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RESUMO |

O objetivo deste trabalho & a descricio problematizadora da
implantacdo e desenvolvimento de cursos de Informatica Educativa
para professores da escola publica municipal de Campinas (SP}, no
periodo de 1990 a 1997, buscando explicitar as relacbes entre
tecnologia educacional, trabalho docente e desenvolvimento humano,
entre outras, através da construciio de um processo de formacdo
continuada em servico de professores para novas tecnologias. Este
trabalho teve como base as seguintes problematicas: como articular a
anélise das caracteristicas do “sujeito adulto” a formacéo do professor,
que & um adulto e um profissional especifico, ou seja, com habitos e
rituais institucionalizados culturalmente, em especial, na instituicdo
chamada escola; como integrar essas reflexdes com a formacio desse
adulto-professor para novas tecnologias da comunicacéo, em especial,
o computador e que estratégias politicas e pedagogicas de formacao
continuada em servico foram plausiveis na construcdo de um projeto
de implantacgio de informatica educativa na realidade da escola ptblica
municipal de Campinas (SP}.

ABSTRACT |

This study is aimed to the problematic description of implanting and
development of  educational informatic courses to the publics
schooling teachers in Campinas, between 1990 and 1997, looking for
elucidating the relationship among educational technology, teaching
staff and human development,any others, through the construction of
a continuous process of graduation, in service of these teachers to new
technologies. These study is based on the following problematics: how
to articulate the analysis of the “adult” characteristics to the the
teachers’graduation, who is adult and specific professional, or rather,
with customs and cultural institutionally rituals, maingly, in the
instituition “school”; how to integrate this reflections with the
graduation of this adult-teacher to new communication technologies,
in special the computer and that strategic and pedagogic politcals of
continuous graduation were plausibles in implanting of a informatic
educational project in the reality of the public schooling in
Campinas(SP).
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INTRODUCAO

[...] a oportunidade de reflexfo, posterior aos
acontecimentos, methor os “enquadra”, mas certamente
€ no acontecimento que se & criativo, porque se esta
diante e no processo da vida. Em certe sentido, a
reflexdo, porque exige distanciamento, propicia um
momento “artificial” relativamente as exigéncias do
cotidianc, mas também torna o que se passou algo que
nos aconteceu. A criacdo e a inovacdo no cotidiano
somente sdo reconhecidas como tais na reflexdo.
(COLLARES, MOYSES e GERALDI, 1999, p. 203}

Como no filme “Colcha de Retalhos”! a construcéo deste trabalho
integra forma, conteGdo, emocdo, memoéria, conflitos e possibilidades,
na tentativa de elaborar uma paisagem que, mesmo sendo tunica,
melhor expresse a realidade outrora vivenciada, porém, como pesquisa
académica, contaminada pela luz da teoria. Acéo e reflexdo dessa acdo,
reflexdo esta possibilitada pelos estudos realizados neste trabalho, sédo

as chaves dessa construcao metodolégica.

A forma, a metodologia, o método, foram se construindo na
propria costura, elaboracdo deste trabalho. Como bem destacou Vieira
(1992, p. 29}, ndo ha um método, mas métodos, caminhos. Esses
caminhos ordenam o acaso, sao a sistematizacido intelectual do
mesmo, construcac de categorias e conceitos. Realizamos uma
descrigdo problematizadora da experiéncia vivenciada por muitos,
contada por um, cada qual no seu retalho, configurando, no final, essa

colcha, essa paisagem.

Quantidade ¢ qualidade, como Santos Filho (2002) destaca, néo

estdo separadas na pesquisa em educacgdo, assim como na propria

" Titulo original: “How to Make an American Quilt”, produgio norte-americana de 1995, Diregio de
Jocelyn Moorhouse, estrelando Winona Ryder e Maya Angelou.



experiéncia humana. Quantificar o qualitative ou qualificar o
quantitativo também ¢ natural dessa experiéncia. Assim, quantitativo ¢
qualitativo estio integrados nessa reconstrucdo, nesta descricéo

problematizadora.

Como nos integramos a essa construcdo? Ao nos classificar,
estamos categorizando o tipo de pesquisa realizada, estamos
destacando, explicitando as relacbes epistemolégicas construidas,

costuradas nesse caminho.

Nao fomos um observador de fora, neutro, de camarote. Somos
parte, retalho dessa histéria?2. Ao construir este trabalho, com as
ferramentas, agulhas e linhas da teoria, do conhecimento contatado na
area, reconstruimos retalhos da nossa propria historia profissional,
uma histéria nunca solitaria, portanto, ndo é a nossa histéria, mas a
histéria que, em algum momento, comecamos a fazer parte. Esse
retalho da historia da qual somos sujeito coletivo, como o préprio
trabalho comprova, € parte de uma histéria maior, de um contexto, de
uma copjuntura. Essa pesquisa, primeiramente, se classifica como
“qualitativa ou naturalistica” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 13) - com as
ressalvas apresentadas acima, na relagido qualitativa/ quantitativa -,
em especial, pela busca do equilibrio entre pesquisa, reflexdo e uma
acao contextualizada, analisada, categorizada, mas nunca neutra,

distanciada, desmotivada.

* Participei, como monitor, do primeiro curso do Projeto Eureka a educadores da Rede Municipal de
Ensino de Campinas, em 1990. Fui monitor ou auxiliei na coordenagiio dos outros, em especial, cursos
de iniciagdo, que aconteceram durante o Projeto Eureka. Iniciei a irnplantacdo do Projeto Fureka na
Fundagio Municipal para Educacio Comunitaria (FUMEC), tendo realizado minha pesquisa de
Mestrado sobre este trabatho (BRAGA, 1996). Implantei e continuei participando da Equipe de Apoio
do Projeto Eureka até o final (de 1992-1997). Fui membro ¢ Secretirio da Comissio de Educagio e
Informatica do Projeto Eureka de 1992-1997,



Com as limitagoes inerentes do tempo e das condicbes concretas
de construgac deste trabalho, realizamos a anélise dessa conjuntura,
conforme orientacdes de Souza {2002}, Mas esta conjuntura ndc é
apenas econdmica, politica e social. Ela €, acima de tudo, emocdo,
paixdo, conflite, uma conjuntura ccletiva, ideolégica, idealizada,
projetada, concretizada, terminada, recomegada. Como a lenda de
Fénix, o passaro que ressurge das cinzas, essa andlise € uma continua
ressurreigao, uma colcha gue se finaliza apenas por forga da
necessidade de seu término, das limitagdes do tempo, do espacgo, do
espirito, da pesquisa. Temos consciéncia de que muitos retalhos e
linhas ficaram de fora dessa paisagem, dessa historia. Toda pesquisa

tem seus limites, seus cortes, seu objeto.

O objetivo deste trabalho € a descricdo problematizadora da
implantacéo e desenvolvimento de cursos de Informatica Educativa
para professores da escola publica municipal de Campinas {SP), no
periodo de 1990 a 1997, buscando explicitar, através da construcéo de
um processo de formagdo continuada em servico de professores para
novas tecnologias, objeto do Projetc Eurecka, as relagdes entre
tecnologia educacional, trabalho docente e desenvolvimento humano,

entre outras, conforme demonstraremos durante o costurar deste

trabalho.

Esta descricao tem como base as seguintes problematicas: como
articular a analise das caracteristicas do sujeito adulto a forma¢éo do
professor, que € um adulto e um profissional especifico, ou seja, com
habitos e rituais institucionalizados culturalmente, em especial, na

instituicdo chamada escola? Como podemos integrar essas reflexges



com a formac¢ado desse adulto-professor para novas tecnologias da
comunicagfo, em especial, o computador? Que estratégias politicas e
pedagobgicas de formacéo continuada em servico foram plausiveis na
construgédo de um projeto de implantacdo de informatica educativa na

realidade da escola publica municipal de Campinas (SP)?

Ao recortar nosso objeto de pesquisa temos as seguintes
especificidades: analise do vivenciado num projeto tnico, Projeto
Eureka; demarcado e limitado no tempo (1990 a 1997} e no espago
{(escolas publicas municipais de Campinas); tendo a necessidade de um
levantamento histérico, mesmo que em sintese, deste Projeto, de sua
conjuntura, como orienta Souza {2002), construindo categorias de
analise conforme o desenrolar da investigacdo e o embate entre teoria e
material empirico coletado, articulando a informacéo empirica, dando-
Ihe sentido, ordenando a realidade e o estudo, conforme destacam
Ezpeleta e Rockwell (1986). Estes “[...] procedimentos tedricos-
metodologicos [...]7, com énfase no qualitativo (sem exclusdo do

quantitativo), identificam este trabalho como um “Estudo de Caso™

O estudo de caso é o estudo de um caso, seja ele
simples e especifico, como o de uma professora
competente de uma escola publica, ou complexo e
abstrato, como o das classes de alfabetizacao (CA) ou
do ensino noturno. O casc é sempre bem delimitado,
devendo ter seus contornos claramente definidos no
desenrolar do estudo. O caso pode ser similar a outros,
mas € a0 mesmo tempo distinto, pois tem um interesse
proprio, singular. Segundo Goode e Hatt {1968}, o caso
se destaca por se constituir numa unidade dentro de
um sistema mais amplo. (LUDKE e ANDRE, 1986, p.
17}



Material empirico.

O trabalho de coleta do material empirico foi realizado no Arguivo

do Projeto Eureka (1990-1997), que esta sendo organizado pela equipe

do Laborattric de Educacdo e Informatica Aplicada (LEIA), da

Faculdade de Educacio da Universidade Estadual de Campinas

(UNICAMP). Também realizei entrevistas {cf. anexo 8) com duas

profissionais que participaram do Grupo de Instrutores deo Projeto

Eureka, no periodo de 1995 a 19973,

O arquivo do Projeto Eureka, que ainda estéd sendo organizado, é

composto pelos seguintes materiais:

1.

2.

documentos oficiais de Convénio entre UNICAMP/PMC;

atas de reunides dos diversos Grupos de Trabalho que

compunham a estrutura do Projeto;

3.

4.

7.

8.

projetos apresentados para érgios financiadores;

planos anuais do Programa Eureka;

. relatérios anuais da Equipe gerenciadora do Projeto;

. publicagdes em Diario Oficial do Municipio;

avaliagoes das diversas instancias que envolviam o Projeto;

documentos referentes a4 organizacio e ao desenvolvimento do

projeto nas unidades da Secretaria Municipal de Educacéo;

* Durante o desenvolvimento deste trabaltho, estas entrevistas serfio identificadas como ENTREVISTA-
INSTRUTORA(A) e ENTREVISTA-INSTRUTORA(B).



9. material sobre os cursos de capacitagdo em SEervico para 0s

professores envolvidos no Projeto.
10. Survey de avaliacdo final do Eureka ~ 19974,

Estamos trabathando nesse arquivo desde o inicio do doutorado.
Iniciamos com um irabalho de levantamento e tabulacdo do material
referente ao Modulo Intensivo do Projeto Eureka {cursos de capacitacao
em servigo para os professores envolvidos no Eureka}. Em um primeiro
momento, classificamos este material por ordem cronolégica, niimero
de turmas oferecidas, periodo de realizacio dos cursos e namero de
professores-alunos® que participaram destes cursos. Em seguida,
aprofundamos os dados referentes as turmas de professores do curso
de iniciac@o em linguagem e filosofia Logo, Médulo Intensivo do Projeto
Eureka, no periodo entre agosto de 1995 e dezembro de 1997,

construindo outras subdivisdes do material encontrado {(v. anexo 1).

Esses dados foram sendo confrontados com a teoria desenvolvida
neste trabalho e, neste embate, as categorias de anélise também foram
sendo construidas/reconstruidas. Sendo um Estudo de Caso €
importante trabalhar, como fizemos, com uma “l...] variedade de fontes
de informacdo, coletados em diferentes momentos e em situacgdes

variadas.” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 19). Essa triangulacdo dos

* Uma analise dos dados desta survey consta no relatério final do Eureka apresentado a Financiadora de
Estudos e Projetos (FINEP), érgdo do Ministério da Ciéncia e Tecnologia que no periodo de julho de
1995 a dezembro de 1998, auxiliou o Eureka (RIPPER, dez/98). Esse é o relatorio que utilizaremos
como material empirico referente a survey.

> Durante esse trabalho, classificamos de professores-alunos ou somente professores, guando

podiamos, os educadores da Rede Municipal de Ensino de Campinas ¢ Fundagio Municipal para
Educagiio Comunitéria que participaram dos cursos do Médulo Intensivo do Projeto Eureka, como
alunos. Aos educadores que ministravam os referidos cursos, chamaremos de Instrutores.



dados, esse cruzamento de informagdes é que nos permite reconstruir

as hipoteses, & luz da teoria estudada.

¢ Costurando os “retalhos”: objetivo dos capitulos.

No primeiro capitulo realizamos uma descricdo das tendéncias
pedagigicas e suas respectivas concepgdes de escola, contetido,
meétodo, relagdo professor-aluno, aprendizagem e organizacdo da
escola. Essa descricBo tem dois objetivos principais: primeiro,
contextualizar a histéria e concepgdes de Tecnologia Educacional no
Brasil, contextualizando, conseqlientemente, a propria histéria do
Projeto Eureka, objeto deste estudo; segundo, compreender o trabalho
docente como reflexo dessas tendéncias pedagégicas e, decorrente
disso, analisar a influéncia dessas concepcées e praticas na
constituicdo do “profissional professor” e nas estratégias de
resisténcias/possibilidades de mudanca na escola publica municipal

de Campinas (SP), através do Projeto Eureka.

No segundo capitulo, descrevemos alguns marcos histéricos da

construcédo da area da informatica educativa no mundo e no Brasil.

No terceiro capitulo, contextualizamos teoricamente as categorias
trabalho e atividade humana, conforme conceitos de Marx, Engels,
Leontiev e outros tedricos da tendéncia socio-histérica. Com base
nessa linha de pensamento é que estabeleceremos relagdes entre essas
categorias e o papel das ferramentas/instrumentos no desenvolvimento

do adulto e na relagéo adulto-tecnologia.

No quarto capitulo, apresentamos uma sintese historica e

analises iniciais do Projeto Eureka, com foco para o Médulo Intensivo



{cursos para os professores). Neste capitulo, apresentaremos nosso
conceito de inovacdo educacional, conceito este gue também nos
auxiliard a compreender o processo e a relag@o gue se estabelece entre
o adulto e a tecnologia, processo estruturado e objetivado em projetos
de introdugéo do computador na escola, como era um dos objetivos do

Projeto Eureka.

No quinto capitulo, realizamos analises especificas do material
empirico referente aos cursos de iniciacdo do Médulo Intensivo do
Projeto Eureka e das entrevistas realizadas, valendo-nos de categorias

e analises anteriormente construidas.

Tentando realizar uma costura final, resgatamos, nas
“Consideracdes Finais”, alguns conceitos apresentados neste trabalho,
estabelecendo relagbes com o processo de introdugdo de novas
tecnologias na realidade da escola publica que temos, pensando

estratégias possiveis para lutarmos pela escola publica que queremos.



_ cariTuLOI i
EDUCACAQ: TENDENCIAS, CONCEPCOES E INTERACOES

[...] assumimos a Tecnologia Educacional em sua
vinculacdc com as dimensbes éticas e politicas das
finalidades educativas e recuperamos como central a
preocupacao por aquile que se ensina {LITWIN, 1997, p.
20}

Compreender a Tecnologia Educacional articulada ao “trabalho
pedagogico”® no ambiente escolar em que esta inserida, € assumir sua

dimenséo ética e politica.

Para compreender essa articulacdo é necessaric resgatar, ainda
que em sintese, a historia das tendéncias pedagdgicas no Brasil. Essa
historia serve como ponte para reconstruir a origem do conceito de
Tecnologia Educacional € a propria histéria da Informatica Educativa
brasileira contextualizando, assim, a histéria do Projeto Eureka, objeto
de estudo deste trabalho. Além disso, como veremos no decorrer deste
trabalho, essas tendéncias se refletemm na propria constituicio do
tornar-se professor, influenciando, assim, o0s projetos de inovacao

educacional.

s Tendéncias pedagodgicas e concepcdes.
Precisamos resolver os) problema(s) da Educacéo !

Diante dessa afirmativa, descontextualizada do sujeito histérico,

parece ser Obvic e consensual qual, ou quais, sfo os problemas

§«[_.] conjunto de praticas integradas e estdveis, caracterizadas por um ritual, cujos papéis, os modos de

aglo e valores sfo regidos por regras socials que tém existéncia coletiva e que, por isso mesmo, o
distinguem de outras praticas sociais [...]” (FONTANA, 2000, p. 26)




educacionais. Se assim ¢, por que temos varias tendéncias pedagdgicas
na histdria da educacgdo? Por que, até mesmo, temos varias formas e
nomenclaturas para determinarmos quais foram essas tendéncias na
prépria histéria da Educagdo? E, ao estudarmos a histéria dessas
tendéncias, por que fica explicito que os problemas n&o sido
consensuais, pelo contrario, até contraditérios ou conflituosos,
gerando, obviamente, a prépria dinadmica dessa histéria? Como essa

histéria reflete no tornar-se professor?

A pratica de todo professor, mesmo de forma
inconsciente, sempre pressupde uma concepcao de
ensino e  aprendizagem que determina sua
compreensdo dos papéis de professor e aluno, da
metodologia, da funcéo social da escola e dos
contetidos a serem trabalhados. A discussio dessas
questdes € importante para que se explicitermn os
pressupostos pedagégicos que subjazem a atividade de
ensino, na busca de coeréncia entre o que se pensa
estar fazendo e o que realmente se faz. Tais praticas se
constituem a partir das concepcbes educativas e
metodologias de ensino que permearam a formacéo
educacional ¢ o percurso profissional do professor, ai
incluidas suas préprias experiéncias escolares, suas
experiéncias de vida, a ideologia compartilhada com
seu grupo social e as tendéncias pedagégicas que lhe
sdo contemporaneas. {BRASIL, 1997, p. 38-39)

A Historia nos ensina que os objetivos, as finalidades
educacionais ndo sioc neutros. Estes objetivos sado construidos,
definidos por seres humanos e, como tal, sofrem influéncia de suas
concepgoes de mundo, de homem, de conhecimento, de sociedade e de
educacdo. No embate das relacdes humanas, nos conflitos entre as
concepcoes e os diferentes interesses entre as classes sociais, a
histéria das tendéncias pedagoégicas se constréi e também influencia a

constituicdo do “tornar-se professora”.

[-..] “Tornar-se professora”, mais do que uma condicao,
foi também o processo pelo qual nos inserimos, de um
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modo especifico, como mulheres e trabalhadoras, na
corrente das relagbes de trabalho e das praticas
educativas de nosso grupo social, relagbes e praticas
que se formaram sem nés e diante das quais ‘nio
fomos, de inicio, senfo um objeto como os outros.’

Os conteiidos das tarefas ligadas ao papel social de
professora, as responsabilidades, as praticas, os
valores, os saberes, os rituais nele envolvidos, que
constituem a memoria de sentidos de nossa atividade e
de nosso saber-fazer como profissionais, foram sendo
por nés elaborados num lento aprendizado, que se
confundiu com o desenvolvimento de nosso “ser
profissional”, no exercicio cotidiano de nossa prépria
profissdo. (FONTANA, 2000, p. 123)

A relacio enire tendéncias pedagégicas e trabalho docente

também € destacada por Saviani:

Os professores tém na cabega o movimento e o0s
principios da escola nova. A realidade, porém, nio
oferece aos professores as condigdes para instaurar-se
a escola nova, porque a realidade em que atuam é
tradicional. {...] Mas o drama do professor ndo termina
ai. A essa contradi¢ic se acrescenta uma outra: além
de constatar que as condigbes concretas nao
correspondem & sua crenga, © professor se vé
pressionado pela pedagogia oficial que prega a
racionalidade e a produtividade do sistema e do seu
trabalho, isto &, énfase nos meios (tecnicismo). [...] Ai
estd o quadro contraditério em que se encontra o
professor: sua cabega é escolanovista, a realidade é

tradicional; [...] rejeita o tecnicismo porque sentem-se
violentado pela ideologia oficial [...] (SAVIANI, 1981, p.
35-37)

Em outro trabalho, Saviani (1980} apresenta um debate filoséfico
importante sobre concepctes (valores} e objetivos na educacio.
Segundo ele, a questdo dos problemas educacionais é uma questio de
valor {concepcdo), portanto, de determinacdo, opcdo, escolha de
prioridades, determinadas pelas condiches existenciais concretas em

que vive o sujeito que as determina.
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A educagio, quase sempre, visa & promogac do Homem (ser
humano), a formar um tipo de Homem. Os tipos variam conforme as
exigéncias histéricas e culturais de cada época, de cada povo. Podemos
perceber isto na histéria das tendéncias pedagégicas no Brasil. Cada
uma das diferentes tendéncias explicita uma concepcao de Homem,

sociedade, educacio idealizada, pretendida.

Mas, 0 que € o Homem ? Diante das intimeras possibilidades de
respostas, podemos dizer que € aquele que avalia, analisa, reflete a
partir da realidade contextualizada {meioc natural e cultural). “[...] A
experiéncia axioldgica €& uma experiéncia tipicamente humana.”
(SAVIANI, 1980, p. 39). Esta experiéncia axiologica é contextualizada,
ou seja, situada. O Homem & um ser situado historicamente (diferente
de determinado). A tecnologia, aqui, tem um grande papel na
capacidade do Homem de se liberar, libertar dessa limitacéao, desse
condicionamento, em especial, dos limites fisicos do meio natural € de
seus proprios limites biolégicos. A tecnologia tem como produto
ferramentas culturais que, ao transformarem o meio, também

transformam o préprio Homem.

Novas ferramentas quase sempre requerem novas
formas de fazer com ~ o modus operandi -, o que pode
requerer formas de pensar esse fazer. Isto suscita
mudanca de cultura para uma nova cultura afluente,
requerendo que muitas atividades sejam repensadas,
enfocadas de uma outra perspectiva, pois necessitariao
se gjustar as mudancas decorrentes, adequando-as as
suas  mnecessidades. [...] E preciso, ainda,
compreendermos que o espectro da informatizacio
também tangencia os nossos processos de pensamento,
afeta os nossos valores, atinge a formacdo cultural e
interfere nos modos da educacio das geracdes futuras.
(ANDRADE, 1993, p 23-24, grifo do autor}
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O ser humano, enquanto ser axiolégico, nao é indiferente ao
meio (natural e cultural}. Na relacfio com esses meios, o0 Homem existe
e dinamiza, transforma o ambiente e sua prépria historia, construindo
e se constituindo por aguilo que chamamos de cultura, entendendo o

valor como:

[...] uma relacio de n&o indiferenca entre o homem e os
elementos com que se defronta. A situacio abre, pois,
ao homem um campo imenso de valores: € o dominio do
pratico-utilitdrio. O homem tem necessidades que
precisam ser satisfeitas e este fato leva a valoracio e
aos valores. {SAVIANI, 1980, p. 40}

A questdo dos problemas educacionais nos leva, portanto, a
questao das concepgodes (valores), da defini¢dc de prioridades, da visdo
de Homem /sociedade/educacéo que temos. Tais visdes irdo influenciar
diretamente a nossa pratica pedagogica. Aceitar e tentar compreender
a relac@o existente entre educagdo e sociedade é fundamental para
compreendermos a questdo do uso que fazemos das tecnologias na
educacdo. A funcdo da tecnologia na educagdo ndo € uma questio

técnica ou metodolégica, é uma questdo politica.

A informatica facilita um novo tipo de crescimento
econdmico-social, mas supbe o dominio desse
crescimento. Isto nos leva a perceber que a
informatizacio crescente da sociedade podera
realmente ser o cerne da crise econdémica mundial.
Podera agrava-la ou contribuir para a sua solucdo,
dependendo da politica na qual esteja inserida. Tudo
dependera da forma como evoluirdo, nos préximos
anos, as relagoes entre estado e sociedade. [ANDRADE,
1993, p. 21)

A influéncia das tendéncias pedagogicas, na constituicio do
tornar-se professor, entretanto, tem conseqliéncias mesmo antes do
processo de formacédo do “ser professor”. A especificidade do trabalhe

pedagogico confere ac processo de escolarizacédo do sujeito um “status”
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de constituicé@o ao “tornar-se professor”. Todos nés, professores, antes
mesmo da consciéncia da opcéoc ou do desejo pela carreira docente, ja
passamos pelo processo de escolarizacdo, e essa escola gue
vivenciamos tornar-se-&2 nosso espago de trabalho, do trabaiho

pedagégico.

[...] a escola & um espaco na conformacio e
estruturacdo de wum modo de se elaborar uma
identidade de ser-estar professor, que resulta de
tensGes e contradi¢des internas ao ambito do exercicio
profissional e social |[...] Tal desempenho se inicia ainda
antes da inser¢do do sujeito no mercado de trabalho,
gquando este estd nos cursos de formagéo e vivendo
situacbes  hipotéticas  vinculadas ao  exercicio
profissional. Em relacio & carreira docente, pela
singularidade de uma profissdo em que os anos de
estudo ja conferem certa nocdo e determinados
modelos advindos das experiéncias vividas como
estudante, a profissdo ainda nao desempenhada ja traz,
na “vivencialidade”, certos significados que levarao
marcas no exercicio docente. A profissdo docente é uma
profissdo marcada, pois, nio apenas pelos cursos de
formacéo especificos, mas, também, pelos anos em que
esses sujeitos se fazem professores ainda como alunos,
do Ensino Fundamental e Médio. Compreender, pois o
processc da profissdaoc docente supbe resgatar a
historicidade em que este caminho se faz, ou seja,
considerar a histéria do sujeito e do grupo como co-
produtores de saberes teéricos-praticos do exercicio do
magistério. (STANO, 2001, p. 38-39)

Paulo Freire, de forma poética, da seu testemunho critico e

consciente desta construcao:

Ninguém nasce feito. Vamos nos fazendo aos poucos,
na pratica social de que tomamos parte.

Nao nasci professor ou marcado para sé-lo, embora
minha infancia e adolescéncia tenham estado sempre
cheias de ‘sonhos’ em que rara vez me vi encamando
figura que néo fosse a de professor. {FREIRE, 2000, p.
79)



Sendo assim, a descricao da histéria das tendéncias pedagbgicas
no Brasil, ainda que em sintese, atende dois objetivos basicos de nosso
trabalho: primeiro, estaremos explicitando a relagdo entre educacio e
sociedade de cada época indicada e, conseqiientemente, como essa
relac@o se manifesta na pratica escolar e na prépria constituicdo do
tornar-se professor, constituicio esta que influencia os projetos de
inovacdo educacional, temas que serdo explorados durante este
trabalho; segundo, essa descricic reconstréi e contextualiza a histéria

da informatica educativa no Brasil.

Para cada tendéncia pedagodgica corresponde determinada
maneira de se organizar a escola, de se relacionar com a comunidade
local e institucional. Essa organizacdo influencia diretamente o
trabaltho pedagédgico desenvolvido pelo professor ou seu coletivo,
trabalho este que tem seus pilares nas concepgdes tedricas, valores, e
experiéncias vivenciadas e refletidas pelo educador no processo de
construcdo do tornar-se professor. Dialeticamente, o trabalho
desenvolvido no cotidiano pedagégico da sala de aula, de cada
professor e de seu coletivo, também influencia, para mudanca ou
resisténcia, a organizacdo do trabalho na escola, e desta na relacao
com a comunidade e com a sociedade em geral. E neste processo de
constituicdo do trabalho pedagégico que se construiu a historia de
nossas pedagogias, além, é claro, da relacdo que essas sofreram com

um contexto social maior, mais global.

O Brasil nao tem wuma pedagogia. Tem varias,
sobrepostas, muitas vezes sem conexdo umas com as
outras. A histéria da pedagogia brasileira é uma espécie
de colagem de modelos importados, que resulta em um
quadro sem seqiéncia bem definida. [...] ‘A Pedagogia
brasileira tenta, sem muito sucesso, reeditar praticas
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experimentadas em outros momentos e circunstancias
histéricas por outros paises, em outras culturas’, diz
Clarice Nunes, professora de Histéria da Educacio na
Universidade Federal Fluminense. (ROSSETI, 1998, p
8}

o Tendéncias pedagdgicas: histérico.

Comecemos pela “pedagogia tradicional”. No Brasil, tem seu
marco historico em 1549, com os padres da Companhia de Jesus e,
nos séculos seguinies, por outras ordens religiosas (beneditinoes,
franciscanos, carmelitas). Com o tempo, seus principios e métodos
foram incorporando-se & prépria escola laica. Desde a época da
colonizacdo até a expulsio da Companhia de Jesus de Portugal e do
Brasil, em 1759 (RIBEIRO, 2001, p. 27), esta visdo pedagogica reinou
absoluta. Entretanto, a “pedagogia tradicional” néo foi, como
destacarnos, exclusiva dos Jesuitas. Somente podemos perceber uma
real mudanca de visao em 1930, com os defensores da “pedagogia
renovada” no Brasil. N&do podemos deixar de considerar o peso que tem
quatrocentos anos de histéria e influéncia numa cultura de apenas

guinhentos anos.

Sera que nos, educadores contemporaneos, podemos dizer que,
em algum momento de nosso cotidiano escolar, nao apresentamos
alguma pratica tradicional? Como estes quatrocentos anos se refletem

na constituicido do educador de hoje?

Destacamos algumas caracteristicas da “pedagogia tradicional”

no quadro n® 1.

i



QUADRO I*
CARACTERISTICAS PRINCIPAIS DA LINHA PEDAGOGICA TRADICIONAL NO BRASIL

TRADICIONAL

Papel da Escola Adaptacdo. Preparar, moral e intelectualmente os
alunos para assumirem sua posi¢io na sociedade.
O compromisso da escola é com a cultura. Os
problemas sociais pertencem a sociedade.

Contetdo de Ensino Conhecimentos e valores tradicionais acumulados
pelas geracdes adultas.
— Importante é aprender (saber).

Método Expositivo — 5 passos formais: a)preparacao;
bjapresentacdo; c)associacgio; d)generalizacio; e)
aplicacéo.

Relacdo Professor-Aluno Autoritéria: o professor transmite e o aluno ouve
passivamente. (Educacéo centrada no professor)

Pressuposto de A capacidade de assimilacdo da crianca é idéntica

Aprendizagem 4 do adulto (menos desenvolvida). Ensinar é

repassar conhecimentos. A aprendizagem &
receptiva € mecéanica. A relagio da matéria se da
pela repeticdo. Avaliacio oral e escrita. (provas,

exames,...). Reforco mais negativo que positivo
(punicio/disciplina/diretivismo).

Manifestaciio na Pritica Viva e atuante em nossas escolas tradicionais,

Escolar religiosas ou leigas que adotam orientacdo

classico-humanista ou humano-cientifica (esta,
mais  predominante em  nossa  histéria
educacional).

Organizacio da escola Aspecto sombrio, disciplinado, silencioso e de
paredes opacas - Classes

* Fonte: LIBANEO, 1986. Consultas/fontes complementares: BRASIL, 1997; GADOTTI,
2001; LIBANEO, 1984; MIZUKAMI, 1986; ROSSETI, 1998 e SAVIANI, 1986,

Continuando na linha do tempo das tendéncias pedagégicas no
Brasil, temos a “pedagogia renovada” ou, como & mais conhecida nos

meios educacionais, a Escola Nova.

A Escola Nova representa o mais vigoroso movimento
de renovacdo da educacgio depois da criacdo da escola
publica burguesa. A idéia de fundamentar o ato
pedagogico na ac¢do, na atividade da crianca, ja vinha
se formando desde a “Escola Alegre”™ de Vitorino De
Feltre” (1378-1446), seguindo pela pedagogia romantica

" “Vitorino de Feltre (1378-1446), italiano, humanista cristio, preceptor do principe de Méntua. Em sua
Casa Giocosa (Casa — Escola — Alegre) propunha uma educagio individualizada, o autogoverno dos
alunos, a emulagdo. Teria sido a primeira “escola nova™ que se desenvolvera mais tarde nos séculos
XIX e XX” (GADOTTL 2001, p. 62).
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e naturalista de Rousseau. Mas foi s6 no inicio do
século XX que tomou forma concreta e teve
conseqliéncias  importantes sobre os  sistemas
educacionais e a mentalidade dos professores.
{GADOTTI, 2001, p. 142)

O “otimismo pedagégico” (RIBEIRO, 2001, p. 98) € a marca da

“pedagogia renovada” no Brasil. Essa pedagogia aparece como critica &

“pedagogia tradicional”, atacando principios fundamentais desta, em

especial, a concepgdo de crianga, os castigos fisicos, “l...] substituindo

a alegria de viver pela inquietude, o regozijo pela gravidade, o

movimento espontinec pela imobilidade, as risadas pelo siléncio ...}

{GADOTTI, 2001, p. 143}. A concepcao da crianga como uma flor que

precisa ser cultivada ird influenciar a criacdo dos Jardins da inféncia

(kindergarden) na Inglaterra. A principal caracteristica da “pedagogia

renovada” € colocar o aluno como centro do processo escolar, e nao

mais o professor, nem o contetido, como se defendia na “pedagogia

tradicional”. Entretanto, a “pedagogia renovada” tinha seus lirnites,

como bem descreve Ribeiro (2001):

Uma limitacio teérica a ser assinalada esta no fato de
representar mais uma forma de transplante cultural e
de pedagogismo, isto &, interpretacdo do fendmeno
educacional sem ter claro as verdadeiras relagbes que
ele estabelece com o contexto do qual € parte. Assim
sendo, acabam por acreditar ser a educacdo um fator
determinante na mudan¢a social. E tal crenca
evidencia que, em realidade, o fenémeno educacional
esta sendo concebido como isclade do contexto, uma
vez que a acao que este exerce sobre aquele nédo é bem
definida. (RIBEIRO, 2001, p. 101)

No quadro n® 2 sdo destacadas algumas caracteristicas desta

pedagogia.
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QUADRO I~

CARACTERISTICAS PRINCIPAIS DA LINHA PEDAGOGICA RENOVADA NO BRASIL

RENOVADA

Papel da
Escola

Formar atitudes. Criar um clima favoravel ao
autodesenvolvimento e  realizacdo  pessoal.
{Preocupacéo maior com problemas psicolégicos
que com pedagdgicos ou sociais)

Conteido de

Facilitacdo de meios para que os alunos busquem,

Ensino por si mesmos, os conhecimentos. Incentivo a
pesquisa baseada no interesse. O processo de
aquisicdo do saber € mais importante que o
proprio saber.
— Importante é aprender a aprender {saber ser).
Meétodo Ativo:  aprender fazendo;  experimentando;
trabathos em grupos; estudos do meio.
Processos para melhorar o relacionamento
interpessoal.
Relacio O professor € um “facilitador” que deve auxiliar no
Professor- desenvolvimento do aluno. (Educacao centrada no
Aluno aluno)
Pressuposto Aprender € uma atividade de descoberta. Respeito
de as disposicdes internas e aos interesses dos
Aprendizagem alunos. O ambiente deve ser um meio estimulador,
propiciando a auto-aprendizagem. Avaliagdo:
expressa pelo reconhecimento do professor dos
esforcos dos alunos; auto-avaliacdo.
Manifestacio Algumas escolas particulares adotam os métodos
na Pratica de Montessori, Declory e Dewey ou o ensino
Escolar baseado na psicologia genética de Piaget (pré-
escola).
Escola de Summerhill (Inglaterra)
Organizacao Ar alegre, movimentado, barulhento e
da escola multicolorido — grupos de alunos, conforme areas

de interesse (= custos elevados !)

* Fonte: LIBANEO, 1986. Consultas/fontes complementares: BRASIL, 1997: GADOTTI,

2001; LIBANEO, 1984; MIZUKAMI, 1986; ROSSETI, 1998 e SAVIANI, 1986.

A descricao e compreensao da pedagogia seguinte, a “tecnicista”,

€ de fundamental importancia para este trabalho, como veremos a

seguir.
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Nos anos 70 proliferou o que se chamou de “tecnicismo
educacional”, inspirade nas teorias behavioristas da
aprendizagem e da abordagem sistémica do ensino, que
definiu uma pratica pedagdgica altamente controlada e
dirigida pelo professor, com atividades mecanicas
inseridas numa proposta educacional rigida e passivel
de ser totalmente programada em detathes. A
supervalorizacio da tecnologia programada de ensino
trouxe consegliéncias: a escola se revestiu de uma
grande auto-suficiéncia, reconhecida por ela e por toda
a comunidade atingida, criando assim a falsa idéia de
que aprender ndo € algo natural do ser humano, mas
que depende exclusivamente de especialistas e de
técnicas. O que é valorizado nessa perspectiva nao € o
professor, mas a tecnologia; o professor passa a ser um
mero especialista na aplicacio de manuais e sua
criatividade fica restrita acs limites possiveis e estreitos
da técnica utilizada. A fungio do aluno & reduzida a um
individuo que reage aos estimulos de forma a
corresponder as respostas esperadas pela escola, para
ter éxito e avangar. Seus interesses e seu processo
particular n&o séo considerados e a atencéo que recebe
€ para ajustar seu ritmo de aprendizagem ao programa
que o professor deve implementar. Essa orientacéo foi
dada para as escolas pelos organismos oficiais durante
0os anos 60, e até hoje esta presente em muitos
materiais didaticos com carater estritamente técnico e
instrumental. (BRASIL, 1997, p. 41}

O contexto politico, econdémico e social em que surge o

“tecnicismo”, no Brasil, é o da ditadura militar.

O livro-documento “Brasil: nunca mais”, uma pesquisa sobre a
“[...] repressdo exercida pelo Regime Militar a partir de documentos
produzidos pelas proprias autoridades encarregadas dessa tdo
controvertida tarefa [...}]” (BRASIL..., 1986, p. 22), relata

expressivamente esse contexto:

A ruptura de abril de 1964 resultou no arquivamento
das propostas nacionalistas de desenvolvimento através
das Reformas de Base. A partir dai, foi implantado um
modelo econdémico que, alterado periodicamente em
questdes de importdncia secundaria, revelou uma
esséncia que pode ser resumida em duas frases:
concentracdo da renda e desnacionalizacdo da
econorma.
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[...] Para a aplicagdo desse modelo econémico, foi
necessario alterar a estrutura juridica do pais, reforgar
¢ aparato de repressdo e controle, modificar
radicalmente o sistema de relagdo entre o Executivo,
Legislativo e Judiciario. Em outras palavras: foi
necessaric montar um Estado cada vez mais forte,
apesar de se manterem alguns disfarces da
normalidade democratica.

[...] Os orgdos de seguranca, sem respeitar limites da
dignidade da pessoa humana, conseguem importantes
vitérias na luta contra as organizagbes de huta politica
clandestina. Todos os resultados colhidos na pesquisa
BNM (Brasil: nunca mais} confirmam as denftncias
formuladas no periodo Médici, por entidades de
Direitos Humanos, a respeito de torturas, assassinatos
de opositores politicos, desaparecimentos, invasdes de
domicilio, completo desrespeito aos direitos do cidadao
e inobservancia da prépria legislacdc criada pelo
regime. E nesse periodo que a pesquisa constatou os
mais elevados indices de torturas, condenacdes e
mortes. (BRASIL..., 1986, p. 60-63)

Um exemplo do desmonte que a ditadura militar realizou as
forcas populares que estavam nascendo e se institucionalizando esta
no processo de exilio que um de nossos maiores educadores sofreu,

Paulo Freire.

Neste periodo, Paulo Freire ja era conhecido nacionalmente por
suas acoes revolucionarias na area de alfabetizacdo de adulios e, tendo
sido convidado, pelo Ministro da Educacio do governo Goulart, Paulo
de Tarso Santos, para realizar uma campanha nacional de
alfabetizacdo, trabalho que chegou a iniciar, com o golpe, foi

perseguido e obrigado a se exilar.

Por duas vezes, em Recife, Paulo Freire foi obrigado a
vir ao Rio de Janeiro responder a inquérito policial-
militar. Sentindo-se ameacado, asilou-se na embaixada
da Bolivia e partiu para aquele pais em setembro de
1964, com apenas 43 anos de idade, levando consigo o
‘pecado’ de ter amado demais © seu povo e se
empenhado em politizd-lo para que sofresse menos e
participasse mais das decisées. (GADQOTTI, 1996, p. 42)
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O “terror politico no campe educacional” (RIBEIRO, 2001, p.
189), nesse contexto, se formaliza pelos acordos MEC/USAID
(Ministério da Educagido e Cultura/United States Agency International
for Development), através das reformas no ensinc superior (Lei

S5.540/68) ¢ no ensino de 1° e 2° graus (Lei 5.692/71).

A “pedagogia tecnicista” foi a manifestacdo, na escola, do

contexto politico da época, ou seja, a ditadura militar.

[...] entendo que é necessério que desde ja tenhamos
claro que para entendermos os fundamentos que
articulam essa intervencio nos trés graus de ensing,
tanto a nivel regular como nac regular, por parte do
governo, temos que buscar dar conta da concepgdo
tecnicista em educagao [...]. (RIBEIRO, 2001, p. 191)

Essa escola tecnicista carrega consigo, ainda, uma outra origem;

o modelo taylorista de administracao:

A escola publica de massa vai ser, neste século,
influenciada também por outra ideologia, o sistema
Taylor de administracdo cientifica, com o conceito de
‘homem novo™ apto a producio em linha de montagem.
A luz dessa ideologia, a escola é semelhante a uma
fabrica, onde o aluno é o insumo basico, a ser
transformado pela a¢do do professor em um
trabalhador apto para tarefas “white colar” mas,
principalmente, “blue colar™. {...] O professor, nesse
cendrio, deve ser treinado para desempenhar a sua
parte, seguindo um “script” detalhado pelos outros
especialistas a fim de obter o melhor resultado. A ele é
deixado muito pouco espaco para inventar/duvidar,
enfim, ousar ter um olhar proprio sem a chancela dos
especialistas [...] (RIPPER, 1996, p. 60-62)

# “F. Taylor (1856-1915), em sua teoria de administragéo, sistematiza os procedimentos de produgiio em
série ja existentes. O saber e o fazer, antes integrado no trabalho do artesdo, sio separados; o saber é
apropriado pela “geréncia™ (“geréncia cientifica). O “homem-novo”, treinado para se conformar as
regras racionais, ¢ considerado mais eficiente que o antigo artesdo.” (RIPPER, 1996, p. 60)

° “Ag expressdes “white colar” (colarinho brance) e “blue colar” {colarinho azul) foram utilizadas nos
EUA para diferenciar o trabalho que envolve certo nivel intelectual do trabalho na linha de montagem,
onde os operdrios vestem macacéio azul.” (RIPPER, 1996, p.61)
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Completando esse modelo tecnicista, teremos também, como
forca psicolfgica representativa do mesmo, os principios behavioristas
de analise do comportamento, em especial, os defendidos por Skinner,

como destacamos no quadro n® 3.

A Tecnologia Educacional inicia-se, no Brasil, com estes marcos
sociais, politicos e psicoldgicos e com a conseqliente visao de professor:
“l...] o que € valorizado nessa perspectiva nfdc é ¢ professor, mas a
tecniologia; o professor passa a ser um mero especialista na aplicacio
de manuais” (Brasil, 1997, p. 41). Nao é de se estranhar, portanto, a

visao “antitécnica” de alguns educadores brasileiros {cf. BRAGA, 2000).

A cartilha, © maior exemplo dos principios da “pedagogia
tecnicista” (neutralidade, objetividade e padronizacdo), domina o
processo educacional. A “Caminho Suave”, de Branca Alves de Lima,
alfabetizou mais de 40 (quarenta} milhdes de brasileiros nos tltimos 30

anos (cf Rosseti, 1998).

O resultado é uma frase que ja se tornou chavéo na
area: ‘Os livros didaticos sfo a muleta pedagégica do
professor’. Ou seja, quem esta definindo o qué e como
se ensina s&o esses manuais — que estdo igualmente
sujeitos a modismos. (ROSSETI, 1998, p. 8)

Considerando que geracdes de educadores foram alfabetizados
por essa cartitha e, dando continuidade ao processo imposto pela
ditadura, foram obrigados a alfabetizar pela mesma; como esperar
revolucdes pedagogicas em meses, ou mesmo em anos, considerando,
ainda, a influéncia historica da “pedagogia tradicional” na educacdo ?
Como esperar que alguém que, sendo aluno e tendo se tornado

professor, sob a influéncia dessas pedagogias, possa fazer diferente do
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que sempre lthe mandaram fazer ? Saviani consegue ser mais drastico,

ou mais realista;

Além do mais, na pratica educativa, a orientacio
tecnicista se cruzou com as condicbes tradicionais
predominantes nas escolas bem como com a infludncia
da pedagogia nova que exerceu poderoso atrativo sobre
os educadores. Nessas condicdes, a pedagogia
tecnicista acabou por contribuir para aumentar o caos
no campo educativo gerando tal nivel de
descontinuidade, de heterogeneidade € de
fragmentacédo, que praticamente inviabiliza o trabalho
pedagégico. Com isto o problema da marginalizac@o sé
tendeu a se agravar: o contetido do ensino tornou-se
ainda mais rarefeito e a relativa ampliacio das vagas se
tornou irrelevante em face dos altos indices de evasdo e
repeténcia. (SAVIANI, 1980, p. 18-19)

Uma outra comparacido importante entre as pedagogias é quanto

a diferenca no uso dos meios entre a “renovada” e a “tecnicista”,

[...] enquanto na pedagogia nova os meios sao dispostos
€ estdo & disposicdo da relacdo professor-aluno,
estando pois, a servico dessa relacdo, na pedagogia
tecnicista a situacdo se inverte. Enquanto na pedagogia
nova sao os professores e alunos que decidem se
utilizam ou néo determinados meios, bem como quando
e como o fardo, na pedagogia tecnicista dir-se-ia que éo
processo que define o que professores e alunos devem
fazer, e assim, também quande e como o fardo.
(SAVIANI, 1980, p. 17)

Reforca-se assim, na “pedagogia tecnicista”, o uso indiscriminado

e obrigatério da cartilha ou livro didatico, sendo estes produzidos por

especialistas, técnicos (os que pensamj, dentro dos principios

defendidos no contexto em questdo. O controle do processo € da gestao

da escola pela excessiva burocracia e cobranca sistematica desta por

um Supervisor de Ensino que, por sua vez, trabalha conforme

orientacdes e determinacodes de um Delegado de Ensino, acompanhado

pela obrigatoriedade da cartilha ou livro didatico, completa o reflexo da

ditadura politico-social e dos principios tayloristas nesta realidade

educacional, reflexo este que percebemos até na nomenclatura da

hierarquia educacional da época.
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Fay



Sendo importante para este trabalho esclarecer as caracteristicas

da “pedagogia tecnicista”, apresentamos, em seguida, o quadro nn° 3.
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QUADRO I+

CARACTERISTICAS PRINCIPAIS DA LINHA PEDAGOGICA TECNICISTA NO BRASIL

TECNICISTA

Papel da
Escola

Modelar o comportaments humano. Integrar os alunos no
sistema social global. Produzir individuos “competentes” para o
mercado de trabatho

Contefido de
Ensino

Informacdes, principios cientificos, leis etc, estabelecidos e
ordenados em seq@éncia logica e psicolégica por especialistas.
Visa um saber-fazer técnico-cientifico {neutralidade, objetividade
¢ imparcialidade;j.

- G importante € aprender a fazer (saber fazer).

Método

Consistem nos procedimentos e técnicas necessaras ao atranjo e
controle das condicoes ambientais gue assegurem a
transmissio/recepcao de informacdes. Se a primeira tarefa do
professor € modelar respostas apropriadas aos objetivos instrucionais,
a principal é conseguir o comportamento adequade pelo controle do
ensino; dal a importéncia da tecnologia educacional. A tecnologia
educacional & a “aplicacdo sistematica de principios cientificos
comportamentais ¢ tecnolégicos a problemas educacionais, em funcao
de resultados efetivos, utilizando uma metodologia e abordagem
sistémica abrangente” (AURICCHIO, 1978:25) O essencial da tecnologia
educacional é a programacgéo por passos sequenciais empregada na
instrucde programada, nas técnicas de microensino, multimeios,
moédulos etc. O emprego da tecnologia instrucional na escola pablica
aparece nas formas de: planejamento em moldes sistémicos, concepcao
de aprendizagem como mudanca de comportamento, operacionalizacio
de objetivos, instrugfo programada, audiovisuais e, inclusive, a
programacao de livros didaticos.

Relacio
Professor-
Aluno

Técnica diretiva, com relaces estruturadas e objetivas e com
papéis definidos. O professor {gerente, administrador) é um elo
de ligacdo entre a verdade cientifica e o aluno. Ambos sa0
espectadores frente a verdade objetiva. (Educacao centrada no
procedimento/produto)

Pressuposto
de
Aprendizagem

Aprender € modificar o desempenho face objetivos
preestabelecidos. O ensino € um processo de condicionamento
através do reforco das respostas desejaveis. Aumentar o controle
das variaveis que afetam o aprendiz. Motivagdo: externa,
estimulos, reforco. Avaliacdo: constatar se o aluno atingiu os
objetivos  propostos, estabelecidos pelo programa/plano.
(Embasamento teérico: Skinner, Gagné, Bloom, Mager).

Manifestacio
na Pritica
Escolar

Os marcos da implantacio e o modelo tecnicista no Brasil s80: a
Lei 5540/68, que reorganiza o ensino superior, e a Lei 5692/71,
que fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° Graus.

Organizacio
da escola

Crescente processo de burocratizacéo, planificacao do processo
educacional.

* Fonte: LIBANEO, 1986. Consultas/fontes complementares: BRASIL, 1997; GADOTTI,
2001; LIBANEO, 1984; MIZUKAMI, 1986; ROSSETI, 1998 e SAVIANI, 1986.
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Finalizando essa histéria das tendéncias pedagodgicas no Brasil,
destacamos a seguir a “pedagogia libertadora” e a “critico-social dos

contetidos”, como tendéncias criticas as anteriores.

No final dos anos 70 e inicio dos 80, a abertura politica
decorrente do final do regime militar coincidiu com a
intensa mobilizacdc dos educadores para buscar uma
educacac critica a servico das transformacbes sociais,
econdmicas e politicas, tendo em vista a superacgio das
desigualdades existentes no interior da sociedade. Ac
lade das denominadas teorias critico-reprodutivistas,
firma-se no meio educacional a presenca da “pedagogia
libertadora” e da “pedagogia critico-social dos
conteudos”, assumida por educadores de orientacfo
marxista. (BRASIL, 1997, p. 41}

A “pedagogia libertadora” tem sua origem nos movimentos de
educacao popular da década de 50 e, como expoente e inspirador, o
educador Paulo Freire. A “pedagogia critico-social dos contetidos” surge
no inicio da década de 80, destacando-se Saviani como tedrico desta

tendéncia pedagogica.

No quadro n° 4 destacamos algumas caracteristicas destas

tendéncias.
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QUADRO Iv*
CARACTERISTICAS PRINCIPAIS DAS LINHAS PEDAGOGICAS LIBERTADORA E CRITICO-

SOCIAL DOS CONTEUDOS
LIBERTADORA CRITICO-SOCIAL DOS
{Paulo Freire) CONTEUDOS
{Dermeval Savianij

Papel da Através de atuacdc “nao- Transmissdo de contetdos
Escola formal”, professores e alunos, vives, concretos,
mediatizados pela realidade que indissocidveis das realidades
apreendem e da gual extraem o sociais. Instrumento de
Ccontelido de aprendizagem, apropriacde do saber, a
atingem um nivel de Servigo dos interesses
consciéncia critica a fim de populares. Preparar o aluno
buscarem uma transformacéo para ¢ mundo adultc ¢ suas
social. Rejeicio da educacéo contradicdes, fornecendo-the
“bancéaria” (tradicional) e da um instrumental (conteidos e
educagao renovada (libertacao socializa¢io) para uma
psicologica), ambas participagdo  organizada e
domesticadoras (diferente de ativa na democratizacio da

conscientizacdo) sociedade.
Contetdo de “Temas geradores”, extraidos da Conjunto de conhecimentos
Ensino problematizacido da pratica de prontos, selecionados entre os
vida dos educandos. {Educacao hens culturais da
com carater politico) humanidade (saber universal)
reavaliados face as realidades
sociais, com funcoes

formativas e instrumentais.
Postura da pedagogia “dos
conteudos™ obter o acesso do
aluno aos contetdos, ligando-
OS com a experiéncia concreta
dele —~ a continuidade; ao
mesmo tempo, proporcionar
elementos de analise critica
que gjudemm o alune a
ultrapassar a experiéncia, os
esteredtipos, as  pressdes

difusas da ideologia

dominante - é g ruptura.
Método Dialogo. Discussic em grupo Métodos participativos
(“Circulos de Cultura”) baseados em wuma relacdo

direta da experiéncia do
aluno, confrontada com o
saber trazido de fora
(subordinacdo ao conteudo).
Vai-se de wuma acio a
compreensao e desta & acéo,
até a sintese, unindo a teoria
a pratica.
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LIBERTADORA CRITICO-SOCIAL DOS
(Paulo Freire) CONTEUDOS
{(Dermeval Saviani)

Relaciao
Professor-
Aluno

Nao diretividade. Educador e
educando como sujeitos do ato
de conhecimento. O professor é
um animador gue caminha
“luntoe” num trabalho de
“aproximacdo de consciéncia”.

Relacdao de interacfo diretiva
(provimento de condicdes
ideais de trocas). O professor
& s] mediador,
intervencionista. O aluno
participa do processo,
confrontando sua experiéncia
com o0s contelidos expressos
pelo professor.

Pressuposto

Aprendizagem

Aprender: ato da realidade
concreta,
Passos da aprendizagem:
codificagio-decodificacao, e
problematizacio da situacao.
Aproximacio critica da
realidade do educando. Chegar
ao conhecimento pelo processo
de compreensfio, reflexfio e
critica. Auto-avaliacio.

Prontidéo. Todo
conhecimente nove deve
apoiar-se numa estrutura
cognitiva ja existente
(aprendizagem significativa).
Capacidade para processar
informacdes.

Avaliacdo: comprovacdo do
progresso do aluno em
direcBo a nocbes mais
sisternatizadas.

Manifestacdo
na Pratica
Escolar

As idéias de Paulo Freire tém
influenciado sindicatos e
movimentos populares. Apesar
de ter sidoe formulada,
teoricamente, para a educacio
de adulto ou para a educacio
popular, em geral, muitos
professores vém tentando
colocar em pratica a pedagogia
libertadora em todos os graus
de ensino formal.

Intimeros professores da rede
escolar publica que se
ocupam de uma pedagogia de
contelidos articulada com a
adogco de métodos que
favorecam a participacdo dos
alunos, muitas vezes, sem
saber, avangam na
democratizacdo efetiva do
ensino para as camadas
populares.

Autores: Dermeval Saviani
(Brasil); Snyders (Franca);
Makarenko (Riissia).

* Fonte: L_;IBENEG, 1986. Consultas/fontes complementares: BRASIL, 1997; GADOTTI,
2001; LIBANEO, 1984; MIZUKAMI, 1986; ROSSETI, 1998 e SAVIANI, 1986.

Parece comico, para néao dizer tragico, que na histéria das

tendéncias pedagogicas no Brasil ja tenhamos vivenciado, mesmo que

por pouco tempo e em poucos lugares, propostas educacionais

realmente democraticas, libertadoras que proporcionaram espacos e

tempos de conscientizacdo das classes populares, como aconteceu com
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as experiéncias do método de Paulo Freire. Infelizmente, essas
experiéncias, essa historia, essa memoéria fol “assassinada” pela

conjuntura politico-econdémica da época, conforme acima descrevemos.

Hoje, lutamos por uma proposta de escola publica, popular e
democréatica com as caracteristicas apresentadas no quadro n® 4. Estas
caracteristicas apresentam-se mais como um ideal; mesmo que alguns
professores, isoladamente, estejam tentando realiza-la, serdo
experiéncias localizadas, singulares, diferente do que, outrora, existiu,
um proposta de sistema, de pais, de povo, proposta que estava sendo
construida, realizada e, por um momento, quase nacionalizada...
dramatico ! Entretanto, “[...] ¢ possivel vida sem sonho, mas nao

existéncia humana e Histéria sem sonho.” (FREIRE, 2000, p. 300}

Importante destacar que, apesar da forma didatica e linear da
apresenta¢éo dessa sintese das tendéncias ou concepgoes pedagdgicas
no Brasil, dificilmente encontraremos, atualmente, manifestacoes
“puras” de algumas delas na pratica escolar. Entretanto, é esta mescla
“[.-.] dos aspectos de mais de uma linha pedagégica [...]” (BRASIL,
1997, p. 39) que caracteriza a maioria de nossas praticas docentes
contemporaneas.

No momento, esta sintese da “tradicional” até a “tecnicista”, com
os “ideais” da “libertadora” e da “critico-social dos contetidos”, &
suficiente para debatermos o conceito de Tecnologia Educacional,
compreendendo e explicitando a histéria desta no Brasil.

No préximo capitulo, buscamos costurar, relacionar essa histéria
das tendéncias pedagégicas no contexto de construcéo da génese e dos

conceitos da Tecnologia Educacional.
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CAPITULO 1T .
TECNOLOGIA E INFORMATICA NA EDUCACAO: DO TECNICISMO A
FERRAMENTA EDUCACIONAL

Examinando o que tem sido denominado como
Tecnologia Educacional encontramos duas vertentes
fundamentais. Em primeiro lugar, as concepgoes
préprias das décadas dos anos SO e 60, nas quais
correspondia & Tecnologia Educacional o estudo dos
meios como geradores de aprendizagem. Em segundo
lugar, fundamentalmente a partir da década de 70,
aquelas concepgbes que definem a Tecnologia
Educacional por seu estudo do ensino como processo
tecniolégico. (MAGGIC, 1997, p. 12)

Essa analise demonstra a visdo tecnicista da época e,
consequentemente, explicita a origem do uso (e abusos) da tecnologia

na educagao.

No Brasil ndo foi diferente, tendo ainda o agravante da
conjuntura politico, social e econdmica da década de 70, ou seja, o
contexto da ditadura militar que descrevemos acima. Sendo assim,
podemos afirmar que, enquanto origem histérica, ndo temos um bom
inicio da Tecnologia Educacional no Brasil. O contexto social {(ditadura
militar) e seu reflexo na Educacdo (tecnicismo) sdo as marcas
fundamentais dessa origem “[...] behaviorista, mecanicista e anti-

humanista.” (MAZZI, 1986, p. 44).

A presenca da Tecnologia Educacional e a discussao
mais sistermatizada sobre ¢ assunto nas instituicdes
educacionais foi iniciada no Brasil a partir dos anos 60.
A sua utilizacdo naquele momento era fundada no
tecnicismo, teoria pedagoégica que, segunde Libaneo
(1984), tinha como um dos principais objetivos formar
mao-de-obra especializada para atender as demandas
do mercado de trabalho. Fogaca (1990) corrobora essa
viséo ao analisar a agéio governamental no Brasil depois
de 1964 (ano do Golpe Militar) que, segundo ele, tinha
a perspectiva de um desenvolvimento associade ao
capital estrangeiro. (SAMPAIO, 1999 , p. 20)
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Luckesi (1986), explica bem este marco politico-ideoldgico da

origem da Tecnologia Educacional:

A denominacéo tecnologia educacional nac nasceu em
nossc pais. Ela vem de fora, surgindo em nosso meio
num passado recente. [..]. A tecnologia educacional
chegou ao nosso pais com os fundamentos teéricos,
ideologicos e tecnologicos externos. [...] A tecnologia
educacional, pois, veio ao nosso pais com os ares de
solucionadora, trazendo por debaixo as caracteristicas
de colonialismo cultural. (LUCKESI, 1986, p. 61-62)

Luckesi (1986} esclarece que esse tipo de visio neocolonialista
encontra campo fértil para se instalar, devido ao contexto social e

politico em que viviamos na época da ditadura militar,

Na década de 80, com o processo de democratizagdc politica,
essas concepgdes comecam a mudar, em todas as areas. A Associacao
Brasileira de Tecnologia Educacional (ABT), como reflexo desse
processo, sintetiza eSsa mudanca de concep¢do num novo conceito de

Tecnologia Educacional:

Fundamentando-se em uma opcéo filoséfica, centrada
no desenvolvimento integral do homem, inserido na
dinamica da transformacéo social; concretiza-se pela
aplicagdo de novas teorias, principios, conceitos e
técnicas num esforco permanente de renovacio da
educagéo. {ABT, 1986, p. 39)

Luckesi destaca a importancia dessa reconceitualizacdo de

Tecnologia Educacional.

Observe-se que globaliza os trés elementos
fundamentais de qualquer acdo humana: uma opgéo
filosdfica, uma contextualizacdo social da acédo e o uso
de principios cientificos e instrumentos técnicos de
transformacao {...) 86 uma opgao por um conhecimento
original (diverso de inédito simplesmente} € por uma
filosofia libertadora do ser humano podera nos auxiliar
na tarefa tecnolégica de produzir mudancas
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significativas para o bem-estar do nosso povo, através
da educagéo. (LUCKESI, 1986, p. 57-62)

Em consonancia com esses principios, apesar do contexto social
e politico da época, descrito acima, temos uma histéria de verdadeira
resisténcia na origem da Informatica na Educaggc no Brasili9,
conforme destacam dois documentos que resgatam essa histéria -
Andrade (1993) e Andrade e Lima (1993), além de um artigo de Maria
Candida Moraes {1993}, técnica do MEC e idealizadora do Projeto
EDUCOM.

Durante esta mesma época, o DBrasil iniciava os
primeiros passos na busca de um caminho préprio de
informatizagéo da sociedade, fundamentado na crencga
de que tecnologia ndo se compra, mas é criada e
construida por pessoas, ¢ procurando, desta forma,
construir uma base que lhe garantisse uma real
capacitacdo nacional nas atividades de informatica, em
proveito do desenvolvimento social, politico, tecnolégico
e econdmico da sociedade brasileira. (MORAES, M.,
1993, p. 17)

Andrade e Lima (1993) destacamn a pressdo (ou resisténcia) do
setor de informatica no pais, em defender politicas puablicas que
garantissem a autonomia tecnolégica em informatica, condicionando,
inclusive, adog¢ao de medidas protecionistas adotados pelo Brasil na
area e instituindo estruturas como a CAPRE (Comissdo Coordenadora
das Atividades de Processamento Eletrdénico), a DIGIBRAS (Empresa

Digital Brasileira) e a SEI (Secretaria Especial de Informatica), “[...]

' ‘Temos consciéncia que essa resisténcia é uma parte da histdria, histéria de conflitos, interesses
diversos, como qualquer historia. O Projeto Eureka tem suas origens nessa parte da historia da
informatica educativa brasileira, das resisténcias construidas cotidianamente por atores sociais
sonhadores, idealizadores. Para um aprofundamento da andlise histérica da politica de informatica na
educagio brasileira, consultar: MORAES, R. (2000 € 2002).
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para fomentar, regulamentar, supervisionar e operar a transicac

tecnolbgica brasileira do setor” (ANDRADE e LIMA, 1993, 30).

Como conseqliéncia das agdes dessa area, buscou-se na
educagéo a articulacdc possivel entre “I...] o avango cientifico e
tecnoldgice com o patrimdnio cultural da sociedade, promovendo as

interagdes necessarias [...]” (MORAES, M., 1993, p. 17).

Varias agbes governamentais foram realizadas, segundo Moraes
(1993} e Andrade e Lima (1993) para que essa articulacéo fosse
concretizada. Merece destaque o Projeto EDUCOM {Projeto Brasileiro
de Informatica na Educacdo - 1983 /1990), pois, apés uma década
{1983-1993) do inicio dessa histéria e dos avangos conguistados na
area, devemos creditar parte dos resultados obtidos ao EDUCOM, “[...]
cujos fatos que o circunstanciaram se confundem com a formacao
histérica da Informatica na Educacdo desenvolvida no Brasil,

considerando que em torno dele gravitaram os fatos mais importantes.”

(MORAES, M., 1993, p. 26).

Sobre ¢ Projeto EDUCOM:

Em julho de 1983, 0 Comité Executivo da CE/IE n°
11/83 aprovou o Projeto Brasileiro de Informatica na
Educacéo (EDUCOM) com o objetivo de realizar estudos
e experiéncias em Informatica na Educacao, formar
recursos humanos para ensing e pesquisa e criar
programas de informatica através de equipes
multidisciplinares.

Para isso a SEI!! (Comunicado SEI/SS n° 015/83),
solicitou as universidades propostas para a criacio de
centros-pilotos do EDUCOM, sendo selecionados, em
dezembro do mesmo ano, os projetos das universidades
federais do Rio Grande do Sul (UFRGS}, Pernambuco
(UFPe}, Rio de Janeiro {UFRJ), Minas Gerais {UFMG]) e

"' Secretaria Especial de Informatica, orgio executivo do Conselio de Seguranga Nacional.
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Universidade Estadnal de Campinas (UNICAMP).
(MORAES, R., 2000, 103)

Importante para este nosso trabalhe € o destagque ao EDUCOM-
UNICAMP, pois era ele um dos projetos do NIED {Nucleo de Informatica
Aplicada & Educagdo}, da Universidade Estadual de Campinas
{(UNICAMP}, fundado em 1983, Nucleo que a idealizadora do Projeto
Eureka, Profa. Dra. Afira V. Ripper, ajudou a fundar. Além disso, nossa
experiéncia com pesquisa em Informaética Educativa se iniciou com um
projeto dentro dessa linha do EDUCOM-UNICAMP, coordenado pela
Profa. Afira (BRAGA, 1989). As reflexdes, conhecimentos produzidos e
socializados nesse ambiente de pesquisa do NIED foram um marco
importante para nossa iniciacdo na area como também acreditamos,
construgoes tedricas e filoséficas fundamentais foram realizadas nesse
ambiente de pesquisa que irdo, posteriormente, influenciar a génese do

Projeto Eureka.

A histéria da Informaéatica Educativa na UNICAMP se inicia antes

mesmo do EDUCOM.

Em 1975, um grupo de pesquisadores da UNICAMP,
coordenado pelo Professor Ubiratan D’Ambrésio, do
Instituto de Matematica, Estatistica e Ciéncias da
Computacdo, iniciou a escrita do documento
Introdugao a Computadores para ser usado nas escolas
de 2° Grau, financiado pelo MEC/BIRD, mediante
convénio com o Programa de Reformulacdo e Melhoria
do Ensino (PREMEN]), atualmente extinto.

Em julho de 1975, a UNICAMP recebia a visita de
Seymour Papert e Marvin Minsky, que, posteriormente,
retornariam em julho de 1976 para uma nova visita.
Em fevereiro/marco de 1976, um grupo de professores
da UNICAMP visifou o Laboratério do MIT/USA e, ao
voltar, comecgou a investigar o uso de computadores em
educacao, utilizando a linguagem LOGO, a partir da
criacdo de wum grupo interdisciplinar envolvendo
especialistas das areas de computacdo, linglistica e
psicologia educacional. Iniciava-se nessa oportunidade
uma proficua cooperagio técnica internacional com os

(¥
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professores Seymour Papert e Marvin Minsky e que até
hoje tem refletido na qualidade dos proietos
desenvolvidos por aguela instituigdo. (MORAES, M.,
1993, p. 18-19)

O trabalho com a Linguagem Logo, desenvolvide no NIED, ¢ a

base filosofica de muitas das pesquisas desenvolvidas no mesmo, em

especial, as desenvolvidas nas escolas piiblicas.

Esta relacdo

propria Profa. Dra.

O Projeto LOGO na UNICAMP foi o primeiro de sua
natureza a ser implantado no pais, quando poucas
eram as pessoas, até no exterior, preocupadas com a
Informatica na Educagdo. Seu objetivo inicial foi
introduzir a linguagem LOGO no Brasil, adequéa-la &
realidade brasileira, com base em um estudo piloto com
algumas criangas, estudo este que teria por obietivo
verificar como o© ambiente LOGO influencia a
aprendizagem. Suas atividades tém se ampliado em
escopo e abrangéncia, de modo a atingir o treinamento
de instrutores e professores e o desenvolvimento de
material didatico, dentro da filosofia LOGO. {(BRASIL,
1985, p. 51)

com Papert e Minsky foi iniciada e estimulada pela

Afira;

O inicio destas atividades se deu em 1973/1974 a
partir de um estagio da professora Afira Vianna Ripper
no Laboratério LOGO do Massachusetts Institute of
Technology —~ MIT, em Cambridge, Massachusetts, onde
teve oportunidade de conhecer o trabalho dos
professores Seymour Papert’? e Marvin Minsky - ©
primeiro, o criador da filosofia e da linguagem LOGO; o
segundo, um dos principais pesquisadores na area de
Inteligéncia Artificial. {...) A FAPESP, a seguir, custeou
um estagio no MIT, no ano de 1976, dos professores
Fernando Curado, Raymond Paul Shepard e Afira
Vianna Ripper, bem como o retorno & UNICAMP dos
professores Seymour Papert e Marvin Minsky, naquele
mesmo ano. (BRASIL, 1985, p. 50-51)

2 Seymour Papert, seguidor de Piaget, trabathou no instituto do mesmo nome na Suica. Liderou um
grupo de pesquisadores que criaram o Logp, uma linguagem de computagio que tem como proposta
umna transformacio profunda da concepgdo de ensino-aprendizagem. Ele ¢ professor de Matematica e
Educagfio do Institutc de Tecnologia de Massachussetts (MIT), nos EUA. Tem dois livros traduzidos

no Brasil {v. bibliografia:

PAPPERT, 1985 ¢ 1994).
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A proposta de um “Ambiente Logo de aprendizagem”!s,

desenvelvido por Papert (1985 ¢ 1994) € um conceito, uma ferramenta

de mediacio da informaética importante e muito utilizado nas pesquisas

55141

informatica educativa no Brasil. Ripper {1993} destaca a

importancia pedagdgica deste “Ambiente Logo de aprendizagem™

G “Ambiente Logo”, baseado tanto na linguagem Logo
de computacdo dquanto na “filosofia Logo” &€ um
instrumento de mediacao para o© processo de
significacdo. A “tartaruga® do Logo € um animal
cibernético, habitando a tela do computador {sprite) e
obedecendo a comandos expressos em uma linguagem
peculiar, o “tartarugués”. A tartaruga € objeto quase-
concreto, elemento mediador entre o concreto ¢ o
abstrato, pois ao mesmo tempo que pode ser
manipulada na tela (deslocada, virada, etc) essa
manipulacio nao ¢ fisica mas através de signos.

Os comandos bésicos do Logo grafico (micromundo da
tartaruga) sdo de deslocamento (para frente — PF, para
tras — PT) e giro (para direita — PD, para esquerda - PE),
que requerem um numero como parametro. Ex.: PF 20
faz a tartaruga deslocar 20 unidades; PD 90 faz ela
girar 90 graus. A linguagem Logo possui mais de cem
procedimentos.

[...] O “Ambiente Logo” € entendido ndo apenas como
computador com a linguagem Logo, mas como um
“lugar” onde as relacdes dialdgicas entre criangas efou
adultos(s] e o Logo criariam condicdes favoraveis ao
desenvolvimento de processos de pensamento de nivel
superior, como analise, representa¢éo e descricao para
o outro de suas idéias, este podendo levar ao
pensamento reflexivo. (RIPPER, 1993, p. 51-53)

Um outre conceite importante construido no desenvolvimento da

Informatica Educativa no Brasil € do computador como “ferramenta”

educacional, capaz de proporcionar o desenvolvimento cognitivo,

conceito este inspirado na experiéncia francesa de informatizacio da

sua sociedade {cf. ANDRADE e LIMA, 1993, p. 31) e na Filosofia LOGO

de aprendizagem (PAPERT, 1985 e 1994). Esse conceito foi sendo

** Este conceito serd aprofundado no quinto capitulo, com algumas incurses nos capitulos anteriores.
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consolidado desde o inicic da histéria da Informatica Educativa no

Brasil, como percebemos nas discussdes do “I Seminario Nacional de

Informatica na Educagao”, Brasilia, em 1981, assim sintetizadas pelo

documento sobre o0 EDUCOM:

Acontecia, assim, o primeire fore para aprofundar
discussdes e estabelecer uma posicio inicial entre a
comunidade académico e cientifica nacional sobre o
uso do computador como instrumento auxiliar ao
processo de ensino-aprendizagem. (ANDRADE e LIMA,
1993, p. 42)

Muitas das conclusbes desse Seminaric, assim como de outros

eventos, serdo refletidas no documento “Subsidios para implantacéo do

Programa de Informatica na Educacfo”, elaborado pela SEI, CNPq e

MEC, em 1981. Destacamos os seguintes pontos deste documento,

conforme Andrade e Lima (1993):

a) o computador foi considerado uma ferramenta de trabalho

do professor;

b) o enfoque da sociedade informatizada ndo deveria ser

afetado pela situagdo da realidade brasileira com
necessidades  basicas a suprir, pois colocaria

definitivamente o Brasil na fileira do terceiro mundo;

0 computador nidoc deveria ser encarado como uma
panaceéia que trouxesse alento aos problemas histéricos da
educacdo brasileira, mas como mais um recurso
tecniolégico, entrando na escola sem constrangimentos ou

sensacionalismos.
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o Informatica na Educacfo: algumas experiéncias.

A entrada do computador na educacio, na experiéncia mundial,
segundo Afonso {1993), tem se justificado por diversos interesses,

dentre os quais, destacam-se:

[...] necessidades da economia, que exigiriam o
desenvolvimento de novas competéncias nos alunos;
s@o os interesses da indastria nacional de informatica,
que beneficiaria com a utilizacdo generalizada do
computador na escola; s&o as pressdes comerciais,
cujos hucros aumentariam com esta generalizacdo; sio
factores culturais, nomeadamente ¢ efeito dos “media”,
que induziriam a uma utilizagio generalizada do
computador; sdo, ainda, factores tecnologicos, que se
apbiam no progresso da informatica, que amplia os
seus campos de aplicacio e reduz o termpo de execucao
de tarefas e custos; e sf@o, também, factores politicos,
trazidos por detentores do poder que véem no
computador uma forma de provocar as mudancas nos
sistemas educativos, que todos reclamam. (AFONSO,
1993, p. 46)

Com base no trabalho de Hawkridge {1990}, aponta, também,

alguns pressupostos da introducédo do computador na escola.

O primeiro seria o de “ordem social” (AFONSO, 1993, p. 48). A
preocupacgao, aqui, seria desmistificar e sensibilizar os alunos para o
uso dos computadores, em razdo das necessidades advindas de uma
sociedade informatizada. O espago para esta “sensibilizacdo aos
computadores” (Ibid., p. 48) ndo necessariamente precisa ser a escola
(pode ser um clube, uma associacgéo,...). O importante é o contato com
o computador e noc¢des iniciais de informatica, uma alfabetizacao em

informatica.
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Um outre pressuposto € de “ordem vocacional” {Ibid., p. 50). Tem
como objetive a preparac@c para o trabalho na area de informatica,

através de criacao de disciplinas para a area.

C pressuposto de “ordem pedagoégica” (Ibid., p. 51} tem como
base o computador como ferramenta da aprendizagem, buscando a
melhoria do processo ensino/aprendizagem. Aqui, cita a linguagem

Logo, criada por Papert, como um exemplo deste pressuposto.

O pressuposto “catalitico” tem no computador o meio para a
transformacio da escola. Neste ponto, apresenta uma critica que
apreciamnos € com a qual concordamos em relacao a esta visdo

exageradamente otimista do poder isolado do computador na escola:

E que se, de fato, a experiéncia que ja possuimos neste
dominio mostra que alguma coisa poderd mudar nas
nossas escolas com a introducao do computador, tal
visdo enferma de um erro de base ao assumir que a
escola, na sua globalidade, pode mudar com a juncao
de um elemento novo, com a adicéo de mais no mesmao,
ou seja, que sem mudar profundamente o quadro
mstitucional e organizacional da escola sem o
envolvimento dos professores, sem uma mudanca de
atitudes destes — mais do que uma mudanca de
materiais pedagogicos ~ pouca coisa podera, de facto,
mudar. {AFONSO, 1993, p. 54, grifo do autor]

Esses diferentes interesses e pressupostos tém delineado as
estratégias de introdug@o do computador nas escolas, como

destacamos a seguir.

Na Alemanha Federal, no inicio da década de 80, “l...] os
computadores sdo utilizados na escola em cursos de ‘Alfabetizacao
Informatica’ [...]” (AFONSO, 1993, p. 59). Entretanto, na segunda
metade da referida década, o uso da informatica como ferramenta em

varias disciplinas ja se torna um objetivo neste pais.
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A Dinamarca também apresenta a mesma abordagem da
Alemanha, onde ¢ computador € utilizado na escola como disciplina de

opgac...

[...] com carga horaria de duas horas por semana, nas
quais sdo dadas mnogbes scbre processamento
electronico de dados, se discutem possibilidades,
influéncias e conseqiiéncias envolvidas no uso de
computadores ~ concepgdes proprias da Alfabetizaciie
Informatica — ¢ onde sdo proporcionadas aos alunos
ocasides para resolucdo de problemas, envolvendo a
utilizacdo dos meios informaticos.

Simultaneamente, ¢ computador & utilizade como
ferramenta, ao servico de  estratégias de
ensino/aprendizagem, em varias disciplinas. (AFONSO,
1993, p. 59, grifo do autor)

Em 1987, a Dinamarca busca uma maior estruturacdo da
introducao do computador na escola, através da criacdo de materiais
de apoio, cursos para professores e avaliacdo de resultados e de

mudancas do curriculo.

Na Holanda, o Projeto NIVO (1984-1988) dotou 2000 escolas
secundarias com computadores, ligados em rede, e com programas
educativos, além da promocéo de cursos para professores. Criam-se
conselhos consultivos para estabelecer uma area de Alfabetizacéo

Informatica. (AFONSO, 1993, p. 60)

Solugbes mistas também sdo adotadas pela Noruega, com o
projeto  “National Experimental Programme for Introduction of

Computers in Norwegian Schools / 1984-1987)” que define...

[---] como areas de acciio a privilegiar, a introducéo a
tecnologia do computador na Formacdo Vocacional, o
Ensino Especial, o desenvolvimento de capacidades
para a utilizacdo do computador por todos os alunos do
ensino obrigatério e a utilizagdo do computador como
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Na Suécia

Informatica.

Na Franca

computador como

ferramenta em varias disciplinas (CERI, 1987},
(AFONSO, 1993, p. 60}

priorizou-se a abordagem da Alfabetizacdo

¢ caminho também é mesclado, utilizando o

“l...] ferramenta, ensino assistido por computador e
p p

Alfabetizacao Informatica [...]” (AFONSO, 1993, p. 61}, culminando com

o plano “Informatique pour tous” (1985), onde

[-..] houve maior proliferacio da informatica no ambito
das instituicdes escolares. Os objetivos continnavam
sendo a aquisicao do dominio técnico do uso do sofware
€ a integracdo de ferramentas computacionais ao
processo pedagdgico. O programa de informatica na
educacdo da Franga ndoc tinha como objetivo
fundamental a mudanca pedagdgica, mas sim a
preparacdo do aluno para ser capaz de usar a
tecnologia da informatica. (VALENTE, 1999, p.10}

Para Afonso (1993) a experiéncia do Reino Unido é exemplar para

esta problematica.

Aqui, os debates sobre o papel do computador na
educacdo remontamn aos anos 60, tendo o primeiro
computador sido instalado numa escola em 1965. No
entanto, o primeiro projecto, acabaria por nascer,
apenas, em 1977 - “o National Development Programe
for Computer Assisted Learning”, no meio de alguma
controvérsia sobre que modalidade se deveria
privilegiar.

Vozes discordantes fazem-se, igualmente, ouvir quanto
4 orientagdo que a Informética na escola ia tendo,
nomeadamente o seu estatuto de disciplina de
especialidade, acessivel, apenas, a alguns.

Com o nascimento do “Microelectronis Education
Programme”, desenvolvido entre 1980 e 1985, a maioria
das escolas optaria por dar a Informatica uma
perspectiva “vocacional” ou “académica”, aberta a
cursos de formacao vocacional especifica ou tornando-a
disciplina sujeita a exame, respectivamente.

** CERI (Centre for Educational Research and Innovation). The Introduction of Computers in Schools:
The Norwegian Experience — Examine Report, Paris, OCDE, 1987.
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Pouco a pouco foi nascendo a consciéncia de que os
programas ja experimentados nioc tinham conseguido
tornar o computador acessivel a todos os alunos, dai
que © “National Curriculum”, implantado em 1989,
institucionalize a abordagem transcurricular do

computador, isto &, a sua utilizacdo em todas as
disciplinas, mediante  orientagbes  previamente
definidas sobre os tépicos do programa onde se deve
usar [...] (AFONSO, 1993, p.61-62)

Na realidade norte-americana, o uso de computadores na

educacédo parece

ter seguido mais as leis de mercado do que

pressupostos pedagdgicos, como descreve Valente:

Nos Estados Unidos, ¢ uso de computadores na
educacdo é completamente descentralizado e
independente das decisbes governamentais. O seu uso
nas escolas € pressionado pelo desenvolvimento
tecnolégico, necessidade de profissionais qualificados e
pela competigdo estabelecida pelo livre mercado das
empresas que produzem sofware, das universidades e
das escolas. (VALENTE, 1999, p. 6-7)

Na década de 90, os microcomputadores se proliferaram nos

EUA, permitindo...

[...] o uso do computador em todos os niveis da
educacdo americana, sendo largamente utilizado na
maioria das escolas de ensino fundamental e ensino
médio e universidades. Nas escolas de ensino
fundamental e ensino médio, é amplamente empregado
para ensinar conceitos de informatica ou para
“automacio da instrucéo” por intermédio de software
educacionais tipo  tutoriais, exercicio-e-pratica,
simulacdo simples, jogos, livros animados [...]
(VALENTE, 1999, p.7)

Entretanto, apesar do uso massificado do computador nos EUA,

Afonso (1993) destaca que:

Nos Estados Unidos, apesar da situagdo privilegiada no
que diz respeito ao ‘ratio’ alunos/computador (c.d.
30/1, a dimensao de toda a escola — em Portugal, sera
c.d. 200/1..), dados recolhidos pelo Laboratory of
Comparative Human Cognition {LCHC} indicam que “o
efeito nitido da ‘revolugdo dos computadores’ tem sido o
reforco de desigualdades existentes no sucesso escolar’
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€ que ‘as raparigas participam menos gue o8 rapazes
nas actividades com computadores {...} (LCHC, 1989},
{AFONSO, 1993, p. 30)

Quanto a questdo da formacao de professores, objeto de estudo

de nosso trabalho, uma comparacfo entre EUA e a Franca se destaca:

A formacio de professores voltada para ¢ uso
pedagogico do computador nos Estados Unidos nao
aconteceu de maneira sistematica e centralizada COomo,
por exemplo, na Franca. Nos Estados Unidos, os
professores foram treinados sobre as técnicas de uso
dos software educativos em sala de aula, em vez de
participarem de um profundo processo de formacao.
Em outros casos, profissionais da area de computacio
tém assumide a disciplina de informatica que foi
introduzida na grade cumricular como forma de
minimizar a questdc do “analfabetismo em
informatica”.

[...] Talvez, o que mais marcou o programa de
informatica na educacao da Franca tenha sido a
preocupacao com a formagio de professores. Desde o
inicio de 1970, a formagéo de docentes e técnicos das
escolas foi considerada como condicéo imperativa para
uma real integracao da informatica a educacédo. Foram
estruturados centros de formacéo e, no segundo plano
nacional, houve uma preparacio intensiva dos
professores, mas ainda sem wuma abordagem
pedagogica especifica. Os contetidos versavam sobre o
estudo do objeto informatica e computadores, bem
como sobre introducéo a linguagens de programacao,
sem estabelecer articulagdes entre teorias educacionais
€ praticas pedagogicas com o computador. (VALENTE,
1999, p. 8,11)

A experiéncia francesa de informatizacdo da educagao, como
vimos anteriormente (ANDRADE e LIMA, 1993, p. 31), serviu de
inspiragdo para o governo brasileiro, em especial, na apropriacdo do
conceito do computador como ferramenta de ensino /aprendizagem, na
preocupacéo com a formacao de professores e na garantia de acesso a
informacéo pelo uso da informatica por todos, lembrando-se de que o
sistema publico de ensino na Franca esta praticamente universalizado

{cf. VALENTE, 1999, p. 9).
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A preocupacao com a formacido dos professores na area de
informatica educativa se estrutura no plano de 1985, o “Informatique

pour tous”, onde...

[...] Foram desenvolvidos programas de formacio de
professores, inicialmente com 50h de duracéo,
remuneradas, uma vez que se realizavam em periodos
de férias escolares. Posteriormente, os professores
participavam de outras atividades de formacao,
inclusive estagios de observacéo e atuacao, perfazendo
umn periodo de aproximadamente 3 meses. Em 1985,
foram preparados 100.000 professores, desta maneira.
(VALENTE, 1999, p. 11)

Entretanto, apesar de todas estas preocupacgdes, Lévy (1993) tece
uma critica ao processo vivenciado pela Franca, tomando-a como
exemplo de que ndo bastam méquinas, programas sem uma real

preocupagac com a relacéio entre politica, cultura e tecnologia.

Tomemos o caso da informéatica escolar na Franca.
Durante os anos oitenta, quantias consideraveis foram
gastas para equipar as escolas e formar os professores.
Apesar de diversas experiéncias positivas sustentadas
pelo entusiasmo de alguns professores, o resultado
global é deveras decepcionante. Por qué ? E certo que a
escola € uma instituicio que hé& cinco mil anos se
baseia no falar/ditar do mestre, na escrita manuscrita
do aluno e, had quatro séculos, um uso moderado da
impresséo. Uma verdadeira integracido da informatica
(como do audiovisual) supde portanto o abandono de
um habito antropolégico mais que milenar, o que nio
pode ser feito em alguns anos. Mas as “resisténcias” do
social tém bons motivos. O governo escolheu material
da pior qualidade, perpetuamente defeituoso,
fracamente interativo, pouco adequado aos usos
pedagogicos. Quanto a formacdo de professores,
limitou-se aos rudimentos da programacio (de um
certo estilo de programacdo, porque existem muitos
deles...}, como se fosse este o inico uso possivel de um
computador! (LEVY, 1993, p. 8-9)

No Brasil, podemos sintetizar 0 uso da informatica na educacio
em duas grandes linhas. A primeira, relaciona-se ao ensino de

informatica “[...] cujos objetos de estudo sdo a informatica e os
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computadores e visa preparar profissionais da area com
programadores, analistas de sistemas, engenheiros de sofware [...J7
(ALMEIDA, 1996, p. 161). Esta linha se aproxima da abordagem da

“Alfabetizacdo Informatica”, como descrevemos acima.

Uma outra linha € a do uso do computador como ferramenta do
processo pedagégico € que “[...] trata do aprendizado de quaisquer
areas de estudo através do uso de computadores [...], assumindo
fungGes que variam de acordo com a abordagem e a perspectiva de uso

da informaéatica na educacdo.” {Ibid., p. 16 1}.

Como vimos acima, o Projetc EDUCOM foi um marco na histéria

da informéatica na educacéo no Brasil.

Posteriormente, em outubro de 1989, o governo brasileiro cria o

Programa Nacional de Informatica na Educacéo (PRONINFE]).

[-.] o Programa Nacional propunha a criacdo de
estruturas de nucleos, distribuidos geograficamente
pelo pais, a capacitagao nacional através da pesquisa e
a formagdo de recursos humanos, mediante um
crescimento gradual em busca de uma competéncia
tecnologica referenciada e controlada por objetivos
educacionais (MORAES, M., 1993, p. 25)

Em julho de 1997, foi criado o Programa Nacional de Informatica

na Educacédo (Prolnfo), tendo como objetivo a promocao...

[...] da Telematica como ferramenta de enriquecirmento
pedagoégico no ensino publico fundamental e médio,
cujas estratégias de implementacio constam do
documento Diretrizes do Programa Nacional de
Informatica na Educagéo, de julho de 1997. (BRASIL,
2003)

G Prolnfo tem como objetivo, basicamente, equipar as escolas

publicas com computadores e Internet, através de parcerias com ©0s
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Estados e municipios. Estas parcerias se estruturam através do NTE

{Ntucleo de Tecnologia Educacional).

Os Nucleos de Tecnologia Educacional — NTE - sao
locais dotados de infra-estrutura de informatica e
comunicacdo que reinem educadores e especialistas
em tecnologia de hardware e software. Os profissionais
que frabalham nos NTE sdo especialmente capacitados
pele Prolnfo para auxiliar as escolas em todas as fase
do processo de incorporacdo das novas tecnologias.
{BRASIL, 2003}

Encontramos as seguintes avaliacoes sobre este projeto:

Existen 180.000 escolas piblicas no Brasil e apenas
4.638 foram beneficiadas pelo Prolnfo até 2002 [...] a
grande meta do programa & plantar a semente da
informatica nas escolas para que, mais tarde, elas
caminhem com as proprias pernas [...| apenas 51,4%
dos computadores previstos foram entregues.
Inicialmente previa-se que 7,5 milhdes de alunos
seriam atendidos por 105 mil maquinas. Mas apenas
53.895 foram entregues, beneficiando 6 milhdes de
jovens e criancas. O que significa um aumento
significativo da quantidade de usuarios por
computador. Por outro lado, algumas metas foram
ultrapassadas. Foram projetados 200 Nucleos de
Tecnologia Educacional, e hoje ja sdo 262. A Secretaria
esperava capacitar 25.000 professores, mas, segundo o
relatério, quase 138 mil j& estdo aptos a mexer com o0s
computadores [...] (BRASIL, 2003)

A estratégia de capacitacdo de professores € através do processo
de multiplicadores, processo este ja condenado na literatura sobre a
formac¢ao continuada de professores {v. KRAMER, 1989; ALVORADC
PRADA, 1997) e, como descrito acima, a idéia é plantar a semente. E

depois ? Complementando os dados:

Se a sua escola recebeu equipamentos do Programa
Nacional de Informatica na Educagao (Prolnfo) € bom ja
ir se preparando: em abril de 2004 expira o prazo de
manutencéo do primeiro lote fornecido pelo programa.
Depois de cinco anos de garantia dada pelo Ministério
da Educagio (MEC), a responsabilidade de renovar €
manter os equipamentos fica nas maos das escolas.
(BRASIL, 2003}
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O Projeto Eureka, objeto de estudo de nosso trabalho, termincu
no final de 1997. No desenvolvimento dessa tese temos como objetivo
demonstrar como ele foi um reflexo da resisténcia na histéria da

informatica educativa no Brasil, como afirma Moraes {2002, p. 43).

Nos capitules 4 e 5 aprofundaremos a histéria do Eureka e, em

especial, os cursos de iniciacao do referide projeto na linguagem Logo.

48



CAPITULO 111
DESENVOVIMENTO HUMANO, TRABALHO E TECONOLOGIA: O
ADULTO EM CONSTRUCAO

» Desenvolvimento no adulto: o eterno aprendiz.

Os estudos voltados a crianca e ao adolescente
parecem ter sido, até pouco tempo, suficientes para o
conhecimento do adulto em todas as suas
manifestactes. Hoje, no entanto, sabe-se que o adulto €
o grande desconhecido de si mesmo. (GIUBILEI, 1993,
p. 76)

A Psicologia Evolutiva, area da Psicologia que estuda os
processos de mudanca psicolégica que ocorrem ao longo da vida
humana, levando em consideracdo os fatores fisicos, mentais,
emocionais e sociais destas mudancgas e suas inter-relacdes, até a
década de setenta, do século passado, tinha como predominantes
teéricos duas visdes sobre o desenvolvimento humano: a organicista

(ou inatista) e a mecanicista {ou ambientalista).

A tendéncia organicista/inatista tem como principio que o ser
humano nasce pronto, ou seja, “[...] os eventos que ocorrem apds o
nascimento n&o sdo essenciais e/ou importantes para o©
desenvolvimento [...]” (DAVIS e OLIVEIRA, 1994, p. 27). O
desenvolvimento teria uma logica universal, espontinea, com destaque
para a maturacdo biolégica. Como conseqiiéncia, a aprendizagem, as

acoes do meio, teriam pouca influéncia sobre o mesmo.

Palacios (1995a, p. 13} destaca duas caracteristicas desta

concepgao do desenvolvimento: a existénicia de estagios ou “universais
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evolutivos”, fazendo com que todos passem por certos estagios do
desenvolvimente humano; e o  “cardter teleondmice” do

desenvolvimento, tendo ¢ desenvolvimento que atingir uma meta inata,

Os tedricos da visdo mecanicista (ou ambientalista} defendem
que:
[...] 2 histoéria psiquica de um individuo nic é nada
mais do que a histéria de suas experiéncias, de suas
aprendizagens; seria a experiéncia que a crianca
adquire em contato com o meio, a estimulagio que

recebe, que determinaria a todo ¢ momento os
contetidos do psiquismo. (PALACIOS, 1993z, p. 12)

Aqui, a aprendizagem se confunde com o desenvolvimento e se

resume em estimulos ambientais, experiéncias vivenciadas.

Havendo até a década de setenta do século XX uma
predominancia tedrica dessas duas visdes, como conseqiéncia a
Psicologia Evolutiva s6 se preocupava com os estudos da infancia e
adolescéncia. Acreditava-se que, enquanto questdes importantes para
os estudos do desenvolvimento, mudangas significativas s6 ocorriam
nessas fases. Em sintese, “[...] as criancas e os adolescentes crescem e
se desenvolvem, enquanto os adultos estabilizam-se e os velhos se

deterioram” (PALACIOS, 1995b, p. 306).

Estes estere6tipos, e as teorias que os embasavam, em relacdo ao
adulto e ao idoso, comegam a ser questionados por uma nova visao na
Psicologia Evolutiva, no final da década de setenta: o “[...] modelo do

ciclo vital ou life-span” (PALACIOS, 19954, p. 13).
Aqueles que se situam nesta perspectiva, criticam a

concepcac segundo a qual o desenvolvimento é um
processo orientado a uma meta universal {segundo
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estes autores, tais metas ndo existiriamj, nao estdo de
acorde com a idéia de que as experiéncias da infancia
configurem  necessariamente ¢  desenvolvimentc
psicologico posterior, néo aceitam a idéia segundo a
qual ha certos estagios universais independentes da
cultura, consideramn que se deve tender a um
pluralismo que permita a coexisténcia de explicacdes
de natureza tedrica diversa (talvez haja processos de
desenvolvimento que sejam melhor explicados a partir
da ética mecanicista, enquanto que outros talvez sejam
melhor justificados com uma explicagcdo de cunho
organicista), ressaltam muito a influéncia sobre o
desenvolvimento da cultura em que cresce e da geragio
‘a qual se pertence (cada geracio recebe o impacto de
determinadas circunsténcias histéricas diferentes das
que causaram impactc na geragdo precedente}.
(PALACIOS, 19952, p. 14]

Reforcando essa abordagem do desenvolvimento, tedricos pos-

piagetianos defendem que...

[...] a vida adulta traz ainda uma outra espécie de
mudanc¢a desenvolvimental, uma reorganizacdo da
estrutura de pensamento em uma espécie de
pensamento “pds-formal” [...] defende que as operagdes
formais n3c constituem o estagio final de
desenvolvimento. (BEE, 1997, p. 400}

Dentro dessas perspectivas, o desenvolvimento € continuo,
mesmo apés a adolescéncia; € contextual {cultura, sociedade, geracéo);
e 1idiossincratico [apesar das semelhancas do desenvolvimento
psicologico entre as pessoas, “[...] ele ndo se repete da mesma maneira
em dois individuos diferentes [...]” {PALACIOS, 1995a, p. 09)]. Uma
outra caracteristica importante nesta concepcédo de desenvolvimento,
dentro da visdo histérico-cultural de Vygotsky, é que “[...] o©
desenvolvimento €, em grande parte, construido na crianca através das
interagées com os adultos e outras criancas mais desenvolvidas [...]J”
(PALACIOS, 1995a, p. 16). Como conseqiéncia, temos os seguintes

principios neste processe de construcio social do desenvolvimento:
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[...] a construcdo do psiquismo vai do social ao
individual, do interpessoal ao intrapessoal € nem toda
aprendizagemn nem toda interacdo social dao lugar 2
um processo evolutivo, sendo somente aguelas que,
partindo do ponto em que a crianca se encontra, sejam
capazes de leva-la a um ponto mais além, até onde nao
tenha podido chegar por si s6 ou tenha chegado muito
mais arduamente; de acordo com a expressio cunhada
por Vygotsky, as interagdes que se transformam em
desenvolvimento sdo aquelas que se situam na “zona de
desenvolvimento préximoe” da crianca. (PALACIOS,
1995a, p. 16)

Os esteredtipos em relagio ao desenvolvimento do adulto e do
idoso foram causados, em grande parte, pelos proprios pesquisadores
do desenvolvimento. Hoje, questionam-se os métodos utilizados por
eles, como causadores destas falsas conciusdes. Por exemplo,
pesquisas transversais ndo levam em consideracdc a questio da
geracao, da experi€éncia profissional e da escolaridade de seus sujeitos.
Estas categorias influenciam diretamente, tanto na coleta como na

conclusao dos dados.

Quando, em lugar de se servir das tarefas tipicas de
laboratério, como as de nosso exemplo, e em lugar de
se servir de projetos transversais, utilizam-se os
longitudinais e as situacdes ou problemas da vida real,
Com as quais as pessoas estio mais familiarizadas e
diante das quais sentem uma maior motivacdo, nas
quais ndo é crucial um minuto a mais ou menos, 0s
decréscimos com a idade tendem a ser menos
importantes. (PALACIOS, 1995b, p. 311)

Como conseqiiéncia da visdo do ciclo vital. ..

Os psicélogos evolutivos estao, por outro lado, cada vez
mais convencidos de que o que determina o nivel de
competéncia cognitiva das pessoas velhas nio é tanto a
idade em si mesma, gquanto urna série de fatores de
natureza diversa. Entre esses fatores, podem-se
destacar, como muito importantes, o nivel de saide, o
nivel educativo e cultural, a experiéncia profissional e o
tonus vital da pessoa {sua motivacao, seus bem-estar
psicolégico...). E esse conjunto de fatores e nao a idade
cronologica per se, 6 que determina boa parte das
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probabilidades de éxito que as pessoas apresentam, ao
enfrentar as diversas demandas de natureza cognitiva.
Qutra parte € determinada pela natureza dessas
demandas: quanto mais se relacionarem com o ambito
de experiéncia habitual de cada pessoca, quanto menos
implicarem mmaiores exigéncias de rapidez na execucéo,
agilidade no uso dos recursos cognitivos, presenca de
elementos de distraco, etc, tanto mais se incrementa a
probabilidade de éxito, por parte dos mais velhos.
{(PALACIOS, 1995b, p. 312)

Esta posi¢éo € corroborada por Bee {1997):

Fisiologistas e psicologos nao discutem tais
observacdes; ha um relogio biolégico, e ele, sem divida,
bate cada vez mais forte 4 medida que vivemos a vida
adulta. Todavia, pesquisas recentes estido comecando a
nos dizer que parte do que temos atribuido ao
envelhecimento fisico inevitavel pode ter outras causas,
o que inclui deencas e falta de uso. No cerne da
questdo situa-se um dilema metodolégico. (BEE, 1997,
p. 389)

Problemas no desenvolvimento cognitivo dos adultos ou idosos
sao provocados mais pela fatalidade de doencas ou como conseqiiéncia
das experiéncias individuais da vida. Como diz o ditado popular, como
ilustracio para os cuidados que cada um deve ter com a prépria satde,
cada um colhe o que semeia. Entretanto, ndo podemos esquecer das
influéncias e conseqliéncias das condicdes sociais e economicas nessa

plantagdo.

Como sintese dos conceitos até aqui apresentados, destacamos a

relagéo entre desenvolvimento e aprendizagem de Lima (1997):

O ser humano realiza aprendizagens de naturezas
diversas durante toda a sua vida. O que o ser humano
aprende esta, primeiramente, ligado & sua
sobrevivéncia e & da espécie, o que inclui tanto do
desenvolvimento biolégico como as conquistas culturais
[...] O desenvolvimento do ser humano prossegue pela
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continua transformacdo resultante de sua interacgéo
com o meic [...] A direcido que tomara seu
desenvolvimento é funcidoc do meio em que ele nasce,
das praticas culturais, das instituigbes de que participa
e das possibilidades de acesso a informacdes existentes
em seu contexte. {LIMA, 1997, p. 01-02)

Tendo como principios os conceitos acima expostos, passamos a
caracterizar as fases do desenvolvimento da adultez e da velhice, pois a
explicitagdo destas caracteristicas serdo fundamentais para este

trabalho.

Esta caracterizacdo € uma tarefa complexa. Primeiro, a préopria
diviséo, classificacao das fases do desenvolvimento é “arbitraria” (BEE,
1997, p. 388), assim como a propria nomenclatura para cada uma
delas, haja vista a diversidade de propostas de divisoes que
encontramos na literatura (LUDOJOSKI 1972, 1978; PALACIOS, 1995;
LEON, 1977; GIUBILEIL, 1993; ROSA, 1983; BEE, 1997) e o proprio
pressuposto tedrico contextual do desenvolvimento. Segundo, existe
uma diversidade de perspectivas que se complementam, ou até
divergem, na classificacdo do adulto: a antropologia, a juridica,
andragogical®>,  sociologica, dentre outras (GIUBILE]L 1993;
CAPDEVILLA, 2002). Decorrente, ainda, do pressuposio de
desenvolvimento do ciclo vital, cada fase se apresenta num contexto
histérico-cultural e o desenvolvimento humano apresenta uma conexio
entre o desenvolvimento da espécie (filogénese) e do individuo

(ontogénese) (PALACIOS, 1995a, p. 15).

' “0 neologismo ‘andragogia’, claramente cunhado pelo modelo ‘pedagogia’ (dos termos gregos ‘aner’,

‘andros’, homem e ‘agoge’,, agdo de conduzir), foi proposto pela Unesco para designar a formagio, ou
educagiio, permanente.” (LEON, 1977, p. 4)
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Segundo Capdewvilla {2002, p. 96) o sentido etimoldgico do termo
adulto & crescer, do verbo latino adolescere, derivando da forma do
participic passado adultum. Em contraposicdo ac adolescente, aqguele
gue esta crescendo, o adulto é aquele que ja cresceu. Estas definicoes,
mais o0s erros metodoldgicos da Psicologia Evolutiva do passado,
ajudaram a corroborar ¢ esteredtipo de que o desenvolvimento
terrninava na adolescéncia, dando-se predominancia aos aspectos

fisiclogicos e biolégicos do desenvolvimento.

Enquanto categoria socioldgica, se definirmos o adulto como
aquele que desempenha fung¢des produtivas, poderemos ter, em alguns
contextos brasileiros adulfos com nove anos de idade, em trabalhos
com doze horas de jornada e condi¢des de risco de vida. Por outro lado,
se considerarmos outras diferencas de classe social e as conseqiientes
diferenc¢as de acesso e continuidade aos estudos, teremos, em alguns
casos, jovens com quarenta anos de idade. Segundo Palacios (1995a)
“[...] a passagem ao status adulto vai sendo, pois progressivamente
retardada, configurando-se assim um ‘espacgo evolutivo’ que até certo

ponto € espaco social e cultural, antes de ser espago psicologico” {Ibid.,

p- 10).

Segundo Ludojoski (1986) “[...] o adulto € o homem considerado
como um ser em desenvolvimento histérico, o qual, herdeiro de sua
infancia, saido da adolescéncia € a caminho para a velhice, continua o
processo de individualizacao de seu ser e de sua personalidade.” (Ibid.,

p. 84).
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Capdevilla (2002, p.102} destaca, como sintese, os seguintes

tragcos da pessoa considerada adulta: capacidade de auto-direcao;

responsabilidade com base em ética propria; desempenho conjunio em

diversos campos; agente ative na sua projecéo social.

iéon

{1977), destaca alguns pontos psicobiolégicos  ou

psicossociolégicos na definicdo do estado adulto:

- no plano fisico, ser adulto é sentir-se a vontade em
relacdo ao proprio corpo, que toma forma estavel;

- no plano intelectual, o adulto compensa certa lenteza
na assimilacdo, por exigéncia maior em matéria de
compreensac € de integracdc dos conhecimentos
tedricos e praticos;

- no plano da personalidade a maturidade é marcada
pela possibilidade de ser responsavel pela propria
conduta, controlar os impulsos e agir de maneira
auténoma e realista;

- no plano dos sentimentos, o adulto é atento a outrem
e se revela capaz de estabelecer relagio amorosa
completa, associadoes a ternura e os impulsos do Corpo;

- no plano profissional, a maturidade é marcada pela
possibilidade de organizar a vida em funcdo de um
objetivo e de manter-se no caminho escolhido. (LEON,
1977, p. 48-49)

Bee (1997}, com base em tedricos pés-piagetianos que defendem

a existéncia de estruturas de pensamento pos-formal, acredita que, por

for¢a das exigéncias da vida adulta, o pensamento adulto muda para...

[...] uma forma mais pragmdtica de pensamento. Todo
adulto aprende a solucionar os problemas e a enfrentar
os desafios associados aos papéis que ele esta
desempenhando e aos trabalho que realiza. Na visdo de
Labouvie-Vief, isso n&o representa uma perda da
funcéo cognitiva, e sim uma mudanca estrutural
necessaria, porque € basicamente impossivel abordar
todos os problemas, a cada dia, com um pensamento
operacional formal total. [...] passado ¢ inicio da vida
adulta, comecamos a mudar nossa forma de
compreenséo, abandonando um modo analitico que
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tem seu foco nos fatos e como meta chegar a respostas
claras, para um modoc que confia mais na imaginacéoc e
na metafora, modo esse aberto a paradoxos e
incertezas. N3o apenas nos tormamos menos certos
acerca de nossas escolhas como compreendemos que a
certeza nac € possivel em varias situacgdes e no casoc de
muitos problemas que enfrentamos no dia-a-dia como

adultos. [...] Seus sentimentos podem ser ambivalentes,
as escolhas néc téo distintas. {BEE, 1997, p. 400-401,
grifc do autor}

Pinto (1993) destaca a categoria trabalhc como constitutiva do
ser humano, em todas as fases da vida, “[...] mas é no periodo adulio
que melhor se compreende seu significado como fator constitutivo da

natureza humana. O homem € produto de seu trabalho.” {Ibid., p. 79).

Palacios {1995b, p. 313-315) também destaca a insercdo no
mundo profissional (produtividade) e o estabelecimento de relagdes
amorosas (geratividade) como caracteristicas principais da fase adulta.
Quanto a personalidade adulta, enfatiza a influéncia e condicao
situacional e contextual, portanto, os tragos da personalidade no
adulto também sédo passiveis de mudanca, conforme as circunstancias
da vida. Rosa (1983b} corrobora que nesta fase da vida, “[...] o

individuo experimenta consideraveis transformacdes quantc aos seus

interesses e ao seu sistema de valores.” (Ibid., p. 49).

Erikson corrobora a forca da categoria trabalho/producidoc na

caracterizacao da vida adulta.

[...] Este sentimento de urgéncia estd bem expresso na
histéria do velho que estava morrendo. Enquanto
estava deitado 14 com os olhos fechados, sua esposa
sussurrou para ele o nome de todos os membros da
familia que tinham vindo dizer-lhe adeus (shalom}. “E
quemn”, perguntou ele de repente, sentando-se
abruptamente, “quem estd cuidado da loja?”. Isso
expressa o espirito da idade adulta que os hindus
chamam de “a manutencdo do mundo”. |...] A idade
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adulta (nosso sétimo estagio) nés atribuimos a antitese
critica de generatividade vs. auto-absorgac e
estagnacdo. A generatividade, nés dissemos, inclui
procriatividade, produtividade e criatividade e,
portanto, a geracio de novos seres, novos produtos e
idéias, incluindo uma espécie de autogeracdo relativa
ao desenvolvimento adicional a identidade. {ERIKSON,
1998, p. 59j

A velhice, como continuidade da adultez, destaca-se (e néao
podemos fugir disso) por certos declinios no organismo. Entretanto,
como vimos acima, néoc é necessariamente a idade o melhor critério
para definir isso, mas, uma multiplicidade de fatores, dentre eles o
nivel de satide, o nivel educativo e cultural, a experiéncia profissional e

o tonus vital da pessoa. {PALACIOS, 1995b).

Rosa (1983b, p. 130), por exemplo, caracteriza a lentiddo de
aprendizagem na pessoa idosa mais como uma estratégia de evitar o
€ITo, pois nao gosta de se expor, de cair no ridiculo. Também concorda
com a visdo de que os ajustamentos em qualquer fase da vida
dependem de como nos ajustamos nas fases anteriores {uma fase
reflete-se na outra), como nos cuidamos fisicamente e mentalmente,
como nos relacionamos conosco mesmo e com a sociedade em geral.
Depende da filosofia e de nossa visdo de morte que vamos construindo

nio decorrer do processo evolutivo.

A relacdo entre trabalho e relagdes interpessoais também é
destacada por Oliveira (1999} na diferenciacdo entre o adulto e a
crianca:

O adulto estd inserido no mundo do trabalho e das
relagbes interpessoais de um modo diferente daquele
da crianca e do adolescente. Traz consigo uma histéria
mais longa (e provavelmente mais complexa) de
experiéncias, conhecimentos acumulados e reflexdes
sobre o mundo externo, sobre si mesmo e sobre as
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outras pessoas. Com relacdo a insercido em situacdes
de aprendizagem, essas peculiaridades da etapa de
vida em que se encontra ¢ adulto fazem com que ele
traga consige diferentes habilidades e dificuldades {em
comparacdo com a criancga) e, provavelmente, maior
capacidade de reflexdo sobre o conhecimento e sobre
seus proprios processos de aprendizagem. (OLIVEIRA,
1999, p.60-61)

A categoria “trabalho” desponta como um forte marco na

constituicédo do adulto e...

I...] a identidade profissional € uma construgac
temporal-espacial em que a relacdo com os outros (do
mesmo territdéric € de outres), na complexidade da
percepcao interior e exterior, do eu e do outro, tece a
identidade de cada um |...] o individuo se forma e se
transforma nas relacées de trabalho, conferindo tracos
sociais aos seus aspectos fisicos e psiquices [...] Assim,
o que confere distingdo e singularidade a um sujeito (o
trabalho} também confere-lne a semelhanca, a
possibilidade do compartilhamento de experiéncias,
valores e significados com os outros sociais e
ignalmente (diferencialmente} diferentes. (STANO,
2001, p. 48,72)

Como conseqgliéncia, esta categoria se mostra fundamental para
entendermos o processo de tornar-se adulto e a propria construcao do

ser professor, portanto, julgamos importante aprofundar esta

categoria.
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* Trabalho: o ser humano em construcio.

Segundo Engels:

Toda riqueza provém do trabalho, asseguram os
economistas. E assim o é na realidade: a natureza
proporciona os materiais que o trabalho transforma em
riqueza. Mas o trabalho é muito mais do que isso: € o
fundamento da vida humana. Podemos até afirmar que,
sob determinado aspecto, o trabalho criou o proprio
homem. (ENGELS, 1984, p. 9

Neste texto, Engels tenta demonstrar o papel fundamental que o
trabalho teve na transformacio do macaco em homem. Articulado ac
trabalho, Engels destaca o papel da linguagem nesta transformacao:

Uma analise comparativa entre os homens e os animais
nos leva 4 constatagdo de que esta teoria da origem da
linguagem a partir do trabalho e pelo trabalho é a que
mais satisfaz. (ENGELS, 1984, p. 13)

Ou seja, a linguagem foi construida ou sentida como necessaria
a partir do trabalho, através da multiplicagdo das circunstancias e
contingéncias de atividade em comum para mutuo auxilic e as
vantagens para cada individuo. O desenvolvimento do trabalho
contribuiu enormemente para que os homens consolidassem seus
lagos societarios. Antunes (1995), em ensaio sobre a questdo do

trabalho, corrobora esta teoria:

A histéria da realizacio do ser social, muitos ja o
disseram, objetiva-se através da produgao e reproducio
da sua existéncia, ato social que se efetiva pelo
trabalho. Este, por sua vez, desenvolve-se pelos lacos
de cooperacdo social existentes no processo de
producdc material. Em outras palavras, o ato de
producdo e reproducdo da vida humana realiza-se pelo
trabalho. E a partir do trabalho, em sua cotidianidade,
que o homem torna-se ser social, distinguindo-se de
todas as formas n&c humanas. (ANTUNES, 1995, p.
121)
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Para Vygotsky (1998) o individuo conhece ¢ mundo pelos
outros. A interagdo é constitutiva. O ser humano vive, nasce no meio
de signos, inseride em uma cultura. Tudo isso n&o aparece

naturalmente, tem uma histéria por tras, uma cultura.

Como existe a possibilidade da transformacio da natureza pelo
Homem, essa mudanca também pode ocorrer pelos simbolos. Pela
interacao, pela internalizagéo social o ser humano também pode se
transformar. Na elaboragdo social organizamos, planejamos,
apropriainos, interagimos por causa/através da cultura que

apreendemos.

Para este autor é a interagido que constitui o ser humano.
Segundo ele, pensamento e linguagem estdo juntas. Na origem nao

temn a palavra, mas a crianca se expressa (ex.: chora), vé, ouve.

Vygotsky (1998) explica que é da pratica inter-individual e inter-
social que emerge a consciéncia, esta ndo é resultado de simples

estimulos-reflexos.

A consciéncia se evidencia pela linguagem (verbal). A palavra é
elemento fundamental da comunicagao humana e principalmente por
ela ¢ nela se da a interacdo. Para Vygotsky os caminhos do
desenvolvimento vao sendo constituidos nas interacdes, séo varios os

caminhos.
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Com base em teorias histdrico-culturais da constituicdo da

autoconsciéncia,

¢ em consonancia com o debate até aqui

apresentado, Fontana destaca a importancia das relagbes sociais

como parte do processo de construcio do “tornar-se professor”, foco

de sua pesguisa.

Somente em relacdo a outro individuo tornamo-nos
capazes de perceber nossas caracteristicas, de delinear
nossas peculiaridades pessoais e nossas
peculiaridades como profissionais, de diferenciar
nossos interesses das metas alheias e de formular
julgamentos sobre nés préprios e sobre o nosso fazer.
A partir do julgamento que os outros fazem de nés, do
julgamento que fazemos dos outros e percebendo os
julgamentos dos outros scbre noés préprios tomamos
consciéncia de ndés mesmos, de nossas especificidades
e de nossas determinacées. (FONTANA, 2000, p. 62)

Marx analisa a quest&o trabalho, afirmando que,

Antes de tudo, o trabalho é um processo de que
participam o homem e a natureza, processo em que o
ser humano com sua prépria acédo, impulsiona, regula e
controla seu intercambio material com a natureza.
Defronta-se com a natureza como uma de suas forcas.
Pde em movimento as forcas naturais de seu corpa,
bragos e pernas, cabeca e maos, a fim de apropriar-se
dos recursos da natureza, imprimindo-lhes forma til &
vida humana. Atuando assim sobre a natureza externa
¢ modificando-a, ac mesmo tempo modifica sua propria
natureza. Desenvolve as  potencialidades nela
adormecidas e submete ao seu dominio o jogo das
forcas naturais. Nio se trata aqui das forcas instintivas,
animais, de trabalho. Quando o trabalhador chega ao
mercado para vender sua forga de trabalho, é imensa a
disténcia histérica que medeia entre sua condigdo e a
do homem primitivo com sua forma ainda instintiva de
trabalho. Pressupomos o trabalho sob forma
exclusivamente humana [...] (MARX, 1985, pP. 202)

Segundo Marx, qual seria a natureza do Homem ? Qual sua

caracteristica basica que o diferencia dos animais ? A “capacidade

teleolégica” (ANTUNES, 1995, p. 121), de projetar, idealizar, imaginar

antes de realizar, ter um objetivo, como destaca Marx:
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[...] Uma aranha executa operacdes semelhantes as do
teceldo, e a abelha supera mais de um arquitetc ac
construir sua colméia. Mas o que distingue o pior
arquiteto da melhor abelha é que ele figura na mente
sua construcido antes de transforma-la em realidade.
No fim do processo do frabalho aparece um resultado
gue ja existia antes idealmente na imaginacido do
trabalhador. (MARX, 1985, p. 202)

Engels também dé igual énfase ao conceifo de objetivo sobre a

transformacioc do macaco em homem:

Quanto mais o homem se afasta dos animais, mais ele
exerce sobre a natureza uma influéncia intencional e
planejada a fim de alcancar objetivos previamente
projetados. (ENGELS, 1984, p. 21)

Oliveira {1997), considerando as teorias de Leontiev, demonstra
como a questic do objetive &€ fundamental para compreender o

conceito de atividade;

A capacidade de conscientemente formular € perseguir
objetivos € um trago que distingue o homem dos outros
animais (...} A propria idéia da atividade baseia-se na
concepcao do ser humano como sendo capaz de agir de
forma voluntaria sobre o mundo, intencionalmente
buscando atingir determinados fins. (OLIVEIRA, 1997,
p. 6,99)

Enfatizando a questido da importdncia do trabalho na
compreensac do proprio ser humano, Engels destaca um outro fator
importante da compreensao do que seja trabalho: “[...] pode se falar em
trabalho somente a partir do momento em que surgem instrumentos

elaborados, fabricados.” [ENGELS, 1984, p. 17].

Arruda (1987), com base em conceitos marxistas e
gramscinianos, apresenta a seguinte visido-sintese do trabalho:

A forma mais completa e abrangente de sintetizar

(interpretativamente) essas definicbes €, primeiro,

sublinhar a natureza relacional do trabalho: segundo,
reconhecer nele o proprio modo de ser do homem no
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mundo, envolvendo, portanto, nao apenas sua relagéo
com a natureza ~ sua atividade produtiva social -, mas
também as outras dimensbes sociais, politicas,
culturais, estéticas, artisticas etc.; terceiro, enfatizar
que, por meio do trabalho, o homem produz também
sua subjetividade; e quarto, tal concepcao de trabatho
envolve uma percepgéo nio-compartimentalizadora
nem reducionista do ser humano: ac contraric, este
deve ser concebido como um ser em processo,
pluridimensional, que vai se construindo por meio do
seu viver ¢ fazer e que vive, 20 mesmo tempo, as varias
dimensdes da sua realidade corpfrea, mental,
intelectual, intuitiva, afetiva e espiritual. {ARRUDA,
1987, p. 69)

Como também afirmou Marx: “...] atuandc assim sobre a natureza
externa e modificando-a, ao mesmo tempo modifica sua propria natureza.”

(MARX, 1985, p. 2002)

Leontiev {1978], discipulo e colaborador de Vygotsky, aprofunda
os estudos sobre o desenvolvimento do homem na relacdo entre as
forcas bioldgicas, sociais e culturais, destacando a categoria da
atividade humana, enquanto atividade criadora e produtiva, nesta

relacdo, ou seja, o trabalho.

Pela sua atividade, os homens nac fazem senao
adaptar-se a4 natureza. Eles modificam-na em funcao do
desenvolvimento das suas necessidades. Criam os
objetos que devem satisfazer as suas necessidades e
igualmente os meios de producdo destes objetos, dos
instrumentos s maquinas mais complexas. Constroem
habitacées, produzem as suas roupas e outros bens
materiais. Os progressos realizados na producdo de
bens materiais sao acompanhados pelo
desenvolvimento da cultura dos homens, o seu
conhecimento do mundo circundante e deles mesmos
enriquece-se, desenvolvem-se a ciéncia e a arte.
(LEONTIEV, 1978, p. 265).

Complementa dizendo que o conhecimento acumulado pelas

geracOes cristaliza-se em seus produtos (materiais, intelectuais, ideais),
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portanto, “[...] cada geracao comeca a sua vida num mundo de objectos
e de fendmenos criados pelas geragdes precedentes.” (LEONTIEV, 1978,

p. 2635-2606).

Questiona, entdo, como nos apropriamos desta cultura, destes
produtos. Sende o desenvolvimento humano histérico e social, depende
das relacoes sociais e, conseqlientemente, da divisdo social do trabalho
e, esta, “...] transforma o produto do trabalho num objeto destinado a
troca [...] ¢ produto toma vida prépria, independente do homern, a sua

vida de mercadoria.”. (LEONTIEV, 1978, p. 273).

A divisdo social do trabalho tem igualmentie como
conseqiiéncia que a atividade material e intelectual, o
prazer e trabalho, a producdo e o consumo se separem
e pertencam a homens diferentes. [...] A concentracao
das riquezas materiais nas méos de uma classe
dominante é acompanhada de uma concentracdo da
cultura intelectual nas mesmas méaos. (LEONTIEV,
1978, p. 2795)

Felizmente, “[...] ndo sdo eternas as relagbes socio-econbmicas

que lhe deram origem.” (LEONTIEV, 1978, p. 281).

Bellamy (1996) destaca a importancia desta relacdo entre cultura
e artefatos (teorias, instrumentos, linguagem), afirmando que a
introdugdo de um novo artefato afeta os processos sociais e individuais
gue se desenvolvem numa comunidade e, seguindo o carater
bidirecional da relacdo individuo-artefato, os processos sociais
existentes na comunidade na qual a atividade tem lugar e os processos

mentais dos individuos que a realizam afetardao o modo como o artefato

sera utilizado.
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Wertsch {1998) ilustra a  questdo desta  relagéo

individuo/ artefatos pelo exemplo do salto com vara.

Descreve a agdo do salto com vara, prova esportiva de campo-
pista, pelos diferentes tipos de varas utilizadas nos Jogos olimpicos:
pesadas ¢ rigidas de nogueira-americana (1896), de bambu {1900), de
liga de ago € aluminio (apds a Segunda Guerra Mundial} e a de fibra de
vidro {década de 1960). Destaca como os recordes estabelecidos e a
melhora no desempenho dos saltadores estavam relacionados a

mudanca do tipo de vara ¢ a resisténcia s inovacdes.

Para os meus propésitos, o ponto principal de interesse
aqui € que a acio mediada pode passar por uma
transiormacao fundamental com a introducéo de novos
meios mediacionais {neste caso, a vara de fibra de
vidro}.O impacto ao introduzir novos meios
mediacionais na acdo se reflete neste caso na
controvérsia sobre se aqueles que usavam as varas de
fibra de vidro estavam efetivamente participando na
mesma competicdo como os outros. Novamente, tudo
isso ndo quer dizer que os meios mediacionais de
alguma forma agem sozinhos. Um individuo usando o
novo meio mediacional também teve de mudar, uma
Vez que exXigia novas técnicas e habilidades. Nesta
ligacdo vale A pena observar que alguns atletas
saltavam mais alto com varas de aluminio do que com
varas de fibra de vidro, ¢ para outros o oposto dava
certo. (WERTSCH, 1998, p. 65).

Uma outra questido importante apontada por Wertsch nesta
ilustracdo da acdo mediada € que a motivagio, a mmovagao veio de
“fora” do sujeito.

Uma tGltima questdo para salientar sobre a evolugao do
salto com vara ¢ que o impulso para a mudanca veio de
“fora”, na forma de um novo meio mediacional. A
natureza dessa mudanca era que uma forma existente
de acdo mediada foi transformada pela introducao de
um novo meio mediacional. (WERTSCH, 1998, p. 63).
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Leontiev corrobora o papel do instrumento na evolugdo do
desenvolvimente do homem, dentro dos principios da teoria soécio-
histérica:

A apropriacac dos instrumentos implica, portantc, uma
reorganizacéo dos movimentos naturais instintivos do
homem e a formacao de faculdades motoras superiores.
[....]1 A aquisigdo do instrumento consiste, portanto,
para o homem, em se apropriar das operagoes motoras
que nele estdo incorporadas. £ ac mesmo tempo um
processo de formacédo ativa de aptiddes novas, de

func¢des superiores, “psicomotoras”, que “hominizam” a
sua esfera motriz. (LEONTIEV, 1978, p. 269)

Como pudemos perceber, a relagdo entre trabalho, tecnologia e
cultura € de importancia capital para compreendermos as relagdes e
transformacdes reciprocas que se estabelecem entre o ser humano e

seu contexto (social ou fisico).

Iremos, & seguir, aprofundar a tematica das possibilidades de
transformacdo na relacdo homem-maquina, através da relacdo
proporcionada pelo “Ambiente Logo de Aprendizagem”, em especial, o
processc de depuracdo do “erro” como ferramenta de reflexdao. Nos
proximos capitulos, descreveremos como essa relagdo se dava no
contexto do Projeto Eureka e seu papel no processo do adulto-

professor-aprendiz.
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s O aduito e a tecnologia: aprendendo com o erro.

Nao h& nenhuma diavida de que a atividade humana é
a principal fonte de cultura e civilizacdo. Também nao
ha duavida que é o caminho principal para destrui-los.
{ZINCHENKO, 1998, p. 53).

Prof. Dr. Laymert Garcia dos Santos, na época professor da
UNICAMP e USP, expbs em sua palestra no segundo semestre de
1998, na Faculdade de Educagic da UNICAMP, sua experiéncia de
docente da USP com os alunos de jornalismo. Ele comentou a
diferenga que estava havendo entre os alunos e profissionais que ja
tinham contatoe com a informatica, em especial, com os processadores
de textos, tdo utilizados atualmente na &area jornalistica, e os
jornalistas que ndo possuiam este contato ou que se negavam a

deixar o lapis e o papel ou a maquina de escrever.

Em consonancia com algumas experiéncias que tivernos ao
tentarmos ensinar esse aplicativo (processador de texto), € a nossa
propria experiéncia no aprendizado do mesmo, o Prof. Laymert
também destacou que, os jornalistas que conseguiam emprego onde o
uso da informatica era cotidiano e obrigatério, em especial, o uso de
processadores de textos, dificilmente conseguiam escrever novamente
usando papel e lapis. De outro lado, destacou a resisténcia entre os

jornalistas mais antigos em néo utilizar essas maquinas.

Este ¢ um bom exemplo de uma reflexdo sobre a interacédo que
ocorre  entre  sujeito-maquina, articulando com experiéncias

vivenciadas com o computador.
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Quando comecamos a utilizar o processador de textos,
usavamos como uma mera maguina de escrever e, conforme iamos
conhecendo ¢ dominando os recursos, comecavamos a perceber as
vantagens deste instrumento e do contato com a informatica. Antes
escreviamos um texto no papel, rascunhavamos e depois utilizavamos
esta tecnologia apenas para passar a limpo o texto ja criado
anteriormente no papel. Hoje é diferente: lemos os textos, comecamos
a pensar algumas questdes das leituras e/ou cursos e, sentado diante
do micro, tentamos sistematizar idéias, pensamentos. Organizamos
enquanto estamos escrevendo. Ao mesmo tempo, VEmos ¢ que
escrevemos, que €é o que acabamos de pensar. A visualizagdo, a
organizacdo deste pensamento proporciona a critica e reformulacio
do mesmo, em “tempo real e imediato” da escrita do pensar. Lévy
(1993 e 1998) destaca o poder da mediacdo digital e a diferenca no uso

entre as tecnologias do papel/lapis e da informatica.

Assim como a escrita, a informatica deve ser analisada
como tecnologia intelectual. |...] Enquanto tecnologia
intelectual, contribuem (os computadores) para
determinar o modo de percepcdo e inteleccéo pelo qual
conhecemos os objetos.

A mediagcdo digital remodela certas atividades
cognitivas fundamentais que envolvem a linguagem, a
sensibilidade, o conhecimento e a imaginacio
inventiva. A escrita, a leitura, a escuta, o jogo e a
composicdo musical, a visdo e a elaboracdo das
mmagens, a concepcdo, a pericia, 0o ensino e o
aprendizado, reestruturados por dispositivos técnicos
inéditos, estdo ingressando em novas configuracoes
sociais. (LEVY, 1998, p. 15-17)

Lévy deixa claro como os processadores de texto possibilitam

uma nova valoracdo sobre a escrita. Afirma ele que,

Os programas de edicdo de texto permitem suprimir
com facilidade uma letra, uma palavra, um paragrafo,
¢ fazé-los reaparecer aqui ou acold, com a paginacio se
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reorganizando automaticamente. As adicoes, correcdes
¢ modificagcdes nfo exigem mais reescrever toda uma
pagina ou até um texto inteiro, ou ainda o laborioso
manuseio de cola e tesoura. Mal a alteracio foi feita e a
apresentacao fica clara. Torna-se muito facil alterar as
margens, 0 espagamento entre as linhas, a divisdo em
paragraios, a tipografia, todos os elementos que
contribuem para a valoracio de um texto. {LEVY,
1998, p. 17}

Mais Importante que meras transformacdes estéticas, estes
fatores da mediacao digital no trato com a escrita possibilitam uma
vis&o positiva € inovadora no trabalho com o erro. Dentro da proposta
do "Ambiente Logo"16, o errc é compreendido, trabalhado como fonte
de aprendizagem, ¢ que vem ao encontro da abordagem psicogenética
da educagéo, desenvolvida por Jean Piaget (DOLLE, 1983} segundo a
qual € preciso levar o aluno a pensar sobre o que faz, como faz e o que
representa aquele resultado. A énfase no processo €, portanto, a
sintese desse trabalho de reflexao, cujo teor politico reside, sobretudo,
no fato de que o controle da situagio esta de posse do educando, na

medida em que sua prépria aprendizagem ocorre.

O termo utilizado no trabalho com Logo que explicita essa visdo

do erro € o "debugging”, da depuracio de dados, que...

[...] consiste em desatar os nés gue blogueiam o
desenvolvimento de um problema. A pratica do
'debugging’ implica num convivio com o erro, tendo em
vista sana-lo. (GUINLE, 1987, p. 55].

O convivio com a pratica do "debugging” produz uma concepcao
do erro como algo natural no processo pedagoégico, mais
especificamente, na elaboragdo de programas em linguagem Logo.

Nesse "ambiente” ndo se pune por cometer o erro, dificilmente

'® A discussdo tedrica sobre o “Ambiente Logo” serd realizada no proximo capitulo.
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dizemos gque algo esta errado. O que acontece € que o programa pode
nao sair como queriamos ou pensiavamos (ele nao "roda"). Portanto, o
problema esté na relacfio do nosso pensar com o uso da linguagem,
dos limites que esta coloca ou, entdo, do nosso dominio sobre a

mesima.

Assim, o erro se constitui como parte integrante ¢ natural do
processo de construgdo do pensamento. E por isso que néo se pune,
mas se trabalha com o erro, tentando depura-lo. Neste processo, o
sujeito/alunc identifica os limites da maquina ac mesmo tempo gue
constroi formas proprias e alternativas do seu ato de pensar. O seu
aparente erro serve como elemento de auto-avaliacdo e ndoc de

punicédo ou estigmatizagéo.

Relacionada a esta visdo, Emilia Ferreiro trabalha com o
processo de aquisicdo da lingua escrita. A aquisicdo da lingua escrita
também € um processo de construcdo do sujeito, na relacao, € claro,
com o contexto historico-social do mesmo (FERREIRO € TEBEROSKY,
1985).

Seu objeto de conhecimento, no caso, a escrita, € um processo
histérico-social. Nos estudos feitos pelas autoras citadas, constatou-
se gue a crianca passa por este processo, numa construcao
psicogenética daquele objeto. Uma das teses das autoras € que a
crianca também é produtora de textos a partir dos dois anos e meio,
trés {texto, aqui, tem uma visdo mais ampla; p. ex., o desenho € um
texto). Sobre a questdo do erro elas dizem que muitas vezes nao passa

de “...] evidéncias dos mecanismos de construgao do conhecimento”

(Ibid., p. 245).
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Parece dbvio que existe um ponto em comum entre Papert e as
autoras acima citadas. Ndo é para menos, pois Papert e Emilia
Ferreiro trabalharam com Piaget. A visdo de construcédo, portanto, fica

melhor situiada.

A experiéncia do “debugging” também se experimenta no
trabalho com processadores de textos. Nio depuramos sé ortografia
ou gramatica mas, principalmente, a forma, a expressio.
Reorganizamos o texto ao mesmo tempo gue O e€S8Crevemos € numa
velocidade maior que a do lapis/papel. A informéatica também
possibilita que gravemos este texto em um disquete e trabalhemos
com © mesmo num outro momento, reelaborando-o, escrevendo por
cima do que ja escrevemos ou complementando e, depois, possamos
imprimir a nova versdoc, sem ter que apagar a velha ou escrever a

parte.

Conceitos como “velho/novo”, “antes/depois”, comecam a se
confundir, como bem ilustra Lévy:

[...] Assim como os relégios, os sistemas de
processamento automaético da informacéo estruturam o
tempo do trabalho, da comunicacio e das trocas. A
propria esséncia do computador, sua finalidade, é uma
operacao sobre o tempo. A calculadora eletrénica é a
primeira maquina que trabalha a uma velocidade
proxima da luz. Essa fantastica aceleracao dos calculos
permite o acesso a resultados anteriormente fora de
alcance, autoriza o comando de processos em tempo
real e transforma nosso campo de experiéncia.

A informatica concentra e potencializa todos os
sistemas ideais de controle que a antecederam: linguas,
numeracoes, ideografias, alfabetos, reldgios, maguinas
logicas. A inflexivel e minuciosa trama dos algoritmos
reline o feixe dos mais antigos poderes e multiplica-os
a velocidade da Iuz. A informatica é a ultima, até a
data, dessas grandes invencdes que tém ritmado o
desenvolvimento da espécie humana, reorganizando

T2



sua cultura e abrindo-lhe uma nova temporalidade.
(LEVY, 1998, p. 35)

Agora, passemos ao estudo do Projeto Eureka.

Recuperar o passadc e as lembrancas supde a
relevancia do tempo sentido, vivido gque nac nega o
presente. Ac contrario, investe-se do presente, nas
acdes, nos rituais do cotidiano, de seus simboles, das
relacdes estabelecidas a fim de re-significar ¢ vivido, na
busca de outros olhares e de outros tempos. (STANGC,
2001, p. 26)
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CAPITULO IV )
PROJETO EUREKA: UMA PRIMEIRA APROXIMACAQ

Como seres humanoes, ndo vivermos sem projetos; mas
as metas que elegemos sdc sempre sustentadas por
uma arquitetura de valores. Os projetos que
alimentamos - € que nos susiém - antecipam
transformacdes em busca de uma realidade que
prefiguramos e que queremos construir; os valores
representam aquilo que qQUETemos COnservar conosco, o
que queremos levar na viagem rumo ao novo
(MACHADO, 2000, p. Vii)

O objetivo deste capitulo € contextualizar politica e
pedagogicamente a historia do Projeto Eureka, assim como, analisar €

conceituar seus objetivos principais.

Temos consciéncia de que este nosso trabalho nao esgota a
analise e histéria do Projeto Eureka. Entretanto, ao descrever, mesmo
que em sintese, sua historia, estaremos contextualizando a analise que
pretendemos fazer dos cursos de iniciagdo a linguagem e filosofia Logo,
o chamado Médulo Intensivo do Projeto Eureka, e do Médulo Extensivo,
que sao as estratégias complementares, mas fundamentais, no
processo de formacédo continuada em servico do Eureka. Estes
modulos precisam ser compreendidos numa relagio de integracio na
rede de formacéo em servigo para professores em que se configurou o
Projeto Eureka. Esclarecemos, entretanto, que para fins deste trabalho,
como ja anunciamos na introducido e, como corte metodolégico,

estaremos aprofundando somente o Médulo Intensivo.
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¢ Formacio Continuada em Servico {FCS}: reconstrucédo

coletiva da praxis pedagégica

A importancia estratégica do Projeto FEureka estid na
especificidade de sua propria construgéo: um programa de capacitacaoc
docente em servige construido coletivamente e continuamente por
todos os envolvidos no processo educacional. Nesta parte do trabalho,

explicitaremos esta construcao.

Dentre as varias formas de capacitacdo em servico, como
treinamento; encontros e vivéncias; reciclagem; atualizacio e outras!?;
concebemos a formagéo continuada em servico de docentes como uma
necessidade conjuntural e que obrigatoriamente seja feita na escola
onde trabalham, fora do horario de aula. Um trabalho remunerado e

realizado através de encontros sistematicos e interdisciplinares.

Uma outra questdo importante a ser considerada na formacao
continuada em servigo de professores é que esta deve ser um processo
construido coletivamente e continuamente pelos envolvidos no
processo educacional. O envolvimento da totalidade dos integrantes da
comunidade educativa na participacdo da elaboracio, concepcao,
promogéao, continuidade e avaliagdo de programas de capacitacio
docente em que estdo envolvidos € uma necessidade de continuidade
do programa. N&o ha continuidade, em grande parte, se nao ha
envolvimento. Sendo assim, duas categorias sdo basicas em qualquer
projeto de Formacdo Continuada em Servico (FCS): democracia e

tempo.

"7 Cf. KRAMER, 1989; ALVORADO PRADA, 1997.
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S6 a democracia garante o dialogo vertical e horizontal entre os

pares e integrantes do processo educacional, seja didlogo institucional

ou informal, didlogo este gue possibilita a construcéo coletiva e a real

participagéo de todos que o integram nele interagem.

G tempo, aqui, tem varias vertentes que se articulam, pois

nenhum processo de inovacédo educacional se faz de um dia para outro,

de um ano para outro!®, ou mesmo de um governo para outro; e FCS é

sempre inovagdo, portante, a garantia da continuidade dos projetos de

FCS, na escola piblica, é condicdo basica para seu sucesso.

Aqui, se faz necessario explicitar nosso conceito de inovacdo

educacional.

A utilizacédo do conceito de inovagio nem sempre é feita
do mesmo modo pelos autores que se dedicam ao seu
estudo, nem entendida de igual modo pelos potenciais
adoptantes, residindo, precisamente ai, na nossa
opinido, uma das fontes que estdo na origem de muitas
expectativas frustradas, quanto ao verdadeiro impacto
das inovagbes propostas ou objeto de implementacio
no subsistema de ensino. (AFONSO, 1993, p. 20)

Acrescente-se a este conflito provocado pelas possibilidades

diversas de compreenséo do conceito de inovacéo a constituicdo ainda

recente do campo da inovagéo na educacéo:

A inovagdo educativa € um dos temas de mais recente
desenvolvimento na teoria e investigacdo pedagodgica.
Somente a partir de 1970, comegou a surgir uma
investigacdo sistemdatica sobre a natureza e os
processos da inovacdo educativa, bem comoc as
condigdes, os fatores e as varidveis determinantes do
éxito ou fracasso de projetos inovadores. (JORGE,
1996, p. 31)

** Segundo pesquisas de Michel Fullan (2003), uma escola priméria leva trés anos para mudar ¢ uma

secundaria, seis.
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Na revisdo que fizemos sobre a tematical®, inovacdo pode ter, em

especial, trés sentidos: reforma, mudanca ou invencao {tecnoldgica).

O conceito de reforma, na educacéo, se aproxima da proposta de
renovagao. Quando renovamos, apenas modernizamos, adequamos
uma situagac as necessidades do contexto, principalmente ac contexto
politico-econdmico, as pressdes do mercado. Podemos perceber este
movimento no debate/embate entre a tendéncia tradicional e a
renovada (Escola Nova). N3o se questiona o contexto social. A
Educacao, aqui, se basta, é neutra (cf. SAVIANI, 1986). Podemos
inovar, reformar a escola, independente do que a circunda, de seu

contexto social.

Segundo Ferreti (1995), isto € reflexo da relacdo de dependéncia
que estabelecemos, ao longo de nossa histéria pedagdbgica, de

sociedades “mais avancadas”

E possivel que isto seja reflexo do “mecanismo de
transplantagéo, que é tipico de sociedades dependentes
€ que persiste em nossa realidade educacional”. Esse
mecanismo privilegiou, nos tltimos guarenta anos, as
inovacdes pedagogicas ligadas ao movimento da “escola
nova’ e, mais recentemente, as que se vinculam 3
moderna tecnologia educacional, em especial ao ensino
individualizado e 4 instrucdo programada. (FERRETI,
1995, p. 85)

A introducdo de novas tecnologias, na concepcao renovada ou
tecnicista de educagfo, tem na maquina uma visdo de “cavalo de
Trbia™

Encarado como uma espécie de “cavalo de Tréia” da
inovagdo, ao computador se comete a missdo de
transformar a escola, como se isso fosse possivel,

'® Cf. AFONSO, 1993; BALZAN, 1995; FERRETI, 1995; GOLDEBERG, 1995; JORGE, 1996;
MACHADQO, 2000; WANDERLEY, 1993,
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apenas pela simples adicdo de um novo elemento numa
engrenagem  trituradora que depressa reagira
homeostaticamente se néc houver a preocupacdo por
uma abordagem global, leia-se sistémica, que leve em
linha de conta as variaveis em jogo. (AFONSO, 1993, p.
10}

Os conceitos de mudanca e invengdo tecnolégica, agui, se
aproximam. Na relacfo, ainda continuam desprovidos de sentido
politico. “Move-nos a convicgao de que as inovacdes, como as técnicas,

néo sao neutras.” (FERRETI, 1995, p. 62)

O conceito de mudanca tenta ir além, aproxima-se de
transformacio. Inovacic e mudanca, colocados desta maneira,
parecem diferentes. Mas, surge um conflito: “[...] é que, se inovacéo
deve provocar mudanca, nem sempre mudanca € o resultado da

inovacéo.” (AFONSO, 1993, p. 23)

O que aproxima mudancga de inovacéo, além, & claro, do ideario
de ser diferente do que era antes, ou seja, modificar no tempo o espaco
da intervencao, € justamente a prepoténcia do agente inovador. Seja
quem for ou o que for (uma institui¢do), a idéia é que algo esta errado e
precisa mudar, avancar. Aqui, néo se busca a transformacdo, mas, a
adaptacdo, a modernizagdo. Busca-se a continuidade, nao a

transformacio.

Para compreendermos este aparente paradoxo, apresentamos um

outro conceito de inovagéo, do qual partilhamos: o de ruptura.

Collares, Moysés e Geraldi (1999}, num ensaio sobre questdes da
educacdo continuada, apresentam o conceito de “ruptura” como forca

da continuidade.

{...] enquanto as rupturas, proporcionadas pelo
acontecimento e pela imprevisibilidade, permitem o
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fluir da vida, dando-lhe o sentido da continuidade, g
descontinuidade caracteristica das politicas brasileiras,
pelo seu constante recomecar, em um “tempo zero”, é
fundante do continuismo. (COLLARES, MOYSES e
GERALDI, 1999, p. 202)

A categoria “tempo” ¢ fundamental para compreender esta idéia
g P P

de ruptura.

O tempo, mais que simples cronologia, ¢ um veiculo
portador de sentidos que imprime as experiéncias e a
vida vivida um contorno que singulariza e conforma o
sujeito. O tempo como ‘a histéria é a linha de
demarca¢do da identidade’ (MATOS, 1989, p. 131 E
pois, na trajetéria e na retomada permanente do ser-
no-tempe que € possivel desconstruir o sentido da
elaboragcio de subjetividades que se forjaram nos
ambientes profissionais, nas nervuras do cotidiano,
tecendo linhas e elaborando significados a partir das
experiéncias vividas. (STANO, 2001, p. 24

“Tempo zero” € o tempo do recomeco, da repeticio. Este tempo,
em educacgdo, em especial na escola publica, & provocado pela
descontinuidade do tempo politico, pelas mudangas de governo e,
conseqiientemente, dos planos de governo. Cada mudanca de gestéo
numa instituicdo publica, em nossa realidade, na maioria das vezes
implica mudanca de rumos, mudancas de objetivos, inovacoes,
segundo seus proponentes. Neste sentido, “[...] ha interrupcédo de
projetos, suspensdo de atividades em andamento, alteracdes de
formatacao de programas, etc.” (COLLARES, MOYSES e GERALDI,
1999, p. 215). Esta descontinuidade provoca a repeticdo, o

continuismo, a nao-mudanca.

Embora a expresséo “continuada” recoloque a questio
do tempo - e nesse sentido poderia enganosamente
remeter & irreversibilidade e 4 histéria -, pratica-se uma
educacao continuada em que o tempo de vida e de
trabalho & concebido como um “tempo zero”. Zero
porque se substitui o conhecimento obsoleto pelo novo
conhecimento e recomeca-se o mesmo processo como
$¢ nao houvesse histéria; zero porgque o tempo
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transcorrido de exercicio profissional parece nada
ensinar. A cada ano letive, uma nova turma, um novo
livro didatico, um nove caderno intacto, Zerado o
tempo, estéd-se condenando & eterma repeticéo,
recomecando sempre do mesmo marco inicial, (Ibid., p.
211}

A nocao de “tempe de vida” € substancial para resignificar

educacao continuada:

E aproximando conhecimentos apreendidos ~ na
formacéo inicial ou ao longo do exercicio profissional -
as experiéncias e saberes construidos na pratica
pedagbgica que o professor produz rupturas. Se a
nocic de recomego ou repeticdo, determinada pelo
tempo zero, contrapusermos o tempo de vida comoe a
irreversibilidade de um fluir constante em que nos
acontecem experiéncias, podemos romper com o
passado sem que o tempo anterior deixe de existir e
informar 0 novo que se constréi. Se aparentemente a
nocéo de “educacido continuada’, inclui o tempo, de
fato reafirma a exclusdo do tempo real. Em contraste, o
sentido que queremos dar a tempo € de tempo de
producdo, tempo de vida - o gque inclui, na
continuidade, a ruptura. A estabilidade superficial do
viver € produto da desordem entre continuidades e
rupturas. Sem estas ndoc existe aquela. [...] Em
contraste com a ruptura, elemento essencial da
continuidade, a descontinuidade caracteriza-se pelo
eterno recomecar em que a histéria é negada, os
saberes sdo desqualificados, o sujeito € assujeitado,
porque se concebe a vida como “tempo zero”. O
trabalho ndo ensina, o sujeito ndo flui, porque
antropomorfiza-se o conhecimento e objetifica-se o
sujeito. (COLLARES, MOYSES e GERALDI, 1999, p.
211-212)

A ruptura, num processo de inovagao f;_d.qcacioraal, sqmente
ocorre na continuidadé". do(s) sujeito{s} envolvido{s) nesse processo.
Continuidade do que se sabe, do que se valoriza, do gue se esta
vivendo. Eu nfo mudo, eu sou a mudanca. Se sonhar, projetar é
especifico do humano, a ruptura € o processo que possibilita a

realizagao desses sonhos, pois, o sonhar s6 se concretiza no
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movimento, na histéria, no tempo. Esse movimento se realiza pelas

possibilidades de ruptura, pela historia

A histéria é a substancia da sociedade. A sociedade nac
dispde de nenhuma substancia além do homem, {...} O
tempo € a irreversibilidade dos acontecimentos. O
tempo  histérico € a irreversibilidade dos
acontecimentos sociais. (HELLER, 1970, p. 2-3)

A ruptura é um processo de reflexdo, envolvimento. O ser
humano ndo é um ser solitario. E um ser social, se constitui nas
relacdes sociais, incluindo-se, aqui, os artefatos, como produtos da

cultura, da relacdo que constitui o ser humano.

[...] € o homem um ser genérico, ja que & produto e
expressao de suas relacdes sociais, herdeirc e
preservador do desenvolvimento humano {...] (HELLER,
1970, p. 21)

A inovacio, enquanto ruptura, é uma transformacdo, nio uma
destruicdo, uma negacdo do passado. Entretanto, mesmo na
continuidade, a ruptura é uma morte. “A relacdo do tempo conduz a

relacdo entre vida e morte.” (STANO, 2001, p. 20}

Morte, na construcio do conceito de novacac que estamos
tecendo, ndo tem o sentido de fim, inexisténcia, terminalidade. Morte,

aqui, € um ritual, uma passagem. Como a lenda da Fénix.

Segundo a lenda da mitologia egipcia (GRIMAL, 2000), esta ave,
fabulosa e unica de sua espécie, relacionada ao culto do deus Sol,
quando percebia que estava chegando o fim de sua existéncia (entre
quinhentos anos ou mais) punha fogo em seu préprio ninho e
ressurgia das cinzas, rejuvenescida. Os astrélogos relacionavam o
tempo de vida da Fénix com a teoria da revolucdo sideral. O

nascimento da Fénix, segundo eles, marcava o inicio desta revolucso.
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Morremos,

para ressuscitar das cinzas. Mesmo outre,

rejuvenescidos pela transformacio, somos o mesmo, diferente, mas o

mesine sujeito. Enquanto morte, héa dor. O processo de reflexio, o

conflitc da convivéncia, do relacionar-se, nfo € um DProcessc somente

de prazer (se é que ha prazer no conflitoll. E um processo de

envolvimento progressivo, objetivos negociados.

Arroyo

A inovagéo & objeto de conflito e compromissos entre
diferentes grupos, quer se tratem de professores,
administradores, pais, tecnocratas ou individuos. Cada
grupo tem suas proprias metas ¢ interesses. Por isso, a
cooperacdo em inovacdo € mais problematica que
automatica e deve ser conseguida através de
negociagtes e compromissos. (JORGE, 1996, p. 37}

{1999) destaca algumas falas de professores que

passaram pelo processo de formacgdo/preparacio para a mudanca de

sistema seriado para ¢ de ciclos:

E freqiiente ouvirmos de professores que participam de
coletivos de profissionais de ciclo: ndo foi facil,
perdemos o chéo, o tapete de nossa cultura seriada,
mas nos fizemos outros, n&o somos os mesmos, hao da
para voltar atrads. Somos outros € outras como
professores e como pessoas. (ARROYO, 1999, p. 161)

Estas professoras fizeram esta passagem, esta morte, realizaram

a experiéncia da Fénix.

Uma outra questio importante a se destacar na relacéo inovacgéao

e ruptura estd na caracterizacdo de continuidade que devemos

estabelecer entre formacao inicial e continuada.

Entre o exercicio profissional e a formagio prévia
constréi-se uma ruptura justamente porgue um é
continuidade da outra. Tal ruptura nao se da nos
saberes e conhecimentos, mas no estatuto do sujeito,
que de estudante torna-se profissional, carregando
para o nove tempo o0 tempo que passou. Exatamente
porque a ruptura nao ¢ relativa aos saberes e
conhecimentos, mas relativa ao estatuto dos sujeitos,
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perde sentide a dicotomia posta pelas expressées
“formacéo inicial” e “educacéo continuada”. Em geral se
cré que a formacgéo inicial opera com conhecimentos
{teoria) e a educacio continuada extraj da experiéncia
profissional saberes (pratica), quando efetivamente
conhecimentos e saberes sdc concomitantes a ambos
0s momentos da vida dos sujeitos. A separacio
comumente posta entre esses momentos &
conseqliéncia do fato de se imaginar que, na formacao
inicial, nos cursos de graduacéao, os sujeitos envolvidos
— professores e alunos ~ ndo produzem saberes, quando
pesquisas sobre o ensino superior vém apontando os
inumeros saberes que perpassam a formacao
universitaria®. (COLLARES, MOYSES e GERALDI,
1999, p. 213)

Dentro do exposto, acreditamos que a constriucac do chamado
Projeto Pedagégico das escolas, tdo clamado e defendido hoje na
legislacGo e intelectualidade educacional, sgja uma estratégia?!
favoravel de articulagéo entre FCS e cotidiano pedagoégico. Esta defesa
do Projeto Pedagégico somente se viabiliza quando a construcdo deste
se da coletivamente, localizado e impar em cada escola e,
posteriormente, articulando este projeto tnico e singular em ambito

institucional mais amplo?22.

Sendo assim, pensamos que s6 podemos conceber a FCS num
processo que se inicia no didlogo das necessidades e expectativas de
cada escola, didlogo este ampliado e amparado, democraticamente,

pelas hierarquias institucionais, num planejamento participativo e

* Sobre a produgdo de conhecimento na graduagdo, consultar GERALDI, C., 1993,

2l “[...] estratégia: "conjunto de decisdes, aceBes ¢ operagdes, escalonadas” segundo uma légica que
permita orientar e/ou controlar "factores internos e externos de modo gue os seus efeitos combinados
permitam atingir os objectivos visados" (MELESE, 1979* apud CANARIO, 1992, p. 1843,

* MELESE, J. Approches Systémiques des organisations. Vers entreprise & complexité humaine.
Suresne: Editions Hommes et Techniques, 1979.

# Sobre a possibilidade da integragdo do Projeto Pedagégico com projetos de FCS, v. artigo sobre a
experiéncia da SME/Campinas, entre 1984 e 1996, cf, BRAGA, 1997.
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continuc de tedo o processe e, finalmente, que ¢ resultado desse
processo dialdgico seja a utilizagdo significativa {para a escola) de
projetos de FCS voltados para as necessidades reais, locais e
conjunturais de cada escola, garantindo-se, institucionalmente,
espagos/tempos de trocas de experiéncias mais ampliados. O Projeto

Eureka concretizou este ideal.

e Como “nascen”...

G Projeto Eureka era um convénic interinstitucional entre ¢ LEIA
{(Laboratorio de Educacido e Informéatica Aplicada) da Faculdade de
Educagéo da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP} e a
Prefeitura Municipal de Campinas, via Secretaria Municipal de
Educacdo, convénio este que durou de 1990-1997. Seu objetivo
principal era a capacitagiao em servigco de professores da escola pliblica
municipal de Campinas (SP) para o uso do computador como
instrumento para o cotidiano pedagégico das classes de Educacao

Infantil, Ensinoe Fundamental e Educacéo de Jovens e Adultos.

O Programa PEureka apresenta uma proposta de
formacéao em servigo para instrumentalizar o professor

no use do computador como ferramenta pedagégica.
(RIPPER, 1996, p. 70).

Esse Projeto foi idealizado e coordenado pela Profa. Dra. Afira
Vianna Ripper, coordenadora do Laboratérioc de Educacio e
Informatica Aplicada (LEIA), da Faculdade de Educacgéo, Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP). Sua experiéncia na &area de
Informatica Educativa € anterior 4 idealizacao e implantagdo do Projeto

Eureka, como descrevemos em capitulos anteriores, tendo sido ela,
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inclusive, a responsavel pela primeira visita do pesquisador Seymour
Papert 4 UNICAMP, no final da década de 70, sendo, também , uma

das tradutoras de seu primeiro livro no Brasil.

A experiéncia da UNICAMP na area de Informética na
Educacdo vem de longa data através do Nicleo de
Informatica Aplicada & Educacao (NIED} e do
Laboratério de Educacéo e Informatica Aplicada {LEIA),
proporcionando suporte tedrico e metodoldgico para o
desenvolvimento do projeto. Afira V. Ripper,
pesquisadora-colaboradera do NIED e chefe do LEIA,
elaborou e é responsavel pela coordenacido do Projeto
Eureka.. (RIPPER [et al.], 1993, p. 409).

Uma questdo fundamental para o Eureka foi o apoio e

cooperacac entre varios 6rgaos.

Na UNICAMP tinhamos o LEIA, como centro executivo dos
convénios entre Faculdade de Educacéo da UNICAMP e Prefeitura
Municipal de Campinas, sendo a coordenadora do LEIA a responsavel
oficial por estes convénios. O NIED era o colaborador do LEIA na
capacitacdo de recursos humanos para o Eureka e a Escola de
Extensdo da UNICAMP a gerenciadora administrativa do Médulo
Intensivo do Projeto Eureka, sendo esta a responsavel pela expedicao

dos certificados dos cursos desse Médulo.

Na Prefeitura Municipal de Campinas tinhamos a Secretaria
Municipal de Educacdo que, através da criacdo da Comissdo de
Educacéo e Informatica?3, oficializou o Eureka dentro da estrutura da
Prefeitura; a Fundacao Municipal para Educacdo Comunitaria

(FUMEC]), 6rgao da SME responsavel pelo Programa de Alfabetizacdo e

% Portaria n® 08/92, DOM/Campinas, de 02/05/92. Para saber mais sobre a importancia desta Comissiio
no desenvolvimento do Eureka, ver: BRAGA, 1996, p. 71-76.
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Educacao Continuada de Jovens e Adultos; a IMA (Informatica dos
Municipios Associades), empresa municipal de informatica da
Prefeitura, que gerenciava a manutencdo e instalacdo dos
equipamentos do Eureka e a Secretaria Municipal de Governo que,
integrando-se & Comissdo de Educacéo e Informética da SME em 1993,

teve como objetivo a integracao do Eureka ao programa Alpha?4.

Outros colaboradores: Programa RHAE (Recursos Humanos para
Areas Estratégicas/CNPg}, da Secretaria Nacional de Ciéncia e
Tecnologia que apoiou, em convénio com o LEIA, a capacitacdo de
professores e especialistas do Eureka, desde ¢ inicio do Projeto; FINEP
(Financiadora de Estudos e Projetos), através do Programa de Apoic a

Qualidade na Educagéo, 6rgao do Ministério da Ciéncia e Tecnologia.

O convénio com a FINEP foi firmado em 1995 e teve grande
influéncia na expansido do Eureka, como ja destacamos em trabalho

anterior:

Através de um projeto financiado pela FINEP, ¢ Eureka
e o SIGE se integraramm num projeto intitulado:
Modernizacdo da Gestdo Escolar Como Instrumento de
Qualidade. O Projeto ALPHA também se integra nestes
dois projetos através da interconectividade dos
equipamentos do Eureka e SIGE? com as Secretarias

# «0) Projeto ALPHA visa dotar o Sistema de Educagdo ¢ Satde de infra-estrutura basica em
Tecnologias de Comunicagio de Dados, com vistas & integracio de agBes com as principais politicas,
diretrizes ¢ metas de governo, sobretudo quanto 4 politica de descentralizagfo dos servigos piblicos a
cargo das Secretarias de AgHio Regional (SARs), que propiciarfio efetivas condicbes de insercio da
sociedade na administragdo publica.” (Projeto ALPHA - Interconectividade do Sisterna de Educacdo e
Saide do Municipio de Campinas. Prefeitura Municipal de Campinas Campinas (SP), 1994, p.4.
Mimeo.}

* Visava "[...] 4 informatizagio gerencial dos servigos, dos processos administrativos e burocraticos
afetos & rede municipal de ensino, como instrumento da modernizagio da gestdo escolar, na intuite de
agilizar a tomada de decisGes, a democratizagio de informagdes e a melhoria da qualidade do
atendimento educacional sob responsabiliade do Poder Pablico Municipal.” [Projeto Modernizaciio

da Gestdo Escolar como Instrumento de Qualidade - Tomo L Prefeitura Municipal de Campinas
(SP)., 1994, p.4. Mimeo]

g7



de Acdo Regional (SARs), com a PMC/Campinas e com
o mundo, através das redes de comunicacdo virtual,
como a Internet. E uma estrutura gigantesca, que
envolve varios 6rgdos conveniados, de nivel federal,
estadual e municipal.

A responsabilidade gerencial, entretanto, de cada
projeto, fica a cargo do 6rgac de origem do mesmo. No
caso do SIGE, é o Departamento de Pesquisa e
Plangjamento da SME/ Campinas, representado na
Comissdo de Educacio e Informatica pelo Diretor deste
Departamento. C ALPHA esta sob responsabilidade da
Secretaria Municipal de Governo da PMC /Campinas,
que também tem um representante na CEl, apés a
edi¢@o das Portarias de 1995.

A integracdo destes trés projetcs nac somente
possibilita uma ampliacdo dos préprios objetivos ¢
agbes do Projeto Eureka como expande a questio da
informatica dentro do proprio ambiente politico-
administrative  do municipio. Obviamente, tal
institucionalizagdo vai atender ndo sb os chjetivos
propostos pelo Eureka, mas atende a uma nova politica
do Governo Municipal, integrada aos apelos de
modernizacdo neoliberal da maquina publica, em que o
controle € uma das pecas chaves.

Este "casamento” entre um projeto idealizado fora dos
"muros” da Prefeitura - Projeto Eureka -, com seus
parceiros idealizados dentro de tal instituicdo - SIGE e
ALPHA, deram o impulso definitivo para a
institucionalizacdo do prépric Eureka dentro da
Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas [...].
(BRAGA, 1996, p. 75-76}

Importante destacar, ainda, que, tanto junto ao RHAE como 2
FINEP, a coordenadora do LEIA foi a responsavel pelas intermediacoes
politicas e a signatéria executiva como representante do Eureka junto
aos convénios firmados com estas agéncias financiadoras. Essa funcao
foi explicitada nos Planos Anuais do Eureka, na parte da funcio da

Coordenagao Geral do Programa:

[...] (&) assessorar a SME/FUMEC na formulacéo das
politicas de implementacido do Programa Eureka,
inclusive a busca de financiamento externo. {(PROJETO
EUREKA (Plano}, 1997, p. 10)
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O financiamento de oOrgios federais ou estaduais para
instituicdes e projetos municipais sfo influenciados pelo carater
politico-partidario de suas agéncias financiadoras e seus possiveis
beneficiados. Sendo assim, quando tais financiamentos sao
intermediados e gerenciados por instituicdes académicas de renome e
tradicdo, como a UNICAMP, podem ter mais seguranca de que a verba
conveniada tera mais chances de ser aplicada sem tais contaminagbes

politico-partidarias.

Esta relacéo universidade e escola publica, tendo como objetivo a
producdoc de conhecimento, deveria ser mais incentivada em projetos
de inovagdo educacional, como foi no caso do Eureka. A questio do
financiamento em projetos de melhoria da escola publica é crucial, ndo
apenas na fase de implantacdo dos projetos como na sua propria
continuacdo. A universidade d& uma maior seguranca na legitimidade
e continuidade na implantacdo de inovacdes educacionais, mesmo
porque, o locus da viabilizacdo da inovagéo, segundo consta, cabe, em
especial, 4 universidade. Sabemos, entretanto, através da prépria
experiéncia no Projeto Eureka, que isso néo garante a continuidade de
um projeto, mas, podemos afirmar, através dessa propria experiéncia,
que a relagéo universidade-escola publica é fundamental na tentativa
de garantia da aplicagdo da verba, conforme fins propostos e firmados

entre os convénios.26

* Como exemplo de relagio entre universidade e escola publica, na implantagiio de projetos de
formagio em servigo dentro da abordagem do professor-pesquisador, podemos citar o projeto
“Ciéncia na Escola”, do LEIA/FEAUNICAMP, também coordenado e idealizado peta profa, Dra. Afira
V. Ripper. Consuitar: GARCIA, 2002,
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Essas questfes ndo podem ser pensadas separadamente do
aspecto pedagogico, quando estamos implantando projetos de inovagao
educacional. O Projeto Politico € o Projeto Pedagogico, seja de uma
escola ou de um sistema escolar, precisam ser explicitados e
integrados aos convénios dos projetos de inovacdao. O Eureka, até

1996, estava integrado com tais concepcdes:

Este projeto, que ja esta em andamento desde o inicio
do ano de 1990, estd integrado aos objetivos da
Secretaria Municipal de Educacic de Campinas
(SME/PMC}, na medida em que visa a INTEGRACAC
vertical e horizontal: a integracio entre os alunos, entre
os professores e alunos, entre séries e componentes
curriculares, através de trabalhos desenvolvidos por
diferentes disciplinas de uma mesma série e diferentes
classes de uma mesma série - através de temas
geradores - integracdo entre classes; integraciio entre
professores da escola e da Fundacdo Municipal para
Educacdo Comunitaria (FUMEC), responsavel pelo
Programa de Alfabetizacdo e Educacdo Continuada de
Jovens e Adultos desta prefeitura, discutindo
problemas comuns do projeto, através de reunides
semanais; a busca da AUTONOMIA do trabalho do
professor e da propria produgao de conhecimento dos
envolvidos no trabalho pedagogico (professores e
alunos). Estes objetivos se concretizam no trabalho
com a filosofia e linguagem Logo. (RIPPER e BRAGA,
1993, p.110).

Podemos afirmar que a causa do encerramento do convénio entre
LEIA/UNICAMP e SME, no final de 1997, foi justamente a néo
integracio entre os principios politico-pedagégicos que o Eureka tinha
e vinha consolidando desde 1990, e os principios da nova
administracdo politico-partidaria de 1997. Moraes (2002}, aoc relatar
algumas experiéncias inovadoras de informatica educativa no Brasil,
dentre elas, o Projeto Eureka, assim se refere ao término destas
experiéncias:

Criados no contexto da redemocratizacio do Brasil, a
assim chamada Nova Repiblica, esses projetos tiveram
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a marca da ousadia de procurar ser livre e de construir
uma educag¢fo para o pensar € a colaboragdo, em vez
do consumismo e da competicic neoliberal que ha
entre nds atualmente. Assim sendo, ndo € de se
estranhar que foram sumariamente abandonados e ou
desativados: ndo eram convenientes a realidade do
novo milénio em que tem imperado a globalizacéo
excludente do capital, j4 que pensar livremente parece
ser contrario & doutrina da Nova Ordem Mundial
{(MORAES, R.; 2002, p. 43)
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e Perfil dos educadores que participaram do Eureka.

Em 1997, foi realizada uma survey com 439 {quatrocentos e

trinta e nove}] dos cerca de 500 {quinhentos) professores que

participavam do Eureka.

O questionario constou de trés partes. A primeira parte, com 29
(vinte e nove] questdes, € um levantamento do perfil sécio-econémico e
da formacdo académica dos professores. A segunda, com 08 (cito)
questdes, um levantamento da percepcio dos professores em relacido
ao Prgjeto Eureka (objetivos, estrutura, cursos, Grupos de Trabalho ¢
trabalho com os alunos). A terceira parte, com 21 (vinte e uma)
questbes, € uma escala de atitudes dos professores frente ao

computador, totalizando 58 (cingiienta e oito} questées.

Uma primeira andlise dos dados desta Survey encontramos no
relatorio final do Eureka, apresentado a Financiadora de Estudos e
Projetos (FINEP), 6rgéo do Ministério da Ciéncia e Tecnologia, que, no
periodo de julho de 1995 a dezembro de 1998, auxiliou o Eureka
(RIPPER, dez/98). Importante destacar que “[...] foi a primeira vez que
esta instituicdo aprova apoio a uma prefeitura e, uma das poucas vezes
que um financiamento é complementado com recursos do FNDCT, a
fundo perdido.” (Oficio do Diretor da Faculdade de
Educacao/UNICAMP ao Secretario Municipal de Educacéo, 16/03 /98).

Apresentamos, a seguir, uma sintese da analise da primeira
parte da survey que tinha como objetivo levantar o perfil sécio-
econdmico e a formacido académica dos professores (cf. RIPPER,

dez./98}, destacando-se os pontos importantes para nosso trabalho.
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A maioria dos professores {77%) encontra-se nas faixas etarias de
31 a 50 anos. Mais da metade {57,4%) € casada, 25,7% sio solteiros e
16,7% estédc na categoria “estado civil”’, classificados como “outros”
(aqui incluidas: desquitado/a, divorciado/a, separado/a, viavoe/a,

outros).

A majoria mora em casa propria (61%). Também a maioria
(59,5%) possui um automovel e 19,4% dois. Apenas 1,5% ndo possui
TV a cores. Aproximadamente 66% possui forno microondas. Quanto &
renda familiar, a maioria (63,3%) estava dentro da categoria “renda
bruta mensal da familia”, com rendimentos entre R$1.220,00 e
R$3.600,00. Incluindo-se outros indicadores socio-econdmicos da
survey, esse grupo foi classificado como “classe média” (RIPPER,

dez/98, p. 56).

Dentro da categoria “vocé costuma ler com freqiiéncia”, 90,2%
declararam-se leitores freqiientes. Articulando com a categoria “o que
vocé mais 1€” (itens que discriminam o tipo de material lido),
encontramos os seguintes dados: 85,2% declarou ler com mais
frequéncia jornal, 67,4% livro didatico (material diretamente ligado a
profissdo), 47,8% revistas especializadas em temas didaticos, 37,6%
revistas com temas cientificos de divulgacdo, 66,3% revistas de
variedades (tipo “Veja”, etc) e 16,4% revistas de variedades (tipo

“Caras”, “Contigo”, etc).

Questionados quanto ao meio de comunicacdo que mais
freqientemente utilizam para se informar, a televisio (89,1%) e o jornal

(80,6%) foram os dois veiculos de informacdo mais mencionados.
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Na andalise das categorias sobre “escolaridade” e “atuacéo
profissional” {cf. RIPPER, dez/98, p. 58-69), destacamos os seguintes
dados:

O ensino publice foi predominante na formacgdc Baésica dos
professores: 79,3% fizeram o Ensino Fundamental, e 72,2% o Ensino
Médio, em escola publica. Entretanto, em relacdo ao Ensino Superior,
a maioria {76,1%) cursou instituicdo particular e no periodo noturno
{60,8%). Ainda em relagdo ao Ensino Médio, 51,7% fizeram o curso

Normal. Dos respondentes, 12,3% nao fizeram curso superior.

Quanto ao ano de conclusac do Ensino Superior, os
respondentes estdo bem espalhados entre as faixas, sendo maior a
concentracao (21,2%) de professores formados ha um periodo de 5 a 10
anos ¢ 17,8% tem entre 10 a 15 anos de formado. Uma grande

porcentagem (20,9%) esta formada ha mais de 15 anos.

Dentre as varias licenciaturas, a maioria (50,8%) é graduado em
Pedagogia, sendo Letras a segunda maior indicada (12,8%}). Quase
metade {43,7%] escolheu a educagéo por interesse e 19,1% como uma

possibilidade de carreira.

Em relacido a continuidade de estudos em nivel de especializacao,
25,7% declararam que fizeram, mas a maioria (56%) declarou nao ter
feito. “Esse dado pode revelar nio apenas o desinteresse em continuar
a estudar mas também a falta de cursos de formacsio que atendam aos

interesses dos respondentes.” (RIPPER, dez/98, p. 68).

Corroborando a hipétese de interesse em continuar estudando,

84,5% declararam que costumam fazer cursos de curta duracao {30
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horas, em média). “Aqui devem estar incluidos os cursos de formacéo

do Programa Eureka [...]” (RIPPER, dez/98, p. 69).

Quanto a “atuacido profissional”, encontramos os seguintes
.

dados:

A maioria {57,6%) leciona de 1 a 4® séries; 39,9% de 52 a 8%
16,4% na Educacdo de Jovens e Adultos. Das duas escolas de
Educacdo Infantil que participam do Eureka, 23 professores (5,2%)
estéo integrados ac mesmo. Quase todos (92,3%) ndc lecionam em

outros niveis de ensino.

Trés questdes da survey, que se articulam, sdo importantes para
nosso trabalho: ha quanto tempo vocé é professor; ha quanto tempo
leciona na rede municipal e se na mesma escola. O tempo de ser
professor e seu tempo de rede municipal sdo categorias fundamentais
na construgdo do adulto-professor do Eureka. No Anexo 2
encontramos as tabelas resultantes destes dados. Destacamos a

analise que Ripper apresenta dos mesmos:

As tabelas 19 a 21 {v. anexo 2) referem-se ao tempo de
exercicio da profissdo de professor em geral e na rede
municipal de Campinas. Na tabela 19 (hd quanto tempo
vocé é professor) observa-se que 45,6% situa-se nas
faixas 5 e 15 anos, constituindo o maior grupo. Nas
faixas acima de 15 anos encontra-se um terco (32,8%)
dos respondentes. [...] Embora a tabela 20 (hd quanto
tempo leciona na rede municipal) apresente um corpo
docente estavel, com 60% lecionando entre 5 e 20 anos
na rede municipal, a tabela 21 (na mesma escola)
mostra uma grande rotatividade dos professores entre
as escolas: 71,8%. Apenas 26,7 permanece na mesma
escola. (RIPPER, dez/98, p. 67).

Em trabalho anterior (BRAGA, 1996, p. 69-70) ja destacamos

esse clima de instabilidade do quadro de magistério das escolas
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pliblicas brasileiras tipicas, agravados pelas alternancias politicas de
quatro em gquatro anos e pelas mudancas proporcionadas pela carreira,
processos estes que entram em conflito com propostas de inovacio
centradas da escola e que tém no trabalho coletive e continuado dos
profissionais que se envolvem o centro motor da mesma. Para mudar
uma escola € preciso constituir um grupo, e um grupo sé se constitui
num certo tempo. Segundo algumas pesquisas (VELZEN, 2003;
FULLAN, 2003), processos de mudanca na escola levam entre trés e
seis anos para se tornarem efetivos e mudancas em sistemas escolares

podem levar até vinte anos.

* Formacéo dos adultos-professores: objetivos.

Importante destacar que esta formacéo tem o objetivo
nao de formar professores de informatica, mas
professores que possam articular sua experiéncia
docente, sua especialidade curricular e a metodologia
Logo (RIPPER, 1996, p. 76)

Conforme destacado acima, a formacio pretendida pelo Projeto
Eureka sempre foi a de instrumentalizar o professor a trabalhar com
seus alunos contetidos curriculares através do computador, ou seja,
ter o computador como um instrumento ou ferramenta pedagobgica,
como meio pedagégico, e ndo como fim; em outras palavras, ter aulas
de informatica. Neste caso, nio precisamos do professor, basta um

técnico da area,

A filosofia basica do Eureka, o computador como ferramenta

pedagogica, estd explicitada nos seus Planos Anuais:

Os objetivos principais sdo:
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- Democratizar o acesso das tecnologias da informatica
educativa as escolas municipais de Campinas {ensino
regular e supletivo).

- Habilitar os profissionais de educacgio municipal de
Campinas (SME/FUMEC) a utilizarem a informatica
como instrumento pedagoégico.

- Desenvolver estratégias pedagdgicas integrando as
atividades de sala de aula e do Laboratério de
Informatica Educativa (LIED).

- Buscar a autonomia do trabalho do professor e da
propria producfo de conhecimento dos envolvidos no
trabalho pedagoégico (professores, alunos e
especialistas). (PROJETO EUREKA (Plano), 1997, p. 2)

Estes objetives, propostos pelo Projeto Eureka desde 1990, estéo
em conformidade com as atuais tendéncias de formacdo de
professores?’, ou seja: valorizar o professor e seu saber-fazer (savoir-
faire}, valorizando assim, a escola como locus da formagcéo continuada

em Servigo.

Entretanto, como Ripper destaca:

Embora concordemos com as colocacdes de Kramer
(1989), citadas anteriormente, elegendo a escola como o
locus da formacdo do professor, a experiéncia nos
mastrou a necessidade de criar uma estrutura de apoio
dentro da Secretaria de Educacado, a fim de assessorar
os professores monitores, proporcionar a interacéo ente
eles por meio do Grupo de Trabalho dos Monitores
(GTM} e viabilizar, no nivel das ac¢des burocraticas, a
introducédo de inovacdo educacional. (RIPPER, 1996,
p.77}.

Essa estrutura de formacdo foi se constituindo durante a
implantagdo do proprio Projeto Eureka na SME. O cotidiano da

implantag@o e sua natural expansfo foi exigindo novas estratégias de

77 Sobre este tema, consultar: NOVOA, 1992a e 1992b; KRAMER, 1989. Sobre a integracio destas
teorias com as estratégias de formacHo em servigco do Eureka, consultar: BRAGA, 1996; RIPPER,
1996.
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viabilizacio dos objetivos do Projeto Eureka, pois quanto mais os
objetivos se integravam aos da SME, mais necessidades e exigéncias as

partes envolvidas solicitavam?®.

Por isso, quando pensamos em projetos de inovacédo educacional,
temos gue ter em mente esse cardter democratico e auténomo do
mesmo, desde que esses principios fagam parte do projeto, como era
no casc do Eureka. Inovar sem participar nao cria vinculos e participar
significa decidir conjuntamente. Tais principios eram muito claros no
Eureka, o que néo significava que a implantacio de tais principios era
feita sem conflitos, na maioria das vezZes, com a propria SME, como

exemplificamos a seguir:

Foi colocado em discussdo mudanca de horario da
reunido e participacdo das coordenadoras dos Grupos
de Trabalho. Profa. Afira colocou que a participacéo das
Coordenadoras dos Grupos de Trabalho nesta comissio
€ importante pois possibilita a participacdo de
professores em instancias deliberativas da SME. [Ata
da Terceira Reunifo Ordindria da CEI, de 26 /08/92,
pg. 02].

A Comisséo, na reunido de 26/08/92, decidiu por este
comunicado, visto que a presenca dos representantes
das UEs na reunido da Comissio é de suma
importancia e representa uma conquista politica da

% Esta estruturagéio democratica do Projeto Eureka, em processo, se deu desde o inicio: em fevereiro de
1990 foi realizado o primeiro curso do Projeto Eureka. Foi realizado em uma semana, na férias de
Janeiro. No ultimo dia do curso, sob orientacdo e coordenagio da Profa. Afira, a equipe do curso e os
professores que participaram dele se reuniram para uma avaliagio do curso e propostas de
continuidade do Projeto Eureka. Decidiram que deveriam continuar se reunindo para aprofundar a
linguagem e filosofia Logo e pensarem, juntos, maneiras de continuar a implantagiio do Eureka na
prefeitura. Entio, comegaram reunides quinzenais, 2 noite, na UNICAMP: professores do curso,
equipe de monitores do curso e profa. Afira. Nenhum dos participantes era remunerado para participar
desses encontros. Ainda nfio existia a estrotura dos Grupos de Trabalho na escola. Numa destas
reunides, foi sugerida a formacio de uma equipe de apoio ¢ a estruturacio dos Grupos de Trabalho
(GTs) nas escolas. Foi pensada uma estrutura ¢ a profa. Afira realizou a intermediagio politica junto &
Secretaria Municipal de Educaciio para efetivacio dessas solicitagSes. Mudangas parciais na estrutura,
assim como detalhamento da mesma, podemos perceber na escrita dos “Planos do Projeto Eureka”, de
1992 a 1997 {Dados articulados sob consulta em documentos do “drguivo do Projeto Eureka.(1990-
1997)7, inchuindo uma fita cassete com entrevista da Profa. Afira para uma alura de mestrado {cf.
PAGNEZ, 2001)]
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participacéo dos  professores nas instancias
deliberativas da Secretaria Municipal de Educacédo de
Campinas, em especial, do Projeto FEureka.
[Comunicade 002/1992 da CEI, encaminhado 2
Direcdo das escolas que participavam do Projeto
Eurekal]

Na reunidc da CEI de 26/08/92 foi questionada, pela
entdo Diretora do Departamento Pedagégico da SME -
portanto, representante da  administracdo-, a
participacdo das coordenadoras dos Grupos de
Trabalho nesta Comissdc. Era questionada a
necessidade desta representagdo. A Profa. Afira ndo
somente explicitou como defendeu sua importancia,
conforme constatamos nas citagbes acima.(BRAGA,
1996, p. 74)

Complementando:

[...] a auséncia de um modelo Gnico faz surgir variactes
nas formas de implementacfo. Dando-se a iniciativa a
um numero grande de profissionais da educacio com
experiéncia, certamente surgirdo idéias novas de
grande utilidade, idéias que dificilmente surgiriam se a
iniciativa ficasse restrita a um pequeno grupc de

pesquisadores, por mais competentes que eles fossem.
(RIPPER, 1996, p. 80)

Um outro objetivo idealizado pelo Projeto Eureka foi a integracio
do LIED {Laboratoric de Informatica Educativa) das escolas € a

comunidade escolar:

Utilizar a escola como um centro de irradiacio de
educacdo e cultura, incluindo a informatica para a
comunidade, como centros de informatica comunitarios
para usos em projetos ligados & populagdo do bairro
como, por exemplo, clubes de ciéncia, ensino supletivo
etc. (PROJETO EUREKA (Plano), 1991, p. 2)

Este objetivo foi legitimado através da seguinte Portaria da SME:

[...] 4- O Programa Eureka também contempla o uso do
LIED para programas comunitarios, a serem
desenvolvidos nos horarios ociosos do LIED, dentro das
seguintes prioridades (...) (Portaria n° 58/96,

)



DOM/Campinas, de 08/11/96, da Secretaria de
Educagéo/Prefeitura Municipal de Campinas - SP}

Infelizmente, por problemas estruturais das proprias escolas e da

propria SME, este objetivo nunca foi viabilizado.

e Estratégias para a formacio dos formadores.

Para viabilizar seus objetivos, o Projeto Eureka foi se organizando
através de dois Médulos complementares de formagido dos professores
que estavam envolvidos no Eureka. Importante destacar que estes
moédulos foram se estruturando e se complexificando durante a propria
implantagcdo do Eureka, conforme os principios de democracia e

participacio que o proprio Eureka pregava?9.

Um dos moédulos era o Intensivo: cursos de 40 horas, oferecidos
através de convénio com a Escola de Extensio da UNICAMP e
desenvolvidos no LEIA ou em LIEDs das escolas envolvidas no Projeto

Eureka.
O outro médulo era o Extensivo:

* a principal atividade deste médulo era o Grupo de Trabalho:

Este grupo € o amago do Programa, sendo a
participagdo no GT que caracteriza o engajamento do
educador no mesmo. O GT é responsavel pela
organizacéo dos aspectos administrativos e pedagdgicos
na wviabilizacdo do desenvolvimento do programa no
cotidiano da U. E. , através de reunides semanais, fora
da jornada docente, na Unidade Educacional, entre o

# Esta complexificaciio da estrutura podemos detectar nos “Planos do Projeto Eureka {1992 a 1997}, cf.
PAGNEZ, 2001 {anexos).
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monitor e os professores integrantes do Programa. Cabe
ao GT organizar o uso do Laboratério de Informatica
Educativa (LIED) da escola, estabelecendo regras
comuns (em conformidade com a Portaria n® 58/96 da
SME/PMC); preparar e operacionalizar encontros
interdisciplinares, feiras, exposi¢gdes internas e
externas, ou gualquer outro evento que envolva a
participacdo dos professores no GT. (PROJETO
EUREKA {Plano}, 1997, p. 4}

Era no GT que os professores de diferentes séries e contenidos
curriculares, de uma mesma escola, se encontravam para discutir,
estudar e viabilizar o come integrar ¢ computador a seus contetidos

curriculares articulados com os objetivos do Projeto Eureka3°.

Além do GT, conforme o “Planc Anual do Eureka - 19977, as

seguintes atividades eram desenvolvidas:

e Grupo de Trabalho dos Monitores (GTM): reunifes semanais

dos proifessores-monitores que coordenavam os GTs nas escolas com a
Equipe de Apoic do Eureka ou com assessores/especialistas
contratados, “[...] envolvendo discussdes de aspectos pedagogicos
referentes ao desenvolvimento do programa nas escolas e
aprofundamento da formacédo téorica-metodolégica dos monitores.”

(PROJETO EUREKA (Plano), 1997, p. 5).

» Assessoria da Equipe de Apoio aos Monitores: reunioes mensais

e individuais dos professores-monitores com a Equipe de Apoio, “|...]
para orientacdo geral sobre os aspectos administrativos referentes ao

desenvolvimento do programa nas escolas.” (PROJETO EUREKA
{Planoj, 1997, p. 7).

* Para um aprofiundamento dos “Grupos de Trabalho” do Projeto Eureka, consultar: BRAGA, 1996 ¢
1997, GARCIA, M., 1995; PAGNEZ , 2001: RIPPER, 1996.
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e Oficina/assessoria aos GTs: A Equipe de Instrutores oferecia

mensalmente aprofundamento na linguagem Logo, diretamente aocs

GTs,

e Semindrio Internc: events que ocorria anualmente, ocasido em

que os professores envolvidos nc Projeto Eureka podiam trocar

experi€éncias e expor trabalhos desenvolvidos nas escolas.

Para viabilizar estes Médules, o Eureka tinha uma Estrutura de

Apoio, assim organizada:

» Equipe de Apoio. Entre 1991 e 1992 foi composta apenas por

um integrante. Apés 93 ja comecou a contar com trés integrantes.

O objetivo principal (ndo exclusivo) da Equipe de Apoio
do Programa Eureka é operacionalizar o Médulo
Extensivo do Programa. Esta equipe & composta por
professores da Rede Municipal de Ensino de Campinas
¢ FUMEC, com formacdo e conhecimento em
informéatica educativa e que estejam integrados ao
Programa Eureka. Esta Equipe esta integrada a
Coordenadoria de Projetos Especiais da SME, tendo
também a supervisdo e avaliacio da Comissdo de
Educagéo e Informatica. (PROJETO EUREKA {Plano),
1997, p. 8).

» Equipe de Instrutores. Essa equipe comegou a se viabilizar em

1992, mas foi no segundo semestre de 1995 que ela se expandiu e seus
integrantes tiveram direito a dedicacdo de 40hs/semanais. Eram
professores da Rede Municipal de Ensino de Campinas e FUMEC,
tendo experiéncia de, no minimo, um ano no Projeto Eureka e
concluido o Curso II do Médulo Intensivo (o curso de aprofundamento
na linguagem Logo). Seu objetivo maior era assessorar os GTs, através
de oficinas, conforme relatamos acima, e operacionalizarem o Médulo

Intensivo.
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Estas duas Equipes se integravam na operacionalizacdo do
Eureka ¢, também, estavam em constante formacaoc ¢ aperfeicoamento,
através de reunides como Assessoria da Equipe de Apoic aos Instrutores
e Grupo de Trabalho dos Instrutores, Nessas reunides semanais, as
Equipes trocavam informagdes sobre o processo de implantacdo do
Projeto Eureka, sob supervisio e orientacdo da coordenadora do LEIA e
recebiam, dentro das necessidades e possibilidades, assessoria externa

de outros pesquisadores na area de informéatica educativa.

O preparo do professor no Programa Eureka, como vimos, era o
objetivo principal das agbes e estratégias do mesmo, estratégias estas
concretizadas através da construgdo dos Modulos Intensivo e

Extensivo. Em sintese, podemos destacar os seguintes pontos:

Os cursos do Médulo Intensivo ni3o eram para preparar o
professor, mas para inicid-lo na vivéncia do “Ambiente Logo”. Era uma
oportunidade de parar e experimentar os prazeres e conflitos da
aprendizagem (¢ ndo do ensino). Era claro para a idealizadora do
Projeto, o que se confirmou no processo, que um curso de 40hs néo
era suficiente para preparar professores para os objetivos pretendidos

pelo Projeto Eureka.

O Grupo de Trabalho era o dmago do Projeto Eureka {mas néao
exclusivo)] no processo de formacgéo continuada em servico pretendido
pelo mesmo. Era um espago idealizado pela Profa. Dra. Afira e
historicamente conquistado pelo coletivo dos educadores envolvidos no

Eureka.
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O processo de formacgédo continuada em servico de Eureka se
completava e se efetivava na articulacdc dos Médulos Intensivo e

Extensivo, no cotidiano da prépria implantacio do Eureka.
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) CAPITULO V
MODULO INTENSIVO: O ADULTO-PROFESSOR-APRENDIZ

sPressupostos tedricos.

O Mdédulo Intensivo caracteriza-se por um mergulho na
filosofia e linguagem Logo tanto do ponto de vista
tedrico como pratico. (RIPPER, 1996, p. 74}

Logo € uma linguagem de programacio gue foi desenvolvida no
Massachusetts Institute of Technology {MIT), EUA, por um grupo de
pesquisadores liderados pelo Professor Seymour Papert. Esta
linguagem apresenta uma série de caracteristicas, especialmente
elaboradas para implementar uma metodologia de ensino baseada no
computador (metodologia ou filosofia Logo)3! e para explorar questdes
do processo de aprendizagem. Principalmente este ultimo objetivo -
entender o processo de aprendizagem - faz com que Logo seja uma
linguagem de programacdo bastante simples de ser utilizada e

assimilada (PAPERT, 1985 e 1994)

O que fazem do Logo uma linguagem de facil aprendizagem sido
exatamente a exploracao de atividades espaciais e a simplicidade da

terminologia de comunicac¢éo com o computador.

Os comandos basicos do Logo grafico {micromundo da
tartaruga) sdo de deslocamento (para frente - PF, para
tras - PT) e giro {para direita - PD, para esquerda - PE),
que requerem um nimero como parametro. Ex.: PF 20
faz a tartaruga deslocar 20 unidades; PD 90 faz ela

31 <

{..] A palavra Logo possui vérios sentidos imbricados (metodologia, filosofia, linguagem de
programagdo). [...] Os conhecimentos sobre pedagogia, psicologia, programagio de computadores, nio
sdo mais ou menos importantes entre si. No conjunio, eles produzem uma certa abordagem
educacional.” {PRADO e FREIRE, 1996, p. 137,139)
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girar 90 graus. A linguagem Logo possui mais de cem
procedimentos. Na versdo MSX ha 30 tartarugas que
podem ser movimentadas na tela. O dafault é apenas
uma tartaruga, as outras sdo ativadas por comandos.
(RIPPER, 1993, p. 52)

Essa caracteristica da linguagem facilita tanto a interacdo da
pessoa com o computador, como a assimilacdo destes termos pela

pessoa que estiver utilizandoe o Logo.

A atividade espacial consiste em comandar uma Tartaruga
mecanica movendo-se no espago ou atividades de desenhar na tela do
computador (atividades gréaficas). Nessas atividades, a crianca, ou
qualquer pessoa que estegja utilizando o Logo, wusa conceitos
matematicos, geométricos, além de conceitos de resolucdo de
problemas

O ‘Ambiente Logo’, baseado tanto na linguagem Logo de
computagdo quanto na ‘fllosofia Logo® é um
instrumento de mediacdo para o processo de
significacdo. A ‘tartaruga’ do Logo é um animal
cibernético, habitando a tela do computador {(sprite) e
obedecendo a comandos expressos em uma linguagem
peculiar, o ‘tartarugués’. A tartaruga é objeto quase-
concreto, elemento mediador entre o concreto e o
abstrato, pois aoc mesmo tempo que pode ser
manipulada na tela (deslocada, virada etc.] essa
manipulacdo nio é fisica mas através de signos.
(RIPPER, 1993, p. 51-52)

Essa relacdo mediadora entre o humano e a maquina,
proporcionada pela linguagem Logo apresenta, ainda, importantes
caracteristicas para a compreensdo e vivéncia do processo de
aprendizagem, dentro de wuma visdo sbcio-interacionista do

conhecimento:

O ‘Ambiente Logo’ & entendido nio apenas como o
computador com a linguagem Logo, mas como um
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Jugar’ onde as relacdes dialogicas entre criancgas e/ou
adulto(s} e o Logo criariam condigbes favoréaveis ac
desenvolvimento de processos de pensamento de nivel
superior, como analise, representacéo e descricdo para
o outro de suas idéias, este podendo levar ao
pensamento reflexivo. A atividade de ‘mandar a
tartaruga se movimentar no espago da tela € um
atividade caracterizada por uma produgdo de uma
natureza diversa da atividade de desenhar. As agbes
que produzem o desenho sdo mediadas pelo signo. E
esse processo é mediado pelo outro. A construgao de
significados na atividade com o Logo deve proporcionar
uma instancia em que a dinadmica discursiva entre
crianca/adulto/Logo ou crianga/crianga/Logo  ou
crianca/crianca/adulto/Logo possa significar no nivel
da crinca uma ZDP32 (RIPPER, 1993, p. 53)

Complementando:

O conceito

linguagem Logo

Através dessa linguagem o aluno pode descrever suas
idéias, o computador pode executar essa descricdo e o
aluno pode depurar a sua idéia original tanto em
termos de conceitos quanto de estratégias. Essas
caracteristicas adicionam uma outra dimensdo & ja
conhecida interacdo com objetos que Piaget observou e
descreveu como fonte do processo de construcio do
conhecimento. (VALENTE, 1993, p. 36}

de debugging (depuragido) no trabalho com a

¢ fundamental para compreender a proposta

pedagogica que lhe esta inserida, conforme identificamos em Papert

(1985, 1994). Almeida (2000) sintetiza muito bem essa importancia da

depuracéo, ao relacionar aspectos do “construcionismo” de Papert:
P

[...] emprego do conceito de depuracgao {debugging} no
sentido de que o aluno procura compreender a sua
representacio do programa para identificar e corrigir os
erros {bug). O erro é considerado ‘benéfico porque nos
leva a estudar o que aconteceu de errado, €, através do
entendimento, a corrigi-lo [...]. O professor também é

3 7ona de Desenvolvimento Proximal. (VYGOTSKY, 1998).

3 papert (1985, 1994) denominou de construcionismo sua visdo pessoal do construtivismo articulada
com o usc da linguagem computacional Logo. Integradas, criam o que denominamos de “Ambiente

Logo de aprendizagem”.
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um aprendiz |...] todos aprendem com os proprios erros’
{(PAPERT, 1985, p. 142). (ALMEIDA, 2000, p.39-40)

Almeida (2000} também explicita a importancia do debugging na
comstrucao de uma nova forma de compreender e trabalhar com o e17o:

Nz atividade de depuracéo, o aluno reflete scbre a
forma como representou o programa € ©0s conceitos
envolvidos € tenta encontrar os erros cometidos para,
em seguida, modificar ¢ programa. Esse processo
permite que ¢ aluno deixe de pensar no correto e no
errado e se volte para a busca de uma solucgéo
aceitavel. O erro passa a ser entéo um revisor de idéias
€ ndo mais um motive de punicao, mtimidacao e
frustracdo. (ALMEIDA, 2000, p.4 1

Esse processo de depuracdo, essa nova maneira de se trabalhar
com a questdo do erro € fundamental no processo de descricio-
execucao-reflexdo-depuracéo que se busca construir no trabalho com a

linguagem Logo, como bem descreve Almeida:

Nas atividades de programacso, é imediata a atuacio
segundo o processo ciclico descricio-execucao-reflexio-
depuracdo, uma vez que programar significa: criar
estratégias para conectar conhecimentos adquiridos;
aplica-los na descricéo de agbes que representem uma
alternativa para a solucéo do problema que € objeto da
programacdo; levar o computador a executar o
programa,; analisar o resultado obtido. Caso nio se
tenha obtido o resultado esperado, € preciso refletir
sobre as estratégias e os conceitos empregados, para
localizar os equivocos ou erros (bugs), realizar as
devidas alteragdes (depuracéo) na descricéo e recolocar
© programa para ser executado pelo computador, até
ser obter um resultado satisfatério, que leve a
compreensdo de um novo conhecimento e a sua
possivel formalizagio. (ALMEIDA, 2000, p. 43)

Podemos perceber, nas descrigdes acima, como o processo de
“depuracao” apresenta uma concepcic de ruptura com as praticas

atuais de ensino/aprendizagem, levando-se em conta, em especial,
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nossa histéria pedagégica, sob forte influéncia tradicional e tecnicista,

como demonstramos no primeiro capitulo deste nosso trabalho.

Prado {1993}, em uma pesquisa com alunas do curso Normal e o

trabalhc com a linguagem Logo, destaca bem esse conflito:

A relacdo com o erro € um dos primeiros chogues com o
qual as alunas do magistéric se deparam ao programar
em Logo. Durante o processo de programar as alunas-
aprendizes sentiam medo de errar e ficavam inseguras
para explorar os comandos da linguagem. Porém, esse
sentimento de desconforto nfo & exclusivo das alunas e
nem do contexto de magistério. A questdo do medo de
errar nac estd diretamente relacionada ac nivel ou a
area de atuacéo de uma pessoa. Ela é mais genérica; é
reveladora das influéncias que as concepgdes presentes
no sistema de ensino podem exercer sobre o aluno que
futuramente se tornard um profissional. Por esta razao,
€ comum ver no trabalho inicial de programacéo, que a
primeira reacdo das pessoas diante do erro é tentar
escondeé-lo, seja apagando a tela ou mesmo desligando
0 computador. Mas com essa atitude, as pessoas
escondem também os seus acertos, e isto significa,
esconder um processo de aprendizagem. E uma atitude
gue retrata o carater negativo e punitivo do erro, bem
como, a desvalorizag&o do processo de aprendizagem
na acéo educativa. (PRADO, 1993, p. 103-104)
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s Analisando na/com 2z histéria

Esclarecemos que a analise dos dados empiricos que
apresentamos abaixo, sobre os cursocs do Médulo Intensivo, curso nivel
I, € produto dos estudos ¢ reflexdes que realizamos através do material
coletado no Arguivc do Projeto Eureka (1990-1 997}, conforme
explicamos na Introdugdo deste trabalho, na parte referente 2

construcido metodolégica.

Iniciamos wum trabalho nesse Arquive de levantamento e
tabulacado do material referente ao Modulo Intensive do Projeto Eureka
(Curso I). Num primeiro momento, classificamos este material por
ordem cronologica, niimero de turmas oferecidas, periodo de realizacao
dos cursos e numero de professores-alunos que frequentaram esses
cursos (v. quadro V); aprofundamos somente os dados das turmas do
curso I no periodo que vai do segundo semestre de 1995 g dezembro de
1997, construindo outras subdivisées do material encontrado (v. anexo
1)

Essa analise foi construida articulando com as categorias
anteriormente construidas e descritas, tais como tempo, trabalho, o ser
adulto, além das relagdes que estabelecem entre elas, ou seja, a relacao
homem-maquina; o ser-adulto, o ser-professor e o trabalho; tempo e
inovacao/ruptura, dentre outras possibilidades.

Essa analise foi elaborada no decorrer das leituras da
bibliografia indicada e do material empirico, articulada com as
reflexdes teoricas, buscando em cada um os embates e iluminacdes do

outro {empirico e teoria) durante todo o percurso da investigacéao,

conforme descrito na introducéo deste trabalho.
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QUADRO V*
MODULO INTENSIVO - CURSO I (1990-1997)

ANO TURMAS PERIODO ALUNOS
{40h/cada)
1990 01 Fevereiro 30
{uma semana}
1991 01 Outubro 36
{duas semanas),das 13:00h as
17:00h
1992 01 Julho{uma semanaj 30
1993 01 Julho{uma semana) 30
1994 01 — 30
1985 01 {1° Sem.} Julho{uma semana) 20
2° Sem.: duas vezes/semana (20 /turma)
8 {professores} (12 encontros/dois meses} 160
2 (especialistas) 40
1996 8 (professores) duas vezes/semana 160
2 uma vez/semana 40
(profs./supletivo)
2 (especialistas) uma vez/semana 40
1997 14 (professores) duas vezes/semana 280
1 (especialistas) duas vezes/semana 20
TOTAL: 42 turmas 910
alunos

Fonte: Arguivo do Projeto Eureka (1990-1997) - LEIA/FE/UNICAMP

Em 1990, foi realizado, na UNICAMP, o primeiro curso “Logo no
Ambiente da escola de 1° grau”, do Médulo Intensivo do Projeto
Eureka. Foi realizado em fevereiro, antes do inicio das aulas. Proia.
Dra. Afira montou uma equipe de monitores com seus alunos e
pesquisadores da UNICAMP para realizarem esse curso. Dele
participaram professores e especialistas de uma Unica escola, a que,

teoricamente, seria a primeira a receber um laboratério de informatica
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educativa. Conforme ja relatamos em trabalho anterior {BRAGA, 1996,
p. 94-93), por problemas na rede elétrica, descobertos somente apés
uma primeira tentativa de instalagfo dos computadores na escola, esta

s6 recebeu seu laboratério cinco anos apéds a realizacdo desse curso.

Durante a realizacio do curso, percebemos alguns confilitos
oriundos da participacdo, no mesmo curso, de professores e
especialistas, conflitos estes que foram se repetindo e se
complexificando na expansic do Projeto Eureka. Essa questdo foi
sendo analisada ¢ resultou, posteriormente, em turmas do curse de

iniciacéo s6 para especialistas {v. quadro V).

Importante destacar que, apés o término do curso, alguns
professores continuaram a capacitacdo, durante o 1° Semestre do
mesmo ano, a noite, voluntariamente, na UNICAMP: formaram duas
turmas com um encontro a cada quinze dias, assessorados pela Profa.

Dra. Afira e sua equipe de monitores (v. nota de rodapé n° 28).

Em 1991, por questdes politicas (cf. BRAGA, 1996, p. 94), o
segundo curso foi oferecido somente em outubro do referido ano. Esse
curso foi oferecido nao mais na UNICAMP, mas ja no primeiro
Laboratério de Informatica Educativa (LIED) do Projeto Eureka, numa
escola publica municipal de Campinas. Participaram professores e
especialistas de duas escolas do Eureka (da escola de 1991 e desta
nova escola que se integrava ao Eureka). No final deste curso {cf.
BRAGA, 1996, p. 96-97), houve uma plenaria de avaliacéo do Eureka,

na qual foi sugerida a implantacdo de uma Equipe de Apoio.

Em 1992, ainda realizamos o curso no LIED da escola de 1991,
entretanto, professores de uma terceira escola do Eureka ja foram

integrados nesse curso. Importante salientar que essa terceira escola
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foi a que teve o primeiro LIED realmente inaugurado, em 1993, e sem

problemas na infra-estrutura para continuar seus trabalhos,
Em 1993, houve o primeiro curse de aprofundamento.

Em 1995, houve uma expansic na oferta dos cursos, pois a
Prefeitura Municipal de Campinas estava finalizando um convénio com
a FINEP, convénio este que contemplava o Eureka, SIGE e Alpha,
conforme identificamos no documento a seguir. Segundo esse
convénio, o Eureka seria responsdvel pela formacdo de recursos
humanos.

[...] Informes do Prof. Dr. Ezequiel Theodoro da Silva,
Secretario Municipal de Educacdo. Prof. Ezequiel
participou de wuma reunido com varios outros
secretarios municipais e com a participagio do Prefeito
Municipal de Campinas, reunido esta coordenada pela
Secretaria de Governo, onde foram discutidos alguns
pontos referentes ao Projeto Alpha: este projeto deveria
ser instalado até julho de 1996, entretanto, o Sr.
Prefeito solicitou que este prazo seja adiantado para
fevereiro de 1996. Para a implantacéo deste Projeto,
serdo necessarias acgbes conjuntas entre varias
secretarias, visando: realizacdo de obras; formacio de
recursos humanos; aquisicdo de equipamentos e
implantacao do sistema. Segundo o Prof. Ezequiel, ja
existem quatro escolas que ja estdo prontas para
receberern o Sistema de Informatizagido da Gestdo
Escolar em Campinas (SIGE) e o projeto Alpha, ou seja,
as EMPGs que ja tém laboratérios de informatica
educativa do Programa Eureka e a EMPG “Zeferino Vaz”
— 11° Centro Supletivo Municipal — CAIC. Outras noves
deverdao passar por obras de adaptagio para os
laboratérios de informatica educativa do Programa
Eureka, SIGE e Alpha. Em outras vinte e trés escolas
restantes serdo construidas salas para este fim. A
previsdo € que até janeiro de 1996 as trinta ¢ seis
EMPGs deverdo estar com as obras completadas para a
implementagao dos trés Projetos em questdo (EUREKA,
SIGE e ALPHA). A verba para o Eureka e SIGE estéo
previstas no Projeto “Modernizacio da Gestdo Escolar
como Instrumento de Qualidade”, convénio entre a
PMC e a FINEP.[...] {Ata da 31® Reunifo Ordinaria, de
05/07/95, da Comissdo de Educacio e Informatica da
SME)
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Atendendo a uma convocacio da Secretaria Municipal de
Educacdo, em 10/08/95 houve uma reunidao com a participagéo de
professores e especialistas de 16 {dezesseis} escolas, sendo, 13 (treze)
escolas novas no Eureka e 3 {trés} ja integradas ao projeto, para
esclarecimentos e inicio dessa €xpansac®*. Ja nessa reuniac foram
distribuidas fichas de inscri¢ice, material de leitura e dadas orientacdes
gerais para os cursos do Eureka do segundo semestre de 1995, em
conformidade com o Projeto “Modernizacéo da Gestdo Escolar como
Instrumento de Qualidade”. Iniciava-se, assim, uma nova etapa no
Projeto Eureka, em especial, uma ampliacdo guantitativa de envolvidos

no mMesmo, NUm processo acelerado.

O tempo politico (gestio, poder executivo) pressionava, entrava
em conflito, mais uma vez, com o tempo pedagégico, com o
processo/necessidade de maturacéo de uma inovacéo (cf. BRAGA,
1996; FERRAZ, 2001). Mesmo assim, a equipe do Eureka se
estruturou, ampliou-se e conseguiu vencer a meta de formacgao inicial
na linguagem Logo e implementacdo de GTs em todas as escolas de
Ensino Fundamental da Prefeitura Municipal de Campinas, no prazo

determinado. Ndo foi um caminho de rosas, entretanto...

Um pouco do reflexo desse conflito de tempos pudemos perceber
nas dificuldades que a Equipe de Instrutores foi sentindo durante esse
processo, dificuldades estas registradas num relatério de duas

pesquisadoras do NIED que assessoraram o Eureka no segundo

semesire de 1995;

* Oficio (08/08/95) da Diretora do Depto. Técnico Pedagégico e Diretora Executiva da FUMEC,
encaminhado 2 16 escolas municipais, contendo: convocagdo, publico alvo, escolas selecionadas,

critérios de selecdo das mesmas e informando que as fichas de inscricio dos cursos do Eureka seriam
eniregues neste evento.
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A principio esperdvamos que os topicos a serem
discutidos se restringissem a duavidas sobre
programacado Logo, manipulacdo do computader,
questoes pedagégicas relacionadas ac uso do Loge em
sala de aula e ao encaminhamento dos cursos de mode
geral. Entretanto, como serd relatado a seguir, as
necessidades deste grupo de instrutores transcendeu a
nossa expectativa inicial [..] as discussdes sobre
problemas estruturais ocorreram com maior fregiiéncia
e ocuparam a maior parte do tempo dos encontros.
Evita-los era rmuito dificil porque parte do
encaminhamento dos cursos dependia da solucdo dos
mesmos (critérios de freqliéncia, avaliagao, reposicdo de
aulas, etc.j e o horario reservado para as nossas
discussdes era o Unico em que todo o Grupo de
Instrutores se reunia. [...] Estas discussdes tiveram um
papel importante na conscientizagdo de todo o grupo
em relacéo aoc novo papel que estio desempenhando
frente ao Programa. Uma dificuldade geral é
cxatamente se posicionar ao mesmo iempo como
professor da rede/instrutor do curso/porta-voz do
programa. Ha decisbes e escolhas absclutamente
profissionais e pessocais em um momento e, em
seguida, situagdes semelhantes, as decisdes precisam
ser institucionais. A experiéncia dos cursos e as
discussodes foram fundamentais para que os instrutores
analisassem seus papéis, suas reacdes, suas
dificuldades em termos de interacdo, de “ogo de
cintura”. {FREIRE ¢ PRADO, Dez/1995, p. 2-3)

No quadro V, percebemos que os cursos do Eureka, no periodo
de 1990 a primeiro semestre de 1995, ocorreram apenas uma vez por
ano e, conforme relatamos acima, uma escola, a cada ano, foi sendo
incluida ao Eureka. Apds os cursos, os membros participantes
voltavam paras suas unidades educacionais e iniciavam a implantacéo
dos Grupos de Trabalho, iniciando o Médulo Extensivo em sua escola.
Esse processo era acompanhado de perto pela Equipe de Apoio e dos
Instrutores do Eureka. Ocorria uma continuidade do curso com a
implantagao dos Grupos de Trabalho, num processo mais trangiiilo e
assessorado, apoiado, quase nfo se sentia a separacéo entre o Médulo

Intensivo e o Extensivo, como planejado e anunciado nos “Planos do



Eureka” e publicagbes sobre o Projeto Eureka. O processo de formacao
continuada em servigce do Eureka tinha como obietivo, e viabilizava em
sua estrutura de apoio, essa integracio. Entretanto, apdés agosto de
1995, esse processo tomou dimensdes nunca experimentadas. O
acompanhamento da implantacio dos Grupos de Trabalho foi
dificultada pela grande demanda dos cursos e da burocracia gue isso
exigia, além do que, o numero de escolas e, comsequentemente, o
numero de Grupos de Trabalho para acompanhar aumentaram
significativamente, num tempo acelerado. Para solucionar parte do
problema, fol criado o Grupo de Trabalho dos Monitores (GTM]}, com
reunides semanais (com duas turmas, uma no periodo da manhi e
outra no periodo da tarde), coordenadas pela Equipe de Apoio, com o

professores que coordenavam os GTs {professor-coordenador).

O conilito entre a abordagem pedagégica de Logo e a estrutura
burocratica de um curso é um outro problema levantado em outras
experiéncias, como Prado e Freire apontam ao analisar o curso

FORMARS>:;

Esses critérios {freqiiéncia, notas, grade curricular,
certificado/titulacdo) sio condizentes com o ensino
tradicional e, portanto, nio se atritam com as
concepcdes de ensino e aprendizagem  dessas
disciplinas. O mesmo nic acontece com o Logo. A
linguagem Logo destaca-se por um modo diferenciado
de conceber a aprendizagem e a pratica pedagégica do
professor, distanciando-se, do sistema de ensino mais
tradicional [...] O resultado dessas relacdo é a
supremacia da estrutura scbre a abordagem
educacional. {(PRADO e FREIRE, 1996, p.135-136, 144).

3 Curso de Especializagdo, criado pelo MEC e desenvolvido na UNICAMP, tendo como publico alvo
técnicos das Secretarias Estaduais de Educacio que, apés o curso, tinham como tarefa implantar
Centros de Informética na Educaciio (Cied) em seus estados. O primeiro FORMAR, com estes
objetivos e publico alvo, ocorreu em 1987. Um outro curso aconteceu em 1989, com outro tipo de
piblico e objetivos.
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Esses critérios, entretanto, sdo obrigactes legais que cursos que

certificam precisam cumprir3®, como bem destaca Almeida;

Quando hd wum conflitc entre a abordagem
construcionista e a estrutura formal do curso, isso
precisa ser explicitamente analisado com os alunos,
uma vez que se trata de uma contradicéo imposta por
legislaco e por normas que ndo podem ser ignoradas.
{ALMEIDA, 2000, p. 169)

O Projeto Eureka deixava esses critérios explicitos, antes mesmo
do professor interessado no curso efetivar sua matricula:

OBS.:

A} O Curso ! € dado todo ano, desde 1990, em
diferentes horéarios e épocas. Quem néo fizer agora, tera
outras oportunidades. O nUmero limitado de vagas
deve-se ao limite da infra-estrutura dos laboratorios de
informatica que temos para a realizagio destes cursos.
B} O certificado de conclusio, expedido pela Escola de
Extensio da UNICAMP, somente sera conferido aos que
tiverem 90% de presenca e 100% das atividades
realizadas®’, além de se comprometerem a nio faltarem
nas aulas de sabado. Nao sdo aceitos atestados nem
afastamentos por qualquer motivo.

(“Comunicado de 06/09/95", da Equipe de Apoio do
Projeto Eureka, informando as unidades educacionais
selecionadas para o Curso I, dos critérios de selecdo e
matricula no mesmo.)

Ha de se considerar, ainda nessa questdo, a prépria luta dos

educadores pela certificacdo e pagamento pela formacdo continuada

% A Escola de Extensdo da UNICAMP seguia as orientagdes do artigo 6° da deliberacdo 02/83 do
Conselho Estadual de Educacio/SP, de 16/04/93, segundo o qual somente 0s alunos que
comprovassem ter freqiientado, pelo menos 85% da carga horaria prevista, além de terem
aproveitamento de aprendizagem, aferido por processo global de avaliacio de, no minimeo 70%, fariam
jus ao Certificado de Extensdo correspondente. Qutros critérios ou limites minimos diferentes
deveriam ser definidos pela equipe responsavel pelos cursos, conforme necessidades especificas de
cada curso.

¥ As “atividades”, aqui, eram as Fichas de Leitura dos textos indicados para o curso, em ntmero de
duas ou trés por curso,
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em servico, como uma das formas de valorizacdo da profissdo

docentess,

Entretanto, mesmo com todas estas precaugoes ¢ justificativas,
quando os Instrutores comecaram a se deparar com as dificuldades de
alguns professores durante ¢ curso, em especial com as atividades de
linguagem Logo e, conseqlientemente, a possibilidade de reprovacio
dos mesmos, buscaram uma saida para a reprovacdo: criaram aulas
aos Sabados como um “reforco”, tanto para o aluno que se ausentasse
da primeira aula do curso {v. anexo 4}, pois existia uma lista de espera,
como para os alunos que fossem identificados com dificuldades na

linguagem Logo.

Uma outra dificuldade era a entrega das “Atividades de Leitura”,
como um dos critérios de certificacdo. Como podemos perceber no
“Plano de Curso” do segundo semestre de 1996, o critério para
obtencao de certificado traz uma observacédo que nao havia em planos

anteriores e que tenta resolver esses problemas:

[-..] Obs.: No caso do participante do curso que, em
situacdo de substituicdo de vaga, iniciar o curso a
partir da 2* aula, havera aula de reposi¢do no 1°
sébado da semana em que se inicia o curso. A presenca
a esta aula sera obrigatoria, sendo critério para
ocupagéo da vaga.

Entrega de 100% das atividades de leitura. Se o
conteudo destas atividades ndo for satisfatério, sera
solicitade sua reelaboracio, condicdo indispensavel
para o cumprimento desta exigéncia. {(PLANO DE
CURSOQO - 1996, cf. anexo 4]

* Para um aprofundamento sobre esta questiio na realidade da Rede Municipal de Ensino de Campinas,
consuitar FERRAZ, 2001,
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A questdo da avaliacdo dos professores, no curso, era razio de
debates e conflitos nas reunides de planejamento e avaliagio dos
cursos, coordenadas pelas Profa. Dra. Afira e das quais participavam

os membros da Equipe de Apoio e de Instrutores,

Podemos perceber esta preocupacgdo na mudanca de critérios de

avaliacéo do “Plano de 1996” para o de “1997™:

{...] CRITERIOS PARA OBTENCAO DO CERTIFICADO:

1) Fregléncia minima: comparecimente a 90% das
aulas.

2) Atividades de Leitura: entrega de 100% das
Atividades de Leitura.

3) Média final: minima de 7 (sete), conforme Critérios
de Avaliacdo abaixo descritos.

OBS.: Quando o contetids das Atividades de Leitura
nao for satisfatério, serd solicitado sua elaboracao,
condicdo indispensavel para o cumprimento da
exigéncia de entrega de 100% das Atividades de
Leitura.

CRITERIOS DE AVALIACAO:

1} Projeto Final em Logo:

1.1. No 7° encontro sera entregue pelos instrutores um
esquema/resumo dos itens minimos de programacio
que devemn constar no Projeto Final.

1.2. No 8° encontro devera ser entregue um “Plano de
Trabalho” para os Instrutores {descri¢édo, por escrito, do
que pretende fazer).

1.3. A apresentacdo final do Projeto serd no 12°
encontro.

2) Auto-Avaliacio:

2.1, Preenchimento individual de uma Ficha de Auto-
Avaliacdo, no final do curso, onde serfio avaliados os
seguintes itens: participac@o nas discussdes de textos:
dedicagao e estudo extra-classe; pontualidade (entrada,
retorno do intervalo, saida); integracdo com a turma;
aproveitamento/crescimento individual no curso;
motivagdo para realizacdo dos trabalhos propostos;
participa¢do nas  atividades de programacio;
pontualidade na entrega das tarefas; envolvimento com
as leituras/fichas de leitura; participacéo na atividade
de grupo.

*Pontuacio das avaliaces:

a) Projeto Final em Logo: de O a 7.

b} Auto-Avaliacdo: de 0 a 3.
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c) Nota final: somatéria das notas obtidas nos dois itens
acima.

*{Cronograma sujeito a alteracdes) [...]

(PLANO DE CURSQO - 1997, destacado-se apenas o
contetdo que € diferente do “Planc de Curso — 19967,
ci. anexo 4).

Uma forma de analisar esta mudanca € a preocupacic com a
explicitacao, detalhamento e registro dos critérios de avaliacdo no
curso, tanto que alguns Instrutores montaram wuma ficha de
acompanhamento dos professores no curso {(v. anexo 6}, como um
instrumento de registro da avaliacdo, o que auxiliaria tanto o
acompanhamento individual como os debates coletivos sobre a
avaliagdo dos professores gue ocorria nas reunides de avaliagao dos
cursos pelas equipes responsaveis. Cada dupla de Instrutor criava sua
propria forma de registro ¢ acompanhamento do curso e trocava com

os outros Instrutores estas idéias.

Segundo uma das Instrutoras entrevistadas, essa era uma
maneira de cobrar mais dos professores, de exigir mais

fundamentacéo:

[..] a idéia era a de trazer ao curso um tom mais de
formacéo de base para a qual eram consideradas varias
questdes: aquisicio da Linguagem Logo,
aproveitamento das leituras, freqiiéncia e pontualidade
etc. [ENTREVISTA-IN STRUTORA(B), resposta a questao
11, cf. anexo 8]

Mas, o maior problema com a questdo da avaliacdo comecou a
surgir quando um professor era reprovado, seja por auséncias ou

dificuldades com a linguagem Logo.

No quadro VI, temos os dados dos professores que foram

reprovados no primeiro semestre de 1997, nas turmas do Curso I:
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QUADRO VI*
MODULQ INTENSIVO ~ CURSO I {1° SEM/97)

ALUNOS REPROVADOS
CRITERIOS DE AVALIACAO
TURMA | Frequéncia | Atividades | Projeto em | TOTAL
De Leitura Logo

A — --- 2 2

B 4 — 1 5

C 1 o 2 3

D 2 - 1 3

E ——— —— - -

P 1 1

G 1 1 2

H <= — 4 4

I 1 3 4

J — -—- 2 2
TOTAL 9 o 17 26 (13%)

Fonte: Arquivo do Projeto Eureka (1990-1997) -
LEIA/FE/UNICAMP

O problema com as reprovacdes estava nas conseqiéncias, de
acordo com o critério de participacio do Projeto Eureka, conforme

podemos verificar no texto do “Plano de 19977

{...) CONDICOES DE PARTICIPACAO:

A condigéo basica e obrigatéria para estar participando
do Programa Eureka € freqlientar o Grupo de Trabalho
da escola que trabalha ou tem sede. A participagio nas
outras instancias do Modulo Extensivo dependera da
disponibilidade do professor e do numero de vagas
disponiveis para tais atividades.

§ 1° - O professor s6 pode utilizar o LIED da U.E. que
estiver integrado a um GT e estiver dentro das
condigdes abaixo descritas.

§ 2° - [...] Qualquer professor da Rede Municipal de
Ensino de Campinas ou FUMEC |...], pode participar do
Grupo de Trabalho do Programa FEureka de sua
Unidade Educacional, desde que:

a) tenha concluido, no minimo, o curso “O computador
como Instrumento Pedagégico I”, do Médulo Intensivo
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do Programa Eureka, ou outro semelhante (v. descrigédo
dos cursos semelhantes no item 3.2.1.1. desse Plano)
ou,

b} tenha se matriculade nas Turmas de 1997 do cursc
acima referido e comprove aprovacio no mesmo até
julbo de 1997.

§ 3° - Os professores reprovados no curse ‘0
computador como instrumento pedagégico I” serao
desligados do Programa Eureka, podendo retornar ao
mesmo somente apds aprovacdo no referido curso do
ano letivo seguinte.

§ 4° - Somente o professor que tiver, no minimo, o
certificado do curso “O computador como instrumento
pedagogico I”, ou semelhante, estara habilitado a
utilizar o Laboratério de Informatica Educativa (LIED)
da sua U. E. com sua classe/série. A continuidade nos
cursos do médulo intensive serd de acordo com a
disponibilidade das vagas. [...] (PROJETO EUREKA
{Plano}, 1997, p. 7-8)

Quando o professor era reprovado no critério “Projeto em Logo”,
era dada uma segunda chance: eles eram encaminhados para aulas

suplementares (reforco}, conforme verificamos no anexo 7.

O documento reproduzido, em parte, no anexo 7, demonstra a
preocupagdo em se garantir o sigilo em torno dos nomes dos
professores reprovados. Como citado no documento, cada professor,
nestas condi¢des, recebeu em casa uma carta da Equipe de Apoio,
esclarecendo seu resultado “Insuficiente” (conforme cbpia da carta —
“Arquivo do Projeto Eureka [1990-1997] - LEIA/FE/UNICAMP) no
curso 1 e convidando-o a participar de aulas suplementares, durante
seis Sabados seguidos, das 08:30h. as 12:00h. O professor tinha um
prazo para entrar em contato com a Equipe de Apoio, confirmando seu

interesse e disponibilidade em participar deste “reforco”.

Toda essa precaucéo debatida e sugerida durante as reunides de
avaliacdo dos cursos com as equipes do Projeto Eureka, foi muito

valida no trato ético com os profissionais envolvidos, mas, ndo deixa de
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evidenciar, mais uma vez, a nossa cultura do medo de errar, de ser
avaliado, consegliéncias da nossa formagéao tradicional e tecnicista e,
ainda, os conflitos vivenciados na experiéncia com a proposta

pedagogica da linguagem Logo e as exigéncias burocraticas do sistema.

Foram, sem duvida, tentativas criativas de resolver o conflito
entre os diversos “tempos” de implantacio de uma inovacgéo numa rede

publica de ensino.

O problema com o “tempo” também foi destacado na “Avaliacdo

do Curso” {v. anexo 3) feita pelos professores:

Sugestdes: mais tempo de curso; continuidade com as
mesmas monitoras; n&o demorar para o proximo curso;
explicar mais sobre a maquina no primeiro dia.
(Tabulagao das avaliagbes da Turma “C”, ago./out.-95,
realizada pelos Instrutores responsaveis pela turma).

Sugestdes: ultimo dia mais calmo; maior tempo de
curso; ampliacdo do tempo com computador; ter
rapidamente outro curso; menos discussio de texto e
mais trabalho com o computador; mais tempo para
leitura do texto e para o comentario.

(Tabulacdo das avaliagdes da Turma “D”, ago./out.-95,
realizada pelos Instrutores responsaveis pela turma).

Sugestbes: mais tempo de curso, talvez o dobro; outras
linguagens; mais monitores; menos contetido ou mais
tempo; dar continuidade ao que foi aprendido; turma
menor.

(Tabulagdo das avaliagdes da Turma “G”, out./nov.-95,
realizada pelos Instrutores responsaveis pela turma).

Sugestdes: menos alunos no grupo, mais atencao
individual; duragfo — maior periodo, periodo integral;
apoio diferenciado para cada aluno; usar mais o editor;
mais monitores; mais tempo para a elaboracdo do
projeto final,

(Tabulagdo das avaliagcdes da Turma “H”, out./nov.-95,
realizada pelos Instrutores responsaveis pela turmaj.
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Alguns indicadores da razdo desses conflitos estd bem ilustrada

na avaliacéo de duas instrutoras:

Grande parte dos alunos nunca haviam tido
oportunidade de trabalhar no computador, nic sabiam
nem como ligar a maquina. Por esta razdo o medo era
muito, eles tinham até medo de quebrar o
equipamento. Nés acreditamos que aqueles que tinham
medo o venceram, e diriamos até que passaram a
gostar do computador. Tém fé e acreditam no Eureka.
Eles porém, terminaram o curso tendo a sensacio de
que precisam aprender muito mais para poderem fazer
um bom trabalhe em sala de aula. Alguns alunos {dois
ou trés) que tinham aversido a maguina, talvez ainda
estejam um tanto resistentes e desconfiados.

{Avaliacdo dos Instrutores — Turmas “G” e “H” —
out./nov.-95. Mimeo.)

Uma das instrutoras entrevistadas assim se manifesta sobre a

relacdo professor-computador, nos cursos:

[...] para alguns professores-alunos era penosa, para
dizer pouco! Era um objeto novo par a maioria que
despertava reac¢bes de rejeicdo tipicas: “néo é disso que
a escola precisa, precisamos de mapas, livros, lousas,
video”; “meu computador quebrou, ele nio faz o que eu
mandei”; “eu juro que n#o fiz nadal Ele desligou
sozinho”. Poucos professores-alunos demonstraram
calma para explorar a novidade e se apropriar devagar
do computador.[ENTREVISTA-INSTRUTORA(B},
resposta a questéo 12, cf. anexo 8).

No capitulo anterior, na descricdo do Projeto Eureka, declaramos
que o curso naoc era o Projeto, mas o inicio, um mergulho na lingunagem
Logo. O processo de formacgio continuada em servico do Eureka se
completava e se articulava entre os dois médulos, intensivo e
extensivo. Durante os cursos, os instrutores e a equipe de apoio davam

orientacdes sobre a continuidade do processo, tanto da participacio
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nos Grupos de Trabalhos como em futuros cursos de aprofundamento.
Entretanto, pela restrita carga horéria dos cursos e, posteriormente,
pelas dificuldades encontradas na implantacio dos LIEDs nas escolas
(v. anexo 10), essa continuidade foi prejudicada, em especial, o

trabalho com a linguagem Logo.

Sobre o medo do adulto-professor diante desta novidade, o

computador, podemos compreendé-lo de duas formas.

Uma, articulando as analises realizadas no primeiro capitulo
deste trabalho com a discusséo que apresentamos sobre a importancia
do conceito de “debugging” no trabalho com a linguagem Logo e o medo
de errar que temos, uma das conseqiiéncias de nossa formacio

tradicional e tecnicista.

Essa questdo surge significativamente nas duas entrevistas que

fizemos:

Curiosa € uma boa defini¢do para esta relacio, mas a
melhor seria exasperante! Era de se esperar que
profissionais que lidam com o erro dos outros
diariamente estivessem preparados para enfrentar seus
préprios erros, mas o s professores-alunos reagiam de
modo contrario, se negavam num primeiro momento a
reconthecer o erro e culpavam o computador, indicavam
alguma provavel falha no programa do LOGO,
atribuiam a tartaruga a incapacidade de entender o que

haviam ordenado (I!!) e ndo poucas vezes indicavam
incapacidade do Instrutor em orienta-los
adequadamente.

A depuragdo obviamente ficava muito longe de
acontecer dada a barreira em reconhecer o erro. Nesse
aspecto 0 cursc era curto pois ndo propiciava um
tempo maior para que o erro pudesse ser encarado com
naturalidade, havia a necessidade (sutil) de avancar
nos conteudos o que pressionava o professor-alunos a
resolver logo seus problemas com o erro. |...]

Mas n&o seria justo deixar apenas esta visdo como
resposta: muitas vezes pudemos presenciar momentos
de tomada de consciéncia e o inicio natural do processo
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de depuracdo que acarretava um processo quase que
independente de aquisicdo da Linguagem e que
facilitava em muitc o entendimento da teoria.
[ENTREVISTA-INSTRUTORA(B), resposta a questio 13,
cf. anexo 8).

A realizacdo delas, da maioria, quando néo consegiliam
fazer nada, era andar com a tartaruga e riscar em
vermelho. Isto ja era uma conquista muito grande. Para
muito poucas, uma minoria, era muito facil. Tinha
muita gente com resisténcias. Demoravamos urmas
quatro ou cinco aulas para diminuir estas resisténcias.
Mas, estas que tinham resisténcias é que se
beneficiavam mais com o curso. Acho que 90% delas
quebravam a resisténcia com a maquina, perdiam o
medo, pediam para o marido comprar computador para
terem em casa e poderem mexer. Vibravam de uma
forma que pareciam crianc¢a, senhoras entre 30 e 50
anos gritando, batendo palmas porque conseguiam
fazer um circulo. [ENTREVISTA-INSTRUTORA(A),
respondendo as questdes 12 e 13, of. anexo 8)

Poderiamos dizer que essas professoras que venceram e se
envolveram com seus desafios e conquistas, a ponto de tal

manifestacéo publica de euforia, passaram pela experiéncia da Fénix.

Uma segunda explicacdo para esse medo é a propria dificuldade
do adulto perante uma tecnologia que nac é conhecida por sua
“geracdo”. Conforme apresentado no perfil desse professor do Eureka,
ele € um adulto (sua idade, sua época), como identificamos na fala de

algumas professoras:

[...] Saliento ainda que na parte préatica, no lidar com a
maquina, solicitei demais os instrutores dada a minha
dificuldade pessoal uma vez que na minha histéria de
vida profissional nunca lidei com maquinas, nunca tive
o desafio de ter que aprender a comandar ou conhecer
o funcionamento de um aparelho, um maquina para
executar tarefas [..]. (Auto-Avaliacdo, cf. anexo 5,
professora da turma “17)
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Foi 6timo, pois nunca havia trabathade com o
computador. Tinha curiosidade, mas néo fazia idéia de
como funcionava. Hoje posso dizer que ndo sei nada,
mas ja fago idéia do funcionamento. Sei também que &
muito complicado. Tive muitas dificuldades, mas
consegui realizar muitos comandos que me ajudario
trabalhar daqui por diante. Gostel muito, é uma
experiéncia nova, j& que até esta idade nao conhecia
nada sobre computadores. {Auto-Avaliacdo, cf. anexo 5,
professora da turma “X”)

Minha experiéncia foi interessante porque aprendi a ter
mais paciéncia e a refazer, e isso refleiu no meu
comportamento como professora, pois aprendi a
respeitar o tempo do aluno.. Quanto ao curso a minha
aprendizagem foi lenta mas gradativa, espero ter outras
oportunidades como essa. Aprendi com as monitoras a
ser paciente e dedicada. Obs.: (eu sou rapida, ndo gosto
de voltar, refazer, etc..) e vocés me ensinaram.
Obrigado!

(Auto-Avaliacdo, cf. anexo 5, professora da turma “X?)

No inicio do curso fiquei muito preocupada, pensando
que nao aprenderia. Quando li o texto que dizia que
cada um tem um determinado tempo para aprender, ou
seja, que € importante que se dé um tempo para que a
aprendizagem ocorra, fiquei mais confiante. E assim foi
acontecendo, quando surgia uma dificuldade eu
tentava e ia esclarecendo aos poucos. No final do curso,
meu projeto foi bastante simples, mas mesmo assim
terminei satisfeita, uma vez que, a cada figura realizada
no computador o prazer € a alegria eram imensos.
(Auto-Avaliacdo, cf. anexo 5, professora da turma “T ”)

As tecnologias que lhes sdo familiares, com as quais cresceram,
séo o telefone, o radio, a televisdo. O computador apareceu, para elas,
ja trazendo com ele, além da novidade que assusta, a necessidade de

uséa-lo em seu trabalho: nesse curso.

Uma das instrutoras entrevistadas lembrou bem isto:
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[...] Naquela época isto era muito forte, este medo da
maquina, pois poucas, quase ninguém tinha
computador naquela época. [ENTREVISTA-
INSTRUTORA(A), respondendo as questdes 12 e 13, cf.
anexo 8)

Essa maquina, de impacto, cria conflitos, mais que solucdes,

principalmente num contato rapide de 40h., como bem destacam

Prado e Freire:

[-..] a interagdo sujeito X computador deixa muito mais
evidente as dificuldades do sujeito e, especialmente
neste caso, do educador. Nao é facil, depois de se ter
atingido um certo nivel profissional e social, encara-las.
Esse tipo de atividade nao permite que o
desconhecimento passe desapercebidc pelo préprio
participante e ndo ha como dilui-lo entre os demais.
Neste momento, os educadores — embora nao sejam os
Unicos — passam a questionar as atividades do
laboratério em funcdo da teoria. O laboratério,
portanto, € o lugar onde os conflitos comecam a surgir.
Ha algum tempo, achavamos que esses conflitos eram
frutos de problemas pessoais, isto &, que algumas
pessoas eram mais susceptiveis a mudancas de opinido
e de postura. Isso ainda pode ser verdade, mas também
¢ verdade, que o confronto entre o “novo” e o “antigo”
cria. um clima favoravel ao surgimento desse
desconforto. (PRADO e FREIRE, 1996, p. 146)

Essas resisténcias, esses medos durante o curso, assim como as

conquistas, explicitam, em sintese, os conflitos entre os varios tempos:

0 tempo necessario para se relacionar com uma maquina nova, nunca

vista ou tocada; tempo para entender como funciona; tempo para

odiar/amar esta ferramenta nova; tempo para entender uma teoria

nova e estabelecer relagbes com a méaquina que estd acabando de

conhecer; tempo do curso, arbitrario e burocratico; o seu proprio

tempo de conhecer, que é Unico, incomparavel e que, na maioria das

vezes, nao € o tempo do curso.
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Também pudemos perceber, em algumas falas, a necessidade do
contato com a maquina, fora do curse. Naquele tempo, nem todo
mundo tinha computador, ou quase ninguém, como bem lembrou uma
entrevistada. Além disso, a maioria das escolas néo estava com seus
LIEDs prontos ou micros instalados, como percebemos no anexo 10
que relata a situagio dos LIEDs na escolas em final de 96. A questaoc
da infra-estrutura, entdo, desponta como uma questfio importante
nesse processo. Ja apontamos essa importancia em trabalho anterior
(BRAGA, 1996).

Sobre o anexo 9, em uma tabela da avaliacdo dos cursos,
realizada na survey de 1997 e que consta no relatério enviado a FINEP,

temos o seguinte:

Os 11 sub-itens que avaliam os cursos compreendem
planejamento (1,2 e 11}, proposta pedagogica (3,4,5 e
10}, organizacdo (6 e 7) e conteido programatico (itens
8 € 9). A fim de evitar viés na preferéncia por categoria
0s itens alternam a conotacdo entre positiva e negativa,
Enquanto a maioria dos respondentes avalia
desfavoravelmente o planejamento dos cursos nos itens
1 {(72%) e 11 (58,3%) de D e DT, o item 2 & avaliado
favoravelmente: 67% entre C e CT. A proposta
pedagégica é avaliada de forma positiva: item 360,1%
discordam que seja incoerente; item 4: 63,4% concorda
com a adequagdo entre teoria e pratica, mas mais da
metade {53,1%) deseja um aprofundamento. (RIPPER,
dez/98, p. 79).

A categoria tempo aparece, novamente, nessa avaliacdo. A
maloria acha insuficiente o tempo de curso e acha que deveria ser
aumentada a carga horaria do curso, visto que a parte teodrica € muito

extensa para o tempo do curso.

Voltamos a reafirmar: o curso nao era o Projeto Eureka, mas a

integracdo entre o Moédulo Intensive e Extensivo. Tudo isso foi
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explicado nos cursos, constava nos “Planos do Eureka”, era reafirmado
na variedade de reunibes da estrutura do Eureka e destacado nas
publicacbes sobre o Eureka. Serd que foi suficiente ? Houve tempo
para essa compreensao, apis 95 ? Todos os participantes do Eureka

compreendiam sua proposta, assim ?

Nao sei se, hoje, poderiamos responder estas questdes.
Entretanto, podemos afirmar, pelo material analisado, que muitos dos
que participaram do Projeto tiveram a experiéncia da Fénix. Seja nos
relatos dos professores que participaram dos cursos; nas entrevistas
realizadas com duas Instrutoras ou na avaliacio do curse (anexo 9); os
professores queriam mais curso, mais tempo. Um titimo dado para
demonstrar esse envolvimento ¢ a dimensao do préprio Projeto Eureka
encontramos no anexo 11, um relatério de atividades do Eureka no

ano de 1997, elaborado pela Equipe de Apoio.

Agora, mais com um sentimento de necessidade {por causa do
tempo!} do que com um sentimento de completude, de fim, iremos

encaminhar as consideragdes finais. ..
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CAPITULO VI
CONSIDERACOES FINAIS

O que precisamos para que os professores, na realidade da
escola publica, em nosso contexto, possam vivenciar experiéncias da

Fénix? O computador pode ajudar nessas experiéncias ?

O computador, como verificamos nos capitulos anteriores, é
ferramenta cultural, produto de nossa cultura, de nossa época, de
nossa geracdo {(LEONTIEV, 1978; LEVY, 1993}. O ser humano também,
como vimos, se transforma na relacdo com outros seres humanos e
com 0s artefatos (BELLAMY, 1996; WERTSCH, 1998}, produtos da
cultura. O computador € uma sintese das tecnologias de nossa época,

de nosso conhecimento, de nossa cultura (LEVY, 1998).

Usa-lo neste processo de transformacio ndao é um fato, é uma
questao politica (ANDRADE, 1993). A Sociedade Informdtica (SCHAFF,
1993) ndo & uma possibilidade futura, é uma realidade histérica.
Enquanto histérica, possibilita opcoes de encaminhamento, luta por
interesses, mas ndo permite a auséncia, a neutralidade. A necessidade
de apropriacdo desta tecnologia, através da escola ptiblica, deve ser um
direito ndo sd para os professores mas também para seus alunos e

comunidade escolar em geral.

Entéo, para se vivenciar experiéncias da Fénix, neste contexto,
precisamos ter o computador e manté-lo. Necessitamos da infra-
estrutura do laboratério de informadtica, da manutencdo e seguro dos
computadores, da assisténcia técnica cotidiana, tanto de hardware
como software, enfim, ndo podemos pensar a introducdo dessa

tecnologia na escola sem planejarmos e garantirmos que essas
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maquinas tenham manutencdo e reposicido periddicas, uma vez que
elas também t€m seu tempo de vida 1til. Importante destacar que a
assisténcia técnica € fundamental e cotidiana. As op¢oes podem variar:

ter um técnico na escola, uma equipe circulante, help-disk, etc.

Entretanto, se queremos a utilizacdo do computador como
ferramenta (RIPPER, 1996}, precisamos saber diferenciar aula de
informatica de aula através da informatica (ALMEIDA, 1996 ¢ 2000}.
Dos alunos, no processo de aula, quem cuida € o professor. O
professor é quem planeja, executa, avalia, acompanha os alunocs no
processo de ensino-aprendizagem, é ele quermn sabe o que precisa ou
nao usar no computador, em que essa tecnologia ird favorecer ou
enriquecer esse processo. No caso de um laboratéric na escola, é ele
quem pode estabelecer uma ponte entre os diferentes espacos de
aprendizagem, seja na sala de aula, no laboratério, num estudo do
meio. O técnico € um auxiliar do professor, pelo menos, na nossa

concepgao do computador como ferramenta pedagoégica.

Em seguida, tendo o computador, nas condicdes acima
destacadas, precisamos pensar na questdo do Projeto Pedagogico. Por

qué ?

Como ja declaramos anteriormente, em especial no capitulo 3, o
ser humano € um ser de relacdes, um ser social. Esses lacos
societdrios, segundo Antunes (1995), se consolidam através do
trabalho que exercemos. A categoria trabalho também se configura
Como um marco na constituicdo do tornar-se adulto (PINTO, 1993;
PALACIOS, 1995b; ERIKSON, 1998). De que trabatho estamos falando?
Do trabalho docente. Qual é o espaco/ tempo de realizacao,

concretizacdo desse trabalho ? A escola, e suas relacdes.



Complementando-se essa construgido da categoria trabalho,
ainda precisamos destacar a diferenca basica entre o Homem e os
outros animais, ou seja, a “capacidade teleolégica” (ANTUNES, 1995, P

121}, de ter um objetivo, de projetar, de pensar antes de fazer.

Nesse espago/tempo que € a escola, nesse l6cus da concretizacéao
do trabalho docente, qual é a estratégia privilegiada da reflexdo desse
trabalho docente, que € coletivo, institucional? Segundo consta, tanto
oficialmente como no discurso da literatura pedagogica, esse
espago/tempo da reflexfo na escola é o Projeto Pedagogico. Essas
relacbes, na escola publica, se organizam, se guiam, ou se pretendem

guiar, pelo Projeto Pedagégico.

O que € Projeto Pedagogico ? E aquele documento que o diretor
da escola escreve no inicio do ano letivo, apresenta na reunido de
planejamento e manda os professores e funcionarios assinarem para
enviar para a Secretaria de Educacdo ou Diretoria de Ensino Regional
(antigas Delegacias de Ensino)? Para algumas escolas e seus
respectivos agentes, talvez seja isso. Entretanto, nio compartilhamos

dessa opcao.

Projeto Pedagogico®® €, segundo o que acreditamos, a opcio, o
objetivo pedagogico de uma comunidade escolar {diretores, professores,
funciondarios, pais, alunos e outros), construido coletivamente e
continuamente por essa mesma comunidade. Portanto, precisamos,
primeiro, constituir um grupo, e ele s6 se constitui em um certo tempo.
Traduzindo, precisamos permanecer na escola, trabalhar nela, durante

um tempo; conviver com as mesmas pessoas durante esse periodo;

* Para um aprofundamento da questio da construgio do Projeto Pedagdgico, na abordagem aqui
apresentada, consultar: FAZENDA, 1994; SILVA, 1996; VEIGA, 1995; VEIGA e RESENDE, 1998;
VEIGA ¢ FONSECA, 2001.
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debater € encaminhar solucées para problemas coletivamente
diagnosticados no tempo e, somente apés isto, poderemos ter o nossc
registro histdrico e coletive dessa, e somente dessa, escola. Esse é ¢
Projeto Pedagdgico em que acreditamos, fruto de um sonho {projeto)
coletivo, historicamente  situado, registrado e constantemente
alimentado. A concretizagdo desse sonho é o trabalho conforme

conceituado por Marx (1985) e Engels (1984).

Esse trabalho nédo € solitario e precisa de apoio, como bem

lembrou uma das instrutoras entrevistadas:

As vezes, andar para tras ou para frente com a
tartaruga, para alguns, era o grande desafio, durante
gquatro ou cinco aulas. Cada um tinha sua dificuldade,
suas resisténcias para vencer. Uma outra coisa: nio
deixar a pessoa solta. Ela sabia que teria apoio para
conseguir. O medo do fracasso, de néio conseguir, isto,
na Educacao é muito forte. Vocé se sente sozinho e, ai,
vocé nem tenta. Para mudar eu preciso de apoio. Os
professores, durante o curso, davam muito “feedback”
disto: que a gente sempre estava 14 para apoiar; que a
gente ajudava. Mas, o sentimento de que eram elas que
conseguiam era muito forte. A gente ajudava, mas o
mérito era delas. Isto era muito bom para elas, para a
auto-estima. [ENTREVISTA-INSTRUTORA(A),
respondendo as questdes 12 e 13, cf. anexo 8]

Esse envolvimento perante ¢ que sentimos como desafio, a

alegria da conquista, é um caminho particular, cada um no seu tempo.

O problema do tempo individual de cada um, de cada professor
para aprender, dominar, vencer suas resisténcias no curso, foi muito
destacado tanto pelas entrevistadas como nas avaliagoes do curso,

€omo vimos no capitulo anterior e no anexo 10.
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Os professores, num curso de quarenta horas, precisavam
compreender e vivenciar a relacdo entre teoria-pratica de programacéac;
cumprir um conteudo; dominar uma magquina — o computador — que,
para a maioria, naquela época, era algo novo; conhecer e manipular a
linguagem Logo gque também nunca tinham visto e realizar uma
reflexfo desse conjunto com as teorias de aprendizagem de Papert. Na
continuidade da resposta dada na entrevista acima destacada, a
entrevistada completou afirmando que tinha a sensacédo de que, com
mais dois ou trés meses de curso, a maioria dos professores

conseguiria realizar todo o planejado.

Sabemos que ndo era suficiente o tempo do curso. Mas também,
era declarado e registrado constantemente, pelas equipes
gerenciadoras do Eureka, que o Médulo Intensivo, os cursos, nio
representavam a filosofia do Eureka. Destacamos ainda, durante este
trabalho, que essa compreensio do proprio Eureka, a relacio,
integracao entre o Médulo Intensivo e o Extensivo parece néo ter ficado

clara, para a maioria dos professores, no processo de expansao.

Tanto quem freqlientava o curso, quanto a escola s6
compreendiam essa integracéo entre os dois Moduloes, na vivéncia e no
acompanhamento, pelas equipes de apoio e de instrutores, nos GTs,
nas escolas. A estrutura, que nos planos do Eureka se apresentam
como uma grande rede de reunides, cursos, seminarios etc., se
concretizava no encontro de professores da escola ou de diversas
escolas, conforme o objetivo do encontro, com a convivéncia com
outros professores com mais experiéncia e vivéncia no Eureka. Uma
troca, uma transformacio entre pares, com diferencas no tempo de
vida da vivéncia no Eureka, no processo de reflexdes proporcionadas

por ele. Eram diferengcas que se complementavam. No processo de
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expansdo, apds o segundo semestre de 1995, o que constatamos foi
uma canalizacdo de energia e recursos humanos para 0s Cursos,
canalizacdo esta pressionada pelo tempo politico, em detrimento das
relacbes entre o Modulo Intensivo e Extensivo que preconizava o
Eureka e que tdo bem foi vivenciada antes desse tempo. O tempo
politico, no processo de expansdo, também nio conseguiu cumprir seu
objetivo de implantar computadores no tempo desejado, como vimos no
anexo 10. Conforme anexo 11, em especial no relatorio das atividades
de 1997, tendo em vista a producédo e participacdo das escolas na
“Mostra de Trabalhos Dos Grupos de Trabalho”, a filosofia do Projeto
Fureka parecia estar sendo compreendida entre os professores
participantes, mas o tempo politico estava mudando (nova gestao no
executivo) e, com isso, a descontinuidade dos tempos novamente se

iniciava.

A categoria tempo, nesse processo de introducdo do computador
na realidade da escola publica municipal de Campinas, mais “I...] que
simples cronologia, € um veiculo portador de sentidos que imprime as
experiéncias e & vida vivida um contorno que singulariza e conforma o
sujeito” (STANO, 2001, p. 24). Esse é o “tempo de vida, tempo de
producdo” (COLLARES, MOYSES e GERALDI, 1992, p. 211)
proporcionado pela estrutura do Projeto Eureka, em especial, antes do
segundo semestre de 1995. Nesse processo, continuo, pois o “[..]
tempo de vida flui num constante nas experiéncias, proporcionando o
rompimento do passado sem que o tempo anterior deixe de existir e
informando o novo que se constréi” (COLLARES, MOYSES e GERALDI,
1992, p. 211}, a inovacdo, o computador proporciona a reflexio e,
conseqlientemente, a ruptura. Trabalho docente, tempo e tecnologia
educacional se relacionando, se articulande no espago/tempo da

escola e de suas ramificagdes de espacos/tempos de encontros, de
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reflexdes, de rupturas. O computador € o instrumento, o trabalho se
concretiza no tempo de vida, vida de trabalho, de producgéo docente. C
processc de formacdc continuada em servigo, proporcionada e
estruturada pelo Eureka, era a estratégia politico-pedagogica que

costurava esta rede de relacdes, de tempos, de espacos, de trabalho.

O Moédulo Intensivo, os cursos do Projeto Eureka, eram um dos
“n6s” dessa rede, um importante “nd”, mas nao era a rede. Era o
primeirc mergulho nessa rede, um mergulho na experiéncia de
resgatar concep¢des de aprendizagem, colocar em conflito essas
concepgoes, na vivéncia com a linguagem Logo, com o computador e
com Os textos que auxiliavam na compreensac dessa vivéncia. No
conflito vivenciado, enfrentado e refletido, a ruptura se iniciava. Esse
era o objetivo do curso. O curso cumpria seu objetivo. A continuidade
desse processo, dessa(s) ruptura(s) na escola, foi prejudicada no

processp de expansao.

Articulando essas concepgbes com a abordagem de uso do
computador como ferramenta no processo de aprendizagem e a
construcdo do Projeto Pedagogico, conforme dito anteriormente, temos
um contexto, um campo fértil para experiéncias da Fénix. Entretanto,

como bem apontou Ripper:

Embora concordemos com as colocacoes de Kramer
(1989), citadas anteriormente, elegendo a escola como o
lécus da formacdo do professor, a experiéncia nos
mostrou a necessidade de criar uma estrutura de apoio
dentro da Secretaria de Educacao, a fim de assessorar
os professores monitores, proporcionar a interagao
entre eles por meio do Grupo de Trabalho dos
Monitores {GTM) e viabilizar, no nivel das acbes
burocraticas, a introducio de inovacdo educacional.
(RIPPER, 1996, p. 76-77)
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Essa “estrutura de apoio”, no caso, o Projeto Eureka, aponta
para a importdncia de um processo, de uma estrutura de formacéo
continuada e em servigo. Esse processo se articula com as duas
questbes anteriores, computador e Projeto Pedagogico, este ultimo,

como estratégia de reflexdo do trabalho docente na escola.

Para pensar esse processo, precisamos, antes, lembrar gue
estamos falando de formacac de adultos, acima de tudo, adultos que

séo professores e, professores da escola pablica brasileira.

Sobre o ser adulto, como apresentamos no capitulo 3 deste
trabalho, ainda pouco sabemos (GIUBILE], 1993). Mas o ébvio precisa
ser salientado: adulto ¢ diferente de crianca e ele aprende {(GIUBILEI,
1993; OLIVEIRA, 1999}, apesar dos esteredtipos criados pela Psicologia
Evolutiva (PALACIOS, 1995a e 1995b).

A Psicologia Evolutiva e sua Teoria do Ciclo Vital (BEE, 1997;
ERIKSON, 1998; PALACIOS, 1995) apresentam algumas reflexdes
sobre essa tematica. Uma delas é a propria critica que fazem aos
meétodos de pesquisas do desenvolvimento humano, causando falsas
conclusdes na 4area e varios preconceitos sobre o processe de
desenvolvimento do adulto. Importante é ter a certeza de que o adulto

ainda aprende.
Sendo adulto, precisamos perguntar: que é ser adulto?

Como ja analisamos no capitulo 3, a definicdo do ser adulto é
histérica, contextual, arbitraria, mas uma categoria que desponta
como fundamental para a caracterizar o ser adulto é o “trabalho”. O
trabalho nos faz humanos (MARX, 1985; ENGELS, 1984); o trabalho

nos realiza enquanto ser social (ANTUNES, 1995); é na fase adulta que
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se compreende que somos produto do trabalho {(PINTO, 1993); é a
insercao no trabalho uma das caracteristicas que nos introduz na fase

adulta (PALACIOS, 1995b; ERIKSON, 1998).

Se o trabalho nos constitui, de que trabalho estamos falando ?

Do trabalho docente, do ser professor. O que é ser professor?

A construcdo da identidade do “ser professor” é realizada no
ambiente da escola, nas rotinas e imprevistos do cotidiano escolar, na
cultura escolar (ARROYO, 1999; FONTANA, 2000; SILVA, 2000;
STANO, 2001). Portanto, rupturas, experiéncias da Fénix precisam ser
pensadas para a escola, na escola, com uma estrutura de apoio no
processo de formacdo continuada em servico, que acompanhe e dé
continuidade ao processo, continuidade esta essencial para a
realizacdo de experiéncias da Fénix, ndo esquecendo que essa escola
tem carrega a influéncia de anos, de séculos de uma tendéncia
tradicional, somada ainda nos ltimos tempos, a uma forte marca
tecnicista. Entretanto, como a lenda da Fénix, apos quinhentos anos,
ela punha fogo no seu ninho e ressurgia das cinzas. Estamos na época

da mudanga, da revolu¢édo, segundo a lenda...

Esta revolugdo/ruptura precisa levar em conta essa constituicao
do adulto-professor, em especial, com essa heranca
tradicional/tecnicista. Essa heranca, e as resisténcias pelas inovagdes,
resisténcias tipicas do ser-adulto, sdo problemas que precisam ser
contemplados em projetos de formagao em servico para professores.
Essas resisténcias, esses medos foram vivenciados, e descritos nesse
trabalho, durante os cursos do Médulo Intensivo. O apoio, ao
professor, articulado entre os Médulos Intensivo e Extensivo, é que
proporcionou experiéncias da Fénix mais satisfatérias, em especial,

quando a categoria da continuidade foi valorizada.
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Continuidade € uma vertente do tempo. A experiéncia da Fénix,
na realidade do professor da escola publica, sé seré. possivel com
propostas de politicas publicas que garantam essa continuidade no
tempc € no espaco escolar. Entretanto, tanto na experiéncia do Projeto
Eureka como em estudos realizados {ALVES, 2000; FERRAZ, 2001;
COLLARES, MOYSES e GERALD], 1999} o que rmmais
identificamos/vivenciamos sio indicadores de descontinuidade dos
projetos de formacdo em servico na realidade da escola publica.
Garantir essa continuidade é respeitar os diferentes tempos de
rupturas, das diferentes escolas, dos diferentes sujeitos que dao alma
ao espago/tempo chamado escola. A experiéncia da Fénix é

idiossincratica, contextual, cultural, humana e, portanto, histérica.

As escolas, nesse contexto, pertencem a um sistema, a uma
rede. Entretanto, esse sistema, essa rede caracteriza-se como uma
construcdo burocratica. A  escola é concreta, idiossincratica,
contextual, cultural e com seres humanos concretos e historicos. Se
cada escola tem seu Projeto Pedagogico, conforme conceito de Projeto
Pedagogico acima apresentado, precisamos repensar as ag¢oes politicas
de formagéo continuada em servigo para sistemas plublicos de escolas.
A relacdo entre elas é necessaria, como se vivenciou no Eureka,
entretanto, o préprio Projeto Eureka declarava a importancia dos

Grupos de Trabalho, como o dmago desse processo de formacéo.

Qualquer inovacio/ruptura na escola sé acontece quando essa
escola tem um grupo que decide coletivamente suas prioridades e
quando estas prioridades visualizam um mundo democratico, sem
excluséo ou preconceitos. O acesso as tecnologias educacionais, com a
formacdo continuada em servico com qualidade e infra-estrutura

adequadas, € um direito dos educadores. O acesso as tecnologias
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educacionais conseguido pelas camadas populares, através da escola
publica, popular e democratica, ¢ um direito de todo cidadio.
Infelizmente, neste pais, os direitos sdo conquistados e néo garantidos.

Por isto, este acesso as tecnologias educacionais é uma luta.

Precisamos escolher de que lado queremos ficar.
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ANEXO 1

MATERIAL EMPIRICO

TABELA — Material Empirico do Projeto Eureka
(Médulo Intensivo — Curso I /Agos-1995 a Dez-1997)

DOCUMENTO 1995 (1996 (1997 |TOTAL
Atas da CE] 13 07 09 29
AtasdoGTM | —e--- 26 | ----- 26
Atas do GTI o 04 06 10
Atividade de Leitura 01 02 02 05
(Curso I - formulario/modelo)
Atividades de Linguagem| Ol{a} O1(bj Ol(e) 03
Logo (apostilas)
Atividades de Linguagem| 19 03 04 26
Logo (formularios/modelos)
Auto-Avaliacdo (Curso I} (d) | ----- 06 03 09
{turmas) | {turmas) | (tarmas)
Avaliacdo do Curso I} ---—-- 06 03 09
(professores) (turmas) | (turmas} | (turmas)
Avaliacdo do Curso I} 07 07 10 24
(Tabulacdo dos Instrutores) | (turmas) | (turmas) | (turmas) | (turmas)
Avaliacao Final (Cursol} | -——— | -——-- 10 10
(turmas) | (turmas)
Avaliacao/Relatorios 02(e} | O1 (8 | O2 (g 05
Institucionais
Ficha de Inscricéao i B 2 03
{Curso I - formulario/modelo)
Plano de Curso (Curso I} 1 1 1 03
Plano do Eureka 1 1 1 03
Justificativas de Auséncia| ----- 8 | e 08
{dos professores do Curso I
a Equipe de Apoio)
TOTAL 46 73 54 173
Fonte: Arquivo do Projeto Eureka (1990-1997) -

LEIA/FE/UNICAMP
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ANEXO 1

MATERIAL EMPIRICO

(a) = SHIMABUKURO, Aimar e DRUMMOND, Martha B. de A.
(Instrutoras do Projreto Eureka). Apostila do Logo Writer. 1995. 28
pgs. Mimeo.

(b} = SHIMABUKURO, Aimar e DRUMMOND, Martha B. de A.
(Instrutoras do Projeto Eureka). Slogo para Windows - no¢oes
basicas. 1996. 58 pgs. Mimeo.

() = BONANI, Marcos ¢ OLLER, Nuria {Instrutores do Projeto
Eureka). Oficina: “Histérico do computador. 1997. 17 pgs. Mimeo.

(d) Cada turma do curso tinha 20 professores {alunos)

(e} = FREIRE, Fernanda M. P. e PRADO, Maria E. B. B. Relatério de
Atividades (Assessoria ao GTI). Dez./1995. 07 pgs. Mimeo.

PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPINAS (PMC). Projeto:
Modernizacao da Gestdo Escolar como Instrumento de Qualidade.
Projeto encaminhado pela PMC a Financiadora de Estudos e
Projetos (FINEP/MCT), incluindo os sub-projetos Eureka, SIGE e
Alpha. Out./94. 178 pgs. (Este projeto que possibilitou a expansao
do Projeto Eureka, apds o segundo semestre de 1995). Mimeo.

() = PROJETO EUREKA (Equipe de Apoio). Dossié. Convénio
Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas /Universidade
Estadual de Campinas. Dez./96. 145 pgs. Mimeo.

{g) = CARAZZATO, Josefina. Relatério de Assessoria ao GTM do
Projeto Eureka (periodo: margo a junho de 1997). Jun. /97. 26 pgs.
Mimeo.

PROJETO EUREKA (Equipe de Apoio). Dossié. Convénio

Secretaria Municipal de Educacdo de Campinas /Universidade
Estadual de Campinas. Dez./97. 173 pgs. Mimeo.
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ANEXO 2

TEMPO DE PROFESSOR - TABELAS

TABELA ~ Ha quanto ternpo vocé é professor:

Tempo que vocé € professor Frequéncia %
Menos de 2 anos 2 0,5
Entre 2 e 5 anos 24 5,5
Entre 5 ¢ 10 anos 145 33
Entre 10 e 15 anos 115 20,2
Entre 15 e 20 anos 85 19,4
Mais de 20 anos 59 13,4
Nao respondeu 9 2,1
Total 439 100

Fonte: RIPPER, dez/98, p.66.

TABELA - Ha quanto tempo leciona na rede municipal:

Tempo de Rede Municipal Frequéncia %
Menos de 2 anos 21 4,8
Entre 2 ¢ 5 anos 140 31,9
Entre 5 ¢ 10 anos 164 37,4
Entre 10 e 15 anos 50 11,4
Entre 15 ¢ 20 anos 49 11,2
Mais de 20 anos 11 2,5
N&o respondeu 4 0,9
Total 439 100

Fonte: RIPPER, dez/98, p.66.

TABELA — Na mesma escola:

Tempo que vocé é professor Frequéncia Y%
Sim 117 26,7
Nao 315 71,8
Né&o respondeu 7 1,6
Total 439 100

Fonte: RIPPER, dez/98, p.66.
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ANEXO 3

AVALIACAO DO CURSO {2° Sem./95)

PROGRAMA EUREKA
PROGRAMA DE INFORMATIZACAO DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE CAMPINAS
CONVENIO PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPINAS / UNICAMP
ESCOLA DE EXTENSAO DA UNICAMP

“0 COMPUTADOR COMO INSTRUMENTO PEDAGOGICO I”
COORDENACAO: PROF® DR* AFIRA VIANNA RIPPER (LEIA/UNICAMP)

AVALIACAO DO CURSO (AGOSTO/SETEMBRO ~ 1995)

" IMPORTANTE: NAO E NECESSARIO SE IDENTIFICAR

1. Como vocé avalia o curso {sublinhar):

EXCELENTE MUITO BOM BOM REGULAR RUIM

2. Avalie o curso comentando seus pontos positivos e negativos

PONTOS POSITIVOS PONTOS NEGATIVOS

Material de apoio

Dinamica

Interacido

Conteudo

3. Que sugestdes de alteracio vocé apresenta para este curso ?
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ANEXO 3

PLANO DE CURSO - 1996
PROGRAMA EUREKA

PROGRAMA DE INFORMATIZACAO DA REDE MUNICIPAL DE ENSING DE CAMPINAS
CONVENIO PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPINAS / UNICAMP
COORDENACAO: PROF® DR* AFIRA VIANNA RIPPER (LEIA/UNICAMP)

“0O COMPUTADOR COMO INSTRUMENTO PEDAGOGICO 1”

AGOSTO-SETEMBRO /1996

CRONOGRAMA
TURMAS DISTRIBUICAG
ENCONTRO M-N O ATIVIDADE DE MATERIAL
18 2, 05/8 48, 07/8 Abertura / Equipe de Apoio Planc & Cronegrama do Curso
Laboratrio Texto 1: “Preficio da Edicio Americana”.
2 5%, 08/8 68, 09/8 Laberatbrio Material de consulta
3 24, 12/8 4. 1478 Laboratbrio Texto 2: “Computadores e Culturas do Computador”
Entrepa da Atividade de Leitura 1
4 5%, 15/8 67, 16/8 Discuss#o do texte 1
Laboratfrio
58 2% 19/8 4% 21/8 Laboratério Texto 3: “Pensamento pessoal”
Entrepa da Atividade de Leitura 2
£8 S8 2218 6%, 23/8 Discusséo do texte 2
Laboratorio
72 2%, 26/8 4. 28/8 Laberatério Texto 4 “Uma palavra a favor da aprendizagem”
Entrepa da Atividade de Leitura 3
ge 59, 29/8 6%, 30/8 Discuss@o do texto 3
Laboratfrio
o2 240219 49 0449 Laboratfrio Texto 5 PROJETO EUREKA, Plane -1998
Entrega da Atividade de Leiturad
102 5%, 05/9 6%. 06/9 Discussdo do texto 4
Laboratério
118 2%, 09/9 4%, 11/9 Laboratfrio
120 58, 12/5 6. 13/9 Laboyatbrio

OBS.: Caso haja necessidade este cronograma poderd ser alterado pela coordenacfio do curso,
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ANEXO 4

PLANO DE CURSO - 1996

PROGRAMA EUREKA
PROGRAMA DE INFORMATIZACAO DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE CAMPINAS
CONVENIO PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPINAS / UNICAMP
COORDENACAG: PROF® DR® AFIRA VIANNA RIPPER (LEIA/UNICAMP;

“0 COMPUTADOR COMO INSTRUMENTO PEDAGOGICO 1”
AGOSTO-SETEMBRO /1996

PLANO DE CURSO
LOCAIL: Laboratorio de Educacio e Informatica Aplicada (LEIA) - FE/UNICAMP

TURMAS INSTRUTORES PERIODO HORARIO
M Xooox / YYyyvyvyve 05/08 a 12/05/96 Das 08:00 as 11:30h
N Mmmm/ Zzz 05/08 a 12/09/96 Das 14:00 as 17:30h
O Xxxxx [ Aaaaa 07/08 a 13/09/96 Das 19:00 as 22:30h
Q Mmmm/ Zzz 07/08 a 13/09/96 Das 14:00 as 17:30h

CARGA HORARIA: 42 Waula
NUMEROQ DE VAGAS: 20 alunos

OBJETIVOS: Oferecer aos educadores da rede municipal de ensino um ambiente
diferenciado de aprendizagem por meio da filosofia e linguagem de programagio Logo
com o objetivo de:
a) Evidenciar o processo de construgdo cogniliva que ocorre neste ambiente,
proporcionando uma reflex3o sobre o mesmo.
b) Desenvolver conceitos de programacdo em linguagem Iogo a partir de temas
selecionados pela classe.

EMENTA: O curso abrangera atividades tedricas e praticas sobre o uso da linguagem
Logo. Sera discutido o papel do Ambiente Logo como instrumento de mediacdo do
processo de aprendizagem.

CONTEUDO: Manipulagiio do ambiente de programacio SLogoW:
- Exploragao de comandos basicos;
- Defini¢do de procedimentos;
- [teracio;
- Estruturacdo de procedimentos;
- Coastrucdo de procedimentos com parametros;
- Manipula¢ao de opergdes.

* Codificagdo utilizada, neste trabalho, para garantir o anonimato dos respectivos instrutores.
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ANEXO 4

PLANO DE CURSO - 1996

DINAMICA:

- Reflexdo sobre o processo cognitivo vivenciado pelos professores neste curso.
- Atividades de programacio em linguagem Logo.

- Atividades de Jeitura e discussdo de fextos.

CRITERIOS PARA OBTENCAO DE CERTIFICADO:

- Freqiiéncia minima: comparecimento a 90% das aulas.

OBS.: No caso do participante do curso que, em situacio de substituicio de vaga, iniciar
0 curso a partir da 2* aula, haveré aula de reposigo no 1° sabado da semana que se inicia
o curso. A presenca a esta aula serd obrigatoria, sendo critério para ocupacgio da vaga.

- Entrega de 100% das atividades de leitura. Se o conteddo destas atividades ndo for
satisfatorio, seré solicitado sua reelaboragiio, condicdo indispensavel para o cumprimento

desta exigéncia.
BIBLIOGRAFIA"

PAPERT, Seymour. “Preficio da Edicdo Americapa”. In LOGO: computadores ¢
educacdo. Sao Paulo, Brasiliense, 1985. (Texto 1)

PAPERT, Seymour. “Computadores e Culturas do Computador”. In LOGO:
computadores e educacdo. Sdo Paulo, Brasiliense, 1985. (Texto 2)

PAPERT, Seymour. “Pensamento Pessoal”. In PAPERT, S. A méquina das criancas:

repensando a escola na era da informatica. Porto Alegre: Arles Médicas, 1994
(Texto 3)

PAPERT, Seymour. “Uma palavra a favor da aprendizagem”™ In A maquina das
criancas: repensando a escola na era da informatica. Porto Alegre: Artes
Medicas, 1994. (Texto 4)

PROJETO EUREKA. Plano 1996. (Texto 5)

4 A bibliografia mudava, de um semestre para outro, variando na quantidade de leitura (na maioria das
vezes, diminuindo o nimero de textos, como verificamos no “Plano de 19977, gue a exigéncia passou
para apenas trés destes textos — textos 1,3 e 4) e no nivel de “dificuldade”. Estes critérios eram
discutidos na reuniio da Equipe de Apoio com os Instrutores. Os textos tinham como objetivo uma
iniciagdo tedrica na filosofia da linguagem Logo, complementado o trabalho com a linguagem.

168



ANEXO 5

AVALIACAO DO CURSO {2° Sem./96)

PROGRAMA EUREKA
PROGRAMA DE INFORMATIZACAO DA REDE MUNICIPAL DE ENSING DE CAMPINAS
CONVENIO PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPINAS / UNICAMP
ESCOLA DE EXTENSAO DA UNICAMP

“O COMPUTADOR COMO INSTRUMENTO PEDAGOGICO I”
COO_RDENACAO: PROF DR* AFIRA VIANNA RIPPER {LEIA/UNICAMP)
AVALIACAO DO CURSO Data: / / Turma:

1. D& sua opiniio sobre os aspectos do curso, levando em consideracio os
itens abaixo relacionados:
MATERIAL DO CURSO

* material de apoio para a programagio; *atividades de programacio
*textos; *atividades de leitura dos
textos.

DINAMICA

*expansao (explicacic] do contetido de programacéo; *atividade de
programacao;

*conducdo, de modo geral, das atividades do curso; *discussao dos textos.
INTERACAO

*eritre vocé e os instrutores; *entre os participantes do curso;

*entre vocé e a linguagem Logo.

OUTROS COMENTARIOS

2. Qmue sugestdes para os proximos cursos vocé apresenta P

3. De modo geral, como vocé avalia o curso {sublinhar):

EXCELENTE MUITO BOM BOM REGULAR RUIM
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ANEXO 5

AVALIAGAO DO CURSO (2° Sem./96)

PROGRAMA EUREKA
PROGRAMA DE INFORMATIZACAG DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE CAMPINAS
CONVENIO PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPINAS / UNICAMP
ESCOLA DE EXTENSAQ DA UNICAMP

“0O COMPUTADOR COMO INSTRUMENTO PEDAGOGICO 1”
COORDENACAOC: PROF® DR® AFIRA VIANNA RIPPER {LEIA/UNICAMP)

AUTO-AVALIACAO DO CURSO

NOME:
TURMA:
DATA: / /

Faga uma reflexdo sobre sua experiéncia durante o curse {auto-avaliagis)
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ANEXO 6

MODULO INTENSIVO - 1997
DOCUMENTO DA EQUIPE DE INSTRUTORES

FICHA DE ACOMPANHAMENTO INDIVIDUAL
“O COMPUTADOCR COMO INSTRUMENTO PEDAGOGICO I

Programa Eureka
NOME:
ESCOLA: | TURMA:
PROGRAMACAO
Acompanhamento Diario
L 2° 3°__
4° /.. 5/ e° /o
7o/ 8 /. 9 __J
10/ 11 /... 12°_ /
PEDAGOGICO
FICHAS DE LEITURA
TEXTOS Entrega Qualidade PARTICIPACAO
10
20
PROJETO FINAL
COMANDOS PONTUACAO

pf/pt/pd/pe/ul/un/ub/dt/at

Rotule/mudefonte /mos/esc

Mudeel/mudecp/mudecl/pinte /mudecf

Modo de Edicao (procedimentos x subprocedimentos)

Repita

Mudepos / mudexy / mudex / mudey / mudedc / pc

CV

d¢c/tl /pos /cl/ cp / mos / sortnum

Projeto Final

Pontuaciao Total

AVALIACAO FINAL

Auto-Avaliacao

Projeto

Nota

Nota Final
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ANEXO 7

DOCUMENTO DA EQUIPE DE APOIO AO GTM {1° SEM/97)

PROGRAMA EUREKA
PROGRAMA DE INFORMATIZACAQ DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE CAMPINAS
CONVENIO PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPINAS / UNICAMP
ESCOLA DE EXTENSAQ DA UNICAMP

“Q COMPUTADOR COMO INSTRUMENTO PEDAGOGICO 17
COORDENACAQ: PROF® DR® AFIRA VIANNA RIPPER {LEIA/UNICAMP)

ATENCAO

Esta listagemm NAO PODE ser reproduzida/xerocada. Os monitores das
escolas aqui relacionadas devem apenas tomar ciéncia e comunicar seus
respectivos professores do desligamento do GT (quando estes professores
constarem como DESISTENTE ou REPROVADO). Uma nova listagem,
constando os aprovados, separada por turmas, sera entregue no GTM de
03/08/97. Todos os nomes que néo constam nesta listagem estdo
aprovados ~ ref. as turmas do Curso I do primeiro semestre de 1997.

LISTA DOS ALUNOS QUE SERAO CONVIDADOS PARA AULAS
SUPLEMENTARES (REFORCO) - 2° SEMESTRE/97

- Enviada carta para residéncia dos respectivos professores em
23/07 /97, comunicando e convidando para as aulas de refor¢o. Estamos
esperando confirmacgio destes professores até 04/08, conforme consta na
carta enviada.

- Se estes professores confirmarem que irdo participar do reforgo,
poderdao continuar no GT, até o resultado final apés aulas do reforgo.
Casc nao confirmarem participacdo no reforco, serdo considerados
reprovados, portanto, desligados do GT.

[-]
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ANEXO 8

ENTREVISTA COM INSTRUTORAS
ROTEIRQO PARA ENTREVISTA

Nome:

1.Data de nascimento: / /
2.Trabalho atual (funcio/instituicdo):
3. Tempo de trabalho no Projeto Eureka: de (ano) a

4. Enguanto Instrutora do Projeto Eureka, gue funcdes/atividades
desenvolveu ?

5. Como/quando era feito o planejamento do curso “O Computador como
Instrumento Pedagégico I”, do Médulo Intensivo do Projeto Eureka
(indicar se antes ou apos o 2° Semestre de 1995} ?

6. Como/quando era avaliado o processo de execugdo do cursoe “O
Computador como Instrumento Pedagogico I", do Moédulo Intensivo do
Projeto Eureka (indicar se antes ou apds o 2° Semestre de 19935) ?

7. Como/quando era discutido o processo de avaliagdo dos professores-
alunos do curso “O Computador como Instrumento Pedagogico 1”7, do
Médulo Intensivo do Projeto Eureka (indicar se antes ou apds o 2°
Semestre de 1995)? Quais os temas mais debatidos ou conflitantes na
questao da avaliacéo dos professores-alunos ?

8. Quais eram os critérios para escolha dos textos do curso “O
Computador como Instrumento Pedagégico I”, do Médulo Intensivo do
Projeto Eureka ? Por que a bibliografia mudava (em quantidade e/ou
indica¢ao) de um semestre para outro ?

9. Quais eram os critérios para escolha do conteddo minimo da
Linguagem Logo do curso “O Computador como Instrumento Pedagdgico
I”, do Médulo Intensivo do Projeto Eureka ?

10. Por que foram criadas as aulas de “refor¢co” aos Sabados ?

11. Por que, no ano de 1997, foi inserido, como critéric para obtencao de
certificado, a média final minima de sete ?

12. Como era a relagéio dos professores-alunos com o computador ?

13. Como era a relacdo dos professores-alunos com a questdo do erro e
da depuracéo (debugging) ?

14. Enquanto um dos objetivos do curso I, em fazer com que o professor-
aluno se colocasse novamente no papel de aprendiz, como vocé percebia
isto? Este objetivo se concretizava no curso I ? Por qué?

15. Quando foi incluido, no curso 1, o trabalho com outros aplicativos
além da Linguagem Logo ? Quais ? Por qué ?

16. Vocé trabalha com criangas ? Caso sim, quais diferencas vocé
destacaria no trabalho com criancgas e adultos (adultos-professores) ?

17. Destaque algumas experiéncias importantes que vocé vivenciou na
sua experiéncia enquanto instrutora do curso “O Computador como
Instrumento Pedagogico I”, do Médulo Intensivo do Projeto Eureka.
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ANEXO 9

AVALIACAO DO MODULOQ INTENSIVO

TABELA ~ Em relacto aos cursos:

DT D C CT NR

i. A relacdo entre g 10 62 23,5 3 1.6
quantidade de informacdes ¢
duracao do Curso €]
adequada

2. Os cursos oferecem| 3,2 27,6 62.4 4.6 2,3
espaco de discussio

3. Falta coeréncia entre a 4,3 55,8 31,9 5,5 2,5
teoria e a pratica

4. A relacdo da parte tebrical 2,3 33,8 57,9 2,3 4,1
e a parte pratica no
computador sdo adequadas

5. A parte tedrica deveria ser 1,8 41,9 45,1 8,0 3,2
mais aprofundada

6. A carga horaria dos cursos 0,7 17,5 61 18 2,7
deveria ser aumentada

7. Vinte alunos por turma 1,4 30,1 54 12,5 2,1
sao um numero elevado

8. Os cursos deveriam incluinp 0,2 3,4 63,1 29,6 3,6
instrucdes sobre]
funcionamento do Windows ¢
eriféricos

9. Deveria haver cursos 0,5 5 60,1 31,2 3,2
especificos sobre)
funcionamento do Windows ¢
eriféricos

10. Os cursos nao 10,5 64 17,1 4.8 3,6
apresentam uma propostal
filosofica e pedagogica para o
uso do computador

11. A quantidade de textos| 5,2 53,1 30,8 6,6 4,3
para leitura obrigatéria nos
CUrsos € excessiva

Fonte: RIPPER, dez/98, p. 7842,

el T As categorias de respostas em escala tipo Lickert sfio: DT — discordo totalmente; D — discordo; C —

concordo; CT — concordo totaimente. As fregliéncias estdio em forma de porcentagem. A fim de facilitar as
analises procurou-se aglutinar as categorias D e DT como discordincia ou avaliacio negativa ¢ as C ¢ DT
como concordincia ou avaliagfio positiva.” (RIPPER, dez/98, p.78)
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ANEXO 10

SITUACAO DOS LIEDs

PROGRAMA EUREKA
PROGRAMA DE INFORMATIZACAQ DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE CAMPINAS
CONVENIO PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPINAS / UNICAMP
COORDENACAO: PROF® DR® AFIRA VIANNA RIPPER (SME/UNICAMP)

COMISSAO DE EDUCACAO E INFORMATICA (SME/UNICAMP)
(Portarias N° 34122 e 34123, DOM 26/05/95 e 30/05/953)

ATA DA QUADRAGESIMA SEGUNDA REUNIAO ORDINARIA (23/10/96)
ANEXO

] SITUACAO DAS EMPGs QUANTO A LIBERACAO OU NAO PARA USO DO LIED

EMPGs COM EQUIPAMENTOS INSTALADOS E LIBERADAS

3 ~ agaaasaaaaaaaat?

6 - bbbbbbbbbbbbbb

8 — ceececcoeeoeceece

10 - dddddddddddddd

l 2 e e L w v w wwl w w e

13 I EH Y

18 —ggeogooooooosooog

29 — hhhhhhhhhhhhhh

EMPGs COM EQUIPAMENTOS INSTALADOS MAS COM TOMADAS INVERTIDAS
(PORTANTO, NAO LIBERADAS)

19 - klekkkkkkkkkkkkkkk

9 — HIHAIIBINIImIn

22 - mmmmmmmmmmim

27 - nnnnnNmMmnnnnnnnnnn

16 - 6O0000COGO0N0000000

EMPGs COM EQUIPAMENTOS ENTREGUES, MAS NAQ INSTALADOS

2 — PPPPPPRPPPPPPPPPPPRPR

20 ~ 9999999499999999949949

21 — IITTTTIII T T I

# Codificagdo utilizada, neste trabalho, para garantir 0 aponimato das respectivas escolas.
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EMPGs QUE IRAC RECEBER 0S MICROS ESTA SEMANA

17 — S8855S55555555555588888

36 - ttttttrttitttttittittett

24 - quuunuuuunuuuunGLn

25 — VVYVVVVYVVVVVVVVVVYY

[P serssoosesseoveereseed

14 - zzzzrerrrreszzZe 27z

EMPGs EM OBRAS - PREVISAO DE ENTREGA DA OBRA

32 — kkkkkkkkkkkkkikkk OBRA INICIADA
34 —YyyyVYYVYVYYVYYYVYY 15/11/96
4 -~ WWWWWWWWWWW 25/09/96
33 — abababababababab 15/11/96
11 - edededededededede SEM PREVISAO
28 —~ efefefefefefefefefefef SEM PREVISAQ
1 -~ ghghghghghghghghgh 31/10/96
SEM INFORMACAO:
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ANEXO 11

RELATORIO DE ATIVIDADES DO PROJETO EUREKA

PROGRAMA EUREKA
PROGRAMA DE INFORMATIZACAO DA REDE MUNICIPAL DE ENSING DE CAMPINAS
CONVENIO PREFEITURA MUNICIPAL DE CAMPINAS / UNICAMP
COORDENACAQ: PROF® DR® AFIRA VIANNA RIPPER (SME/UNICAMP)
EQUIPE DE APOIO

RELATORIO DAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS PELQ PROGRAMA
EUREKA 1997

O Programa Eureka durante ¢ ano de 1997 atendeu a: 36
unidades de ensino fundamental regular; 08 unidades de ensino
supletivo; classes de supléncia I da FUMEC; 02 unidades de
educacdo infantil (projeto piloto); 01 entidade (projeto piloto} que
trabaltha com meninos de rua e atende classes da FUMEC.

GRUPOS DE TRABALHO

No total temos 71 Grupos de Trabalho (GT) que se reiinem
semanalmente nas unidades, envolvendo wum total de 560
professores da Rede Municipal de Ensino de Campinas ¢ FUMEC.
Os GTs tem acompanhamento quinzenal de um professor-instrutor.
Em anexo, temos o relato do trabalho desenvolvido por alguns
grupos de trabalho.

O Grupo de Trabalho dos Monitores (GTM) envoive 39
professores-monitores, responsaveis pela coordenacao dos GTs de
sua unidade. O GTM ¢é assessorado pela Equipe de Apoio.

Os professores-instrutores, responsaveis por assessorar estes
71 GTs além de ministrar em parceria com o LEIA (Laboratério de
Informatica Aplicada a Educacio) os cursos de capacitacdo do
Programa FEureka, reinem-se também toda semana, formando o
Grupo de Trabalho dos Instrutores (GTI), composto por 09
professores da Rede e FUMEC, 02 especialistas do LEIA e 04
pesquisadores do NIED, além da Equipe de Apoio sob a
coordenacdo da Profa. Dra. Afira Vianna Ripper.
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RELATORIO DE ATIVIDADES DO PROJETO EUREKA

CURSOS

No ano de 1997, o Programa Eureka, dentro do seu Modulo
Intensivo, responsavel pela capacitacdo dos professores na
Linguagem e Filosofia Logo, ofereceu cursos da Escola de Extensao
da UNICAMP, tanto a nivel de iniciacdo quanto de aprofundamento.

1? Semestre:;

10 turmas do curso “O computador como Instrumento
Pedagogico 17, capacitando 200 novos professores para a
participacéo efetiva no Programa.

01 turma do curso de “Aprofundamento na Linguagem Logo —
estudo dos conceitos computacionais®, envolvendo a equipe de
professores-instrutores, oferecido pelo NIED JUNICAMP, em julho
deste ano.

2° Semestre:

04 turmas do curso “O computador como Instrumento
Pedagogico I”, capacitando 70 novos professores para o Programa
(estas turmas foram oferecidas a partir da demanda apresentada
no primeiro semestre).

01 turma do curso “Informatica e Educacgao” oferecido aos
especialistas da Rede e FUMEC.

09 turmas do curso “O computador como Instrumento
Pedagogico II”, aprimorando o conhecimento de aproximadamente
160 professores que ja haviam feito o primeiro curso.
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MOSTRA DE TRABALHOS

No dia 12 de setembro deste ano, nas dependéncias do
CEFORMA 1 foi realizada a PRIMEIRA MOSTRA DE TRABALHOS
DOS GTs DO PROGRAMA EUREKA, com a participacdo de
aproximadamente 130 professores e especialistas que participam
dos grupos de trabalho do nosso Programa. Consideramos a
presenca de professores muito boa, pois este evento ocorreu no
periodo letivo, sem afastamento das funcbes normais para
participacido no mesmo.

O objetivo deste mostra foi socializar os trabalhos que vém
sendo desenvolvidos em cada unidade tendo como linha norteadora
o desenvolvimento de temas interdisciplinares diversos, procurando
integrar o contetido das disciplinas do curriculo com a utilizacio do
LIED (Laboratério de Informatica Educativa) da escola.

A mostra teve dois momentos: exposicdo de painéis com os
trabalhos desenvolvidos pelos alunos e apresentacao das propostas
de integracdo contetido/linguagem Logo pelos professores.

Tivemos 17 unidades expondo seus trabalhos através de
painéis e disquetes, onde as tarefas realizadas pelos alunos foram
apresentadas. Além disso 10 unidades tiveram seus trabalhos
expostos pelos professores e monitores. (segue os nomes das
escolas que apresentaram os trabalhos) |...]
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No final de cada sessao foi aberto espaco para debate onde os
professores presentes expressaram suas opinides sobre o
andamento do Programa Eureka na sua unidade. Além dos
problemas relativos & estrutura e manutencio do LIED, os
educadores ressaltaram a importancia do espago proporcionado
pelo GT do Programa Eureka no desenvolvimento de seu trabalho
pedagoégico. Tanto professores quanto especialistas presentes
falaram da importancia do espaco semanal de discussio
proporcionado pelo GT, onde questdes ligadas a pratica do
professor em sala de aula sdo discutidas e avaliadas, tendo como
base as experiéncias de cada escola. O trabalho a ser desenvolvido
no Laboratério de Informatica Educativa proporciona debates mais
amplos ligados a concepcoes filosdficas e pedagogicas de cada
educador.

Com o objetivo de encerrar o trabalho desenvolvido neste ano
de 1997, estamos organizando o III Seminario Interno do Programa
Eureka, onde professores ¢ alunos que participaram do nosso
Programa terédo oportunidades de apresentar e discutir os trabalhos
desenvolvidos. A data prevista para a realizacdo deste evento é 7 e
8 de novembro préximos.
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