedade que é igualmente produto instável de uma

perpétua institucionalização das ações humanas, em uma diabética aberta que interioriza e

objetiva constantemente estas ações. Este processo ocorre à medida em que as
instituições incorporam as experiências de cada indivíduo pela aprendizagem de certos

papéis sociais, que se originam de saberes especíâcos. Estas instituições representam

grupos sociais que tem seu corpo de saberes e que constituem modos diferentes, mas

válidos, de "construção da realidade''. Saberes que se conítontam e se aítontam, de uma

ou de outra forma, na plurifomudade da sociedade contemporânea. ,.

!.

\

";:-4.

Neste trabalho queremos explorar especificamente os produtos sociais dos

sal)eres e dos conteúdos simbólicos veiculados pela infomlática educativa. Tudo aquilo

que ocorre no interior da "arena social" enquanto resultado precário de interações

"negociadas" entre parceiros, colocados em posições sociais diferentes e, por isso,

portadores de "perspectivas" divergentes, o que implica em negociações de poder.

O caminho para se estudar estes códigos de poder é a construção e a reconstrução

do currículo, porque é lá, na organização curricular, que subjazem estes códigos de

poder. Soam eles autoritários ou participativos, da classe social ou interdisciplinares, de
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relações verticais ou horizontais, de aulas diretivas ou construtivistas, estão presentes em

toda a prática educativa.

Pessoalmente, somos defensores da idéia de que o currículo de informática

educativa deve levar a uma "prática da liberdade", segundo a expressão de Paulo

Freire. Porém, esta nova prática só é possível na medida em que renunciamos impor

aos alunos/estudantes uma concepção dogmática do saber, e criamos as condições

para que estes desenvolvam seu espírito crítico. De fato, na medida em que os

alunos são convidados a cooperar com os professores num processo de construção

ativa do saber, põem-se em prática ações de ensino que podem modiâcar a

consciência que os alunos têm do mundo social e, com isto, desafia-los, através de

seu poder de intervenção, a modificar o meio.
/

Dito isto, vamos mergulhar no prometo do CEPIC de Novo Hamburgo e do

ENLACES de Concepción para ver, na prática, como são organizados seus currículos de

capacitação de professores de Informática Educativa. E, também para esclarecer nosso

entendimento sobre este processo dialógico e histórico. A exemplo do que diz Marx

quando convida as pessoas a olharem a história em suas constantes transfomlações, não

podemos omitir aqui os traços históricos deste currículo de capacitação. Tampouco

poderemos deixar ele analisar as teorias que sustentam estas experiências a partir de sua

prática.

4.1.1 A experiência do CEPIC de Novo Hamburgo

4.1.1.1 11istóricos do curso de capacitação de professores para trabalhar em
Informática Educativa
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Os cursos de capacitação em Infomlática Educativa em Novo Hamburgo

surgiram, em 1984, a partir de um acordo assinado entre o então secretário de Educação,

professor Sarlet, e a professora Fagundes do Laboratório de Estudos Cognitivos da

UFRGS. Para iniciar, o secretário de Educação pediu indicações de nomes para os

diretores, além de estender o convite a toda a comunidade hamburguense.

Em um segundo momento, o Secretário da Educação reuniu as pessoas

candidatas para fazer uma pré-seleção. De fato, segundo a professora Vénia,3 o professor

Sarlet foi muito enfático, no sentido de pedir para as pessoas avaliarem bem o seu desço

manifesto de querer participar do prometo, porque ele precisava de pessoas dispostas a

estudar muito, de pessoas capazes de aceitar o novo, o diferente.

As pessoas escolhidas, num total de quinze, fizeram um curso de 360 horas, de

abril a dezembro, juntamente com outras pessoas do prometo "Agora".4 Era um curso

onde os alunos-professores se reuniam duas tardes por semana para estudar o livro do

Papert sobre LOGO, do Bossuet sobre o computador na escola e os de Paulo Freire com

toda sua pedagogia da libertação. Três vezes por semana eles iam até o Laboratório de

Estudos Cognitivos (LEC) para estudar a teoria e a prática do computador dentro da

Lógica de programação LOGO e a partir do método clinico de Piaget.

A partir de 1986, os cursos de capacitação de novos professores foram realizados

pelo próprio CEPIC, com assessoria do LEC. Estes cursos duravam em média um ano,

com uma carga horária de 200 horas e se destinavam, a princípio, às pessoas interessadas
em trabalhar no Centro.

3 Vénia Dienstmann. proíessom assistente de informática educativa do subcentro da Escola Jacob
Kraef Neto de Novo Hamburgo.

4 O prometo "Agora" era formado por um grupo de empresários e lideranças hamburguenses para
viabilizar a iiúormática em Novo Hamburgo.
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Este, no início, em seus cursos de formação, procurou seguir rigorosamente o

método de trabalho usado pelos professores de informática em suas atividades docentes

com as crianças; ou seja, o método clínico. Mas este método, ao excluir a discussão

teórica, acarretou urna falta de embasamento teórico mínimo dos profissionais em seu

trabalho. Além disso, o modelo de curso proposto provocou um irrisório

desenvolvimento da lógica de programação LOGO, uma vez que os comandos novos da

linguagem LOGO só eram introduzidos na medida em que eram demandados pelo
usuário, tomando, assim, o processo muito lento e indetermlnável.

Por estes e outros motivos, o CEPIC procurou fazer, em seus cursos de

capacitação, algumas alterações como :

- iniciar a programação em LOGO com desaãos5 e, posteriomiente, estabelecer

contratos de trabalho, na linha de BOSSUET (1985, p. 109), que detemunassem prqetos

de programação onde o aluno usasse comandos conhecidos previamente, ou novos

comandos, buscados para solucionar os obstáculos que seu prqeto impunha;

- priorizar, dentro da parte teórica, o estudo de pesquisas embaladas na

epistemologia genética de Piaget sobre conhecimentos trabalhados pelas crianças no

ambiente LOGO, como sistema numérico posicional, língua escrita e orientação espacial;

- reservar horas do curso para que fossem deitas observações, registradas em

protocolos, e para a prática de trabalho com crianças;

- organizar discussões teóricas sobre as observações realizadas e sobre a prática

com crianças;

- realizar uma entrevista de seleção prévia, de acordo com critérios usados no

Centro, para caracterizar a cultura geral de educação e in6omlática de seus fiituros

professores, bem como dos reais interesses do candidato em se enganar neste trabalho;

- realizar avaliações constantes, levando em conta todo o trabalho desenvolvido

no curso e a participação dos alunos para possibilitar as mudanças necessárias durante a

execução do próprio curso.

5 AXT, Margarete. Educação e informática: os micromundos LOGO da linguagem. Porto Alegre
UFRGS. FUN'lEV. 1986.
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Feitas estas alterações, os cursos começavam pela seleção da linha de trabalho do

prqeto e dos candidatos interessados, através de entrevistas com base nos objetivos do

mesmo. O próprio curso de capacitação passou a oferecer uma nova carga horária assim

distribuída: 140 horas de programação em LO(}O; 60 horas de discussão teórica; 30

horas de prática e 10 horas de observação.

Esta restruturação do curso tinha por objetivo oferecer ao público um curso de

capacitação que proporcionasse:

a) um contato maior com a máquina, através de atividades desenvolvidas pelas

pessoas no computador;

b) um conhecimento dos componentes do ambiente LOGO (Linguagem LOGO,
filosofia de trabalho, orientações pedagógicas, etc);

c) a discussão dos aspectos pedagógicos do uso do computador na aprendizagem;

d) o conhecimento do trabalho já realizado pelo CEPIC na área, bem como o
próprio prometo (o que é, o que faz, por que faz, etc.);

e) uma participação mais ativa dos Fomladores nos seminários e no processo de

elaboração de material de apoio, como também na criação de técnicas de apresentação

das aulas e do uso dos matenals

Deste modo, os ambientes de aprendizagem pemutem a construção do

conhecimento no desenvolvimento cognitivo, a6etivo e social dos alunos, auxiliados por

recursos informáticos. Mas, também, prepara-os como profissionais capazes de ajudar o

Centro a desenvolver sua pesquisa na área de Informática Educativa.

Esta filosofia de trabalho mexe muito com a pessoa do professor ou facilitados,

porque trabalha fundamentalmente a partir das diâculdades que a criança enfrenta em seu

processo de ensino-aprendizagem. Porém,
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Eu apontei realmente neste trabalho. E ai a proposta de trabalho do
CEPIC, porque do computador mesmo não era muito fasciYuda,
atualmeme já gosto mais. Nct época }lão wle chamava atenção a
máquina. mas o que me atraiu mesmoloi a .Hlosofia de ü'abalho, e por
:sta eu '' brigo'' , eu clcredito, até hoje(DIENS'IMANN, 1996).

Hoje o CEPIC conta com 17 subcentros, quatro dos quais com 8 micros e uma

impressora, 13 subcentros com 4 micros cada e uma impressora, e vários subcentros

trabalhando com "Packet Rádio", Logo Ficher, Robótica e Multimeios. Além disso, têm

professores assistentes de informática e facilitadores, além de um auxiliar técnico, dois

coordenadores e um assessor.

4.1. 1. 2 0s fundamentos teóricos piagetianos

Como podemos observar, o CEPIC, desde a sua criação, vem se caracterizando e

se estruturando a partir de uma clareza teórica muito forte. E, como o próprio Centro

vem encontrando dificuldades para aplicar o método piagetiano em seu trabalho, nós

optamos por entender primeiro como se dá o processo de construção do conhecimento

em Piaget, para depois mostrar como este é utilizado nos cursos de capacitação de

professores neste mesmo centro .

Essa construção do conhecimento ou epistemologia é entendida como a área do

conhecimento humano que estuda os critéhos de verdade das ciências. Por isto, a

epistemologia está muito ligada àquilo que em filosofia chama-se "teoria do

conhecimento" ou "gnosiologia". SÓ que a epistemologia se propõe a ir mais adiante:

partindo do conhecimento, da gnosiologia, vai em direção às construções sistemáticas

deste conhecimento feitas pelo homem (as ciências).

'h

Segundo FRANCO ( 1 991 , p. 12), Piaget aârma que este
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não está no sujeito nem no objeto, mas ele se consü'ói lla interação
do sujeito com o objeto. E na medida que o sujeito interage( e
portanto age sobre e sofre ação do objeto) que ele vai prodtlzindo sua
capacidade de conhecer e vai produzindo também o próprio
co/z#ecimen/o." (FRANCO, 1 991 , p. 12).

De fato, o próprio Piaget faz questão de dizer que sua epistemologia é diferente

das outras teorias do conhecimento. Isto, porque o seu processo de conhecimento não

partiu do estudo de como o adulto pensa - como outras teorias tentavam explicar, mas do

próprio Nascimento da Inteligência do ser humano. A este processo denominou

epistemologia genética.

Tal epistemologia vai instaurar uma nova prática pedagógica, pois,

B

se o conhecimento se produz na interação do sujeito cognoscente
(que conhece) com o objeto cognoscivel(passível de ser conhecido),
então não mais haverá o acento tio professor. Á prática pedagógica
será bmicamente relacional, tornando-se o professor um
problematizador da ação conhecedora de seu aluno.''(Id., ibid., p.
.r#

Piaget não se deu por satisfeito em saber como se dá o conhecimento. Ele buscou

a origem e o desenvolvimento do mesmo no ser humano. Por isto estudou a capacidade

do ser humano de conhecer desde o nível sensório motor até o operatório formal.

Para pesquisar como se dá a construção do conhecimento, Piaget criou um
método de intervenção não diretiva, mas interativa, denominado método clínico.

Segundo este método, o experimentador vai interagindo com o sujeito, tendo sempre

bem claro o que ele quer investigar. Além disto, o pesquisador traz um roteiro geral de

investigação, alguns materiais que ele pode adaptar às diversas situações da pesquisa.

i'

i:

Com o auxílio deste método, Piaget descobriu que a origem do conhecimento

não deve ser buscada no sujeito, nem no dueto, mas no fenómeno da assimilação
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primordial do recém-nascido humano. E a partir das formas de assimilação, verdadeiro .

objeto de investigação da psicologia e da epistemologia genética, que Piaget vai inferir as :í

formas de organização do saber desde as primeiras fomaas de assimilação do sensório- :

motor até o advento das operações formais. :

De fato, para ele o conhecimento está constantemente ligado às ações ou às

operações, isto é, às transformações. E, em consequência disto, o limite entre o sujeito e

os objetos não está predetemunado e, o que é mais importante, não é estável. Na

verdade, em cada ação o sujeito e os objetos se confiindem. O sujeito necessita da .

infomlação objetiva para tomar consciência de suas próprias ações, mas também

necessita de muitos componentes subjetivos. -

\

Podemos dizer, então, que o conhecimento, na sua origem., não vem dos objetos

nem dos sujeitos, mas das interações que ocorrem entre ambos, mesma que estas, no seu

início, sejam indissociáveis entre si.

Por outro lado, também se faz necessário cuidar para não considerar o problema

do conhecimento, e/ou epistemológico, separadamente do problema do desenvolvimento.

Porque, segundo CARMICHAEL (1977, p. 72), o estudo de desenvolvimento

humano analisa o sujeito que se toma, progressivamente, capaz de conhecer os objetos

adequadamente, isto é, estuda como o ser humano se toma capaz de alcançar, .
gradativamente o conhecimento oUetivo .

Uma segunda idéia central desta teoria é a de que a construção é uma
consequência natural das interações entre o sujeito e o objeto. Ou seja, se o
conhecimento objetivo se origina das interações entre o sujeito e os objetos, então, as

atividades são o fruto da coordenação das próprias ações, de um lado, e a introdução de

inter-relações entre os objetos de outro.

(PTPPÇV. >

'''\.
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Para CARMICHAEL (1977, p. 73),

'estas duas cltividades são interdependentes porque é somente através
da ação que essas relações podem aparecer. Cou'iseqilentemente, o
conhecimento objetivo sempre está subordinado a certas estruturas de
ação. Porém, estas estmtHras são o resultado de uma construção e
não estão dadas nos objetos, pois dependem de uma ação, e não do
sujeito, pois este deve aprender como coordelmr suas ações. ''

Uma outra idéia central desta teoria do conhecimento é a de que a construção do

grupo de deslocamento implica claramente na experiência física, na informação empírica,

como também, nas coordenações das ações do sujeito.

'Estas coordenações não são apenas produto (]a experiência, mas são
também conüolcidas por falares tais como a maturação e e)cercicio
voluntário, e, o que é mais importclnle, por uma auto-regulação
contimia e aviva. '' (CARM]CHAEL, ]991, p. 74).

Entre os pressupostos desta construção do conhecimento lembramos que:

+ existe uma ordem constante na sucessão) das aquisições;

* as estruturas construídas em uma idade liàss4m a construir as estruturas da

idade seguinte(caráter integrativo);

'p existe uma estrutura de conjunto;

* os estágios comportam, ao mesmo tempo, um nível de preparaç40 por um lado

e de consecução por outro;

* há um processo de passagem entre um estágio e outro, ou seja, para aprender

como construir e dominar uma estrutura lógica, o sqeito deve partir de uma outra

estrutura lógica mais elementar que será diferenciada e completada.
?

'k«-.h !

Como podemos ver, o sujeito piagetiano é essencialmente ativo porque

:'... o sujeito epistêmico só o é na medida em que ele se constitui como
tal. E ete se constitui como tal pela assimilação e pela acomodação
combinadas. ''(BECKER, 1996, p. 21).
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Aliás, a própria definição de caráter integrativo exige que as estruturas

; construídas em uma idade tomem-se parte integrante das estruturas da idade seguinte.

Isto não quer dizer que um estágio prepare o outro , mas a ele próprio. E verdade que um

:. estágio B sucede o estágio A, mas isto é uma consequência e não uma intencionalidade
. feitura.

&" '''\

Se a assitnilação tem a /unção coordenadora na medida em que
expressa cl força organizadora da estrutura previamettte construída,
ao se aplicar ao meio ela é lforçclda a se diferenciar. E na exala
medida em que a criança agarra cada vez mais os novos objetos que
seu esquema de preensão vcti desdobrar-se em esquemas de puxar, de
empurrar, de levatitclr. de deixar cair. elc. O próprio de um esquema
=ie assimilação é propetider a se aplicar a tudo e a con(iuistar o
:universo da percepção na suco totalidade. '' (Id., ibid. , p. 22)

Deste modo, quando dizemos que um organismo ou um sujeito é sensível a um

estímulo, na verdade, aârmamos que ele é capaz de responder ao mesmo. Nestas

condições, está implícito que ele já possui um esquema ou uma estrutura a qual este

estímulo é capaz de assimilar. Este novo esquema é criado para responder a este
estímulo.

Um outro momento necessário a este processo de construção do conhecimento é

a acomodação. A acomodação que vai na linha do comportamento e que pode ser

: entendida como qualquer modiâcação de um esquema, ou de uma estrutura de

í assimilação, pelos elementos já assimilados. Portanto, a acomodação ocorre sempre que

' o sujeito se modifica para poder conhecer. Assim, quando uma criança mexe no

computador, não somente assimila os recursos que utiliza, como também modiâca suas
idéias sobre o mesmo.

Í

:. .,'CARMICHAEL (1977, p. 78) afirma, também, que o processo completo da

adaptação cognitiva, e sua correspondente adaptação biológica, consiste neste equilíbrio

#

Ç
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que se produz entre a assimilação e a acomodação, onde o sujeito S interage com o

objeto O. Portanto, não há assimilação sem acomodação, como também não existe

acomodação sem assimilação simultânea.

. Surge daí a idéia de um certo equilíbrio do S quanto à sua postura dente do O.

Este equilíbrio entre assimilação e acomodação varia, no desenvolvimento da inteligência

da criança, segundo os níveis de desenvolvimento (estágios) dos mesmos e dos problemas

':, próprios que cada aluno precisa resolver.

\

.;

Piaget, no entanto, foi muitas vezes questionado sobre esta "teoria da adaptação",

pois não parecia suâciente para explicar o incrível avanço que acontece no pensamento

do ser humano desde o nascimento até a vida adulta. Por isso ele $omlulou a "teoria da

abstração". Abstrair significa "retirar". Ou seja, o conhecimento é retirado do real e

trans6omtado em algo "humano", através de um processo de abstração do aluno.

Piaget fala de vários tipos de abstração, mas aqui nos interessam apenas os dois

tipos básicos: abstração empírica e abstração reflexiva. Por abstração empírica o autor

entende todo conhecimento que o sujeito retira diretamente dos objetos ou da ação que

este exerce sobre os abjetos. Portanto, é um conhecimento extraído pela observação.

Deste modo, o aluno é capaz de identificar a forma, a cor, o peso, a textura, etc. dos

Para BECKER (1996, p. 23), esta abstração empírica não consiste na simples

"leitura", pois toda abstração se íàz a partir de um objeto qualquer, onde as propriedades

como peso, cor, etc., exigem a utilização de instrumentos de assimilação, oriundos de

"esquemas" sensório-motores ou conceituais não fomecidos pelo objeto em questão,

porém, construídos anteriormente pelo sujeito. Já a abstração reflexiva consiste em retirar

o conhecimento não dos objetos, mas da coordenação das ações sobre os objetos. ,,

\

:
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BECKER (1996, p. 23 e 24) diz também, que esta abstração reflexiva se apoia
sobre os esquemas da abstraçãa empírica e sobre todas as atividades cognitivas do

sujeito, para retirar delas certos caracteres e utiliza-las para outras finalidades. Ou sqa;

ela é refletidora em dois sentidos complementares. No primeiro, ela transpõe para um

plano superior o que colhe no patamar precedente, a que chamamos de transferência ou :l

"processo de abstração refletidora." No segundo, deve necessariamente reconstruir sobre

o novo, o plano B, o que foi colhido do plano de partida A. Ou, pâr em relação os

elementos extraídos de A com os já situados em B. Esta reorganização, exigida pelo :

processo de abstração reflexiva, é chamada "reflexão". .

'\.

Como podemos ver, Piaget descobriu que, mesmo havendo diferenças nas

vivências das pessoas, o caminho para a construção do conhecimento é o mesmo. Assim,

do mesmo modo como uma pessoa, para ser adulta, pl'ecisa ser antes criança e

adolescente, no desenvolvimento cognitivo existe uma seqÍiência necessária, também

chamada de estágios.

'\

4.1.1.3 Fundamentos teóricos dos ambientes de aprendizagem LOGO

Ao fãamlos da linguagem de programação LOGO, na verdade, continuamos

fiando da construção do conhecimento. Porém, em ambientes informatizados.

De fato, esta pode ser considerada a primeira linguagem construída para ser usada

na escola com ííns educativos de caráter geral, e não com a finalidade de adestrar os

educandos profissionalmente. Esta linguagem de programação nasceu dos estudos e das

experiências de Seymour Papert, um professor de matemática que trabalha no laboratório

de Inteligência Artiâcial do MIT (Massachusetts Institute of Tecnology) que, em 1964,

trabalhando no centro de epistemologia genética com Piaget, ficou muito impressionado

com o trabalho das crianças na construção ativa de suas próprias estruturas intelectuais.

Portanto, ele parte das teorias de Piaget sobre o desenvolvimento do pensamento
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operatório na criança e no adolescente, e as aplica à linguagem de Programação. Esta

linguagem, que parte do princípio básico de Piaget sobre a necessidade de interação para

aprender, pode, na verdade, se tomar um poderoso instrumento de programação, porque

é fácil de ser ensinada e ampliada pelo usuário, sem limites virtuais predeterminados.

Tal linguagem de programação tinha por objetivo aplicar os conceitos de
Inteligência Artiâcial nas Ciências envolvidas com a educação, mesmo em 1968, quando

este prqeto ainda era voltado para computadores de grande porte. A linguagem passou a

chamar-se LOGO à partir de 1970. LOGO é uma palavra de origem grega, "logos", que

signiâca conhecer. E, como a linguagem LOGO foi criada especificamente para a
educação, se serviu igualmente de conceitos desenvolvidos em teorias pedagógicas.

Entretanto, a designação LOGO, mais que uma linguagem de programação, pode ser

identificada como uma filosofa de educação, um programa que usa o computador de

üomla interativa para desenvolver o saber em seus diferentes níveis.

PAPERT (1988, p. 19), na verdade, quis criar uma Linguagem de Programação

que pemutisse um ambiente no qual todas as crianças - independente de cultura, género

ou personalidade - pudessem aprender álgebra, geometria, ortograâa e história de

maneira o mais semelhante possível à aprendizagem informal da criança. A linguagem

"mãe" da Programação LOGO é a LISP, criada por John McCarthy como uma das

linguagens utilizadas em pesquisas sobre a Inteligência Artificial .

No Brasil, a utilização desta Ferramenta pedagógica, teve seu início ligado à

Universidade de Campinas (UNICAMP) com os professores Femando Curado e José

Afinando Valente. Mais tarde, esta mesma universidade criou a Logo-Bus, como a

primeira tradução da Logo-MIT, para computadores ltautec. Hoje, encontramos no

mercado brasileiro várias versões desta lógica de programação como: LOGO, Logo

Wreiter, MEGALOGO, etc.
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A linguagem de programação LOGO não é uma disciplitm e nem
tampouco um método. A sua potência se deve cl que ela não tem meta
)u caminho predeterminados. '' (LOLLINI, 1991, P. 100).

Esta linguagem de programação, na verdade, já é um ambiente educativo e de

programação, no qual o usuário faz a sua mente trabalhar. Em outras palavras, essa
metodologia de pesquisa privilegia, nas atividades escolares ou nas atividades de caráter

geral, a descoberta. Quer dizer, os conteúdos não são dados a priori, mas buscados,

elucidados pelo aluno na sua relação com o computador, os colegas e o professor.

Segundo LOLLINI (]991, P.99), a LOGO não pode ser ensinada. Ela é o sujeito

a quem se ensina algo. A criança toma-se professor no momento em que aprende.

Quando uma criança cria procedimentos, ensina ao programa LOGO novas palavras e,

com isto, representa a experiência de vida do programa, a sua memóHa histórica, bem

como, o seu desenvolvimento genético. Assim, o programa LOGO nas mãos dos alunos e

dos professores, se toma um ambiente de investigação.

No caso do CEPIC, os computadores são colocados à disposição dos alunos nos

subcentros para criar estes ambientes de aprendizagem. Assim, o aluno tem a

oportunidade de interagir de alguma fomla com o ambiente, o computador, os colegas e

o professor. Em fiinção disto e da própria pedagogia do Centro, o professor evita usar

sua autoridade para que os alunos desenvolvam seus projetos, resguardados os devidos

limites e regras de üncionamento dos subcentros.

A postura do /acilitador ou do prclfessor assistente de illformática,
como é denominado tto CEPIC. Este procura .facilitar o trabalho,
orientar o trabalho, aulliliar o aluno naquilo que ele se propõe. Então,
de maneira nenhuma é iniciada uma sessão de ü'abalho. propoYtdo aos
alunos o tipo de aabalho.(...) Mas é a partir do prometo da criança,
do prometo que ela se propõe a rectlizar que a gente /az o trabctlho em
cima. (sn,VACA, 1996).
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Portanto, o CEPIC oferece um ambiente de aprendizagem que propicia o uso do

computador, como ferramenta de trabalho transparente, para que os alunos possam
desenvolver seus proletos, aprender sobre uma série de coisas, inclusive sobre o

computador, além de testarem suas hipóteses. E, Papers, ao criar esta Linguagem de

Programação, partiu do pressuposto de que "a criança, para pensar, precisa manejar

palavras". Assim, desenvolveu uma Linguagem de Programação que permite fiar dos

processos intelectuais com as crianças, pois

Seguttdo a .HlosoÚa LOGO, o aprettdizado acontece QtrQ\zés do

processo de a criança inteligente ensinctr o computador burro. ao
:nvés de o computcldor inteligente ''ensinar'' a criança burra.''
IPAPERT, i988, p. i9).

A linguagem LOGO permite à criança agir sobre o mundo exterior a partir dos

seus próprios modelos de pensamento para responder a uma demanda, ou explorar

situações mais ricas. Esta demanda pode ser de natureza metodológica, ou resultar de

uma necessidade de conhecimento suplementar. Uma situação rica, assim, é uma situação

intemlediária entre as diferentes fases da resolução de um problema. Estas situações ricas

são momentos privilegiados porque podem ser o prelúdio de novas descobertas.

Nos subcentros de in6omiática educativa do CEPIC, os professores assistentes de

informática e ou Êacilitadores, quando propõe a metodologia da resolução de problema

para as crianças, procuram mostrar primeiro as ferramentas e recursos disponíveis no

subcentro: deixam as crianças se fàmiliarizarem com os programas para, a partir de
então, desafia-las com proUetos. Segundo os facilitadores, a Informática Educativa é uma

atividade nova, interessante e cora da rotina dos alunos. Por isso, é grande o efeito

motivacional desta nas crianças em sua interação com a língua escrita e o
desenvolvimento cognitivo. Porém, para BOSSUET (1982, p. 60) não basta colocar a

criança na dente do computador para que ela aprenda mais e melhor. É preciso propor

protocolos operatórios a partir das crianças. Não seria possível, em educação, delegar a

uma máquina a responsabilidade de formar os indivíduos. As crianças precisam ser ativas
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no interior de seu micromundo para, nele, descobrirem as leis e as utilizarem em seus

projetos, num contexto pessoal. Deste modo, a criança será levada pouco a pouco a
fazer boas perguntas para esclarecer sua diligência intelectual .

Estes protocolos no CEPIC são trabalhados basicamente através de projetos.

Nestes projetos, segundo as professoras de informática, é possível deixar alguns livres

para montarem seus próprios proyetos. Importa, sobretudo, que desenvolvam um prometo

a partir dos passos sugeridos por Bossuet, para a introdução de um sistema inÊomlático

tiPO LOGO na escola, porém, adaptado à realidade de Novo Hamburgo.

Por que tem alunos que procuram justamente o ambiente
computacional por que há neles esta postura de não obrigar todos a
fazer o mesmo projeto. Mas a principio a gente exige que eles tenham
o comprometimento com algum prometo. Pode ser uma pista de Skate,
)idem ser asférias que irão pctssar na praict ou em (entro lugar mas
lue eles tenham um prometo, e na medida do possível, desenNo1ver este
prove/o. (VANIA, 1996)

Segundo BOSSUET (1982, p. 48), um trabalho nesta linha eúge muitas vezes

que o professor, em um primeiro momento, se coloque diretamente na condição de aluno,

descobrindo ele mesmo o sistema, para ver o que deste sistema ele pode aproveitar. Sem,

necessariamente, ter que se referir a experimentos já realizados, ou se confomlar com

aqueles que gostaria de empreender.

Os professores de inüomlática e os facilitadores realizam uma reunião semanal

para trocar experiências e explorar novos recursos a partir dos soüwares disponíveis.

Porém, isto não impede que eles soam questionados pelos alunos em seus prqetos,
quando trabalham hipóteses ainda não testadas pelo facilitador.

A partir do prometo da criança, do prometo que ela se propôs
desenvolver a gente vai Jazer o üabalho etn cima. Vai introduzindo
:omandos da linguagem e aos p(cucos, a medida em que o prometo vai
se desenvolvetüo, a gente aprende com o aluno.(...) Porém, às vezes,
estes querem ucplorar em seu prometo alternativas que o próprio
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professor aiítda não domina de todo. Não qae ele não domine a
littguagem, mas não experimentou o uso daquelas variáveis. Então a
gente senta junto e discute alterltativas. Mas nunca com a resposta
proeza. (SILVANA, 1996). '

Esta psicopedagogia de Papert, que se faz presente na in6omiática através dos

diferentes programas em LOGO, segundo LOLLINI (1991, p. 101), exige que o

professor use o computador como uma ferramenta de raciocínio individual e de

desenvolvimento intelectual do aluno, e não como um mero veículo de transmissão do

conhecimento. A criança, ao programar o computador em LOGO, adquire o domínio

sobre um dos mais modemos e poderosos instrumentos, ao mesmo tempo em que

estabelece um cantata íntimo com uma das idéias mais profundas da ciência, da
matemática e da arte, que é a de construir modelos conceituais.

No ano pctssado euPz uma casa e a arca de Noé, quefoi um livrinho.
cimo eu Pz o tubarão e ctgora de tartarugas Pz um programa

ambém com a tartaruga que se cFmma naves espaciais. ÇTÀ:t\AIN)..,

Ou segundo o aluno Leonardo: .Ez/ es/ava faze/zdo zz/z.ç quadzlado e a:#)o/s a
/ormiga e a cigarra e depois elas artdartdo e cantando

Como podemos ver nesta tala, os alunos do CEPIC têm consciência de que estão

programando, na medida em que chamam mais tartarugas, colocam as mesmas mais para

frente, mais para trás, mudam sua direção, carimbam a tartaruga, colocam as mesmas em

movimento e as fazem cantar. O mesmo ocorre quando eles aârmam que estão fazendo

um joguinho, etc.

Um outro exemplo de programação que gostaríamos de colocar, para ilustrar

como estes profissionais desenvolvem seu trabalho junto ao aluno é o prometo da
robótica, elaborado por um grupo de cinco alunos, de quinta à oitava série da Escola

Eugênio Ritzel. Segundo a professora Mana Loni, estes alunos, a princípio, perderam
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muito tempo para se organizar e discutir o prqeto, porque cada um queria desenvolver o

seu. Mas, tiveram que lidar com o seguinte problema: não havia peças suficientes para

levar a bom termo todos os prqetos. Assim, depois de várias brigas pelos materiais

disponíveis para dar vida a seus prqetos, depois de discutirem muito sobre o prometo a

ser desenvolvido pelo grupo, decidiram construir um carro que se movimentava e

guinchava outros carros. Então, uma aluna se responsabilizou pela criação do programa

dos movimentos, outros dois alunos se responsabilizaram pela construção de um texto

sobre carros, enquanto outros dois trabalhavam na montagem dos carros.

Encontrei muita dificuldade para calcular o movimento sincrõnico das
artarugas. Porém, me senti realizada quando consegui Jazer o carro
se movimentar em marcha ré. Os desenhos .fiz no CORELDROWe no
PAINTBRUSH. usaytdo o MEGA LOGO só para criar os movimentos
DENISE, 1996).

Os alunos encarregados da montagem do carro tiveram mais dificuldades na

montagem das peças do carro e do guincho, uma vez que não conheciam as peças e a

engenharia da robótica. Mas, com a troca constante de idéias e com a ajuda do facilitador

e dos colegas, foram montando as peças que compunham este prqeto. Foi um trabalho

muito elogiado pelos professores e alunos da escola por sua produção atípica, visto que

os membros do grupo de robótica tiveram que vencer seu próprio individualismo e sua

própria concorrência. Superada a diãculdade de interação e o excessivo egocentrismo,
construíram um prometo de robótica de reconhecido valor.

De fato, este ambiente de aprendizagem insere os alunos em situações abertas,

sem respostas obrigatórias, porque a solução dos problemas requer ao mesmo tempo

procedimentos criativos, divergentes, lógicos e económicos. Para PAPERT (1994, P.

209), os ambientes de aprendizagem computacionais em LOGO privilegiam a auto-

aprendizagem, a aprendizagem centrada na capacidade da autogestão e da motivação

intrínseca do aluno. São ambientes que dão mais importância à descoberta, quer pela

solução de problemas, quer pelo desenvolvimento de estratégas cognitivas que enfatizam
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a busca, a descoberta e o raciocínio, ou, ainda, estratégias que privilegiam atividades

criativas, exploratórias e de construção do conhecimento.

..nunca é dada a resposta prontcl mesmo tms coisas mais simples,
Inundo, por exemplo, cl tartaruga precisa se deslocar de um ponto
pctra outro. A gente Jaz todo um questiolmmento em cima de hipóteses
=om ele, até que ele descubra que parâmetros ele vai ter que usar para
compensar aquela diferença,(m ainda, onde está o erro. A gente não
rata ctqui como erro, mas como uma hipótese diferenciada que ele fez,
'que ele mesmo precisa achar aquela hipótese solução. '(SILVANA,

A pedagogia do erro encontra aqui a própria alma, porque a criança aprende a

tratar o erro no laboratório cama uma hipótese diferenciada. Ou sda, ela criou o erro e

agora ela mesma precisa ser ajudada para achar, àquela hipótese, a solução. Com isto, a

criança aprende com os próprios erros, se tomando capaz de imaginar e de executar

procedimentos totalizantes para solucionar seus problemas; usando o computador e com
ele dialogando

Como podemos observar pela prática diária dos facilitadores, nos subcentros, e

pela ênfase dada nos últimos cursos de capacitação, a equipe docente de Informática

Educativa do CEPIC de Novo Hamburgo é preparada para um uso, predominantemente,

da filosofia LOGO. Isto também é possível de ser constatado pelo uso que esta Êaz, em

seus cursos, do livro O Colmpz//(pior na asco/a, de G. Bossuet, sobre o sistema LOGO -

principalmente, os capítulos que discutem a informática e o processo de aprendizagem, o

universo LOGO, a Introdução do LOGO na escola e os contratos de trabalho. E também

pelo uso e pela discussão do livro .Ed#caçâo e //zÚormá/ica, de Margarete Axt, sobre o

uso de desafios na programação LOGO e a lógica da programação com a linguagem

LOGO, associada à teoria de Paulo Freire e à série de oâcinas-desaííos oferecidas no

curso. O CEPIC 6ez a capacitação de seus professores dentro do construcionismo de

Papert, a construção do conhecimento em Piaget, entre outros, e usa esta metodologia no
seu trabalho diário com os alunos.
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Esta coerência entre Teoria e Prática, no CEPIC de Novo Hamburgo, ajudou, e

muito, a criar uma identidade própria, preocupada com o processo de ensino-

aprendizagem e a produção de conhecimento. Com isto, passou também a ser respeitado

a nível nacional e intemacional. Este conhecimento é construído pelos membros do

CEPIC, em suas âomias universais, a partir da atividade prática dos subcentros, em um

processo constante de transformação provocada pela interação do aluno com a máquina,

com os colegas e o professor. Ou, como diria CHEPTULIN (1982, p. 137), é um
conhecimento que se deu através das ligações e das propriedades universais colocadas em

evidência, e que se exprimem não apenas nas imagens e conceitos ideais, surgidos no

decorrer do desenvolvimento do conhecimento, mas igualmente nos meios de trabalho,

criados pelos homens e pelas formas de sua atividade humana.

4.1.1.4. A experiência de formação de professores do Centro de Preparação e
Iniciação à Ciência da Informática de Novo Hamburgo

Na parte teórica, vai se n'abalhar Paulo Freira, que eles ainda acFum
Importante, toda esta parte que permite trabalhar a criança como um
=idctdão politico; Piaget - toda psicogênesis do conhecimettto, este
/amóém é óásfco. (JUNG, 1996)

De fato, o curso de capacitação de professores para atuar na informática do

CEPIC, além de trabalhar com a Psicogenese de Piaget, a filosofia LOGO de Papert e a

construção da escrita de Emília Ferreiro, também se preocupa em trabalhar o espírito

crítico âeireano. O objetivo do Centro é oferecer às crianças um ambiente de trabalho

que privilegie suas representações do mundo. Representações que a criança faz
espontaneamente no decorrer de seu desenvolvimento intelectual.

\

No item 4. 1. 1.2, deste capítulo, procuramos explicar melhor como se dá esta

construção do conhecimento em Piaget. Por isto, nos exercitamos aqui em mostrar as
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implicações pedagógicas desta construção do conhecimento no processo de capacitação

dos professores de Informática Educativa do CEPIC.

Temos consciência de que Piaget, em sua pesquisa, não estava interessado em

íàzer uma teoria psicológica, e muito menos uma teoria da aprendizagem. Porém, suas

obras exerceram uma grande influência sobre as duas áreas, especialmente no processo de

conhecimento e na construção do raciocínio do ponto de vista psicológico, que ele

abordou quando estudou as questões de inteligência. Aliás, não só estudou como

também trouxe várias contribuições para esta área. A mais importante destas

contribuições é a sua concepção de inteligência que, além de abrir caminho para o
construtivismo, parte de uma concepção de inteligência bem diferente da tradicional. Ela

tem, pois, como base a capacidade humana no famoso Q.l. (Quociente de Inteligência)

das pessoas. Neste sentido, BECKER (1 979, p. 88) afirma que

Õ

t

Piaget vai mosnar como o homem. logo que nasce, apesar de ü'azer
ama fascinante bagagem hereditária que remonta a milhões de anos
de evolução, ttão consegue emitir a mais simples operação de
pensamento ou o mais elementar ato simbólico. yai mostrar ainda que
) meio social, por mais que sintetize milhares de anos de civilização,
não consegue ensinar a esse recém-ttascido, o mais elementar
cotthecimento objetivo.

Conhecimento este que, para Piaget, se dá através de duas formas distintas. A

primeira forma, mais limitada, íàz com que o sujeito tenha êxito em detemunadas tarefas.

E uma aprendizagem que se produz mais na linha mecânica e, como tal, não exige

grande nível de compreensão. Porém, existe um outro tipo de aprendizagem, que nos leva

a compreender algo. É uma aprendizagem que surge a partir da abstração reflexiva. Isto

é, a partir da construção e reconstrução do conhecimento, onde o sujeito humano é visto

e encarado como um prqeto a ser construído, e onde o objeto também é um projeto a ser

construído. Neste caso, sujeito e objeto não têm existência prévia, a priori; eles se

constituem mutuamente na integração.
$HU hqnbb.,-
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Frente a este paradigma, os professores do CEPIC criam situações e experiências .'

que problematizam as descobertas de seus alunos para que estes possam vivenciar, em

seu processo de ensino-aprendizagem, o próprio processo de assirnilaçãa e acomodação. 1 : '' '

Ou, como a T,A.NIA ( 1 996) em sua entrevista sobre o uso do computador, se expressa:

) que a gente percebe é que cls crianças se tornam mais criticas. elas
l)articipam mais e elas se sentem estimuladas a conhecer assuntos
diferentes e elas têm »ontade de se apro®Mr mais em certos
sswntos. E um constante estímulo. A gente percebe a vibração delas
lIMando estão trabalhando no computador. Por que tu tens tudo ali. Tu
ens a parte da escrita. do desenho, da pesquisa, da conversa com
outras crianças via Packet-Rádio. ..

A construção e a consequente lógica, por parte do sujeito, sempre ocorre a partir

de uma outra estrutura lógica mais elementar que será diferenciada e completada.

TRAVERsnq1 (1996, p. 04), em sua monograma de EDUP - 53 - Aprendizagem e
conhecimento - diz que

A ação é.movida pela necessidade que, por meio da assimilação, traz
) objeto de interesse para dentro do sujeito. Essas novas informações
provocam perturbações e, como o sujeito ttão convive com
íesequilibrios iníemos, nata imediatamente de refazer o equílibrio,
sto é, refazer a está"uturci existente. A b'ansformação dessa estrutura
tão ocorre por sobreposição, mas sim por incorporação da esüulura
Interior ã nova estrutura. O paper do meio .físico e social é
desequilibrar o meio interno e a acomodação refaz este eqtiilibrio em
im pcltamar superior, nunca recuperando a anterior e sim, incluindo-0

:, Neste processo de construção do conhecimento, a aprendizagem depende também

da lógica e dos mecanismos de desenvolvimento ou, dito em outras palavras, dos
diferentes estágios de desenvolvimento. Na prática pedagógica dos professores, isto

signiâca deixar de ser um professor "expositor" ou "Êacilitador" para se tomar um

;; .professor "problematizador". Os professores do CEPIC, procurando mudar esta prática

pedagógica, trabalham em seus subcentros com prqetos. Segundo estes mesmos
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educadores, a criação e o desenvolvimento destes prqetos varia de turma para tumba
porque

Existem alunos qae dizem: ''Bá professora eu sei o que eu quero.fazer.
Eu quero jazer isso, isso e aquilo''. E a criança pega e baça para
mim, ou me mostra tlo papel o que querlazer. Não üaz nada de casa,
mas a ideia está na sua cabecinha. E tem ouü'os alunos que trazem
res'iscas e livros.(...) E tem outros ct]unos que não trazem nada, como
tclmbém não sctbem exatamente o que querem Jazer. Nestes casos eu
entro e sugiro. Primeiro converso com ele, paa ver o interesse dele,
(,..) apresento os softwares que temos dispotth'eis, permito que ele
mexa com todos eles e depois sugiro.(TÉNIA, 1996).

Durante a execução do prometo, sempre que o aluno tiver dúvidas ele pergunta,

porém, a intervenção do professor assistente de informática sempre é no sentido de

questionar o aluno, levantar hipóteses para levar o aluno a refletir e testar hipóteses para

chegar a suas próprias conclusões.

Para o prof FRANCO (1 991 , p. 38), um professor é problematizador quando

está ali para orgattizar cls interações do ctluno com o meio e
problematizar as situações de modo a Jazer o aluno, ele pr(5prio,
construir o conhecimento sobre o tema que está sendo obsewado. E se
o professor está organizarldo as interações do aluno com o meio, este
meio não seta somente .físico, pois não se pode pensar numa
aprendizagem somente pelo fato de haver uso de material concreto,
até porque a partir de um determinado nível este material é
dispensável. E /undamenÍal uma interação com os colegas. A
verdadeira construção do saber se dá coletivamente. ''

f

Mas, isto só ocorre se o professor der uma guinada de 180 graus e fizer um

estudo aprofundado dos conceitos utilizados por Piaget a exemplo dos professores do

CEPIC. Do contrário, estes até podem fazer críticas infundadas à teoria piagetiana e

defender inovações pedagógicas que, teoãcamente, podem nãa passar de uma releitura

do empirismo e/ou apriorismo
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Para dar este passo tão importante, o professor precisa parar a sua prática, refletir

sobre ela e, a partir de uma teoria suficientemente crítica e capaz de dar conta das

qualidades e dos limites de seu fazer pedagógico, construir, na interação com os alunos,

um novo saber. Os professores assistentes de inâomlática educativa do CEPIC, tendo

consciência disto, procuram aprimorar sempre mais esta interação com o aluno e o

computador, como também se reunem semanalmente para aprofiindar sua formação na
açao.

Aliás, todo o prometo de vanguarda, principalmente em uma área,
assim, que evolui ci cada dia, não se pode trancar o profissional,
apenas em uma sala de aula. Eles precisam trocar experiências, eles
precisam conversar, eles precisam tctmbém colocar seus problemas,
para que em grupo as soluções venham de uma forma em que a
:diversidade de opiniões ajude buscar uma solução.(BÀCKES, 1996).

E, para que nestes momentos a Êomtação na ação melhore mais ainda o seu teor

transformador, a coordenadora do centro percorre, todos os anos, os subcentros.

Acompanha a metodologia de trabalho dos professores assistentes de informática e/ou

Êacilitadores, discute com eles os problemas enfrentados, encaminha outros casos para a

assessora, e, principalmente, observa "in loco" em qual área se concentram as maiores

dificuldades dos facilitadores, sem aquela preocupação de dar retomo imediato. Mas,

fundamentalmente, para buscar os temas geradores ou os subsídios necessários para as

reuniões de fomlação com os professores do prometo

' ; Aqui, se Êaz necessário salientar que a capacitação tem dois momentos de

? fomiação bem distintos, porém complementares. O primeiro antecede ao ingresso do

\: candidato na área. E o segundo, que é destinado exclusivamente a professores de

i informática e/ou facilitadores, ocorre todas as quintas-beiras Gamo 6omlação continuada

l através de grupos de estudo, troca de experiências e seminários. Este processo constante

de estudo, de busca e de testagem transfomiou o grupo do CEPIC em uma espécie de

elite. Porque é um grupo que, ao longo de seus 1 1 anos de caminhada, soube refletir sua

prática para tentar melhora-la sempre mais

...w/
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) grupo do CEPIC se caracteriza por se constituir de prclfessores que
lâo só tem uma grande experiência naquilo que fazem,"mas, na sua
maioria, possui um bom espírito pesquisador. Uma coisa de não se
:onÍormar com o trabalho que vem' seYtdo feito e de ucperimentar
)atrás alternativas... (PA ULO, 1996). " '

Entre os fatores que mais contribuíram para que o grupo mantivesse este seu

espírito empreendedor e de busca um deles Êoi, sem dúvida alguma, a garantia da reunião

semanal, através de grupos de estudo, de discussão e de troca de experiências. Estas

reuniões ajudaram a provocar mudanças porque o grupo Êoi amadurecendo, foi

aprendendo cada vez mais, foi mudando sua fomla de trabalhar, porque tinham tempo

para experimentar e tempo para refletir. Enâm, porque tinham tempo para parar sua
prática e refletir sobre ela.

=u acho que é um grupo de elite porque é um grupo que todo esse
empo, tem estudado e se aprimorado. Então, tem uma experiência
Muito grande acumulada, ao mesmo tempo em que possui utn repetir
abre essa experiência e tenta melhorar cctda vez mais.(PÁULO,

Para BECKER (1979, p. 91), essas duas condições são absolutamente

indispensáveis para o avanço do conhecimento e a ruptura com o senso comum na

construção do mesmo. Desta forma, o conhecimento começa a ser entendido como

construção. Onde, e na medida em que o sujeito age espontaneamente, independente do

ensino mas não independentemente dos estímulos sociais, com os esquemas ou
estruturas que ele já tem, sobre o meio físico ou social, ele precisa retirar (abstrair) do

meio o que é de seu interesse e em seguida reconstruir (reflexão) o que já tem, por corça

dos elementos novos que acaba de abstrair. Temos, então, a síntese dinâmica da ação e

da abstração, do fazer e do compreender, da teoria e da prática.

'"«A}.

Esta construção do conhecimento, também denominada construtivismo, se dá na

medida em que o professor procura conhecer o aluno na sua síntese individual de
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interação com o meio físico e social. Esta interação do aluno-computador, aluno.

professor e aluno-aluno, pode ocorrer de forma diferenciada nos subcentros.

Podes ver pelos projetos aqui deseni\volvidos. Tem alguns que
]esettvolveram seus ü'atalhos sobre peca(iria, uns estão trabalhando
sobre a brigada militar, outros sobre família, alimentação ai.l mesmo
;abre o corpo humano. Então é um assunto que vem do interesse deles,
...) e estct maneira de trabalhar afaz com que o aluno fique,

principalmente alguém curioso (criança). Que ele não tenha medo de
perguntar, que ele vd indagar.(SILVÀNA, 1996).

: interação. PIAGET (1978, p. 386) diria quek

f Na medida em que o professor admite se relacionar com o aluno, que já possui
um conhecimento, pemnte que ambos construam sua história e seu conhecimento na

as relações enfie o sujeito e o seu meio consistem numa interação
,adical. de modo tal que a consciência não começa pelo conhecimento
:ios objetos nem pelo da atividade do sujeito, mas por um estado
indiferenciado; e é desse estado que derivam dois movimentos
cotnplementares, um de incorporação das coisas ao sujeito, o outro
]e acomodação às próprias coisas. ''

Estes elementos, ou enter-relações na construção do novo, levam o sujeito a uma

reorganização. Uma organização ou reorganização que é, essencialmente, construção da

qual a atividade assimiladora é testemunha. Mas, para que isto ocorra é muito importante

que o professor, sempre e de novo, acredite na capacidade de aprender do educando. Um

aprender que, no nosso entender, envolve duas dimensões que se complementam entre si

Uma é a estrutura lógica do aluno capaz de aprender (também chamada de condição

prévia de todo o aprender), e a outra é o conteúdo, construído a partir da prática.

Mas crianças maiores tu percebes que a sua /arma de enixergar é
lógica, elas conseguem ctbstrair mais do que as crianças tnenores.(...)
A gente percebe que eles estão pegando, eles estão querendo saber
mais, eles estão querendo aprender mais a linguagem em si do LOGO.
(TANTA, 1996).
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BECKER (1994, P. 94) diz que a dinamização ou dialetização deste processo de

aprendizagem exige uma dupla atenção do professor. Assim, o professor, além de

ensinar, precisa aprender o que o seu aluno já construiu até o momento - a condição

prévia das aprendizagens alturas. Por outro lado, o aluno precisa aprender o que o
professor tem a ensinar (conteúdos da cultura formalizada, por exemplo). Isto irá desafiar

a intencionalidade de sua consciência, ou provocar desequilíbrios que precisam ser
reequilibrados pelo aluno, através de respostas em duas dimensões complementares: em
conteúdos e em estruturas.

É por isso que o CEPIC parte do princípio de que cada professor, no início do

ano e/ou semestre, precisa de um período de observação das crianças. Um período, no

qual ele mostra para o educando todos os recursos disponíveis no subcentro, e deixa os

mesmos se familiarizarem com os recursos apresentados. SÓ depois deste trabalho. os

professores desabam os alunos a criarem seus proyetos; estabelecendo objetivos de

trabalho com as crianças, sempre conscientes de que estão em um ambiente de trabalho -

LOGO - que possibilita o uso de ferramentas que lhes permitem construir conhecimento.

4 principio, como o trabalho é bem individual, se expõe todos os
softwares a todas as crianças cio subcenü'o. Ou seja, as crianças tem
acesso e/'ou ucploram todos os softwares que o subcentro possui. E ai
:las escolhem o software que vào usar, de acordo com aquilo que as
nesmcis se propõem, a partir do seu projet. (SILO''ANA, 1996). '

Neste ambiente de trabalho, o professor ou facilitador ülca responsável por

auxiliar o aluno naquilo que ele se propõe a fazer. Pode sugerir, também, que o aluno

escolha um tema relacionado com o seu estudo em sala de aula. Ele sugere, ainda, a

âomlação das duplas de trabalho, que podem se dar por afinidade de temas ou prqetos.

Porém, há casos em que o aluno vem sem idéia nenhuma, sem opinião. Nestes casos, o

Êacilitador precisa motivar e desabar o educando, questionando-o sobre o que âez ou

estudou em aula, o que gosta ou não gosta, criando, deste modo, situações-problemas a
nível de curiosidade, cultura, esportes, etc.
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ç''ai muito pelo que o aluno quer resolver, qual o prometo que ele quer?
A gente sempre lança, assim, eu lanço a ideia. Olha, vamoslazer um
prometo, podem escolher a(irei que querem. Geralmente, tento colocar
para eles fazerem alguma coisa relacionada com o que eles estão
aprendendo em sala de aula. Ampliar aquilo que eles estão
lprettdendo aqui, mas cada um é livre para/azar o seu prometo. Então,
:em alunos que gostam mais da área de português, tem outros que
gostam mais da área da matemática e ouü'os mais da ciência
(VACA, 1996).

Segundo esta mesma professora, em uma turma de quarta série, por exemplo ela

lançou um tema a partir do que eles tinham trabalhado em sala de aula. Assim, todos \

fizeram um prometo relacionado com o tema dos alimentos orgânicos, inorgânicos e l

vitaminas. Resultado: um aluno trabalhou toda a parte da importância dos alimentos; ,:::

outro 6ez um joguinho de memória que consistia em fazer um levantamento dos grupos :

de alimentos; outro também criou um jogo - labirinto - onde o jogador tinha que l
encontrar, no labirinto, um detemlinado alimento; e o outro criou um texto sobre a :

importância da alimentação, acrescido de toda uma parte ilustrativa. Os alunos

trabalhavam nomia]mente em seus proüetos, usando o material de aula e o material de

pesquisa, e pediam a assessoria constante da professora no uso dos recursos e

programação do computador.

Para ela, esta experiência üoi muito bonita no sentido de que todos estavam ;

fazendo coisas diferentes, utilizando o melhor possível do prometo e do soRware, só que

não era fácil porque ela era uma para atender a todos na suas especificidades do seu it

prometo. Há inclusive casos em que as crianças começam um prqeto e depois pedem para

explorar recursos novos, querem trabalhar com altemativas que o professor ainda não

experimentou, mesmo conhecendo a linguagem. Nestes casos, este precisa humildade :

para se dispor a sentar com o aluno e discutir e/ou procurar com ele altemativas. E, }

mesmo que o professor saiba a resposta, este precisa desafiar a criança para que esta, :.

através do questionamento ou da testagem de hipóteses, chegue à resposta. Em outras ::

palavras, o professor ou facilitados precisa trabalhar com o método clínico e, na medida :,..

â

.../,::
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do possível, adapta-lo ao trabalho do centro. Não precisa seguir o método clinico clássico

de Piaget, mas pode utilizar sua estrutura de trabalho em termos de pedagogia, de

interrogativas, e mescla-lo com a pedagogia crítica de Paulo Freire.

Eu sou sincera em Ihe dizer, cada vez eu me apaixono mais por esta
prc#issão. Porque utilizando o computador como instrumento da
educação tu consegues acompanha as etapas que a criança utilizou
para chegar a um determinado objetivo, ou a um determiYiado
resultado. E isto é muito interessante, porque tu consegues dei)car
regisü'idas todas cls sessões de trabalho. Tudo que a criança Jaz, tu
tens condições de deixar regisn'ado, e ai tu vês e revés tudo que a
criançafez. Que tipo de pensamento a criança utilizou para chegar cl
um determinado resultado.(TANTA, 1996).

De fato, Freire entende que a sala de aula não deve ser um lugar onde o professor

sabe que sabe e o aluno sabe que não sabe, mas deve ser um lugar onde se encontra um

"educador-educando" e um "educando-educador." Nesta nova relação, professor e aluno

avançam no tempo, se constituem dialeticamente em um processo de ensino-

aprendizagem, onde ambos aprendem e ensinam.

Para DORI(}ON (1995, p. 13), essa relação não só resgata o papel do professor,

como também o redimensiona quanto ao aluno, reconhece tanto seu aprendizado

anterior, quanto a condição de sujeito na construção que, a partir da acomodação

anterior, necessita ter continuidade. Nesta dialeticidade, o conhecimento, mais do que um

"ser", é um "tomar-se", o processo é resgatado e a ênfase deixa de recair sobre o
resultado isolado, para ampliar-se num todo considerado-

O resultado desta nova relação também é denominada por Paulo Freira de relação

dialógica. Para BECKER (1994, p. 94),

:' ... é a construção e a descoberta do novo, é a criação de uma atitude
de busca e de coragem que esta busca exige. Esta sala de aula ttão
reproduz o passado pelo passado, mas debruça-se sobre o passado
porque ai se encontra o embrião do /aturo. Vive-se intensamente o
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presente na medida em que se constrói ofuturo. buscando no passado
sualfecundação...'' " ' ''

Ou seja, uma educação deste género não se consegue pela pura e simples

âeqtiência a cursos de Graduação, Pós-graduação, Mestrado ou Doutorado em

educação. Mas, sobretudo, em um comprometer-se profundo, como construtor.

organizador, pensador permanente do trabalho educativo. Em particular, pela construção

de uma teoria, a partir da prática, capaz de coincidir e se identiâcar com os elementos
decisivos desta mesma prática.

Segundo PETRY (1997), os encontros semanais de discussão e de grupos de

estudo fizeram com que o grupo do CEPIC se tomasse muito bom, considerando que são

professores municipais, muitos dos quais sem o terceiro grau. Mas, em consequência dos

encontros semanais, onde o grupo é convidado a refletir sobre a sua prática, os

professores adquiriram fomtação e capacidade para atuarem, inclusive, como professores

de informática educativa em cursos de graduação na área.

De fato,

E tlm momento muito importante (a reunião semanal). E é uma coisa
cIMa a gente está procurando manter, porque é um dia Único e eu sei
:lue tem muitos projetos que ttão tem este momento de encontro.
debate e partilha. Mas, esta é uma maneira de ci gente parar e sentar
para ver o que a gente Jez naquela semancl, pegar as a:variações
ndividuais dos alunos, analisar casos, ver que 'software está usando

)u mesmo como está sendo o trabalho tio subcentro. (SIL'L'ANA,

De fato, a formação continuada, entre outras coisas, auxilia os Êacilitadores a

perceberem as facilidades e/ou diâculdades de seus educandos. E, consequentemente, a

auxilia-los em suas buscas, ou mesmo, em desequilibra-los em suas certezas, para que

possam subir um degrau no seu desenvolvimento cognitivo. Segundo depoimento dos

próprios professores assistentes,6 eles têm certa facilidade em perceber, na interação com

6 Ver fala da Silvana logo no paragr. anterior.
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os alunos, as questões difíceis ou as situações-problema que os alunos enfrentam. Há,

porém, segundo JUNG ( 1 996), uma certa deficiência dos professores em identificarem o

melhor software ou o melhor trabalho neste ambiente computacional para ajudar as

crianças a desenvolverem as áreas da cognição onde possuem deâciência.

A professora VÉNIA (1996), por exemplo, já tem mais facilidade. Inclusive, ela

procurou pesquisar os motivos que levam muitos alunos a serem nota 10 em matemática

na sala de aula e que, em um ambiente informatizado, têm muita diâculdade nesta área.

Foi pesquisando e conversando com a professora da classe normal, que ela descobriu

que, na sala de computadores, a criança tinha que aplicar o seu conhecimento, enquanto

que na sala de aula não precisava fazer isso, pois a professora já fomecia este dado

preliminar. Ou seja, a criança tem muita dificuldade em interpretar situações simples, que

envolvem noções matemáticas. Adriane Brevia procurou pesquisar isto ao estudar a

possível relação que existe entre o desenvolvimento cognitivo, ocorrido no ambiente

LOGO, e o processo de construção da linguagem escrita. Já a professora Ana Elisa

Franke buscou aprofilndar esta relação em seu estudo sobre a conceitualização da língua

escrita e do número na pré-escola.

Vale lembrar que as pessoas que desenvolveram este trabalho tinham consciência

de que o ambiente LOGO propiciada o contato das crianças com a linguagem escrita,

uma vez que esta é a única forma de 6omecer comandos ao computador. Pela teoria

construtivista se diria que os indivíduos constroem seus conhecimentos através da

interação com o meio. Uma interação onde as estruturas mentais dos sujeitos são

desequilibradas a partir do surgimento de lacunas significativas, que clamam por temas

geradores capazes de solucionar estes hiatos do pensamento e, com isto, levar a estrutura

mental a um novo equilíbrio.

Quanto à génese da língua escrita, Emília Ferreiro diz que as tentativas de ler e

escrever da criança (mesmo em ambientes computacionais) não podem ser encaradas

como simples erros, mas como partes imprescindíveis de um processo de construção dos
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conceitos de leitura e escrita que se dá até bem antes de a criança entrar na escola.

Todavia, mesmo este processo de construção exige educadores de verdade. Um educador
que

;alba ler os desejos e interesses, às vezes momentâneos, dos
alunos; que; sobretudo, perceba suas ttecessidades e lfattas, não
passageiras. mas essenciais; e que saiba tomar visível para o aluno o
;ignijicado de zonas de desenvolvimento ainda potencial.
MARHNS, 1994, P. 110). '

Segundo testemunhos, os professores dos subcentros de informática educativa, de

bato, procuram detectar estas diâculdades ou situações - problemas enâentados pelos

educandos, porque eles trabalham diretamente com a parte cognitiva da criança, de fomla

diferenciada e individualizada. E esta forma de enter-relação, onde se criam situações

diferenciadas para ver a Êomla de pensar dos educandos, permite que os professores do

CEPIC percebam, mais facilmente, qual a parte do desenvolvimento cognitivo que

apresenta maiores deficiências, para direcionar, assim, o trabalho na superação destas
deficiências.

a gente detecta muitas coisas, porque está üabalhando diretamente
=om a parte cognitiva do aluno. Então }tá momentos em que a gente se
percebe trabalhando com um aluno que tem dt$culdade ou muita
facilidade de pegar as questões que estão sendo trabalhadas. Coisas
]ue muitas vezes em sala de aula et{ acho que não se percebe porque o
grupo é muito grande e se trabalha de uma .forma muito sistemática.
I','uNiA, i99ó).

FERREIRO E TEBERAS](Y (199], p. 45) dizem, a partir de suas pesquisas,

que, entre os resultados mais surpreendentes que obtiveram, se situam aqueles que

demonstram que as crianças elaboram idéias próprias a respeito dos sinais escritos. O

primeiro chtério organizador de um material composto por várias marcas gráâcas é o de

fazer uma dicotomia entre o "âgurativo" e o "não âgurativo". Ou seja, aquilo que é "uma

õgura" não é para ser lido, (embora possa ser interpretado).
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Uma vez realizada esta distinção entre "o que é uma figura" e "o que não é uma

figura", começa o trabalho cognitivo em relação a um segundo conjunto e, com ele, surge

o critério de "quantidade mínima de caracteres". Este critério perdura por muito tempo e

tem uma influência decisiva em toda a evolução da língua escrita. Depois que a criança
tomou posse dessa distinção, surge o critério da "variedade intema de caracteres". Ou

seja, não basta um certo número de grafias convencionais para que se possa ler, mas é

necessário que estas grafias variem, que não se repitam sempre as mesmas.

Como os Êacilitadores trabalham em subcentros, nas escolas, estes têm um contato

mais direto com os professores da classe normal, que trabalham com os alunos que
participam do projeto de Informática Educativa.

E muitos desses professores, principalmente de l ' série, cotwersam
;amigo e falam que conseguem ver o estimulo que o computador
?atava dando. Percebiam isto na sala de aula, atrcwés das palwrinhas
3 das !etrinhas. Aliás, é interessante como a criança da l ' série gosta
de escrever. E o computador, em especial o teclado, estimula muito.
Então eles querem escrever tudo que é palawinha, e o que elas não
sabem perguntam. (TÉNIA, 1996).

De fato, Emília Ferreiro levanta alguns dos critérios psicopedagógicos para

propor o repensar da construção da escrita. E o CEPIC estuda com seus professores esta

construção da escrita, para que possam estar atentos a todas as fases de construção da

leito-escrita, já que este atende um público que vai da pré-escola à oitava série.

Ou, como diria MARTINS (1994, p. l l l):

'Ler é atribuir sigmÜcados. Escrever, desenhar, brincar(...) é
produzir signt$cados. Significados que exigem sempre novas
releituras, novas produções, sempre ampliadas e construidas pela
criança, pelo jovem ou pelo adulto. ''
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No ambiente inÊomiatizado, estes significados também evocam novas releituras.

como já observou o próprio PAPERT, em 1990, quando dizia que as crianças, durante as

sessões em ambiente LOGO, agiam de forma bastante espontânea, trocando idéias e
descobertas

BREVIA, (1991, P. 14-5) em sua pesquisa, também constatou que, em relação à

construção da representação da linguagem escrita em ambiente LOGO, o processo é

muito nco, uma vez que possibilita aos sujeitos testarem, experimentarem inâomlalmente

suas hipóteses em tomo deste conhecimento; ao mesmo tempo em que o seu universo de

palavras memorizadas aumenta sensivelmente. Porém, os professores assistentes de

informática têm consciência de que a construção de um objeto de conhecimento implica
em muito mais coisas do que a mera coleção de informações.

O CEPIC, como FERREIRO, acredita que a construção da escrita implica em um

esquema conceptual que pemute interpretar dados prévios e/ou dados novos. Esquema

conceitual este que pemute processos de inferência acerca de propriedades não

observadas em um detemnnado objeto, e a construção de novos esquemas observáveis.

na base do que se antecipou e do que já âoi vedâcado.

Ê-

Segundo .rUNG (1996), os professores ainda têm algumas diâculdades em

identiâcar as áreas da cognição que os alunos estão desenvolvendo, principalmente no

manuseio de alguns soâwares- Ou sqa, o professor tem diâculdade em trabalhar com os

diferentes soüwares que o centro possui, nãa só o LOGO, e ser capaz de dizer se a

criança está trabalhando este soa:ware, está desenvolvendo tais e tais áreas da cognição.

Porque mudam as ferramentas, mas o tipo de questionamento, de levar a criança a um

processo de descoberta através de desaííos deve continuar o mesmo. Porém, o Centro já

esta usando as reuniões de formação para trabalhar com os seus profissionais este
domínio metodológico.
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Este tipo de trabalho é possível de ser feito nos ambientes infomlatizados LOGO

porque estes, ao proporcionarem um ambiente favorável à descoberta e à construção do

conhecimento, que são princípios básicos da Linguagem de Programação LO(}0,
possibilitam que as crianças entrem em um processo de desequilíbrio, de comia que as

certezas de ontem se tomem as dúvidas de hoje, e as dúvidas de hoje levem às
descobertas de amanhã. Assim,

Cada passo resulta da integração que ocorre entre o sujeito
cognoscente e o objeto de conhecimento: no processo de assimilação
(isto é, tio processo de elaboração da itt#ormação), o sujeito
hansÍorma a informação da(h; às vezes cl resistência do objeto obriga
o sujeito a medi/tear-se também(isto é, a mudar seus próprios
?squemas) para compreender o objeto (isto é, para incorpora-lo, para
[proprictr-se dele).'' (FERREIRO, 199], p. 70)

Como podemos ver, a capacitação de professores de Infomiática Educativa, e a

sua formação continuada em Novo Hamburgo, valoriza muito a unidade entre a teoria e a

prática como núcleo articulador de seu íàzer pedagógico. Um fazer pedagógico que

abrange o que se ensina e como se ensina, articulando-os entre si. Este conhecimento

cumpre um papel muito importante na existência humana, em uma sociedade

informatizada, porque pemnte, de um lado, o aperfeiçoamento dos processos de
aprendizagem e, de outro, a transfomlação da realidade objetiva da escola na qual a

criança desabrocha, visando seu bem estar, seu crescimento e sua felicidade. O que, em

outras palavras, quer dizer que o conhecimento está substancialmente unido à prática.

MAO TSE-TUNG ( 1961, p. 272) considera esta

'... atividade produtiva do homem como a atividade prática
.fundamental, como aquela que determina todas as outras atividades.
Em seu conhecimento, o homem, dependettdo essencialmettte da
atividade na produção material, compreende progressivamente os
.fenómenos, as características e as leis da natureza, assim como as
relações entre ele próprio e a tutureza. E, através da atividade
produtiva, ele também adquire progressivamente e em graus diferentes
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) conhecimento de certas enter-relações entre os homens. Nenhum
lestes conhecimentos pode ser obtido isotcido da atividade produtiva. ''

O CEPIC, consciente disto, procura trabalhar o livro Za#cação e .AdKcízPzça, de

Paulo Freire, em seus cursos de formação, além de privilegiar, na sua prática diária,

aquele espaço para as crianças questionarem, criticarem e buscarem coisas diferentes.

HABEliMAS traduz esta prática no livro ,4çâo C'omz/nuca/fvu (1988) e FREIRE na

'anão dza/(q@ca'' (1994). Nós preferimos fiar em construção do saber e em
reconstrução crítica do saber instituído. Processo este que ocorre na interação dos

sujeitos capazes de linguagem, de ação e de relações interpessoais, provocativos à
aprendizagem.

Esta clareza teórica, segundo ,4LMEIDA (1995, p. 10), da coordenação do

Centro de Informática Educativa da Secretaria Estadual de Educação de São Paulo, com

a qual nós também compartilhamos, precisa vir acompanhado de um prometo pedagógico

claro e definido. Ou seja, a infomlatização de uma escola só dará bons resultados se

conduzida por professores que saibam exatamente o que querem, - que tenham um

prometo pedagógico definido. Pois o aluno pobre, mal preparado, nunca será cidadão

pleno, mesmo sentado na â'ente do computador.
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4.1.2 A experiência do ENLACES de Concepción

4.1.2.1 Histórico do cubo de capacitação de professores para trabalhar na
Informática Educativa

A história da Infomtática Educativa na Universidade de Concepción começou a

ser articulada de fomla mais sistemática a partir de 1981, como subproduto de uma

espécie de grau adicional. Era dada de comia bastante experimental, mas na época foi esta

a maneira encontrada pela Universidade de falar sobre o assunto para os alunos do 3'

grau, especialmente com os alunos de mestrado e/ou aperfeiçoamento.

No período de ]986/87, mais precisamente a partir de fevereiro de 1987, a

Universidade começou a oferecer esta atividade em uma formação de pós-título (pós-

graduação) em infomiática com a disciplina de computação. Na 6omlulação deste pós-

título, participaram vários professores de áreas distintas, criando um programa de dois

anos, com 1 6 disciplinas, quatro por semestre. Estas disciplinas foram escolhidas segundo

uma concepção própria, mas originalmente muito presente na década de 80,
especialmente nos anos de 1984 / 85. No centro desta concepção se encontrava a
ENTER.NET

Quanto aos planos de estudo, estes cursos se caracterizavam inicialmente por dar

unia fiindamentação maior à máquina. E, de forma mais leve, para os aspectos

pedagógicos da Infomlática Educativa.

Em relação a isto, no ano de 1988, começou a se trabalhar com mais corça o

conceito de processo educativo na infomlática e o conceito sócio-educativo. Passados

dois anos, foi necessário introduzir uma série de mudanças nas questões relacionadas ao

curso, algumas inclusive relacionadas ao currículo.
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No ano de 1991, foram realizadas algumas mudanças mais cortes. Estas

mudanças coram precedidas de uma investigação sobre as demandas da InÊomiática

Educativa a nível nacional e intemacional. É bom lembrar também que 6oi, nesta época,

que os computadores baixaram sensivelmente de preço e começou a existir uma
preocupação, a nível de govemo e de escolas particulares, em informatizar a educação.

fiouve mu(lanças, por exemplo, a disciplina: utilitário. Uma disciplina
relativamente /ácil. Atende os professores tta sua área direta. Então o
problemct do utilitário é uma janela (ie .fácil acesso, além de ser uma
l)oa interface do utilitário e a criança. Estes utilitários são chamados

nos dilferentes níveis de alfabetização computacional. (Eq\B)\ã..DO,

Com este mesmo propósito, foi incluído nesta reforma o uso da robótica

educativa, porque se concluía que nossos filhos precisam ser educados de uma maneira

diferente, com manipulação. Ou seja, com uma educação que permita manipular o

teclado, entre outros materiais concretos. Enfim, que possibilite aprender com a
manipulação, com o experimental e com o mundo vivido do aluno.

A nível govemamenta], o país começou a perceber suas falhas em termos de

qualidade e de equidade. Ou melhor, durante os anos de 1990, 1991 e 1992, o govemo

se preocupou em enumerar estes problemas. E, nos anos de 1 993 / 94, este renovou o seu

programa na área de educação, para atacar estes problemas.

Na área da Informática Educativa, a região de Concepción constata que muitas

vezes os alunos vêm buscar no curso de computação a satisfação de seu devaneio ou

sonho e nada mais, ao mesmo tempo em que não buscam nele um respaldo didático,

pedagógico. Ou seja, os professores pensam que o aluno precisa estar preparado para

utilizar esta máquina na educação e, para isto, este, precisa estudar igualmente o

currículo, estratégias de avaliação, oâcinas entre outras questões.
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Outro problema manifestado pelos próprios alunos do pós-título 6oi o de que

ainda existe, nos colégios ainda uma resistência muito grande à Informática Educativa.

Ou sda, existe um medo muito grande por parte dos professores de que esta, o vá
substituir e, por isto, resistem.

Resistem também porque, normalmente, os colégios que instalam seus
laboratórios contratam pessoas leigas na área, mas de conâança, e par isto limitam o

próprio uso do computador na educação. Estes laboratórios começaram a proliferar na

região a partir da década de 90, principalmente entre as escolas particulares.

Um terceiro grande problema nos cursos de pós-título em computação, no Chile,

está ligado à carreira de professor de ocupação. Quer dizer, todos podem se especializar

em computação. São professores do ensino básico e médio, das diferentes áreas e

âomlações, que se encontram para fazer esta especialização. Esta heterogeneidade de

formação traz dificuldades tanto para alunos como para professores.

Quanto ao prometo ENLACES de Concepción que esta Universidade coordena e

do qual este pós-título é parte integrante, uma vez que este forma os especialistas do

módulo 4 do prqeto, começou a ser articulado em 1994 através de quatro experiências

piloto. Em 1995, este prometo Êoi aprovado pelo Ministério da Educação e, a partir daí,

começou a sua expansão. Muitas das ações do próprio prqeto já vêm planificadas pelo

pr(5pho ministério através do MINEDUC, o que facilita, muitas vezes, inovações e

mudanças que devem ser introduzidas nas escolas em fiinção do projeto de inHomlática.

Aliás, a atualização do programa de pós-título da InÊomiática Educativa na

Universidade de Concepción, em 1995, provém desta mudança pedagógica a nível
nacional, através do próprio prometo e tendo em vista as tendências intemacionais.

De fato, o prqeto ENLACES como ta], ao ser levado a uma escola, não começa

com os cursos de capacitação. Mas o antecede a etapa denominada "preparativos das
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escolas e liceus". Esta etapa, nomlalmente, ocorre quando o MINEDUC dá o aceite para

que detenmnado estabelecimento de ensino ingresse na Rede do Centro Zonal. Em

seguida, o ingresso destas escolas ou liceus é comunicado ao DEM ou DAEM da

respectiva comuna onde as escolas ou liceus se encontram inscritos, para que estes as

auxiliem nos preparativos de ingresso, bem como na assessoria junto ao DEM a 6m de

que sejam asseguradas as necessidades básicas de ingresso

Entre estas necessidades básicas destacamos, a escolha de uma sala apropriada, a

instalação de uma rede elétrica independente, as proteções adequadas, o seguro contra

roubo, a iluminação, a pintura, a instalação do mobiliário e uma linha teleRonica para uso

exclusivo. Cumprida esta primeira etapa, comunica-se o MINEDUC que, por sua vez,

Êmá contato com as empresas vencedora(s) da licitação pública, para que façam a

instalação dos equipamentos nos prazos estabelecidos. Este trabalho é supervisionado

pelo Centro Zonal através de sua Unidade Executou, segundo critérios do próprio
MINEDUC

Instalado o laboratório, o prometo informará à comunidade escolar de uma maneira

muito clara sobre os olãetivos da capacitação e o modo como esta será deita. O programa

de capacitação é desenvolvido, em cada escola ou liceu credenciado, contemplando, em

sua primeira etapa, pelo menos 20 fiincionários da escola. Deste total, pelo menos 75%,

ou seja, 1 5 devem ser professores e os outros 25%, ou seja, 5 pessoas, podem ser outros
profissionais, definidos pelo próprio estabelecimento de ensino.'

Segundo inÉomiações do próprio MINEDUC, a capacitação de cada escola ou

liceu deve acontecer nos primeiros 8 meses que se sucedem à instalação carreta dos

equipamentos. Esta será executada por uma equipe-base constituída por um docente

coordenador, um especialista em informática e um consultor, cada qual com suas

' MINEDUC. Fax de nota aclaratória do dia 03/07/95, p. 8
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atribuições previamente estabelecidas, porém, diretamente subordinados às Unidades

Executoras e à assessoria, controle e supervisão do Centro Zonal.

A proposta de capacitação deste centro se estrutura ao redor de dois cursos, que
incluem quatro módulos, a saber:

Curso l . Introdução à Informática.

Módulo l : Introdução à Informática a nível de usuários

Módulo 2: Introdução a Sistemas Operativos e Redes.

Módulo 3: Programas U'tilitários Integrados.

Curso 2. Aplicabilidade Pedagógica da Infomiática.

Módulo 4: Aplicabilidade Pedagógica da Infomiática

No curso 1, os professores são convidados a descobrir o uso e as aplicações que a

infomiática possui. Com este curso, segundo o próprio informativo do Centro Sul, se

procura motivar, entusiasmar e "fascinar" os professores com estes recursos

tecnológicos, descobrindo como estes podem ajudar a simplificar a atividade docente,

pemutindo reduzir o tempo destinado a tarefas administrativas. Este curso, que é

oferecido a partir dos módulos 1, 2 e 3, também é denominado de "Curso de capacitação

básica em computação educativa" pelo projeto MECE-MEDIA.

O curso 2 cria as condições de trabalho conjunto entre docentes das

Universidades, professores em exercício e alunos. O mesmo inclui Seminários - Oâcinas

nas universidades, nos quais se estudam os princípios pedagógicos, se analisam as

modalidades de trabalho telemático, se exploram formas de utilização didática do mesmo,

se avaliam soa:wares educativos e se realizam intercâmbios de experiências,

compartilhando os proletos mais importantes, segundo uma seleção prévia do professor.

Neste curso, os professores, em comum acordo com os alunos, levam até o âm suas
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propostas de trabalho, com o apoio de docentes coordenadores e consultores, com os
quais se reúnem periodicamente

4.1.2.2 0s fundamentos teóricos do ENLACES

Para fiar dos fundamentos teóricos que embalam o Prometo ENLACES de

Concepción não podemos esquecer o contexto ou a política nacional do programa

MECE, já que este Êoi criado para responder à convocatória do MINEDUC, em 1995

De fato, o govemo chileno, ao iniciar a década de 90, elegeu a qualidade da educação e a
equidade de sua distribuição como objetivos ordenadores das políticas do setor. Isto bica

mais claro ainda no discurso que o ministro da Fazenda, por ordem do Presidente da

República, Sez em 1994, para fixar a agenda económica e social do país no período de
1 994 - 2000. Ou seja,

'' Oueremos afirmar sin ambiguidades que para en#entar com ê)cito el
=iesctÜo de la productividady para que Chile puída transitar al mundo
kl desarrollo comienzos del próximo sigla, detemos hacer de la
?ducación ttuestra primera prioridad.'' (CHll,E - Ministério da
Fazenda, 1995).

Para põr em prática estes objetivos, o govemo chileno assinou, em ]992, um

acordo com o Banco Mundial, criando o Programa de Melhoramento da Qualidade e da
Eqtlidade da Educación(MECE).

Segundo HUIDOBRO (1995, p. 6), pesa muita sobre a educação escolar chilena

a linda utopia do século XVll: a enciclopédia. Estes enciclopedistas tiveram o sonho de

fechar em um livro todos os conhecimentos disponíveis, que também eram os
conhecimentos necessários para a vida: a educação completa. Pois bem, o que, há três

séculos, era um sonho progressista, hoje, pode ser uma armadilha que mantém a escola

atada a um passado que se foi definitivamente. E, se analisarmos em mais detalhes todo
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este processo, podemos observar que estas mudanças não aÊetaram somente as metas da

educação, mas também grandes câmbios nos atores do processo educativo - os alunos -

que, com o advento da educação de massas, se tomaram muito heterogéneos.

Estas transformações do mundo do conhecimento e da clientela das escolas

também exigem a mudança dos métodos pedagógicos. Na verdade,

EI üadicionat procedimento magisterial (magister), era adequado
para uma educación llamada a transmitir el conjunto de saberes que
?ra preciso memorizar para la vida. a grupos homogéneos de
xlumnos, pero face crises en la situación actual. Ya no se espera una
!scuela que entregue a sus alumnos tas respuestas requeridas para
)atirselas eti la vida, sino que le enseüe más bien a hacer y a hacerse
preguntas. Queda claro que la escuela no puede seguir dirigiéndose a
In <alumtto promedio> inexistente y que necesita inventar una

pedagogia de ta diferencia; capaz de responder a cada uno silo
llumnos de cota$ormidad con sus características
,ttdividuales. '' (HUIDOBRO, 1995, P. 7).

O professor, para alcançar estas mudanças, precisa de meios didáticos, textos

variados e uma organização mais flexível, como aquela que o Chile, desde 1990, vem

procurando implantar na educação básica, através do programa das escolas do MECE

Rural - os PMEs do Projeto ENLACES - e que, hoje, também começam a ser levadas
para os liceus via MECE Media, através de:

- uma nova concepção de trabalho docente na qual se privilegia a aprendizagem,

apoiada pelos professores que estão comprometidos com o conhecimento, que aprendem

com seus alunos e colegas, com o meio, e, portanto, se apropriam do processo educativo;

um processo de incorporação da cultura juvenil, para que este sqa capaz de

assumir e aproveitar a energia dos jovens em seu processo de crescimento e
desenvolvimento pessoal e cognitiva;

- um rompimento com o isolamento habitual das escolas, principalmente pela

intemet e o programa denominado "La Plaza". Assim, professores e estudantes, em



131

interação com usuários do sistema (alunos) ou não (universidades e empresas), trocam
suas experiências e seus saberes.

A idéia do prqeto de capacitação é converter os estabelecimentos em verdadeiros

"laboratórios pedagógicos", nos quais ensaiam novas modalidades de ensinar e aprender

com o apoio das tecnologias inÊomláticas e da comunicação. Isto, porque acreditam que

EI mundo del conocimiento posse hoy dos rasgos suevos. Por una
parte sus.Üonteras no cesan de ampliasse hasta limites inimagnables,
l)or oüa la irlfomlación está crecientemente disponible para quiertes
poseen los instrumentos, las destrezas culturales de base,' que permitem
icceder a ella. La grau terça de la escuela hoy es proweer a todos de
?star desn'elas:(...) aprender a aprender, aprender a cambiar en el
;ambio, aprender a buscar y procesar información, aprender a
ramalhar en equipa. ''(HUIDOBRO, ]995, P.' 6).

Para pensar o processo de capacitação de seus membros, este prometo, na região

de Concepción, parte da aprendizagem para melhorar a sua qualidade e equidade, além de

usar o método DACUM. Neste sentido, ele entende que tanto os alunos como os

professores precisam fazer o seu estudo, concentrando sua atenção na análise de tarefas,

para obter a devida competência. Os pressupostos teóricos deste método são encontrados

em Robert M. Gagné.

A aprendizagem é algo que se realiza defino da cabeça do indivüuo
- no seu cérebro. A aprendizagem é chamada um processo porque é
formalmente comparável a outros processos hum(mos orgânicos, tais
;omo a digestão e respiração. Entretanto, a aprendizagem é um
processo muito intrincado e complexo, algo apenas parcialmente
compreendido anualmente. Assim como para outros processos
)rgánicos, o conhecimento sobre a aprendizagem pode ser acumulado
:ttrm'és dos métodos cientí$cos. Quando adequadamente weriguado,
tal conhecimento pude ser expresso como princípios da aprendizagem.
E quando estes princípios, por sua vez, se enter-relacionam de .forma
consistente e racional, um modelo do processo de (q)rendizagem pode
ser constmído. "(GÁGNE, ]980, P. 4).

f
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Esta aprendizagem é inferida quando ocorre umã mudança ou modificação no

comportamento, mudança esta que permanece por períodos relativamente longos durante

a vida do indivíduo. Segundo (GAGNÉ, 1980, p. 6), uma tal deânição de aprendizagem

exige a busca de respostas a questões como:

1- Qual é a natureza do processo intemo (ou dos processos) envolvido(s) na
aprendizagemP

2. Que tipos de comportamento humano podem ser modificadas pela

aprendizagem7

3. Quais são as características dos "estados" persistentes que resultam da
aprendizagem?

4. Quais as condições para a aprendizagem7

5. Como se sabe que a aprendizagem ocorreu?

6. E como pode o conhecimento sobre a aprendizagem ser aplicado ao

planeamento e à entrega da instrução'7

A teoria de aprendizagem que Gagné propõe para responder estas questões é

conhecida como "teoria de processamento de informação". De acordo com esta teoria, os

processos que precisam ser compreendidos para se explicar o 6enõmeno da aprendizagem

são aqueles que realizam determinados tipos de transformações de "insumos" para

"exumos", numa forma um tanto análoga às operações de um computador. Ou sqa,

:Inundo um estudante está numa situação de aprendizagem, a
estimulação Jisica dos seus olhos, ouvidos e outros sentidos é
trens/ormada em certas ''mensagens'' neurais. Por sua vez, as
mensagens neurais sofrem outrcts transformações no sistema nervoso,
de tallorma que possam ser armazenadas e, mais tarde, lembradas. A
informação lembrada é novamente transformada em ainda ouü'os
tipos de ''mensagens''. as quais controlam a ação dos músculos. O
rewltado é um discurso ou outros tipos de movimento que indicam que
) desempenho /oi aprendido. Estas .formas diferentes de
transformação são chamadas processos de aprendizagem, e se
constituem naquilo que ocowe "dentro da cabeça do estudante''. São
estes processos, suas características e sua maneira de /uncionamento
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(GAcottstltuem a essência da moderna teoria da aprettdizagem.

Um modelo básico de aprendizagem e memória, representando as características

essenciais das mais modemas teorias da aprendizagem segundo Gagné, é representada
pelo esquema que segue:

.Além deste modelo básico de aprendizagem, Gagné, classifica também a

aprendizagem em categorias de domínio. Quer dizer, domínio da(s): (1) informação

verbal; (2) habilidades intelectuais, as quais incluem cinco formas subordinadas

designadas como discriminação, conceitos concretos, conceitos definidos, regras e

solução de problemas; (3) estratégias cognitivas; (4) destrezas motoras; e (5) atitudes.

Aqui, procuraremos privilegiar a categoria do domínio das habilidades intelectuais, mais

especificamente da solução de problemas, visto que o projeto ENLACES de Concepción
trabalha basicamente com esta teoria.

Esta é uma atividade dinâmica, na qual o aluno aplica uma série de
!stratégias para solucionar um problema pontual e no qual o



134

professor é um guia.
NÁLníwA, 1996).

}úas um guia cia aprendizctgem do ctluno.

A resolução de problemas resulta na aquisição de novas idéias que multiplicam a

aplicabilidade dos princípios previamente aprendidos. Como acontece em outras formas

de aprendizagem, sua ocorrência se baseia em habilidades anteríomiente adquiridas;

portanto, ela não se realiza no vazio, destituída de conteúdo intelectual. A condição mais

importante para incentivar o aprendiz a pensar é estar convicto de que já dispõe de

alguma coisa sobre a qual deve pensar. A aprendizagem através da resolução de
problemas conduz a novas habilidades para o pensamento ulterior. Entre estas

encontram-se os princípios da "hierarquia mais alta" e das "disposições e estratégias",

que servem para detemunar a direção do pensamento e, conseqüentemente, de sua
produtividade

l)ichos m(5dulos }mrt sido atmlisados aplicando las metodologias de!
modelo curricular para et desarrollo de competencias(Modelo
DACUM) lo qual signo.Rca [a estructuración de utm bateria de tareas.
las quales estáti determinadas en documentos de üabajo, para cada
módulo, denominctdos Analisis de tardas.'' (Universidade de
=oncepción, ]995, p. 67).

Uma vez definido este domínio de aprendizagem de uma lição, o educador precisa

lançar mão de uma sequência de passos para que se instaure o processo de ensino-

aprendizagem. Entendemos, aqui, como ensino, a série de demonstrações no computador

que estimulem o aluno a aprender. Como são várias etapas na aprendizagem, Gagné

propõe que cada uma destas etapas e/ou "eventos de instrução" sejam contempladas por

uma demonstração que apoie ou facilite a aprendizagem. Segundo esta teoria de Gagné e,

de maneira similar, Weinstein, o ato de aprender envolve a fase da motivação, da

compreensão, da aquisição, da retenção, da recordação, da generalização, do
desempenho, da realimentação e dos processos associados à ela. Quer dizer, a
aprendizagem é um processo no qual podem participar seres humanos e outros animais,

envolvendo basicamente uma interação do ser com o meio extemo.
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O prometo ENLACES de Concepción pretende fazer isto através de pautas de

trabalho que pemutem, aos professores e funcionários capacitados, conservar a lógica

dos estágios de avanço particulares, alcançados por cada um no seu processo de

capacitação. Ao mesmo tempo, pemutem o registro de experiências e dúvidas as quais

poderão ser reivindicadas junto aos capacitadores.

Esta metodologia, em seus cursos de capacitação, segue os princípios

pedagógicos do ensino semi-diretivo, da exploração como estratégia de busca de

conhecimento, do ensaio e erro como fonte de conhecimento, da auto-aprendizagem e da

autonomia cognitiva e prática; bem como o enfoque psicopedagógico do construtivismo.

Na prática, em seus cursos de capacitação, isto implica em fazer exploração de hardware

e software, seções teórico-demonstrativas com professores, assessoria técnica de

especialista infomiático, práticas com consultoria, desenvolvimento de práticas guiadas,

práticas não diretivas no laboratório, resolução de problemas administrativos com o uso

do computador, otimização da didática com o uso de computadores, análises teóricas,

análise bibliográâca e de documentos, apoio de manuais Hardware e software, seminários

de oficinas, desenvolvimento de pequenos prqetos de aplicação pedagógica da
informática, experiências de trabalho informático com alunos, análise crítica de

experiências, avaliação dos resultados, apresentação de experiências, contrastação de

experiências, auto-avaliação do desempenho, avaliação de saâwares educativos e
publicação de experiências.*

Estas metodologias aparecem nas próprias falas dos entrevistados

1) que passa na verdade é que nós nos preocupamos com algo mctis do
que a qualidade. Isto é, um bom testamento. Quer dizer, a ideia de
aprender com a manipulação e ttão a qualidade. Construir o mundo

; Muitas destas práticas são restritas ao curso de capacitação número dois realizado a
nível universitário, enquanto que a nossa preocupação se concentra nos cursos de
capacitação número um, em função do estudo comparado.
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=om o ucperimenml. Não só com o experimental, como também a

partir do mundo vivido. Do que eu quero, do que desejo e do que
:ettho e, em conseqilência disso, v(m construindo uma ideia
construtivista e desenvolvendo formas construtivistas.(GA'HCA,

Ou ainda,

Este tipo de di$culdade sempre aparece. Não é uma coisa
31traordinária, mas a pessoa precisa verdadeiramente se interessar
!m resolver problemas. Para isso precisct fazer estcts etapas de estudo,
)nde conhece os materiais e se itistrumentaliza. Tem as/erramentas e
constrói seus oUetivos. Esse é seu problema e só. Tem os meios e os
pares para n'abelha. (GÓTICA, 1995).

A tecnologia informática e/ou a telemática da educação, em termos de
cibernetização da educação e da cultura, é todo um conjunto de ofertas e altemativas que

apontam para a melhoria da eHlciência da estrutura administrativa e da estrutura

pedagógica. A criação destas condições oUetivas hoje, em Concepción, se expressa em
duas linhas paralelas e complementares:

Jma é a questão da otimizaçào dos professores, dos aspectos
adminisü'ativos, e (entra, a inovação nas metodologias, a didática, as
formas de avaliação e, em delfinitivo, a transformação do currículo.
:CARREAGA, 1996).

4.1.2.3 A experiência de capacitação e/ou formação de professores de Informática

Educativa do ENLACES de Concepción

En relación con los transcendentes propósitos que buscam mejorar la
calidad y equidad de la educación en Chile; los cuales han sido
impulsados por et Ministerio de Educación a través del Provecta de
Mejoramiento de la Calidady la Equidadde la Educación (MECE), la
Jniversidad de Concepción ha concretado su compromiso, enü'e atrás
iniciativas, por media de una estrecha cooperación con el Provecta de
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la Red Interescolar de ComunicacioYles, actualmente denominado
'royecto Enlaces. ''(CHILE - Projeto ENLACES, ]996, P. 01).

O primeiro passo desta colaboração se concretizou em 1994, quando a Unidade

Académica de Los Angeles, com sede em Los Angeles, da Universidade de Concepción:

estabeleceu um contato preliminar com o coordenador da nona região, que aceitou criar

um laboratório de Informática Educativa ligado em rede na região de Los Angeles. Logo

em seguida, a Universidade de Concepción entrou no MINEDUC com um prqeto-piloto

que envolvia 4 escolas. A partir deste prqeto-piloto Êoi elaborado um prometo maior, que

âoi apresentado ao MINEDUC, em julho de 1995, e aprovado pelo mesmo na primeira
semana de setembro

Entre os fiindamentos que deram oHgem a este prometo, destacamos o diagnóstico

da realidade chilena que se caracteriza por sua alta heterogeneidade, quer pelas suas

diferenças regionais e/ou culturais e a experiência mundial e chilena de inserção

tecnológica na educação. Ou sda, na década de oitenta se colocou por terra a crença de

que a mera inserção do computador na escola fosse suficiente para revolucionar os
estabelecimentos de ensino

Baseado nestes fundamentos, o prometo defende a idéia de que:

1. os avanços no uso da Informática Educativa estão intimamente ligados às

atitudes e ao trabalho dos professores. Por isto, os professores dos estabelecimentos que

se integram ao ENLACES regional recebem dois cursos de capacitação, apoio

pedagógico e técnico, além de disporem gratuitamente do serviço da INTERNET e de

uma variedade de soüwares educativos;

2. cada escola ou liceu pode aproveitar a experiência de outros estabelecimentos,

porém, deve buscar integrar harmonicamente a informática e as redes a seu prometo

educativo, em consonância com a sua realidade local;

3 . e mais, se busca fazer este trabalho com a consciência de que a informática e as

redes(INTERNET) serão parte integrante das escolas e dos liceus no século XXI, tanto
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como material didático, quanto como ferramenta de apoio administrativo objeto

motivacional. Porém, serão igualmente um instrumento ündamental de manejo de

informações e conexões com o mundo por parte dos alunos e praâessores.

Por isto, o ENLACES de Concepción trabalha com quatro módulos, para

capacitar os professores do Centro Zonal no uso da tecnologia inâomlática em suas

escolas. O módulo l introduz os professores na inâomiática a nível de usuários. Quer

dizer, procura capacitar os usuários em noções gerais de in6omlática e falar das

potencialidades do mesmo na educação. E um curso teórico-prático que introduz noções

de hardware, soâware, tipos de memórias, unidades de medida de armazenamento e

velocidade. Pelo seu conteúdo é muito semelhante ao curso de microinFomlática-iniciação

à área, do SENAC, no Brasil.

No módulo 2, o curso procura introduzir o professor no sistema operativo e

redes. Na verdade, aqui se procura capacitar os professores no uso de sistemas

operativos ou do FINDER e REDES para computadores Macintosh. E um curso teórico-

prático que busca preparar o professor para um uso eficiente e ágil da tecnologia, no que

diz respeito ao domínio dos comandos básicos para se usar um computador ligado em

rede, além de apresentar o software "La Plaza". O curso pretende, com isto, que o
professor alcance eficiência e agilidade no uso do computador, orientando-o e auxiliando-

o na sua atividade pedagógica e administrativa.

O módulo 3 trabalha com programas utilitários, mais especificamente o software

de aplicação - CLARISWORKS para computadores Macintosh. E um trabalho teórico-

prático que introduz ao estudo do processador de palavras, folhas de cálculo, base de

dados, ferramentas, desenhos e pinturas. Com este curso, o Centro deseja que seus

professores e usuários se utilizem destas aplicações para otimizar o gerenciamento

administrativo de sua docência. Este curso trabalha um programa utilitário, no caso a

CLARISWORKS, que é muito semelhante ao software Word para Windows nos PCs
e/ou Windows 95.
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A partir deste curso de capacitação, várias escolas começaram seu curso de

capacitação intema para seus professores, seguindo as linhas mestras do curso do

ENLACES. .Ném deste programa de capacitação de professores nas escolas e liceus. o

prqeto ENLACES prevê a capacitação dos supervisores pela Universidade de

Concepción. O RPNP é um programa desenvolvido pelo laboratório do Centro Zonal

para capacitar, no mínimo, 20 supervisores e/ou funcionários do MINEDUC .

Este curso teórico-prático, também denominado Módulo 4, é do tipo Seminário-

Oficina e visa analisar, estudar e ensinar as estratégias pedagógicas, metodológicas,
didáticas e avaliativas que estão implicadas na inserção das tecnologias inâomláticas no

processo de ensino-aprendizagem

Portanto, se analisam os fundamentos culturais, antropológico-filosóficos,

epistemológicos e curriculares que fiindamentam o processo todo. Neste curso se procura

esboçar microproUetos especíâcos, a partir de uma prática pedagógica e das distintas

disciplinas do conhecimento, que possibilitam ao trabalhador realizar um ensaio vinculado

às suas atividades futuras. .Ném disso, são ensinadas algumas noções básicas de avaliação

de soâwares educativos e a aplicação de critérios de qualidade técnica, psicopedagógica,

interativa e didática para o uso do computador na educação. Mas, também, se trabalha a

Infomiática Educativa, a modemização educacional e a invasão educacional da pós-
modemidade.

Este curso 2, na década de 90, sofreu várias alterações, à nível de pós-título, em

unção das mudanças de posicionamento pedagógico das políticas nacionais e

intemacionais para o setor e/ou pelo próprio avanço tecnológico da época, que começa

a impor-se em todas as instâncias e classes sociais. Com isto algumas disciplinas saltam

do currículo e outras entraram. O primeiro curso de capacitação foi ministrado, em 96

horas, no próprio laboratório da escola. Já os subseqtlentes, de 80 horas, serão
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ministrados em parceria e em intercâmbio com universidades locais, devidamente
credenciadas.

Como podemos observar, estes cursos de capacitação que habilitam os

professores a trabalharem com a Informática Educativa na escola estão se concentrando,

por enquanto, na capacitação dos professores, além de procurarem integrar igualmente

alguns supervisores, chefes de Uúdades Técnicas, Pedagógicas (UTP), Diretores e,
eventualmente, pessoas do Setor Administrativo.

Es así como la capacitación en los liceos se comenzó con aqaellos
programas que representam un beneficio inmediato cl los profesores:
In solmare integrado que inclusive procesador de texto,'planilla de
cálculo, manejo de archivos, dibuyo y disefio. Estou programas no solo
;on buerms herramientas para apodar, ordenar y aliviar el trabayo
ldminisüativo de los profesores y directores, sino que también tienen
núltiples aplicaciones en diversas asignaturas y en provectos
erzfacz/rrfcz//ares. '' (REVISTA ENLACES, 1 995, P. ] O)

Mas, o próprio diretor do prqeto reconhece que o programa de 6omlação ainda

está sendo construído. E o programa, mesmo oferecendo cursos de formação às escolas

conveniadas, não obtém a participação de cada colégio ao prometo, pois esta depende

muito da política, da consciência e da abertura que cada escola ou liceu tem para o novo.

Para QUEVEDO (1996), esta consciência está ligada à menor ou maior resistência dos

professores ou da instituição à tecnologia.

E mais que medo da informática eu diria que é um medo de que eles
não sejam capazes de usar este instrumento. Inclusive eu diria mais, é
um medo de perder certa autoridade que eles tetn.(...) Sem dúvida ao
professor se cona'tentar com cl máquina, estafemamentalaz com que o
prclfessor perca sua autoridade intelectlml.

Ou, em outras palavras, num primeiro momento, a autoridade intelectual do

professor se encontra dephmida porque um aluno, um auxiliar do laboratório ou uma

secretária pode saber mais do que ele. Então, pode-se criar um momento ou situações de
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crise que podem se aprofiindar caso o prometo, ao criar o novo, não tenha aquela prática,

aquela experiência para lidar com a proposta nova e a resistência dos professores
simultaneamente.

iuYldamentatmente eu diria que é cl lfaltcl de ucperiência dos
:apacitadores. Seria talvez o caso mais critico e em algum'ts casos, uma
3)oposição que desanima os professores. Além disso, nem todos estão
com a vontade de querer aprender. De querer usar estro/erramentas.
4-í a gente vê alguns casos, em que a população reprova o
prc:Áessorado.(MENDEZ, 1996). ' ' ' '

De fato, os professores em geral não são muito dados à mudança. E, o que é pior,

falamos muito de inovação, escrevemos muito de inovação, mas nem sempre praticamos

a inovação. Nossas ilusões educativas nem sempre são propícias à mudança. E difícil que

as inovações se façam reais e, se isto chega a ocorrer, acontece em um processo lento e
muitas vezes conflituoso.

Mas, mesmo assim, o prometo ENLACES prioriza o trabalho com os professores

no uso do computador na escola. A capacitação de professores é uma prioridade

estratégica do ENLACES, pois os Coordenadores do prqeto têm consciência de que

todos os proletos mundiais exitosos na área concentraram seus esforços em potenciar o

trabalho dos professores (de qualquer professor, de qualquer disciplina). Até porque,

EI profesor que ha logrado incorporar al computador como una
herrcimieta habitual en sus práticas docentes y en sus labores
:administrativas, puede ir logrando gradualmente câmbios
signo/icatipos en la calidad y ejectividad de ecos trabajos?' (CEDI.E -
Informática Educativa, 1994, p. 03)

Esta também é a razão por que o Núcleo Gestor do projeto ENLACES, de
Concepción, prioriza em seu trabalho a capacitação dos professores. Quer dizer, se

entrega primeiro estes conhecimentos ao educador para que este possa, de alguma

maneira, encabeçar e/ou liderar esta mudança.
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Em nosso projeto os primeiros que üabalham com o computador são
as professores. E a razão disto é que, esta é uma estratégia do
ENLACES(...). Nos queremos que os professores sejam nossos
primeiros aliados na escola. (.CAIR\CPç \996],

Aliás, quando se começa por esta capacitação dos professores, se diminui bastante

as diâculdades ligadas à Informática Educativa, porque as crianças são amigas naturais

do computador e da In6omática Educativa.

Sem dúvida os principais aliados desta tecnologia são as crianças e os
jovens, que apresentam o que nós temos caracterizado em nosso
prometo como uma consciência cibernética intuitiva. Toda esta
tectiologicl já é parte de sua cultura. Portanto eles não precisam
superctr um rótulo cultural como nós ctduttos temos que fazer para
podermos nos adaptar à tecnologia. As crianças nascem adaptadas a
e/a. (CARREAGA, 1996).

Esta atitude positiva das crianças, em relação ao computador, se íàz presente nas

escolas antes mesmo destas receberem os computadores. A própria notícia de que

detemlinada escola foi selecianada para receber um laboratóho de informática cria aquele

ambiente positivo entre as crianças, que começam a esperar ansiosamente pelos

computadores. Aliás, as entrevistas com as crianças coníimlam esta expectativa positiva e

esta importância do computador na escola de hoje.

Por que en estas tiempos la tecnologia esta wanzando y hay que
aprender computaci(5n, pois esta puede ser uma acuda para el/aturo.
(SALAMANCA, 1996)

Claro, esta fascinação da criança pelo computador também está relacionada à

novidade, principalmente em se tratando de crianças com escassos recursos económicos,

porque, segundo QUEVEDO, esta o vê como um presente, já que este nunca esteve ao

seu alcance. Mas a fascinação por esta máquina está igualmente ligada ao interesse das

crianças.
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Em aprettder, em usar uma coisa que eu ttão gostava de .fazer. Trato
]e aprender, mas não entendo muito. Bem, mas gosto. Eu quero
abre/zc&r oz//ras coisas gue ain(&z /zão se/.(DE PAULI, 1996).

) interesse meu e dos meus colegas em aprender computação esta
relacionado com a possibilidade de poder se comunicar com o(entro.
(HOI,ANDA, 1996)

Portanto, há dois níveis de mudanças observadas no processo de ensino-

aprendizagem nos laboratórios de InÊomiática Educativa do ENLACES de Concepción.

Um rápido e vertiginoso, ligado à naturalidade e à rapidez com que a criança incorpora

estes recursos para interatuar com as fontes de conhecimento e gerar conhecimentos

novos de forma muito eficiente e distinta da tradicional. E outro mais lento, ligado aos

educadores que têm muito arraigado em si a metodologia tradicional do tipo diretiva,

verticalista, cognitiva e mesmo rústica.

;'AI realizar un análises de las bases humanistas de miestra
educaci(5n, nos encontramos con que desde un lente macrodirectriz,
como es la Constitución Politica del Estado, se de$ne que la
educación tiene por objeto el pleno desarrollo de la persotta en ias
distintas etapas de sil vida.(...) Com esta fundamentación teórica eti
mente, al realizar un análises de la práctica de nuesüa pe(iagogia sus
tendencial nos permitem identt$car diferentes estilos deshumanizantes,
qz/e a con/f/zz/ac/ón se desci/óen. " (SANCHEZ, 1995, p. 1 14 e 1 15).

Entre estilos desumanizantes, descritos por SÁNCHEZ, destacamos o da

üomiação de aprendizes obedientes, passivos e homogêneos, ao mesmo tempo em que

seus professores são autoritários, expositores e infalíveis. Portanto, um professor que

entende a sua proâssão como a de alguém que deve estar na frente de seus alunos,

levando-os a aprender pela memorização. Um professor que usa uma pedagogia que se

encontra centrada em si mesmo, e que não raramente se encontra desconectada da
realidade.
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Mas o prqeto ENLACES do CENTRO - SUR pretende converter cada

estabelecimento de ensino ligado à rede em um verdadeiro "laboratório pedagógico",

onde se ensaiariam as novas modalidades de ensino e de aprendizagem com o apoio das
tecnologias infomiáticas, telemáticas e da comunicação.

'Sin temer el propósito de contrastar la pedagogia }mmanista con la
pedagogia computacional(además pertenecen a dos paradigmas
=iiferentes yno excluyentes), asi como también, sin pretender presentar
] la pedagogia computaciolml como la patmcea de los problemas
?ducativos, me gastaria compartir con Uds, la realidad de la
pedagogia computacional, en términos de los erectos educativos y
kmmanizantes que podria temer la utilización del cotnputador como
herramtenta de apodo alprocesso educativo. Todo eito de acuerdo con
los resulta(bs emanados de un signo.ficativo número de
investigaciones cuali y cuantitativas sobre computación educativo.
Como corolário, podemos identificar los seguintes estilos de
aprendzces. " (Id., ibid., p. 1 19).

De acordo com esta investigação, SANCHEZ ressalta alguns estilos de
aprendizagens provacadas pelo uso do computador na educação. Quer dizer, o aprendiz

que aprende no seu ritmo própão; o aprendiz que aprende equivocando-se; o aprendiz

que aprende investigando; o aprendiz que aprende resolvendo problemas; o aprendiz que

aprende interativamente; o aprendiz que aprende individualmente; o aprendiz que aprende

a uma velocidade variável, entre outros.

E creio que esta Jerratnenta em particular cria, pela primeira vez, a
possibilidade que os professores sempre sonharam no IFuYido. Que é a
possibilidade do cüuno aprender por si mesmo. Com gosto e com
desço. (QUEVEDO, 1996).

Ou, como dica GATICA (1996), os alunos

estão ctdquirindo cago muito importante - a capacidade de que eles
podem negociar a sua própria aprendizagem e não se depetüer
daquilo que o professor diz. O professor neste caso já não é mais
aquele que entrega todo o conteúdo, mas é /utldatnentaltnente um
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guia. E um guia da aprendizagem, aquele que avaliza de algum modo
?sta aprendizagem do aluno.

Este guia que motiva as crianças no uso do ambiente computacional para produzir

um aumento da capacidade de leitura, de desenvolvimento cognitivo, de criatividade,

além de melhorar, signiâcativamente, a interatividade. Para produzir estas mudanças,

50% dos professores usam o programa do ClarisWorks, 30% usam o programa KidPix,

1 0% um programa ]oca] sobre o corpo humano, 5% usam programas que trabalham com

os artistas chilenos, fichas p. 900 e o Tutoria] Plaza no qual esta inserido o correio
eletrõnico . 9

Segundo o diretor do prometo, os professores estão, na grande maioria, muito

encantados com o trabalho. E isto se percebe na sua relação com os alunos. Ou seja, eles

já não necessitam ter uma aula tão frontal (radical); eles já não necessitam ser o principal

e único motor que entrega os conhecimentos. Os alunos recebem um grande grau de

liberdade, podem mover-se. Eles podem socializar o saber, trabalhar com os alunos e

trabalhar com cada um deles.

:diria que todo este conjunto de ofertas e alternativas tecnológicas,
:lue apontam para uma melhoria nla e$tciência da estrutura
administrativa e da estrutura pedagógica, jó são um sinal de
'enovação. l)e fato. é uma renovação e uma mudança que envolve a
questão da otimização dos professores e dos aspectos adminisü'ativos
3 a inovação metodológica, didática e cwaliativa. Ou, em de$ittitivo, a
I'ansformação do currículo, que ainda se apresenta muito conservado.
(CARREAGA, 1996)

De fato, a educação chilena e a brasileira necessitam de uma filosofa adequada,

capaz de responder às exigências do mundo atual, que sqa capaz de estabelecer as bases

para aquelas que são a esperança do mundo por vir. Uma üilosoãa educativa que

considere a ciência e a tecnologia a serviço do ser humano, de maneira que este possa

desenvolver ao máximo suas potencialidades.

' Dados tirados da Reüsta ENLACES, v. 2, ano 1, julio de 1995. p. 19
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Porque do ponto de vista da tecnologia infomiática, podemos caracterizar o

fiituro como o lugar onde irá se processar uma série de práticas novas. Dentre elas se

pode citar a generalização da tecnologia das comunicações, em particular, na modalidade

de correio eletrânico e acesso à in6omiação à distância; e a generalização das aplicações

baseadas na inteligência artificial. Além disto, não se pode esquecer das progressos

notáveis na facilidade de usos e, portanto, numa diminuição das necessidades de conhecer

linguagens, em favor do uso intenso de utilitários; e do uso de dispositivos de memória

que gerarão aplicações muito diferentes, ou seja, dispositivos ópticos (CD-ROM), discos

ópticos, que permitem incluir, nos computadores pessoais, grande número de informação

processada rapidamente. Cabe ainda lembrar a incipiente informatização dos ambientes de

trabalho, em especial, a ligação em rede das escolas e outras entidades entre si, e assim

por diante.

No entanto, mesmo assistindo todas estas mudanças que estão sendo provocadas

pela informatização da sociedade, temos que reconhecer que a tecnologia da infomiática

em si é neutra. Porém, o homem, que a usa para multiplicar o efeito de sua ação, pode

valer-se desta para reproduzi-la, amplia-la ou redizi-la. Quer dizer, o computador não é

bom nem mau, mas os efeitos produzidos pelo homem, no uso do computador, serão

benéficos ou não à humanidade. Portanto, o perigo reside no próprio ser humano.



CAPITULO V
DAS TENDÊNCIAS 'TEÓRICAS DO CEPIC E DO ENLACES

5.1 As bases teóricas dos projetos

Ao longo deste estudo, que envolve as experiências de inâomlática nas escolas

municipais de Novo Hamburgo - Brasil e do ENLACES de Concepción - Chile,

constatamos várias contradições entre ambos os proyetos. Destas, queremos destacar

a contradição principal, que envolve as teorias de ensino-aprendizagem que sustentam

os diferentes prqetos, e as políticas nacionais de Infomlática Educativa de ambos os

países.

Deste modo, o objeto construído neste estudo "A Escola e a Inãomlática,

Experiências no Brasil e no Chile", com o acento em um estudo de caso e na

formação de professores, parte da tese de que o currículo de capacitação de
professores para trabalhar na informática educativa é o essencial neste processo

educativo, por determinar os professores, a biblioteca, os alunos, a avaliação, o

número de horas/aula, o laboratório, as matérias, o tipo de conhecimento e as teorias

pedagógicas ou psico-pedagógicas que o sustentam.

Consideramos igualmente as experiências de infomiática do Centro de

Preparação e Iniciação à Ciência de Informática - CEPIC da Secretaria Municipal de
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Educação, Cultura e Desporto - SEMEC de Novo Hamburgo - Brasil, bem como a

equipe do Centro de Melhoramento da Equidade e da qualidade da Educação da

sétima e oitava região do Chile, com o prqeto ENLACES como um todo, no qual, os

prqetos estão inseridos e constituem o concreto sensível destes 6enõmenos a serem

estudados. Os componentes deste todo não constituem um simples somatório, mas,

um conjunto de elementos que se relacionam e interagem, veiculando e expressando

interesses e poderes.

Estes currículos apresentam contradições que envolvem um conhecimento

teórico e prático. O conhecimento teórico impulsiona, orienta e guia a prática

pedagógica de cada prqeto. Por outro lado, a prática precisa buscar respostas

teóricas para as perguntas que a atividade quotidiana Ihe faz. A teorização da prática

em Novo Hamburgo

pretendeu abarcar diversas .Rentes. desde a quali$cação do
corpo docente até a garantia da qualidade do emino público
municipal por conta de uma série de propostas a nhel curricular
)em como através de prqetos especiais destinados à criança em
'z'r"o aros/o. " (HARDT, 1994, p 24).

Com este objetivo foram implantadas neste sistema de ensino, as séries de

modificações, que, no seu início, resultaram em constantes relações de coníllito entre

as escolas e a Secretaria de Educação. Se este enfrentamento, por um lado, se âez

necessário para desencadear o processo de mudança, por outro lado, estava

provocando o enÊentamento pelo enfrentamento. A Secretária da Educação,

consciente disto, num segundo momento, começou a desencadear novas políticas e

estratégias de aproximação entre as partes. São exemplos disso a organização de

canais de participação, o envolvimento de professores no prqeto, as reuniões, com

diretores e pais, e uma massiva política de capacitação de professores. Com isto, a

SEMEC procurou proporcionar a todo sistema municipal de ensino um espaço de

reflexão e estudo a partir do referencial teórico e prático adotado. Este conflito teve

dimensões bem menores no subprqeto do CEPIC, por este não ser questionado em

sua estrutura e em sua história, pois era um prqeto novo.
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Segundo HARDT ( 1 994), o próprio grupo de adesão ao Projeto não existia a

priori. Ele constituiu-se a partir de uma das prioridades do próprio prometo - a
atualização dos professores. Esta atualização começou a ser oferecida através de

cursos, seminários e encontros. A partir deste trabalho, um grupo de educadores

começou a preocupar-se com o estudo e a compreensão do processo de
aprendizagem, desenvolvidos em condições concretas da América Latina. Para

perseguir este oUetivo começaram a apropriar-se das teorias pedagógicas de Piaget,
Freire e, mais tarde, Emília Ferreiro.

.Mias, esta mudança no sistema de ensino hamburguense baseava-se no

princípio de que o mundo social, o institucional e o das esferas individuais se

desenvolvem inintemiptamente. Nestas condições, as práticas de ensino-

aprendizagem e os próprios sistemas de ensino também não são imutáveis. O

desenvolvimento deste processo de mudança em Novo Hamburgo se faz no conflito

entre as corças contrárias, na base das contradições, dos confrontos e dos próprios
caminhos de superação.

O CEPIC, assessorado desde o seu início pelo LEC da UFRGS, recebeu um

reforço neste estudo teórico da aprendizagem, já que o LEC trabalhava com a mesma

base teóhca. ,'Uém disso, este subprqeto, por ser novo, pioneiro, precisava de um

acompanhamento e um assessoramento mais sistemático, para não coloca-lo em risco

Com este objetivo coram instituídas reuniões semanais para a troca de experiências e a

formação continuada de seus membros. Estes dias de âomlação, somados ao curso de

capacitação, criaram um novo perfil de professores de in6omlática educativa, que,

hoje, é sinónimo de vanguarda para a educação do município e do país. A opção

teórica deste prometo Êoi assimilada gradativamente pelo grupo, não sem embates,

discussões e conâontos, mas se fizeram presentes nos contrários e na luta destes

contrários, num genuíno movimento de transÊomlação do âenõmeno. Esta

transfomiação âoi acontecendo com os professores assistentes de inÊomiática, na

medida em que estes coram se apropriando da telha e da metodologia de trabalho
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através do estudo da testagem das hipóteses e da própria discussão em grupo:

"motor" deste conâonto entre os opostos.

No caso específico da epistemologia genética de Piaget, e que é a base do

trabalho desenvolvido pelo CEPIC, parte-se da idéia de que o conhecimento é
construído na interação dos sujeitos e dos objetos. Ou seja, à medida que o sujeito

interage e, portanto, age sobre e/ou sofre a ação do objeto, ele vai objetivando sua

capacidade de conhecer e produzindo o própho conhecimento, através do processo

de assimilação, acomodação, adaptação e abstração.

A construção do conhecimento, que envolve a construção e reconstrução do

saber pela assimilação e acomodação na interação do sujeito com o objeto e do olãeto

com o sujeito, com um t'opte acento na luta pela libertação do homem, e que, opõe-se

à educação bancária na SEMEC e no CEPIC de Novo Hamburgo, 6oi acontecendo

através de seminários, discussões e debates, e na criação seletiva de um novo fazer

pedagógico. Um íàzer pedagógico que lutou para superar a narração de conteúdos,

que tende a petrificar-se ou a transformar-se em algo quase morto. Uma narração que

implicava em um sujeito anunciador e um objeto paciente e ouvinte. Em seu lugar,

buscou-se construir um íàzer pedagógico baseado no diálogo e na interação.

Este movimento conflituoso da SEMEC e do CEPIC com as escolas e os

professores trazia em sua raiz um processo de questionamento da pedagogia bancária

e a busca de uma apreensão maior da pedagogia progressista. O Secretário da

Educação e a equipe diretiva da SEMEC e do CEPIC, ao criticarem e denunciarem a

"educação bancária" no município, na verdade, pretendiam consolidar uma nova

abordagem pedagógica, baseada na libertação e na emancipação propostas por Paulo

Freire quanto à ação reflexiva do cotidiano, a partir de um referencial teórico

ínterativo piagetiano.

Esta prática, na medida que se tomava re]aciona], também foi exigindo uma

reflexão sobre si e, como tal, tomou-se capaz de mudar a prática pedagógica e6etiva.

E, é exatamente isto que 6oi possível constatar na experiência de informática
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educativa de Novo Hamburgo, que analisamos ao longo deste trabalho. Se o CEPIC

6oi poupado, em certa medida, destes conflitos e/ou contradições por razões

conjunturais, por outro lado, 6oi beneâciado por questões estruturais na construção da

nova proposta pedagógica, o que levou o Centro a uma posição de vanguarda em

Informática Educativa no país, não só por construir um novo fazer pedagógico, mas

também pela produção de conhecimento.

Porém, este prometo também sente o limite que Ihe é imposto pela própria

situação nacional, onde a educação não é uma prioridade político-administrativa-

pedagógica, e onde inexiste uma relação necessária e urgente entre universidades e

escolas, empresários e sistemas educacionais, política e educação. "Existem sim,

acadêmicos e doutores falando sozinhos enquanto a educação decreta a sua fãência.":

Já o projeto ENLACES, de Concepción - Chile, segue um referencial teórico

bem diferente. Digo diferente, porque a contradição deste prqeto, como o do CEPIC,

começa a partir de uma diferença não essencial, mas que já está se estruturando,

sendo possível, hoje, observar a passagem deste a um estágio de diferença essencial,

porque como tal, a diferença começa a ser geradora de desenvolvimento e orienta

mudanças na Informática Educativa do Brasil e do Chile.

Assim, o prdeto ENLACES de Concepción - Chile, diferente do prometo

CEPIC, segue um referencial teórico instrucional, baseado nas obras de Bloom, de

Gagné e de Maturana. O próprio texto do projeto do Centro Zonal, Centro SUR,

quando fãa da proposta de capacitação dos professores, que é estruturada em 4

módulos aõmia que:

Dichos módulos han sido finalizados aplicando tas metodologias
del Mlodeto Curricular para el Desarrollo de Competencias
(Modelo VACUM), lo cüal signlDcci la estmcturación de una
bateria de tareas, las cuales estar determinadas en documentos de
trabajo, para cada m(5dulo, denominadas ANALISIS DE
ZHJ?E,4S. " (CHILE - Projeto ENLACES,1995, p. 67).

] Emest Sarlet. Secretário da Educação de Novo Hamburgo na década de 80 em entrevista para este
trabalho.
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Estas mesmas aíimlações podem ser encontradas na "Home Pane" do

ENLACES, na Internet, como também nas entrevistas gemi-estruturadas,

instrumentos de roleta de dados deste trabalho. Fazendo uma acareação teórica destes

pensadores podemos incluí-los na tendência teórica neo-condutivista, uma tendência

do neopositivismo. Esta corrente se caracteriza por querer medir os fenómenos,

aceitando como cientíülco o que pode ser veriâcado. Além disto, reconhece e

trabalha com a sociedade dividida em classes, procura adaptar o aluno à realidade da

escola e baseia seu currículo em uma lista de conteúdos, de objetivos, de
recomendações metodológicas e de formas de avaliação.

Segundo GAGNE (1980, p. 28), um dos teóricos desta linha de pensamento, o

ato de aprender exige do educando, motivação, apreensão, aquisição, retenção,

rememoração, generalização, desempenho e Jeed8ac#. Estas fases da aprendizagem,

por sua vez, viriam acompanhadas respectivamente por processos que envolvessem

expectativas, atenção ou percepção seletiva, codificação das infomlações,

armazenamento ou memorização, transferência do aprendido; resposta e reforço. As

pessoas entrevistadas, no Chile, dizem ser esta a teoria que fiindamenta o prometo

ENLACES no seu ensino computadorizado na medida em que insistem em dizer,

quando Calam sobre Motivação, que:

Se um vendedor tem muita vontade de vender, vai vender. se um
vendedor tem pouca vontade de vender, di$cilmente vai vender.
(GATICA, 1996).

Ou, sobre Adaptação

Portanto há aqui dois processos de mudança. Um mais lento que é
a adaptação do sistema educativo com sua está«atura depeTldente e
conservadora e por outro lado a rápida e natural aceitação e
incorporação porparte das crianças. QCêiRIREêuGPç, t99óà.

E, também, pela busca incessante da Competência, pelo seguimento rígido das

regras, a solução de problemas, estímulo e reforço. Ou seja, por todo seu ensino
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programado. Para o coordenador do prqeto ENLACES de Concepción, todo este

conjunto de ofertas e altemativas tecnológicas também aponta para uma melhoria da

eficiência da estrutura administrativa e da estrutura pedagógica do ensino, ao mesmo

tempo em que dá sinais indicativos de renovação a caminho.

O prometo ENLACES não só procura apontar caminhos, como também, cria as

condições obyetivas da mudança. Uma mudança que, neste prometo, se expressa

através de duas linhas de ação paralelas e complementares. Uma envolve toda a

questão da otimização dos professores, dos aspectos administrativos; e, o outro,

envolve toda uma inovação na metodologia de trabalho, da didática, da avaliação, e
em definitivo: a transformação do currículo.

Para fazer estas mudanças, o ENLACES conta com o apoio maciço das

crianças e dos jovens que, neste prometo, são caracterizados como pessoas portadoras

de uma consciência intuitiva da cibemética; portanto, abertas a toda esta tecnologia,

a toda esta cultura, de modo que se tomam aliados naturais da cibemetização

educacional. Isto porque:

Se o aluno pode desenvolver atividades, manipular informações. Se
) aluno pode desenvolver ''consta"fitos'' pode ajudar-se do
=omp+tador para:

I' obter as informações necessárias mediante o uso de rede e
Das informações;

2' processar a informação mediante alguns software(m
alguma lferramenta para poder processa-la;

3 ' poder irlformar os outros de seu trabalho e/'ou pesquisa,
além de usá-lo para guardar mas informações. (GPa\C)t, \996Õ.

Mas, esta mudança rápida e vertiginosa, provocada pela rápida e natural

incorporação destes recursos e métodos de ensino, entrou em conâonto com a lenta e

resistente adaptação dos professores, que têm arraigada em si uma metodologia

tradicional do tipo diretiva, verticalista, cognitiva e memorística, que lhes impede de

estabelecer uma rápida aceitação destas novas teorias pedagógicas.



154

A própria Constituição Política do Estado Chileno havia definido a educação

como aquela que tem por objetivo o pleno desenvolvimento da pessoa humana nas

distintas etapas de sua vida. Por isso, tentava formar um homem capaz de se
relacionar com os demais, a partir de sua unicidade, individualidade e do seu
humanismo ocidental com raízes cristãs.

SÁNCHEZ, (1993, p. 1 15), porém, contesta na prática esta fiindamentação

teórica, ao analisar a prática pedagógica chilena. Nesta análise das tendências

pedagógicas ele enumera diferentes estilos deshumanizantes de educar, quais sejam: o

aprendiz obediente, passivo e memorizador; o professor infalível, autoritário,

expositor; uma educação que cria mentes homogéneas, vê o erro como pecado, dá

aulas com uma estrutura rígida, desconectadas da realidade, centradas no professor e

com salas de aula superpovoadas, entre outros.

Mas esta luta que divide a maioria dos professores e as políticas

govemamentais para o setor ainda é muito forte, e faz com que o novo, que chega às

escolas, seja duramente influenciado pelas velhas práticas educativas. Porque,

segundo GATICA (1996), no Chile se fala muito de inovação, se escreve muito de

inovação , mas se pratica pouco a inovação. Além do mais, os professores são pouco

dados à mudança. Portanto, sua categoria é uma das instituições mais difíceis de
mudar e de inovar.

Outra dificuldade é aquela em que o professor, com o passar do
tempo se apropriou de uma metodologia e refuta em modificar esta
sua metodologia. Sempre quer ser o professor tradicional.( ... )
(VAI.alMA, 1996)

Papert, no seu livro d .Aáíqulna (üs Cr/ancas, usa com muita propriedade a

alegoria do viajante do século passado que vem a terra para averiguar os avanços

tecnológicos. Nesta alegoria ele constata que todos os viajantes do século passado

teriam hoje diâculdades em exercer a sua profissão, menos o viajante professor.
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Não negamos, aqui, o esforço dos govemos chilenos de avançar no setor

educacional. Mas, estes encontram muitas dificuldades para produzir uma melhor

educação porque não se trabalha, e/ou não se trabalha de modo suficiente, os

fundamentos teóricos e metodológicos capazes de produzir a mudança. Ou melhor,

nesta luta não se produz uma mudança radical, se produz uma readaptação do sistema

educativo às novas tecnologias. ,Aliás, como já vimos, um dos próprios diretores do

prometo condessa que se fãa muito em inovação e pouco se faz para mudar. Será que

isto não está ocorrendo justamente por não se discutir, debater e questionar os

fundamentos teóricos/metodológicos e/ou pedagógicos dos professores, das escolas e

dos sistemas de ensino? Ou, estariam certos os responsáveis do govemo quando

afirmam que, no passado, se discutia muito sobre a educação no Chile, e que, hoje, se

criam condições para levar um prometo pronto para às redes de ensino?

Antes as mudanças eram impulsionadas por estratégias teóricas
onde se provocwa um grattde debate ttaciottal de como orientar a
mudança, Hoje em dia, se cria as condições para que os distintos
componentes .funcionem como partilhadores da necessidade de
mu(úznça. (CARREAGA, ]996).

De fato, quanto às políticas e/ou estratégias de incorporação da tecnologia

inüomlática pelos sistemas de ensino, é possível perceber que o Child, em tempos de

políticas nacionais para o setor, adotou uma postura de deixar fazer, apoiando

esporadicamente algumas iniciativas na área. E, como tal, tratava-as como qualquer

outra atividade educativa. Ou, então, propunha um prometo piloto. Esta última

estratégia, o Chile começou a perseguir desde 1994, quando o Ministério da

Educação gerou o prometo ENLACES com o objetivo de avaliar os efeitos da

incorporação da tecnologia informática nos sistemas educativos.

Já o Brasil usou estratégias indiretas, como a regulamentação dos preços dos

produtos computacionais, facilitando a sua incorporação pelos sistemas educativos; a

liberação, destes produtos, de impostos; o apoio a experiências exitosas na área, por

meio de programas nacionais de ânanciamento, entre outros.
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No Chile, estas políticas de Informática Educativa desembocaram em

prqeto nacional, porque havia um certo consenso teórico entre educadores e

políticos, fazendo-se necessária apenas uma maior valorização da educação. Ou seja,

na década de 70 e 80 o país se preocupava com a cobertura do sistema educativo e

das transfomiações institucionais. Hoje, os ordenadores da política no setor são a

qualidade da educação dada e a equidade de sua distribuição, bem como a
descentralização, a participação e a eficiência com uma nova motivação: o
computador.

EI momento es oportuno, ya que por primera vez en machos anos,
existe utm base importante de consenso cü respecto: gobierno y
oposición, educadores y empresários, ncpertos y opinión pública,
concuerdan en la necesidad y tipo de los câmbios. Hay también
una votuntad politica declarada, que se ucpresa en ta dotación de
los recursos necesarios y un compromiso de continuidad que
permita superar el período -largo en educación- en que parece que
no ''pesa nada'' y se abre peso la tentación de tio seguir
adelattte. '' (REVISTA ENLACES, 1995, p. 8).

Portanto, o ENLACES é um subprojeto do prometo MECE, criado

especialmente para auxiliar a educação chilena a chegar ao novo milénio, en6entando

com êxito o desafio da produtividade, e com isto poder pleitear uma participação

maior e melhor no mundo desenvolvido. :

Como podemos ver, o prqeto neoliberal tem suas raízes no neopositivismo

que se impôs no Chile para dar uma resposta à miséria causada pelo endividamento

extemo. De fato, na década de 90, o "Consenso de Washington" procurava, na

América Latina, técnicos, não só políticos mas técnico-políticos, que pudessem

implantar essas medidas. No caso brasileiro, este enfrentamento no estabelecimento

das políticas públicas teve outros desdobramentos, em função das diferenças entre a

base teórica da maioria dos educadores e do govemo. O Brasil, depois que definiu seu

caminho de informatização da sociedade, começou a estabelecer suas políticas

públicas. Estas deveriam pemntir ao país a construção de sua própria base tecnológica

2 MINISTRO da Fazenda do Chile no ato do lançamento da agenda económica e social do período
de 1994 à 2.000.



157

para o setor, alicerçada em uma capacitação cientíâca e tecnológica de alto nível,

capaz de garantir a soberania nacional em termos de segurança e desenvolvimento.

Esta política condicionou a adição de medidas protecionistas na área, especialmente

na construção de uma indústria própria. Com isto, o nosso parque industrial

conheceu, nas décadas de 70 e 80, um acelerado processo de modemização. A

capacidade ociosa, e o não fechamento de muitas destas fabricas, provocado pela

recessão dos anos 80, com a criação do MERCOSUL, pode significar a ampliação de
sua escala de mercado.

A isto precisamos acrescentar, ainda, o fato de que no Brasil houve uma

opção política de se iniciar as ações que envolviam a Informática Educativa pela

Universidade. Principalmente, pelas Universidades Federais. Diferentemente da

postura teórica que predominou na implementação da infomiática educativa no Chile,

estas universidades trabalhavam, de maneira geral, com um referencial teóãco

marnsta, um referencial teórico estruturalista dialético ou fenomenológico dialético.

Esta postura dos educadores brasileiros influenciou decisivamente a política nacional
de Informática Educativa.

Este dado Êoi muito importante porque pemutiu que o país testasse diferentes

pro)etos de infomiática educativa a partir de uma base teórica consistente. Com isto,

não queremos dizer que as escolas brasileiras não tenham importado o Computer-

Assisted Instruction (CAI) ou tenham evitado ou restringido o uso da infomiática pela

informática na escola, ou para cursos. Porém, as universidades e a Sociedade

Brasileira de Infomlática Educativa (SBIE) criaram uma nova correlação de corças,

que obrigou o govemo a discutir com estas as políticas nacionais de Informática

Educativa a serem implantadas no país, principalmente a partir da década de 90.

Queremos dizer com isto que, no Brasil, as políticas de In6omaática Educativa

surgiram pelo embate destas correntes teóricas; as quais, ainda, continuam medindo

corças.

Agora, ambos os países têm consciência de que precisam introduzir a

Inüomlática Educativa como forma de diminuir os efeitos sociais do processo de
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informatização da sociedade. Porque, HAWHRIDGE; MC MAHON e JAWARSKI
(1990), ao se perguntarem sobre a capacidade dos países do terceiro mundo em

possuírem estruturas capazes de ílnanciar esta tecnologia, e/ou, se estes países

poderiam, na realidade, financiar e fazer uso da tecnologia, descobriram que esta, era

ainda a melhor saída. Ou seja, estes autores, depois de uma profiinda reflexão,

concluem que é menos oneroso para estes países, apesar do alto preço, custear a

Informática Educativa do que pagar o preço social da não in6omlatização.

A contradição extema destas políticas nacionais de Infomlática Educativa âca

clara na medida em que descrevemos as contradições intemas das mesmas em cada

país. Aliás, estas políticas nacionais, apesar de possuírem a mesma força motriz: "o

banco mundial, o Fundo Monetário Intemacional e o Consenso de Washington,

possuem uma série de diferenças, oposições, contradições inerentes às correlações de

corça que produzem as políticas nacionais para o setor" (GUARESCHI, 1995).

5.2. Diferenças e semelhanças do projeto do CEPIC de Novo Hamburgo e do
ENLACES de Concepción

Todos sabemos que a meta da atividade laboriosa é a transãomiação de
detenninados objetos ou Êenõmenos, no nosso caso a informática educativa, por meio

da ação de outros objetos ou 6enõmenos sobre eles, isto é, criando uma certa ligação

entre estes objetos. Isto ocorre no processo do trabalho, quando se coloca os objetos

ou as experiências de Informática Educativa em uma outra ligação que não é aquela

que encontramos em seu estado natural. Ao fazemios agir uns sobre os outros, os

sujeitos(crianças) conseguem sua transformação no sentido que melhor convier ao

prqeto (CHEPTUL]N, 1982).
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Este conhecimento cumpre um papel muito importante na existência humana e

na sociedade informatizada, porque pemute o apeúeiçoamento dos processos de

produção e/ou de aprendizagem, como também, transforma a realidade objetiva da

escola, na qual o educando desabrocha, visando seu bem-estar, seu crescimento e sua

felicidade. Em outras palavras, o conhecimento substancialmente unido à prática e em

constante questionamento leva ao novo e/ou na transformação de um ou ambos. Para

Freire, este ato de conhecer e praticar deve estar mediatizado pela palavra que se faz
diálogo. Diálogo, aqui, é compreendido como:

:... este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para
pronuncia-lo, não se esgotando, portanto, na relação eu-tu.(...) E

se ele é o encontro etn que se solidarizam o repetir e o agir de
seus sujeitos endereçados ao muttdo a ser ü'anslormado e
humanizado. não pode reduzir-se a um ato de depositar idéias de
lm sujeito no(entro, nem tampouco tornar-se simples boca de
idéias a serem consumidas pelos pemiutantes,(...) mas é um ato de
criação. " (FREIRE, 1987, P. 78 - 79).

Criação, sobretudo, dos sujeitos dialógicos. Nessa conquista do mundo pelo

diálogo se faz o objetivo de liberar o homem. Para que isto se tome possível a nível

de diálogo, precisamos participar do mesmo com um proíiindo amor pelo homem e

pelo mundo.

FRANCO (1992), fiando deste diálogo em seus estudos comparados, diz que

o princípio da comparação deve ser a questão do outro, num processo de perceber as

diferenças e as semelhanças com o outro. De fato, precisamos começar a pensar este

intercâmbio acadêmico cultural do CONE SUL/MERCOSUL a partir de um olhar dos

próprios países envolvidos neste intercâmbio. E, uma das altemativas de resposta é

este tratamento, é o estudo de suas diferenças e semelhanças.

5.2.1 Semelhanças percebidas entre o projeto ENLACES de Concepción e o

projeto do CEPIC de Novo Hamburgo
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Como já falamos no segundo capítulo, os dois 6enâmenos que coram

estudados possuem uma semelhança fundamental e básica; a saber: ambos os proletos

trabalham com a Informática Educativa nas escolas públicas. Mas estes âenõmenos

possuem igualmente outras características, umas semelhantes e outras diferentes.

Inicialmente destacamos algumas semelhanças entre os proJetos de Informática

Educativa analisados e em seguida vamos enumerar várias diferenças entre os
mesmos.

5.2.1.1 Quanto ao tipo de projeto

Os dois projetos de informática educativa pensam o uso racional desta

tecnologia em sistemas educativos. Portanto, pegam uma tecnologia que Êoi

desenvolvida para uso na indústria, comércio e prestações de serviço, e procuram

aplica-la à educação. Com isto, começam a mexer com estruturas e programas,

construídos para agilizar, qualificar e quantificar as informações e os dados, e tentam

aplicar estes recursos tecnológicos ao processo de ensino aprendizagem.

É igualmente importante ressaltar aqui, que estas duas experiências de uso da

tecnologia informática são desenvolvidas em escolas públicas. Ambos os prqetos

trabalham em laboratórios de in6omiática, especialmente criados para as crianças

trabalharem com o computador, quer para dominar determinados programas, quer

para programar e/ou para usá-lo como ferramenta didático-pedagógica.

5.2.1.2 Quanto à estrutura organizativa

Olhando atentamente a estrutura organizativa do projeto ENLACES de

Concepción e do CEPIC de Novo Hamburgo percebemos que ambos são subprojetos

em seus respectivos sistemas de ensino, e, como tal, trabalham com certa autonomia,
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ao mesmo tempo em que merecem uma atenção especial dos responsáveis
govemamentais pejos proyetos.

Além disso, ambos os pro)etos surgiram de uma proposta govemamental de

introdução da infomlática na educação, elaborada, a priori, com um marco teórico e

metodológico explicitados; uma coordenação contagiante, eficiente e comprometida.

Porém, este comprometimento não era político partidário, mas um comprometimento

com o uso da tecnologia na educação.

5.2.1.3 Quanto à implantação do prometo

Ambos os proyetos, em seu primeiro momento, coram concebidos em gabinete.

Ou seja, surgiram a partir de mentores, que trouxeram a informática à escola,

convencidos do seu fazer pedagógico. E, esta introdução üoi acompanhada por fortes

conflitos, como aqueles que percebemos em Novo Hamburgo, onde se instalou um

conflito declarado entre o secretário da educação, as escolas e os professores. Em

Concepción, este conflito não era tão declarado, mas, também existiu. Isto ficou

muito evidenciado nas entrevistas com os professores e os próprios representantes do
govemo.

5.2.1.4. Quanto à influência neoliberal

As políticas nacionais de Infomlática na Educação do Brasil e do Chile

recebem um corte aporte económico do Banco Mundial. Este, como já fHamos nos

capítulos anteriores, entra com muitos recursos económicos para levar a infomlática

às escolas nestes países. E, como é do conhecimento de todos, o mesmo atreva o

envio de recursos à aceitação de suas teses económicas, sociais, e político /
ideológico.
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5.2.2 Diferenças encontradas entre os projetos do ENLACES e do CEPIC

Os modos de produção cultural populares. carregados de
:tementes contra-hegemónicas e de gérmens trens/ormadores da
;ociedade, colocam-se às margens dos mecanismos legais para a
aquisição de uma cultura legal, ao serem classi$cados como
óáróczros, a#asados, sz/ódese/zvo/v/dos, e/c. " Õ'UIGGRÓS, s/d, P.

Comparando as experiências de informática educativa do CEPIC e do

ENLACES de Concepción, queremos perceber a diferença sob o postulado do outro,

ou, a igualdade de direitos à sobrevivência, à política e à cultura.

5.2.2.1 Diferenças percebidas nas entrevistas das crianças

Uma primeira diferença, muito grande, que observamos ao comparamlos os

dois proUetos, diz respeito à comia de trabalhar das crianças. No caso de Novo

Hamburgo, observamos que as crianças trabalhavam muito com programação.

Constatamos isto, através das entrevistas com as crianças, onde as mesmas afirmam

que: usam a tartaruga, o mouse, o desenho, a escrita - dá para fazer qualquer tipo de

trabalho - para fazer dos, plantas, os índios, uma plantação, o mar com barcos, a

floresta, caminhões, etc. Cada um dos desenhos pode ser acompanhado de

movimentos e ou de um texto explicativo, devidamente pesquisado.

Portanto, estas crianças usam o computador para desenvolver os seus prqetos

a partir dos recursos disponíveis. Lembramos aqui o trabalho de uma aluna do

subcentro Keíàz, que estava fazendo um jogo. Este jogo consistia em um truque,

onde o personagem precisava subir na árvore, pegar uma flor e comer uma série de

maçãs. Enquanto ele comia as maçãs começava a lutar com o dragão, sendo as maçãs

a energia para vencer o dragão. O cenário de fundo também era muito bonito.
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Já no caso do ENLACES de Concepción constatamos que a maioria das
crianças no laboratório ficava muito presa àquilo que a professora mandava fazer. "A

senhorita vai dizendo o que fazemos, por que nós não sabemos quase nada de
computação."'

Encontramos também uma grande diferença em relação ao conhecimento que

as crianças de Concepción - Chile e Novo Hamburgo - Brasil têm, em relação ao uso

social do computador. Pois, as crianças de Novo Hamburgo quando indagadas sobre

outros usos do computador na sociedade, logo se davam conta de que estávamos

perguntando sobre o uso do computador nos diversos setores da indústria e do

comércio. "Em fábricas, em escritórios, nos supemlercados e, algumas pessoas usam

o mesmo em casa."'t E os alunos de Concepción, quando perguntados sobre esta

questão não sabiam respondo-la ou fiavam de outros usos do mesmo na escola. «.

para aprender, para mandar e receber cartas, com tudo o que há nele."s

5.2.2.2 As diferentes concepções dos projetos

Outra diferença signiâcativa, nós a encontramos na concepção dos projetos. O

CEPIC de Novo Hamburgo é um prometo municipal de inÊonnática educativa com

assessoria de professores universitários, que Êoi influenciando o prometo nacional. Já

no caso do ENLACES de Concepción, percebemos que este é um subprojeto do

prometo nacional que busca levar a Infomiática Educativa às escolas públicas e

subvencionadas, e mesmo particulares. Por esta razão a Universidade de Concepción,

em parceria com algumas universidades locais, assumiu o projeto ENLACES federal

na região. Com isto, o govemo chileno, em parceria com o Banco Mundial, cria as

condições físicas dos laboratórios, e a Universidade de Concepción, através do

Comité Coordenador Interinstitucional e do Comité Gestor, leva o prometo teórico-

prático de Informática Educativa às escolas.

SAMUESA Faiaça Da Escola Talcahuano - Concepción, Chile em entrevista para este trabalho.
LEONARDO da escola Padre Reus em enüevista para este trabalho.
DE PAULI, Daniela da escola Talcahuano - Concepclón, Chile em entrevista Wm este trabalho.
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Estas são algumas das diferenças e semelhanças que podemos observar entre

os dois prqetos de Informática Educativa em coco. Não pretendemos esgota-las, em

análises mas pontuar algumas delas, e deixar o trabalho aberto a novas discussões e
comparações-



CONCLUSÕES E RECOMENDAÇÕES

1. Conclusões

Desde que iniciamos o mestrado manifestámos nossa preocupação em relação

aos efeitos sociais que a informatização vem provocando ao se impor, com o advento

da terceira revolução industrial, à nível mundial, principalmente em países como os do

CONE SUL.

Estes efeitos sociais o pensador polonês SCHAFF (1991), procurou discutir

aprohndadamente à nível de primeiro mundo. Quer dizer, mostrou os benefícios e os

malefícios sociais deste processo industhal, bem como, possíveis caminhos de

convívio equilibrado dos homens entre si em unção do desemprego que o uso desta

tecnologia pode provocar. Aliás, o autor argumenta que só é possível evitar um

grande conflito social se os países centrais, e o ser humano como tal, se dispuserem a

buscar uma sociedade altemativa, porque nem o capitalismo, nem o socialismo têm

bases teóricas capazes de dar respostas convincentes para a restruturação social que a

sociedade infomiatizada exige, sem o uso da guerra e da destruição.

Por outro lado, também não é solução impedir ou retardar o uso desta

tecnologia nos países do terceiro mundo, pois quanto mais tempo estes países

retardarem o processo de informatização, mais eles próphos irão marginalizar-se.

Portanto, é menos oneroso, a um país do terceiro mundo, custear o acesso e o

domínio desta tecnologia, do que pagar os efeitos sociais por ter privado sua
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juventude dos benefícios dela. O Brasil e o Chile, países do terceiro mundo,

conscientes disso, começaram a intensiâcar o acesso a esta tecnologia pelos seus
sistemas educativos. Porém, com políticas próprias.

É interessante observar que estes prqetos nacionais de Informática Educativa

coincidem com a entrada dos dois países no "modelo" neoliberal. Ou sqa, à medida

que ambos os países se õlliaram ao prqeto neoliberal, o Banco Mundial liberou o

dinheiro necessário para banhar estes e outros prqetos nacionais.

Na verdade, os presidentes destes países, a exemplo dos neoliberais, sustentam

que o êxito dos programas de ajuste se deve ao fato de terem levado a cabo as

políticas liberais. Mesmo ocorrendo uma corte intervenção do Estado, eles sustentam

que o sucesso se deve a uma política orientada no sentido (aparentemente sempre

corneto) que eles prescrevem. No entanto,

'...(mvimos falar com .»eqilêtlcia do suposto ''êxito chileno''. Isso

quando o pais aü'avessa o maior pedi(xio recessivo dos Últimos
vinte anosl E não devemos esquecer que o Child teve, nas marcas
(üi ditadura pinochetista, duas grarldes recessões. No entanto, ttão
paramos de ouvir loas e mais loas ao milagre chileno:(...) As
políticas liberais, tal corno vêm sendo aplicadas, cottduzem certcts
sociedades a uma rápida e prolfunda dinâmica de desagregação. ''
ISÁL4MÁ, in SADER, 1996, p. 143).

Claro, a economia chilena conseguiu superar algumas destas marcas, mas,

sobretudo, construiu uma sociedade com mais desiguais a partir da crença de que os

avultados recursos na mão de alguns poucos ricos pudessem originar uma autêntica

torrente de investimentos no país. Tese esta que não se confirmou na prática
neoliberal.

Este dado deixa ainda mais evidente o Cata de que as políticas nacionais de

Informática Educativa do Brasil e do Chile reforçam a tese de que, em ambos os

países, desde a sua origem até hoje, estas políticas coram e continuam sendo

detemnnadas pelos interesses da classe dominante. Ou sqa, o Brasil, o Chile, o

MERCOSUL, o CONESUL, o Nada, a União Européia, os Tigres Asiáticos, como a
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ONU, caminham para uma nova conÊguração social, sob o impacto das novas

tecnologias inÊomláticas, telemáticas, da comunicação e especialmente com a

descoberta da fibra ótica. Esta nova sociedade já pode ser identiâcada por tendências

nas áreas da comunicação, da economia, do trabalho, da política nacional e

intemacionaJ e que agora começa a esboçar-se na educação, através de um

"currículo cibemético". Quer dizer, uma maneira própria desta tecnologia provocar

mudanças estruturais no sistema educacional para adequar-se à terceira revolução

industrial. A forma que a sociedade irá tomar no futuro não depende tanto das

condições técnicas, mas principalmente dos rumos políticos, económicos, culturais e

ideológicos que a atual sociedade de classes irá forjar em suas correlações de forças e

que, até o momento, são tomadas pelo "Banco Mundial" e pelo "Consenso de
Washington"

Não obstante esta tendência macro económica - social e política, que também

predomina nas políticas nacionais dos países em estudo, podemos constatar que o

Brasil começa a colher, hoje, bons resultados pela sequência de ações coordenadas

que estabeleceu na década de 80 e 90 entre o MEC, CNPq, educadores e técnicos.

Falamos em ações coordenadas porque até 1984 a Informática Educativa no Brasil

6cou, prioritariamente, restrita à Êomlação de recursos humanos dentro da opção

ideo1(5gica da SÉT. Quer dizer," tratarão á informátiéã como uma questão de

segurança nacional, que' precisava ser dominada pelos militares para garantir a

soberania do país, ó que catlíliüáva em muito com o pensamento dos educàdõtég :

envolvidos com o processo de popularizar a Informática na Educação.

Porém, o Brasil deu um de seus passos mais importantes no setor quando

criou o fomento para a informática educativa, via prqeto EDUCOM. Este projeto,

mesmo sofrendo com a insuâciência constante de recursos, conseguiu construir, pela

persistência de seus membros, um acervo de expeãências e de conhecimentos que

passaram a ser usados na âomiação de recursos humanos, na implantação do

Programa Nacional de Informática Educativa(PRONINFE) e no atual projeto

nacional de Informática Educativa, em tramitação no Ministério da Educação.

V
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O PRONINFE, logo no seu início, também .propôs à OEA um projeto de

Cooperação Multinacional de Informática Educativa, que Êoi implementado pela

mesma, em seguida, a nível de Prometo de Educação Básica (PRODEBAS). Deste
modo, a partir de ] 990, foi possível manter uma série de intercâmbios com os cinco

países latino-americanos envolvidos no prometo. E o interesse destes países na

experiência brasileira estavajustamente ligado a seu modelo altemativo.

4"':

O prqeto do Centro de Preparação e Iniciação à Ciência da Informática de

Novo Hamburgo (CEPIC), que é um subprojeto do projeto Educação e Mudança,

desenvolvido pela Secretaria Municipal da Educação do mesmo município, é uma

destas experiências altemativas. Quer dizer, Êoi a prinlçi.FP experiência de Informática

Educativa a nível de escola pública, contando, desde Q início, com uma e6etiva"'

. assessoria pedagógica da professora Fagundes, do professor Petry e de todo o

Laboratório de Estudos Cognitivos(LEC) da UFRGÉ. ; """ '

Este laboratório administrou o primeiro curso de capacitação de professores

para o Centro, criou uma estrutura de trabalho para os alunos no laboratório e
reivindicou com o CEPIC um horário para garantir a formação continuada de seus

membros. .'\Jém disso, o próprio curso de capacitação de professores, que depois foi

sofrendo uma série de alterações, manteve, porém, sua estrutura e/ou a sua base

, :t$éncg;!ngodológjç?1l Quer. dizer, constituir-se como um Céhtro de Infomiática
Educativa que tivesse por objetivo o desenvolvimento cognitivo das crianças atra;éi "

; da interação destas com o meio, quer computacional ou não, e o professor. Para

í \'êiiegar a estes resultados o Centro trabalha com ferramentas computacionais que

f permitem a descoberta e a interação - Programa LOGO e/ou sistemas abertos -e

r oferece a seus professores assistentes uma formação básico na linguagem dé ,i:l..="m:nW i »Wn%tq %lt.r4;r'ã:f4r.i=Z!; / y @m:ÉmWm V /'

programação LOGO, em psicogênese do conhecimento, no método clínico de Piaget,

na construção da escrita e do número de Emília Ferreiro, e na reducação da '::
i consciênciacríticadePauloFleii'e. -' ':": -: : à

€
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A nível de equipamentos, o prometo sempre contou com o apoio do MEC para

a compra dos mesmos,' entrando a prefeitura com a manutenção e algumas

reposições. Porém, este prometo, em nenhum momento buscou um intercâmbio e uma

parceria maior com o govemo federal, mesmo em 1990, quando passou a ser

considerado um CIEd (Centro de Informática na Educação de Primeiro Grau) do

PROnuxrE. Ficou, no caso, vinculado a FEEVALE, já que seu assessor era desta

Universidade e a prefeitura tinha assinado um protocolo de parceria com a mesma.

Por outro lado, como o assessor do CEPIC (professor Paulo) também é membro do

LEC, este plçjçto, aipd4 hoje? possui uma ligação .ipdireta.com o LEC.: Em outras
palavras, esta experiência de Informática Educativa possuía sua autonomia de

trabalho, de modo que a sua produção pedagógico científica üoi conquistando espaç(l

a nível nacional e intemacional.,..« . .

, . A política nacional de Informática Educativa chilena, por sua vez, se

..' caracterizou por "deixar fazer" e/ou monitorar "P'rojeto ou Projetos piloto". Quer

dizer, o govemo chileno tratava a informática como qualquer outra atividade ou

grupo de atividades que ocorriam no interior do sistema educativo. Mesmo sendo o

responsável ;pelas políticas nacionais, permitia qüí cada escola ou municipalidade

desenvolvesse o seu prometo. Mas, a partir de 1993 o govemo gerou um prqeto

tripartido que, a princípio, foi implantado pela Universidade da Fronteira em Temuco.

O êxito desta experiência foi tão grande que a mesma se transformou no prometo

nacional, passando a ser implantado por outras Universidades. Uma destas

Universidades, credenciadas pelo Ministério da Educação para levar o prqeto

ENLACES às escolas, é a Universidade de Concepción que atende a região CENTRO

SUR do país e cuja experiência estudamos mais detidamente. -

/ \%h»qHcj/ n'''-"'-m"hbüwhb 4 q .M.Ü'-.P:M4M' .MnM'+n19m--nHFlnb-..l..qHl+UaHRUn.Ü 'Ç-.WH..#.....F«A.e..nM"''~ +"'P--u";='n""-\""nq"n.'««n...H ..pa"""/

Este, difere do prometo do CEPIC por desdar, de fomla manifesta, dividir

com seu país a responsabilidade de levar às escolas da região a Informática

Educativa. Ou seja, a Universidade de Concepción, com base no prometo nacional e

\ sob as diretrizes deste e do MINEDUC, criou o seu prqeto para levar a informática

: E importante ressaltar. aqui, que estes cohputaaores, ãlesmo não sendo de últuna geração, são
üenamentas didático-pedagógicas muito e6cientes

:.H,..,.-P
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às escolas. Um prometo que prima por sua estrutura organizativa e pela capacidade de

aglutinar especialistas de várias áreas ao redor de um objetivo comum. .Ném disso foi

capaz de articular um sistema de parceria entre as universidades e as instituições

profissionais da região para, mais facilmente, chegar às escolas.

Se o prometo é primoroso em sua estrutura organizativa, é questionável a cível

de cursos de capacitação, pois oferece, em seu curso básico para professores, umâ

mera alfabetização computacional; pelo menos do ponto de vista deste trabalho, que

pretende analisar estas experiências partindo do princípio de que esta ferramenta

auxilia no processo de ensino-aprendizagem das crianças e não na mera reprodução

do saber com o auxílio do computador. E esta é uma questão muito séria porque

pode ou não nos aproximar da natureza do ser capaz de mudança e comprometer-se
com ele.

'"\.
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Segundo FREIRE, o ato de comprometimento com a mudança, que passa pela

capacidade de agir e refletir sobre a realidade, é a primeira condição para se
desencadear tal processo. Nos estudos de casos em questão, isto envolve a
capacidade de agir sobre as experiências de informática nas escolas de Novo

Hamburgo, no Brasil, e da região de Concepción e Bio Bio, no Chile. Assim, cabe

perguntar se os cursos de capacitação em Informática na Educação, em ambos os

países, nos levam realmente a este atuar e reíletir, ou não? E que educadores estes

No Caso chileno, percebemos que o próprio Ministério da Educação

reconhece que a educação ministrada em seu país ainda encarna o ideal Enciclopédico

do século XVTI, mas, tem consciência, igualmente, de que, com o advento da

educação para grandes massas populares heterogéneas, esta precisa ser repensada. O

Programa de Melhoramento da Educação chilena e o subprojeto do ENLACES

procuram dar uma resposta neoliberal a estes desafios, além de buscarem mais

equidade e uma maior descentralização de sua educação, mas esbarram em uma

cultura pedagógica/ educacional muito tradicional e autoritária. .. . '
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Em outras palavras, ao analisarmos atentamente o prometo ENLACES de

Concepción e seus cursos de capacitação constatamos que este, ao formar seu

"batalhão de choque" da Infomlática Educativa, através do curso de capacitação
número um, que é oferecido a cada escola logo depois que esta recebe o laboratório

de Informática Educativa, centraliza 100% de seu trabalho na 6omlação

especiâcamente computacional. Descuida, deste modo, da capacitação e/ou da

. âomiaçlão pedggégica e metodológica, que é básica para se pensar uma mudança e/ou

uma revolução na educação? especialmente num sistema educacional viciado e doente .

como é o do Chile (SANCHEZ, 1992). Portanto, nossa postura céptica quanto a '

; possibilidade de revolucionar este sistema educativo com o auxílio do computador
:\ está baseada nesta análise de conjuntura.

.::..4M

'''''b-..b
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Aliás, concordamos com a professora FAGUNDES (1992, p.79), quando

afirma que fazemos todo um esforço para implantar uma série de mudanças

estruturais na educação, mas não conseguimos fazer com que a nossa "ciência"

produza uma melhor educação, porque não é a melhor educação que temos buscado;

e sim, "transmissão", "modelagem", "reprodução", "automatismo", "submissão".

Nos enganamos e enganamos todo o sistema, porque a mudança só ocorre quando

existe conscientização, construção, interação, autonomia, libertação. Quer dizer,

Êãhamos quando não desenvolvemos a capacidade de atuar, de operar, e de

transÊomiar a realidade e/ou o meio, de acordo com as finalidades propostas pelo

homem. Este processo está intimamente associado à capacidade de reflexão que os

professores têm para questionar a própria prática.

O questionamento da própria prática através do diálogo pedagógico, que

implica em um conteúdo e/ou um abjeto cognoscível, no Prometo do CEPIC de Novo

Hamburgo, se encontra intimamente ligado às reuniões semanais de 6omiação
continuada. Os próprios coordenadores do centro concordam que coram necessárias

muitas reuniões de formação continuada, de troca de experiência, de estudo e

pesquisa, além do próprio curso de capacitação, com grande ênÊasç na psicogênese de

Piaget, na construção da escrita de Emília Ferreiro e no construcionismo de Papers

para levar o prometo do CEPIC à posição de vanguarda na informática educativa do

../"
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!: ' pais e não apenas, como se pensa muitas vezes, a qualidade dos equipamentos, ainda

l i' que não se possa desmerecer esta última. A excelência do trabalho do CEPIC. ao
1? - - i:i!!Wl: zpúüÇ,'-kwoi$?ç'#pt»! uipç%àyx) 1l#+iw-'ifsÉ p:ytll?lnç íN.=aü?pkpv $% ! r;:sçie!!u-. ) i$q!:?Ki çr fjçs?v#i:i ! !nK!!: lv u"ue"H1l? g i;ü) iig ! $Í }i dç>ü'r4»nfw. . p
. nosso ver, está intimamente ligada aos cursos de capacitação .de::.professores de "' b:

inüomlática e de Êomlação continuada, por estes se caracterizarem pela constante :. :

l\~ b:us(ia de um equilíbrio maior entre a Êofmação especí6ca a pedagógica e a geral. " :

E, portanto, é uma proposta pedagógica cunhada na reflexão e na ação do

grupo de Infomlática Educativa do município. Uma proposta que exigiu, por um lado,

uma coordenação ülmle, participativa, cooperativa, representativa e pesquisadora e,

por outro lado, o comprometimento do grupo com o prometo. A assessoria do
Professor Petry e da professora Fagundes, idealizadora e fiel assessora do prometo, vai

na mesma linha. Deste modo, os professores assistentes de in6omlática se sentiam

seguros e capazes de propor a seus alunos esta metodologia de questionamento e de

resolução de problemas Aliás, os professores dos subcentros, no início de cada

semestre e/ou ano lesivo, mostram aos alunos, primeiro, todas as ferramentas e/ou

recursos informáticos disponíveis, especialmente na área do LOGO, com os posíveis

desafios. Em seguida, desafiam cada aluno, respeitando os centros de interesse dos

mesmos, para que criem seus proletos, de preferência, em grupos ou duplas.

Trabalham, deste modo, com uma metodologia atava, questionadora e cooperativa em

seus micromundos. Quer dizer, tomam os mesmos capazes de construir o seu saber
àqt) ;!g{ :ã1)l:21ki» yli:i#::i:çl;Ü:PTK$i$: # :jp!? !:!-::ir r;=:-;E .".;". - "-p--+""xr(ç<!.\-;çm;:?Ê «::;xlUi9rrà;i 44 i?iX'#tl :eD X#::!Tfç! $zà)h( b H$iÊ)/:AÇ inn

na interação aluno x aluno, aluno x professor, aluno x meio, aluno x máquina, em iim

processo cóigtãmedê'ãÉgifüláçãó, ácomódaçãó, abstrãêãó ê'íê:flêXãõ.' ;' ' : ;:=

\ ..--'M

b'..:===
="""'«.,.
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.,', '''''""'q-H-,...

'bV%;

Assim, todos estão comprometidos, em maior ou menor grau, com a r

construção de um ambiente de aprendizagem que propicia o uso do computador '
como ferramenta de trabalho transparente. Isto é possível de ser observado nos .:

proletos que são desenvolvidos pelas crianças para testar suas hipóteses, bem como;

na série de aprendizados computacionais que estes adquirem nesta interação. No .

dizer de FREIRE (1 992), isto desencadeia uma ação dialógica que se caracteriza pelo

encontro dos homens mediatizados pelo mundo da máquina e do saber, sem esgotá-

lo. Esta relação do eu-tu é entendida, aqui, como o encontro onde se solidaHzam o

i:
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reíletir e o agir dos sujeitos, que é endereçado ao mundo a ser transformado e

humanizado, num gesto de amor criativo e/ou de construção da cidadania.

2 Recomendações

Estamos conscientes de que os proletos de Infomlática Educativa aqui

estudados não trabalham com o feudo de uma classe social, mas em um terreno onde

as classes e as corças progressistas e conservadoras estão em constante luta. Uma luta

que não encontra mais uma resposta convincente nas teorias capitalistas e/ou

socialistas tradicionais, mas em uma sociedade com uma nova base teórica, que
denominamos, aqui, de Sociedade Altemativa.

Segundo SCHAFF (1991, p. 44), vão desaparecer, nesta sociedade, as atuais

classes burguesas e trabalhadoras- O lugar destas classes provavelmente será ocupado

por um estrato facial integrado por cientistas, engenheiros, técnicos e
administradores, que se incumbirão do funcionamento e das progressos na indústria e

nos serviços, sendo reservado um lugar especial, no inteHor deste estrato aos

especialistas na distribuição dos mais variados bens. Isto porque,

'EI muttdo del conocimiento posee hoydos rasgos suevos. Por uncl
parte sus .ftonteras no cesan de ampliasse hasta limites
inimagiymbles, por oü'a la irl$omtación está crecientemente
disponible para quiettes poseert los instr"umentos. las destrezas
culturales de base, que pemlitett acceder a ella''(HUIDOBRO,
1995, P. 06).

Estas mudanças que o ser humano vem soâendo na sua vida diária, quer na

forma de produzir o conhecimento, quer nos meios de comunicar e acessar o mesmo,

passam hoje por um vertiginoso avanço tecnológico, pãncipalmente, a partir da

descoberta da abra ótica. E, em consequência disso, todas as modemas organizações

económicas, políticas e sociais, todas as atividades produtivas e de desenvolvimento
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tecnológico do ser humano, pemútem um acesso mais rápido e eÊciente a uma grande

quantidade de recursos e de inÊomlações, que, depois de serem processadas, se
transformam em insumos de apoio à inteligência e à memória das pessoas em seu

trabalho, estudo ou laser.

Neste novo jogo de interesses e de poderes, precisamos.;glbg,;para as criançasl

e os jovens de nossas escolas. Sabemos que estas são aliadas naturais

que leias i:apresentam, o

intuitiva, porque não precisam superar os rótulos culturais para se

com a máquina. Elas são aliados naturais da

t;lhos óbÉertado que os recursos informáticos'àümeõtaiÜ"a«.motivação destas na

escola, pois, tais recursos estimulam sua autoconâança, despertam seu desejo de

busca e de autonomia, e começam a popularizar o conhecimento. Pemutem,

igualmente, que o computador e seus recursos sejam usados para se buscar mais

conhecimento e, nesta busca, o ensaio, o erro e a interação se transformam em uma
:l h; ;w!! ?Hi :%ç?H151É ! $@HHHH úu+hvh'hBiÉ Ü.

valiosa metodologia de aprendizagem.

'' "'"-i a!"ka' S!«r-+«v~ -=;1;3n .::wjlraç'-i 'vnm-çiU.ilCi.aeüi'P'ü'ü'Pün- nuü4õ--«'"-

'w\iH::::l;""""----MH.-,...H.-««-" "+.-- "'"'Jni;ál?c;f#.üe :ÍtkiróK çwsimamuâz'amms#«õ'inünna:üe»çle'e'=ü.:,p f:l:lnEIFp! "'q'\.

; Se sãó tantos os beneâcióÉ que-esta-tacfiõtoêili;t18;ii$Íiítacional pode trazer aos ~

'. ..- ;ediicandos, urge incrementar os sistemas de ensino com métodos e técnicas capazes

de oferecer aos alunos um forte domínio da leito-escrita e da linguagem da
matemática, bem como, lhes ensinar a dominar as novas destrezas culturais como:

aprender a aprender, aprender a mudar com a mudança, aprender a buscar a

informação e processa-la e aprender a trabalhar em equipe

b.
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Ao recomendamios uma educação informática, centrada na aprendizagem,

para nossos filhos, gostaríamos, igualmente, de baliza-la em alguns teóricos comof

Freire, Piaget, Papert, Ferreiro, entre outros. Aliás, Freire diria que precisamos entrar
' ; =:":'n''vTF .r--: ",=""' i: .:

na era da cibemética educativa integrando os sujeitos e os objetos em um processo

dialógico. Um processo dialógico entre os diferentes, sem complexos, sem vícios e

discriminações de qualquer natureza, mas mediatizado pela palavra escrita, reíletida

e/ou questionada. ,
:nenEib.
.HFP- -q%ri=1 H
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Piaget, por sua vez, diria que é necessário valorizar a interação entre os

sujeitos e, na relação destes com o objeto, pemlitir que os educandos soam

desequilibrados. Mas que, ao mesmo tempo, soam auxiliados pelo educador na busca

de uma nova reequilibração, através do processo de assimilação e acomodação, de

reflexão e abstração, em uma constante ida e vinda entre os pares. ''
mç +W'h-- =n:;:pll"»'v'-wv.".. " "----n---ü+"q.b'..'..3'.--:l = :=iüilh...p,Ah # põç:sxi=?r;:; :,'.4- vuM"«-"'«,.'U+'hv"".Ü-,.bP~u

OLIVEIRA (1996, p. 116), falando deste processo de aprendizagem éi

P@get, e centralizando seus estudos no equilíbrio biocibemético, diria que este

caminha progressivamente para dar ênfase à troca com o meio como condição de vida

cognitiva. De fato, nesta interlocução com a máquina e com o outro aluno, ligado ou

não em rede, se pode construir. nula..hÊm;ç de.coma complementar, o pesso41
:k:i'»pat: 4-%p4z aw z /çn #i Qcipg.-apd#r i/ r }çü'.n#+n

inlçlpçlsgal, numa .dipê!!!jç3,.cada vez mais ágil e flexível... ÇÕMÕ aliás, já foi bem

observado na analise das experiênciãg"do-ENLACES-de-edncepción e do CEPIC de

Novo Hamburgo. ? ; :;

,,; Porém, recomendamos a interconeção das escolas entre si, fomiando uma

mega-rede nacional e/ou municipal de Informática Educativa, pois só assjíl! é pl2ssível

l agilizar as trocos'ê aêãbbu' comdifículdãães de tempo e espaço no processo de ensino-

.aprendizagfllly#'or outro lado, esta prática tomaria público o pensamento e a palavra

de cada aluno, o que irá desafiar o aluno na construção de seu saber e, ainda, iria

socializar mais os saberes e, a partir destes saberes, de diferentes formas construir o

novo. Mas, para que isto ocorra, se íãz necessário criar as condições estruturais e

popularizar e/ou socializar o acesso ao mesmo.

Gostaríamos, igualmente, de recomendar o: curso,. de çaWacitação de

o6essores, para trabalhar. çom a liúomiática llducativá, ::que vem sendo ministrado

pelo CEPIC de Novo Hamburgo, acompanhado e assessorado pelo professor Petry e

a professora Fagundes. O recomendamos por possuir um marco teórico que leva em

conta a construção do saber na interação e no processo de assimilação, acomodação e

abstração reflexionante. Uma vez que esta aprendizagem que se processa também a

partir da reflexão constante da própria ação educativa.
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Recomendamos tal ação educativa, que arrasta as pessoas, porque a
aprendizagem ocorre na interação sujeito objeto. Mas, de nada adianta estes cursos de

Informática Educativa, com os melhores professores na área e o melhor método, se

largarmos os professores recém formados, à própria sorte. Então, se faz necessária

uma formação continuada, especialmente por se tratar de uma área sujeita a

constantes mudanças, em fiinção dos avanços tecnológicos que os educadores

precisam integrar em suas práticas pedagógicas para poder provocar, assim,

mudanças nos sistemas educacionais e no próprio fazer pedagógico.2

Não podemos deixar de repudiar aqui a tese demagógica de muitos políticos,

ao transformarem a educação em um mero discurso eleitoreiro. Passadas as eleições,

estes se escondem em um discurso populista neoliberal, que chamam de democrático.

Dificultam a autonomia nas escolas, mesmo que esta esteja garantida pela nova

LDB, e o que é pior, obrigam suas diretoras a administrar o caos do ensino público,

por eles decretado através de seus atos administrativos. Alegam, inclusive, nos meios

de comunicação, que este caos 6oi produzido, única e exclusivamente, pelos

profissionais da educação. No entanto, os próprios economistas americanos admitem

que é um equívoco dos govemos do terceiro mundo subsidiar a instalação de
multinacionais em vez de aplicar este dinheiro na educação. Aliás, assumimos a tese

de SCHAFF (1991, p. 44), quando ele diz que na sociedade infom].atizada a ciênci!

vai assumir o papel de Força produtiva, além de garantir o progresso de um país e não

de fábricas. E que, para isto, precisamos investir na formação destas mentes oenlgptes

é não pagar para que fábricas de bens de consumo nos mantenham fora da era da
, üàr t;;H-p"l$i«:en$ 41ã ,in úw7$) 11 üÍ:uõ aó üüifçsa)w r ;(õlçüptaR ?!i#:í+et ãR! #gé Ül16Çt;SÉÜg 6ü11ilé;É é Ü9Éey#&i!!ÇiüÓ: iügá4#llili? !Ó«csí;e #É $ ! É íç }?#Sà;:áP;;e:bâb##&#ç:ile98eii:hli#!iiiglWhM#iWIUgíçhi;$ @9 1 $x @q)B WW@ # #

cibemética.
faeêlÜUÜã»2»[m,.e!?#eá$EloslêeMWwmÉFbÉ8sl?àn# aXn»çliU: ü94ç$ ;$ B:

Analisando as matérias que têm saído emjomais e revistas sobre a nova Lei de

Diretrizes de Bases da Educação Brasileira (LDB), as leis complementares e as
orientações nacionais, estaduais e municipais de educação, observamos que estas, em

sua grande maioria, contemplam a educação em tempos de quantidade (números).

lslnqpwiw.»up)ZNt € e%gX 8:P na)1ll$?B!$6gÊZ.

: Lembramos que uma experiência sempre tem seus limites e suas peculiaridades, o
que, porém, não invalida sua recomendação para balizar outras experiências e novas
reflexões.
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Deste modo, os govemos ignoram o princípio básico para se obter uma educação de

alto nível, pois as políticas govemamentais de ensino procuram colocar sempre mais

alunos em cada sala de aula, usar todos os professores da rede em sala de aula,

prqudicando setores vitais da escola como a biblioteca, a supervisão e a orientação.

Ao mesmo tempo, e em especial nos atribulados dias de hoje, os Revemos reforçam a

cultura dos pais que delegam à escola toda a responsabilidade pela educação dos

6}hos.

E, nada melhor do que lutar para que no século XXI os nossos govemos e as

nossas escolas contemplem também a educação com proyetos de Informática

Educativa que se prezem também pela qualidade e pela seriedade na preparação de

seus professores. Porque, se tomamos os professores aliados do processo de ensino-

aprendizagem computacionais, o caminho será muito menos oneroso, já que este

sente segurança em usá-lo como um meio didático pedagógico para produzir a

mudança. Mas, a par disto, os sistemas de ensino e/ou as escolas também precisam

discutir os objetivos desta em suas redes de ensino, bem como a metodologia de

trabalho que irão adotar. Na verdade, é um todo integrado e interligado que precisa

ser contemplado, tendo, como "carro chefe", a formação e/ou a capacitação de

professores.

; Mas, em se tratando de usar uma tecnologia na educação, que além de ser cara

é de fácil obsolência, recomendamos vivamente o uso de sistemas abertos e de

parceria, a exemplo do prometo que a Universidade de Concepcíón constniiu para.. ,'
INRwp»pqüwhl ;r;l : / i;'n: }-l -'" pbb.\ü=ç%?ri:4ê91 r) %fnHPf$1t tç1l)3l\sB lylf1 )3B7H o-- He.qHcBIHl11e#P7f:»+«+:!püqp\wn UFPITl$$ »

.levar a infomiática às escolar. Ou sda, recomendamos este seu caráter coletivo de

'trabalhar. Especialmente,-ã"comia interativa de diferentes instituições educativas e dos

próprios educadores em levarem um prometo maior às escolas, partilhando saberes e

fazeres, como o sonham Freire, Piaget, Papert e Boussuet, entre outros. Lembramos

que este prometo audacioso em Concepción - Chile é constituído por um Comité
Coordenador Interinstitucional, uma comissão interdisciplinar e um núcleo gestor,

supervisionados pela Coordenação Nacional do Prometo ENLACES, pelo Mn'TEDUC,

e pela própria Universidade de Concepción, os quais se preocuparam em levar a
liúomlática Educativa às escolas.

An --»n

g.
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'K/

: '' Quanto à questão da reconstrução do currículo com o advento da Informática

:, Educativa, gostaríamos de lembrar que a informática está sujeita a uma obsolência

muito rápida, o que deve nos levar a trabalhar com currículos que dêem a devida

importância à tecnologia, sem desmerecer os saberes do cotidiano e do socialmente

construído. Portanto, currículos dinâmicos e capazes de construir e reconstruir os

x~...códigos de poder e de saber, bem como, práticas de liberdade.
qn N+'L P"»

'.
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Não consideramos este estudo conclusivo, mesmo porque, não exploramos

exaustivamente todo o universo da Informática Educativa, além de não termos

analisado todos os materiais coletados. Lembramos igualmente de que esta nossa

interpretação dos fatos não pretende ser definitiva e única. Ela é, tão somente, uma

das interpretações possíveis dos dados aqui analisados e resultante de nossa interação

com os mesmos. Este texto, o fomos construindo a partir das teorias das quais nos

apropriamos ao longo do mestrado e das experiências de Informática Educativa aqui

apresentadas e analisadas. Por isso, consideramos esta pesquisa um "livro aberto",

sujeito a contribuições de outros pesquisadores que queiram continuar o mesmo ou

aprofiindá-lo.
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ANEXO 04

TABELA OI

Detalhe de amostra do estudo

informática 07 13,22 08
22.24

Professores de classe nomla] 1 1 '' ' "r'
25 47,17 : 10

27,78
.Hunos 15 28,30

27,78
Responsável govemamental do
proyet0 02 3,77

01 2.77
Coordenador e responsável' '' '
técnico : 03 : 5,66

03 8.33
Encarregados dos laborató-rios
e unidades executoras - -

! : 03 :8.33
wpühnpqH#üü-+ip+ «uw VMnup+n pe mqrn$&mpnw#õew nnr+u w 4v n AWpamf jM - n-n

Comité coor-denador ante- i
rinstitucional 01 1 ,88

01 2.77
TOTAL i 53 100

36 100
vpp p w:pnbn mJ wnw »pwpl wq'".wrr»MnH'rppavf üünEw pn. dnn f .AM.»w

+'-+n'
'l-"'
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ANEXO 05

Questionário para os alunos

a) Nome da escola e endereço:

b) Tempo que estuda nesta escola: ana(s)

c) Você está trabalhando com o computador, que importância ele tem? Para que serve

o computadoro

d) Descreva uma atividade que você realiza, ou tem realizado com o computador na

saia de aula:

e) Descreva uma aula qualquer de informática com o maior número possível de

detalhes:



ANEXO 06

Questionário aplicado para os professores assistentes de informática educativa

a) Escola (nome e endereço):

b) Disciplina que leciona:

c) Tempo que trabalha no programa ou prqeto: ano(s)

d) Tempo de experiência proâssional no magistério: ano(s)

e) Qual a sua experiência de trabalho com o computador na sala de aula:

f) Na sua opinião, em nível de informática na escola, quais seriam o

desa6os a serem vencidos?

g) Pode, brevemente, descrever o prometo do qual participa e o quê, especi6camente,

Ihe corresponde desenvolver no prometo:

h) O quê pensa do ensino da informática na escola?

i) Na sua opinião, quais são os pré-requisitos necessários para a fomiação de

professores de Informática Educativa, deveria ser ele um especialista, ou todos os

professores deveriam ter o mesmo nível de fomiação?

pnncípaisS ]



ANEXO 07

Questionário aplicado aos professores de classe normal

a) Escola (nome e endereço):

b) Disciplina que leciona:

c) Experiência no magistério: ano(s)

d) Habilitações: Local:

e) Qual a sua opinião sobre o uso da informática na escolar

f) Por que você, em suas aulas, não usa o computador como um

pedagógico?

g) Que suge:

professores?

h) Que benefíc

instrumento didático

da informática,daria facilitartões c] i] 0 uso avocê para

ios você espera ter com o uso da infomlática na educação?aC S r e



AN'EX0 08

Entrevista semi-estruturada aplicada aos professores assistentes de informática

e coordenadores

1 . Como ê a estrutura organizativa do ENLACES o

2. Por que esta estrutura foi assim organizada'7

3. Como descreverias uma atividade de ensino-al

realizada pelos alunos e proÊessoresP

4. Que atitudes este tipo de trabalho desperta nas crianças e como estas atitudes

podem ser reforçadas pelo Êacilitador e/ou professor?

5. Que mudanças você observou no processo ensino-al

crianças começaram a usar o computador na escola?

6. Como se realiza a avaliação dos alunos que us

educativa?

7. Quais as atividades que você desenvolve como (prl

inüomlática, chefe de laboratório, assessor ou coordenador)?

u do CEPIC?

rendizagem computadore com 0] 9

rendizagem, depois que ase

am o laboratóriode informáticaa

âessor deassistenteSls n
P



8. Como você chegou a ser professor, assistente de informática, assessor e/ou chefe

do laboratório ou coordenador?

9. O que pode significar para o ZONAL CENTRO SUR ou o CEPIC os laboratórios

de inâomlática educativa'P

10. Como está estruturado o sistema de apoio dos laboratórios com a escola, a

secretaria da educação, os outros setores govemamentais, as universidades e a

manutenção do equipamento?

1 1 . Vocês encontraram dificuldades na implementação da informática educativa nas

escolas? Quais foram?

12. (Para Quevedo, Marmelo e Nibaldo no Chile; Paulo Petry, Madlene e Mana

Antonieta de Novo Hamburgo) Quais as idéias da política nacional de informática

educativa, que foram contempladas neste prqeto?



ANEXO 09

Entrevista gemi-estruturada aplicada aos

governamentais do prometo

responsáveis técnicos e

01 . Como foram instalados os !aboratódos de inÊomiática nas escolas?

02. Que suporte técnico é prestado às escolas conveniadas7

03 . Que critérios são utilizados para a seleção e aquisição dos "softwares"7

04. Você encontrou dificuldades na implantação da informática educativa nas escolas?

Quais foram?

05. Que mudanças você observou no processo ensino-aprendizagem depois que as

crianças começaram a usar o computador na escola?

06. Quais as idéias da política nacional de infomiática educativa que coram

contempladas neste subproietoP



ANEXO IO

Entrevista semi-estruturada para os alunos

OI . Descreva as atividades realizadas com o computador na sala de aula.

02. Coma é o trabalho no laboratório: com os computadores e os colegas?

03. A que você atribui o interesse dos colegas nas aulas de informática educativas

04. Que outras coisas a gente pode fazer com o computadorP
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