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RESUMO

MACHADO, Fabiana R. Reflexbes sobre a vivéncia no “Cantinho Do
Notebook” em uma turma de Educacédo Infantil. 2009. 117 f. Dissertacao
(Mestrado em Tecnologia e Interagdo) — Programa de Pdés-Graduagdo em
Tecnologia, Universidade Tecnoldgica Federal do Parana - UTFPR. Curitiba,
20009.

O objetivo deste estudo foi analisar as mudancgas no contexto de uma sala de
aula de Educacdo Infantil, mais especificamente buscando encontrar tais
alteracdes nas interacdes sociais entre as criangas participantes apos a
introducéo, pela professora, do cantinho do notebook na rotina da turma. A
fundamentacdo tedrica estruturou-se em uma abordagem historico-cultural
baseada em autores como Vigotski, Leontiev, Luria, Tomasello, Wertsch,
Bruner, bem como em autores que dao continuidade a essa abordagem e que
se inserem na Teoria da Atividade, como € o caso de Nardi, Kaptelinin, Bédker
e Cole. A abordagem metodoldgica pautou-se na pesquisa qualitativa, do tipo
pesquisa-acéo, e foi realizada em uma turma no ano 2008 de uma escola
particular em Curitiba. Os participantes deste estudo foram criancas entre
quatro e cinco anos, com conhecimentos computacionais prévios e oriundos de
um meio social privilegiado. A coleta de dados deu-se em duas fases. Na
primeira fase aplicou-se um questionario (pré-artefato), e na segunda fase
conduziram-se as observacoes (pré e pos-artefato), por meio de protocolos e
gravacgOes em fitas de audio durante a utilizagdo do novo cantinho, bem como
através da escrita de um diario de campo. Com base no referencial teérico e
nas categorias de analise identificadas a partir dos dados obtidos, houve a
percepcdo de mudancas significativas nas relacdes sociais infantis a partir da
introducdo da informatica na sala de aula, como, por exemplo, um aumento da
comunicacdo e da colaboracdo entre as criancas e também uma efetiva
necessidade pratica das regras, possibilitando aos participantes o exercicio
efetivo da autonomia.

Palavras-chave: Educacédo Infantil e Tecnologia. Informatica na sala de aula.
Artefato na sala de aula. Instrumento de aprendizagem.
Computador na Educacéo Infantil.



ABSTRACT

MACHADO, Fabiana R. Reflexions on the daily life experience with the
“Notebook Corner” in a kindergarten group. 2009. 117 f. Dissertacéo
(Mestrado em Tecnologia e Interagdo) — Programa de Pds-Graduagdo em
Tecnologia, Universidade Tecnoldgica Federal do Parana- UTFPR. Curitiba,
20009.

The objective of this study was to verify if the introduction, through the teacher,
of the “notebook corner” would change the context of a kindergarten classroom,
looking for the changes in children’s relationships. The research was supported
by a socio-historical theoretical frame based on authors like Vigotski, Luria,
Leontiev, Tomasello, Wertsch, Bruner and authors who gave continuity to this
approach with the activity theory like Nardi, Kaptelinin, Bédker and Cole. The
methodological approach was qualitative research, more specifically action-
research, conducted inside a classroom from a private school in Curitiba. The
participants of this study were four and five year's children with previously
computational knowledge belonging to a privileged social class. The
methodology was action-research where the researcher was also the teacher of
the classroom. The data was collected in two stages. It begins with the
application of a questionnaire (pre-artifact) and participant observations (pre
and post-artifact). The audio recorded was also used during the utilization of the
new corner and, through the types and observations a field diary was written.
The main results of the study showed that there was significant changes in
children’s relations due to the information technology as a new language to deal
with and, as a result, it promoted the growth of communication and collaboration
among children and the real necessity of rules allowing participants to
effectively use their autonomy.

Key words: Kindergarten and Technology. Information technology inside
classroom. Artefact inside classroom. Learning tools.
Computer in the Kindergarten.
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1. INTRODUCAO

O universo das relagbes sociais dentro de uma sala de aula de
Educacado Infantil, sua dinamica e suas transformacfes, foi meu local de
trabalho durante anos. Desde a primeira turma em 2003, cultivei o hébito de
escrever algumas historias que ocorriam no processo das interagdes sociais
das criangas durante as aulas, pois o fato de as situacbes de aprendizagem
emergirem espontaneamente em meio aos acontecimentos e, portanto,
bastante significativos e elucidativos. Algumas dessas anotacdes eram
compartilhadas em reunides pedagdgicas e outras em reunides de pais, no
entanto, nenhuma analise mais profunda no conjunto destas histérias foi antes
elaborada.

Ao ingressar no universo académico a minha intencdo era, desde
sempre, realizar uma pesquisa que aproveitasse a minha pratica como
professora de uma turma de educacgdo infantil e pesquisadora no lécus da
minha atividade. A0 mesmo tempo, era preciso pensar um estudo que fosse
além dos relatos e acontecimentos da sala de aula que eu conhecia até entao.

Assim, a introducdo de um elemento novo e tecnolégico — o cantinho
do notebook — foi o tema que escolhi e que orientou este estudo. A idéia
fundamental foi pesquisar as reacbes daturma escolhida em relacdo a
introduc&o, no espaco e na rotina da classe, de um artefato informatico com
algumas possibilidades de utilizacdo disponiveis, identificando sua
especificidade enquanto uma nova linguagem a ser experienciada pelas
criangas (e por mim, inevitavelmente).

Essa abordagem envolveu uma pesquisa-acdo de modo a permitir que
as vivéncias na minha entdo sala pudessem ser também descritas e
analisadas. Isto €, por meio de uma observacdo participante, busquei
ativamente propiciar a utilizacdo “livre” das interfaces que puderam ser
oferecidas no espaco da minha prépria sala de aula, onde o notebook fora
instalado e colocado a disposi¢céo das criancas.

Assim, foram coletados dados suficientes, de modo que a reflexdo e a
critica a respeito dos possiveis desdobramentos do uso deste novo elemento

sobre o ambiente da classe, e suas implicacées pedagdgicas nos processos de
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interacdo social que nela se estabeleceram apds a introdugcédo do novo artefato,
pudessem estar registradas nesta dissertacao.

Parti do pressuposto que a introducdo da tecnologia computacional €
freqientemente acompanhada pela alteracdo da organizagédo social vigente e
que, portanto, esta alteracao social é ainda mais importante do que a mudanca
tecnolégica em si (SCHOFIELD, 1995, p. 198). Segundo esta autora, ignorar
esta possibilidade pode nos levar a um grave desentendimento dos porqués e
de como a tecnologia conduz as mudangas.

Ha um frenético crescimento na comercializacdo e no uso das novas
tecnologias da informacao na sociedade contemporanea como um todo, e mais
especificamente na escola que, para acompanhar os avangos sociais, insere
em seu cotidiano novos recursos didaticos buscando, com isso, potencializar e
promover as aprendizagens significativas. Em Sandholtz, Ringstaff, Dwyer
(1997) ha uma discussao sobre a importancia de levarmos em consideracéo o
uso construtivista da tecnologia, de modo que a sua utilizacdo pode ser
produtiva e eficiente no que concerne a resolucdo de problemas, ao
desenvolvimento de conceitos e ao pensamento critico mais do que
simplesmente para a aquisicdo de conhecimentos factuais.

Para estes autores, os professores mais efetivos sdo aqueles que
conseguem implementar uma maior variedade de abordagens para o beneficio
de seus alunos, alcancando assim o equilibrio entre a instrucéo e as atividades
construtivas (SANDHOLTZ, RINGSTAFF, DWYER, 1997, p. 174). Neste
sentido, penso haver uma relacdo entre o construtivismo e 0 pensamento
critico, inerente a teoria socio-historica; o construtivismo, a meu ver, se
expande ao se apropriar das contribuicbes do escopo tedrico advindos de
autores como Vigotski, Luria e Leontiev.

Ha uma especificidade neste estudo quando a sua proposta, de inserir
no contexto da Educacdo Infantil uma tecnologia educacional, nivel de ensino
onde tais oportunidades sdo muito mais restritas. Criancas e professoras desse
nivel de ensino ndo sdo frequentemente “palco” de experiéncias com
tecnologias educacionais computacionais. No entanto, como professora de
educacao infantil percebi que posso, portanto, implementar mais essa
variedade dentro da sala e que, sua inser¢cao e uso produtivo nesse nivel de

ensino pode mostrar meios de como um artefato pode transformar-se em um
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excelente instrumento de aprendizagem. Assim, talvez estejamos
diversificando os tipos de linguagem que exercem papel fundamental na
formacao das criangas.

Desta maneira, discutir a tecnologia computacional na educacgao
significa trazé-la para dentro da escola efetivamente, usa-la no cotidiano de
uma sala de aula, disponibiliza-la e experimenta-la buscando levantar dados
sobre 0 que essa insercao implica, acrescenta ou modifica no grupo que esta
usando. Como um microcosmo social, a sala de aula transforma artefato em
instrumento de aprendizagem que vai sendo explorado e dominado através da
sua utilizacao. Cristiansen (2001, p. 177) argumenta que um artefato (no caso
deste estudo, o computador) so realiza suas qualidades quando integradas a
uma atividade em andamento; somente durante a pratica, isto é, na atividade, é
que um artefato, seja ele qual for, se transforma em instrumento.

Uma sala de aula € um ambiente em que problemas e conflitos estéo,
a todo instante, se fazendo presentes; ela € um fluxo de eventos com um
dinamismo que pode ser analisado e descrito. Assim, 0 que acontece quando
disponibilizamos um novo artefato tecnolégico neste contexto de uma sala de
educacao infantil? A informatica altera de alguma maneira 0 modo de interagir
das criancas, isto €, a dinamica da turma?

Parto do pressuposto de que esse fluxo de eventos desencadeados
pelas agbes e interagbes no dia-a-dia de uma classe, de que essa dinamica, ou
esse "turbilhdo”, ao sofrer a introducdo de um elemento novo e atraente de
hardware/software pode sim sofrer alteracdes significativas, e provocando-o
em minha prépria sala de aula, iniciamos o estudo.

O principal objetivo, portanto, foi analisar se a introdugédo de um novo
artefato — que se abre para um sem-fim de possibilidades — alteraria de algum
modo a dinamica social da turma. A informética geraria mais conflito e disputa
entre 0s pequenos e, portanto, mais necessidade de mediacao da professora,
ou despertaria o sentido de coletividade no grupo e capacidade auto-
reguladora de cada crianca? A informatica seria mais atraente do que outras
atividades e rapidamente se transformaria em mais uma opcao dentre as tantas
oferecidas? Todas as criangas iriam querer “brincar” no cantinho do notebook

ou teriamos criangas que ignorariam essa atividade?
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A partir deste objetivo geral e dos questionamentos que foram

surgindo, foram delineados alguns objetivos especificos. Sao eles:

- Descrever a dinamica da turma antes da introducdo do cantinho do
notebook;

- Introduzir o cantinho do notebook;

- Descrever os eventos provocados pela informatica na turma — seus
modos de utilizacdo, as conversas durante a experimentacao, as descobertas
feitas individualmente ou em grupo, o interesse ou 0 desinteresse no novo
cantinho, etc.;

- Destacar as mudancas nos processos de interacao social em sala de
aula depois da introdug&o do cantinho do notebook.

O estudo aqui apresentado esta dividido em quatro capitulos, sendo
gue o primeiro é a sua propria introducao.

O segundo capitulo apresenta o referencial tedrico que esta
organizado de modo que a primeira parte traz as contribuicbes de alguns
autores como Chatéau (1978); Foulquié (1952); Lourenco Filho (1978); Freinet
(1976); Moyles (2002); Wasjkop (2001); Rischbieter (2005); Vigotski (1998);
Vigotskii, Luria e Leontiev (1998), sobre a histéria dos Jardins de Infancia e do
conceito dos cantinhos, bem como a respeito da Educacgédo Infantil e da
importancia do brincar, sobretudo, nesta fase especifica de escolaridade.

Na seqUéncia passamos para o0 conceito das atividades e mediacgdes,
a luz de autores como Kuuti (1996); Kaptelinin e Nardi (2006); Suchman (2007).
Em seguida, conceitos da teoria historico-cultural séo trazidos (VIGOTSKI,
1998; WERSCHT, 1993; BRUNER, 1985; VEER e VALSINER, 1999;
LEONTIEV, 1998), fundamentais a este estudo. As relacdes entre tecnologia e
conhecimento séo tratadas a luz de Scribner (1985); Tomasello (2003); Bruner
(1973) e (1985), e caminha até chegar a uma abordagem da tecnologia como
cultura, respaldada em autores como Geertz (1989), Giroux (1996) e Giroux
(1997).

Grande parte do referencial tedrico estd em inglés, e todas as
traducOes livres citadas ao longo do texto tém o trecho original em notas de

rodapé.
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No terceiro capitulo esta a apresentacdo e o embasamento tedrico da
metodologia e dos procedimentos utilizados para que fosse possivel chegar
aos resultados que estdo descritos no capitulo seguinte, o de analise e
apresentacao dos dados obtidos.

No capitulo trés, portanto, os dados foram organizados em unidades
de significados até se transformarem em quatro categorias de analise,
identificadas com base nas interpretacdes decorrentes dos registros e nos
objetivos previamente delimitados.

A primeira categoria reune as informacfes necessarias para o
entendimento do tipo de rotina e dindmica que a sala de aula de JDII apresenta
antes da introduc&o do cantinho do notebook.

A segunda categoria apresenta a sala de aula de JDII ap6s a
introducdo do cantinho do notebook, quando efetivamente a informética se
insere na rotina da turma.

A terceira categoria trata de explicitar o que muda e o que ndo muda
no contexto da sala de aula de JDII, colocando em evidéncia as informacdes e
interpretacdes com base nas experiéncias que foram sendo delineadas ao
longo da pesquisa.

A Ultima categoria traz uma sintese do significado da informatica na
sala de aula de Educacéo Infantil, @ mostra o novo contexto criado a partir da
utilizacdo da informatica dentro da sala, quando este ja esta totalmente inserido
na rotina, isto €, ja € parte da atividade cotidiana dos participantes deste
estudo.

No quarto e ultimo capitulo apresento as consideracdes finais da
pesquisa aqui desenvolvida e, a guisa de conclusdo, a se¢do demarca trés
aspectos considerados relevantes. O primeiro trata das implicacdes praticas do
estudo e o segundo trata das suas limitacdes. O terceiro diz respeito as
implicacbes para futuras pesquisas nesta é&rea, quando a partir das
identificagBes anteriores, se fez possivel vislumbrar novas maneiras de analisar

0 uso da informatica na sala de aula.
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2. REVISAO DE LITERATURA

Nesta se¢do apresento a concepc¢ao teorica que norteou este estudo e
que subsidiou o seu desenvolvimento. A primeira parte traz as concepcgoes
referentes ao nivel de ensino estudado — a Educacao Infantil — de modo a
mostrar os fundamentos que explanam o trabalho pratico, isto €, a acao
docente com as criangas neste nivel. Em seguida € a cultura e a tecnologia que
sdo discutidas na area da educacao, e o referencial utilizado é o da teoria
histérico-cultural, onde se situa importante parte do aporte tedrico deste estudo.
A secdo termina trazendo algumas contribuicbes a respeito da cultura,
sobretudo a cultura escolar e a tecnologia como cultura, que influencia e

transforma os processos cognitivos humanos.

21 O JARDIM DE INFANCIA E A ORIGEM DOS CANTINHOS EM
EDUCACAO INFANTIL

A educacao infantil € o nivel de ensino contido na educacéo basica e
que visa atender criancas desde o nascimento até os 5 anos de idade®.

Neste estudo, uma sala de educacédo infantil é o I6cus da pesquisa,
sendo isso possivel somente por causa de um ambiente fisico organizado para
0S muitos momentos de atividade livre infantil, propicio para o desenvolvimento
pleno da construcdo da autonomia e personalidade da crianca, através da
socializagdo mediada por adultos e por instrumentos e estratégias pedagogicas
(brinquedos, brincadeiras, jogos, etc.). Nesse meio (a sala de aula), de acordo
com os interesses individuais, as capacidades comunicativas e as afinidades
ou diferencas entre os pares, acontece a interacdo social, isto é, a integracéo
da crianca e seu meio, grande parte de seu desenvolvimento cognitivo.

Mas o surgimento dos jardins de infancia tem uma trajetoria, e € nessa
trajetéria que encontramos seus fundamentos histéricos e teoricos, e que dao

origem de uma nova concepc¢ao da infancia.

! Emenda constitucional n° 53, de 19 de dezembro de 2006 — altera o texto da constituicdo no
capitulo IlI, artigo 7°, item XXV — “assisténcia gratuita aos filhos e dependentes desde o
nascimento até os 5 (cinco) anos de idade em creches e pré-escolas.
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2.1.1 Cenéario

Jean-Jacques Rousseau (1712 a 1778) foi o primeiro fildsofo a lancar
luz ao periodo infantil em uma época em que as criangcas eram vistas como
“adultos em miniatura”. Os principios contidos em seu “romance de magistério”,
o Emilio (Emile), foi o que, em principio, inspirou o nascimento do movimento
das escolas novas, em oposi¢cdo ao ensino tradicional e escolastico praticado
até entdo. “Rousseau, melhor que ninguém em sua época, compreendeu
guanto a vida moral dependia do meio durante a infancia” (CHATEAU, 1978, p.
183).

Desde a época de Rousseau até os dias atuais, muitas foram as
pesquisas realizadas sobre como as criangas pensam e aprendem ( (WOOD,
1996) e, atualmente, ja podemos afirmar que: a) nem mesmo bebés podem ser
considerados “lousas em branco” pois desde que nascemos ja possuimos uma
inclinacdo prévia; b) criancas pequenas ja possuem competéncias estratégicas
de aprendizado e metacognicdo; c) o0 entendimento de que existem
inteligéncias multiplas e, portanto, diversas maneiras de ajudar as criancas a
aprender e d) a importancia da comunidade (cuidadores, pais, professores,
parentes, professores) no desenvolvimento infantil (BRANSFORD, BROWN e
COCKING, 2007). Vale ressaltar que, em se tratando de aprendizagem:

N&o apenas pessoas atuam como guias; instrumentos e artefatos culturais de
grande efeito também cumprem essa funcdo, especialmente a televisdo, os
livros, os videos e equipamentos tecnoldgicos de diversos tipos. Muitas
pesquisas sobre essa aprendizagem assistida foram influenciadas pela nocao
de zonas de desenvolvimento proximal de Vygotsky e pela crescente
popularidade do conceito de “comunidades de aprendizes”, sejam presenciais,
sejam por meio de midia e tecnologias eletronicas (BRANSFORD, BROWN e
COCKING, 2007, p. 117).

Sabe-se atualmente, que desde muito cedo, 0 sucesso e O
entendimento sdo, por si s6, motivadores da atividade infantil (BRANSFORD,
BROWN e COCKING, 2007, p. 154). Ha também muitas variacdes culturais
individuais dentro dos grupos que passam a ser cada vez mais percebidas e

valorizadas.
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Estes sdo alguns aspectos relevantes que influenciam diretamente no
desenvolvimento da crianca que pensa e aprende de diversas maneiras, e
através de inumeras possibilidades de interagdo com o meio social e toda a
sua producao cultural.

Mesmo antes de tantas pesquisas mostrarem que criangas ndo séo
tabulas rasas, tampouco adultos em miniatura, € possivel encontrar na filosofia
classica a preocupacdo com as agles pedagodgicas e a evolugdo das escolas.
Basta ir a SOcrates, Santo Agostinho ou Montaigne. Mas foi depois deles e de
Rousseau que surge o movimento das Escolas Novas (FOULQUIE, 1952),
aonde aparece pela primeira vez a idéia dos cantinhos.

A escola nova, que foi um movimento de renovagao escolar inspirado
pelos filésofos j& mencionados, trata-se, segundo Lourenco Filho (1978, p. 18),
de algo que sugere espirito critico, analise reiterada de condicdes e resultados
e atitude criadora. Mas ndo apenas isso. H4 no movimento (que surge em
instituicbes privadas da Inglaterra, Franca, Suica, Polonia, Hungria e outros
paises da Europa depois de 1880) coeréncia nos principios que nortearam as
iniciativas, que, quando bem examinados, “verifica-se que a dimensao prépria
da acdo educativa é de ordem social e cultural” (LOURENCO FILHO, 1978, p.
249). As Escolas Novas, por sua vez, encontram seu espaco em pedagogia
guando embasadas nos principios da teoria histérico-cultural.

Influenciado por Rousseau, Henrique Pestalozzi foi o primeiro
educador a por em pratica algumas idéias novas sobre as formas de educar,
tendo realizado e descrito experiéncias pedagdgicas. No entanto, foi Frederico
Froebel (1782-1852) “o primeiro tedrico das idéias novas em educacao, que,
tendo posto seus principios em pratica, logrou éxito e deixou ap6s si uma
instituicdo que se divulga cada vez mais: os jardins de infancia, em aleméao
Kindergarten” (FOULQUIE, 1952, p. 15). E ele, o criador do termo jardins de
infancia, quem coloca a atividade (sobretudo a atividade do brinquedo), pela
primeira vez, no cerne do desenvolvimento e formacao do individuo.

Esta idéia se difunde e se desenvolve pela Europa, mas € na lItalia que
encontramos a primeira “fagulha” da criacdo dos “cantinhos” nas salas dos
jardins de infancia criados por Maria Montessori (nascida em 1870). Médica
pioneira, ela criou um método de formacdo para os pequenos e o aplicou na

Casa dei Bambini (1907 — 1908) em Genebra. Com principios de liberdade,
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atividade e individualidade, a pratica pedagogica, era realizada em um contexto
totalmente adaptado ao tamanho dos pequeninos, com materiais (alguns
especialmente desenvolvidos) dispostos em locais ao alcance de todos, para
que provocasse (e ndo obrigasse) através das escolhas livres atividades
educativas (ndo necessariamente brincar, mas sim, trabalhar com interesse e
motivacao intrinseca).

“Ao0 expor seus processos didaticos Montessori acabava por
aconselhar restricdes praticas a atividade criadora” (LOURENCO FILHO, 1978,
p. 183). No método Montessori (como ficou conhecido) Lourenco Filho
complementa que “a crianca € livre, mas livre apenas na escolha dos objetos
sobre os quais possa agir. Esses objetos sdo preestabelecidos, sempre os
mesmaos, tipicos para cada género de atividade”.

Assim como Montessori, 0 belga e também médico Ovidio Decroly
(1871-1932) criou entdo a Escola de Ermitage, e la aplicou novos principios
oriundos de sua experiéncia adquirida pelo trabalho com criancas consideradas
anormais. Porém, diferente dela, Decroly se negava a fechar um sistema de
ensino recomendando técnicas que se cristalizariam, e seus principios estavam
assentados em um sistema de transicdo, dentro do qual, uma das medidas
propostas consistia na aplicacdo dos centros de interesse, no sentido de
permitir o desenvolvimento da individualidade pela atividade interessada do
educando.

Os meétodos de Montessori e Decroly assim como outros métodos
propostos pelos educadores da escola nova foram apenas o inicio das
mudanc¢as que ainda iriam aparecer no sentido de tornar a escola um lugar
onde a vida pudesse acontecer, isto €, um lugar integrado ao seu meio.

A Escola Ativa, por exemplo, criada pelo educador francés Celestin
Freinet fortemente inspirado pelo movimento da escola nova, é um exemplo de
busca pela sua evolugdo por meio da “modernizacdo” de um espago escolar
que, muito freqientemente, ndo suscitava nenhum interesse em seus
educandos. Na pedagogia Freinet, uma pedagogia moderna que procura se
adaptar as transformacfes, a idéia dos cantinhos € fortalecida (FREINET,
1976).

O importante ao rever tais preceitos pedagodgicos é compreender que a

escola nova — e por que nao dizer também a escola ativa — € o contraponto que
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se estava buscando para resolver o problema de uma educacédo fundada no
adulto, a educacédo tradicional, propondo, pois, uma educacdo fundada na
crianca. Isto ndo quer dizer que a escola nova seja uma tentativa apenas
romantica e idealista no sentido de mudar a educacdo; ao contrario, tanto
estudos da biologia quanto estudos da psicologia contribuiram para o
desenvolvimento das bases técnicas desse movimento. “Os fundamentos
biol6gicos iniciais permitem determinados tipos de interacdes, e, por meio de
diversos apoios ambientais proporcionados pelas pessoas que cuidam das
criancas e de outros apoios culturais e sociais, as experiéncias infantis de
aprendizagem sao ampliadas” (BRANSFORD, BROWN e COCKING, 2007, p.
154).

Saber que, ao examinar os principios gerais da escola nova e do
surgimento da escola ativa (Freinet), verifica-se mais uma vez que a dimensao
propria da acdo educativa é o “que enlaca a instrumentacdo e a finalidade,
reclamando uma compreensdo de ordem funcional geral, como complexo
empreendimento da vida coletiva, por acdo conjunta” (LOURENCO FILHO,
1978, p. 249). Portanto, sdo nestas bases que se assenta a importancia da
proposta dos cantinhos nas escolas, sobretudo as de educacéao infantil, ainda
gue nas séries iniciais do ensino fundamental esta idéia pudesse muito bem ser
mantida e aproveitada.

Nao apenas os cantinhos tém sua origem no século XVIII e XIX, mas o
fato de existir uma Educacdo Infantil institucionalizada hoje em dia deve-se,
certamente, ao empreendimento iniciado por estes educadores que se
puseram a olhar para a infancia de modo a colocarem-se em lugar da crianca.
Por isso, estas iniciativas viam no interesse, no trabalho livre e na atividade
ltdica a reconciliagdo da escola com a vida.

O brincar (por ser o interesse maior da crianca) assume, a partir dai,
uma nova dimensdo e, € por meio dele que se deve buscar empreender a

tarefa pedagdgica.
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2.2 O PAPEL DO BRINCAR NA EDUCACAOQ INFANTIL

Nas bases da criacdo dos jardins de infancia vimos que a educacao
infantil precisa acontecer em um espaco para a socializacdo das criancas por
meio de suas brincadeiras, jogos ludicos e acbOes sobre o mundo fisico e
simbdlico. Tais atividades fornecem os meios e as media¢des necessarios para
o desenvolvimento cognitivo das criancas. A medida que as criangas crescem e
passam para as séries posteriores do ensino (no primeiro ano jA comecam as
atividades sistematizadas de alfabetizacdo e a cada ano que passa menos se
brinca mais se fazem licbes) a escola vai inserindo na rotina das séries
subsequentes uma infinidade de atividades planejadas para alcancar
conteudos curriculares muitas vezes previamente definidos.

No entanto, na educacdo infantil, embora exista um curriculo e o
planejamento de uma série de atividades, ainda ha um espaco na rotina
reservado ao brincar. Mesmo as tarefas curriculares e planejadas sao feitas de
maneira lidica de modo a captar a atencdo dos pequenos estudantes no
sentido de que eles possam realiza-las significativamente, porque para este
nivel de ensino, o brincar deve mesmo aparecer no curriculo como “um
processo que proporciona um modo de aprendizagem e resulta em
comportamentos ludicos” (MOYLES, 2002, p. 100). Esta autora chama a
atencao para o fato de que os assuntos a serem tratados € que devem se
inserir no brincar infantii como um meio de ensinar e aprender, e que a
professora se torna uma organizadora da situacdo de aprendizagem,
mediadora e provedora de uma estrutura segura na qual as criangas possam
agir e interagir (p. 101).

Neste sentido, para permitir a socializacdo e o desenvolvimento moral
das criancas além de ensinar a elas contetudos, uma das fun¢cdes pedagogicas
da educacao infantil (talvez a principal) € propiciar e permitir o brincar. Para
esta autora, o curriculo e as atividades na educacéo infantil também devem ser

organizadas em torno da brincadeira.

Uma brincadeira aparece sempre como uma situacdo organizada,
onde existe para aquele que brinca, um certo nimero de decisdes a
tomar em uma ordem dada, mesmo que ela seja aleatoria e
indeterminada, como se pode constatar nos jogos das criancas
pequenas (WAJSKOP, 2001, p. 30).
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Também do ponto de vista histérico-cultural® a brincadeira é uma
atividade humana que garante a construcdo de conhecimentos da realidade
pelas criancas (WAJSKOP, 2001, p. 26). A brincadeira é, via de regra, na
educacao infantil, o viés pelo qual a educacéo das criancas se da. Por meio
dela, as criancas podem desenvolver a imaginacdo e a autonomia, uma vez
qgue brincar significa escolher do que e com quem, significa negociar papéis,
significa imitar situacdes do mundo adulto (jogo simbdlico), significa criar,
compreender e respeitar as regras, enfim, a brincadeira pressupde uma
aprendizagem social. Aprende-se a brincar. (WAJSKOP, 2001, p. 29 — grifo da
autora no original).

Deste modo, as salas de educacdo infanti devem ter sua
peculiaridade. Sua organizacao oferece os “cantinhos”, uma idéia classica. Nao
importa o tamanho da sala, o que importa € utilizar esse espa¢o de modo a
oferecer op¢cBes de brincadeiras que estejam disponiveis para a escolha da
crianca. Esses “cantinhos” vao “permitir que as criancas brinquem livremente,
em um ambiente organizado para isso, importante para favorecer as interacoes
e o0 desenvolvimento da iniciativa e da autonomia de cada crianca”
(RISCHBIETER, 2005, p. 35).

E neste ambiente, na sala de aula de educacao infantil, organizada de
modo a oferecer “cantinhos” com materiais diversos que visam despertar o
interesse dos pequenos em brincadeiras diferentes, assim como, despertar a
imaginacdo no sentido de que as proprias criancas possam inventar
brincadeiras novas, € que as experiéncias das criancas acontecem. Ao
vivenciar de maneira lidica o que o contexto oferece, “a crianca passa a
compreender as caracteristicas dos objetos” (OLIVEIRA, 2002, p. 160). Esta
mesma autora enfatiza que a brincadeira permite a construcdo de novas

possibilidades de acdo e formas inéditas de arranjar os elementos do ambiente.

% Conjunto de evidéncias e conceitos desenvolvidos entre 1928 e 1932 pela troika Vygotsky,
Leontiev e Luria, que tentavam, nesta época, dar uma explicacdo da origem e desenvolvimento
dos processos mentais de adultos ocidentais educados (VEER e VALSINER, 1999).



22

Considerando tais pressupostos, Vigotski® nos apresenta um exemplo

classico deste tipo de brincadeira:

Para uma crianca a palavra “cavalo” aplicada ao cabo de vassoura significa
“eis um cavalo” porque mentalmente ela vé o objeto por tras da palavra. Um
estagio vital de transicdo em direcdo a operagdo com significados como se
fossem objetos (como, por exemplo, ela lida com o cabo de vassoura
pensando ser um cavalo) (1998, p. 130).

Assim, 0 que a principio pode parecer apenas ser mais um objeto com
o qual a crianca pode vivenciar um novo jogo simbdlico (uma nova brincadeira),
esse mesmo objeto pode também propiciar ao grupo um sem fim de novas
possibilidades inusitadas de acédo e interacdo, criadas e imaginadas pelos
préprios pequenos aprendizes.

No entanto, a escolha adulta do que e de como oferecer objetos e criar
atividades em sala de aula e, portanto, a introducédo de artefatos culturais na
rotina de uma turma deve ser conscientemente arranjada, para que a
tecnologia possa ser aproveitada em beneficio dos alunos e da sociedade

como um todo. A seguir, ha um aprofundamento sobre esta relacéo.

2.3 TECNOLOGIA E EDUCACAO

A partir das especificidades existentes na educacao infantil e acima
mencionadas faz-se agora necessario pensar a cultura e a tecnologia
(tecnologia entendida como cultura), uma vez que, é pelas decisfes adultas (a
escolha do artefato a ser utilizado ndo € da crianca, tampouco € neutra) que a
crianca pode participar das modificacbes culturais de seu meio ativamente,
agindo de acordo com suas necessidades e interesses (ou sendo obrigada a
agir de acordo com o planejamento docente e as demandas curriculares).

Quanto a este aspecto, € mister ndo esquecer que as crian¢as trazem
para a escola suas experiéncias de fora dela, e elaboram-nas agindo no e
interagindo com o0 meio escolar. Logo, ao trazer a discussdo para 0 campo
educacional, é preciso pensar a crianga como um ser pensante, que também

reflete sua microcultura da pratica interagindo socialmente no contexto ao qual

® Vigotski € a grafia que optei por utlizar a0 menciona-lo no texto. As grafias diferentes que
também aparecem sdo aquelas que outros autores, citados no texto, utilizam. Deste modo, o
leitor vai encontrar também as grafias Vygotsky e Vigotskii em muitas das citac8es utilizadas.
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esta inserida, pois “a criangca, ndo menos que o adulto, € considerada capaz de
pensar sobre seu proéprio pensamento e de corrigir suas idéias e nocdes por
meio da reflexdo — pelo nivel “meta” como as vezes se diz. A crianca €
considerada um epistemologo, além de um aprendiz” (BRUNER, 2001, p. 62).
Portanto, é importante lembrar que:
A inteligéncia, em suma, reflete uma microcultura da pratica: os livros
de referéncia que a pessoa utiliza, as anotacdes que ela
normalmente faz, os programas de computador e os bancos de
dados que ela utiliza e, talvez o mais importante de tudo, a rede de
amigos, colegas ou mentores nos quais se pode confiar para receber

feedback, ajuda, conselho, até mesmo apenas companhia
(BRUNER, 2001, p. 128).

Sendo a criangca assim considerada, € possivel entdo apostar em
saltos culturais promovidos pela introducdo de artefatos culturais no meio
escolar, buscando com isso ampliar a visdo de mundo dos estudantes e
também dos professores, possibilitando a expansdo das aprendizagens.
Dizendo de outra forma, é possivel que ao trazer novos instrumentos para o
cotidiano escolar, mesmo 0s mais simples como uma maquina fotografica, a
cultura existente possa ser modificada. Tais instrumentos se inserem na vida
dos estudantes de uma maneira que quebram convengdes (GOLDMAN-
SEGALL, 1998, p. 12).

Sandholtz, Ringstaf e Dwyer examinam as condi¢cdes necessarias para
melhorar a educacdo utilizando a tecnologia, e afirmam que embora a
tecnologia possa servir como um catalisador para a mudanga, o processo de
integracao da tecnologia deve ser visto como uma desafiadora empreitada de
longo termo, até porque enquanto aqueles que falam sobre a escolarizacdo
descrevem sua tendéncia para a mudanca, professores que atuam nas escolas
continuam com seu trabalho de uma maneira remarcavelmente resistente a
mudanca (1997, p. 170-171).

Entretanto, atualmente ndo ha& como negar a potencialidade em
perceber que a computacdo e a informatica podem ser recursos para 0O
engajamento das criancas em atividades que promovam processos de
aprendizagem mais criativos (NEWMAN, 1997, p.280) e, é também inegavel a
importancia de se repensar a escola trazendo para dentro dela recursos que

permitam a aprendizagem pelos processos mais criativos. Negar que alguns



24

destes recursos possam estar dentro das salas de aula (e ndo somente no
laboratorio), é negar um sem-fim de possibilidades de interacdo e
aprendizagem. Neste sentido, o professor tem responsabilidades muito
importantes, que incluem sugerir tarefas e apresentar interpretacdes
alternativas dos problemas promovendo, para isso, a interacdo social (que
inclui a mediacdo semidtica) para que haja o avan¢o de capacidades cognitivas
que sozinha, a criangca ndo estaria apta a realizar ou levaria mais tempo para
aprender, pois “0 que a crianca internaliza ndo € o que expert diz, mas uma
versdao das interacbes que € constituida pelas interacdes conjuntas”.
(NEWMAN, 1997, p. 281).

Por esta razdo, o contexto cultural é enfatizado e, agir com a
tecnologia ao mesmo tempo em que se estuda tal acdo € fundamental, uma
vez que “teorias poOs-cognitivistas defendem a necessidade de analisar a
microgénese da mudanca em contextos historicos especificos e de tornar
visivel a importancia da tecnologia” (KAPTELININ e NARDI, 2006, p. 236),

lembrando que,

Fatores como os objetivos para 0s quais 0os computadores sao
usados (exercicios, simulagbes, tutoria, comunicacdo, etc.), 0S
aplicativos especificos escolhidos para atingir esses fins, o numero
de estudantes para cada computador, e a localizacdo fisica dos
computadores (na salas de aulas vs. biblioteca da escola ou
laboratério de informatica) parecem capazes de influenciar
profundamente os resultados sociais e académicos (SCHOFIELD,
1995, p. 7) — traducéo livre®.

As palavras de Schofield e os estudos na area permitem identificar que
a disponibilizacdo de um artefato tecnolégico numa sala de aula pode gerar
mudancas culturais especificas, sobretudo no que diz respeito as interacdes
sociais existentes no contexto em que a nova linguagem estiver sendo inserida.
Uma vez inserido na atividade, o artefato transforma-se em instrumento de
aprendizagem, diversificando a agcdo docente e discente no processo formativo.

Alguns estudos que tratam deste aspecto séo trazidos na proxima secao.

* Factors such as the purposes for which the computers are used (drill and practice,

simulations, tutoring, communication, etc.), the specific hardware and software chosen to
achieve these ends, the radio of students to computers (classrooms VS. School libraries or
computer labs) all seem likely to influence social and academic outcomes profoundly.
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2.4 ATIVIDADES E MEDIACOES: O COMPUTADOR COMO ARTEFATO QUE
SE TRANSFORMA EM INSTRUMENTO DE APRENDIZAGEM

Em prefacio no livro de Cole (1996. p. xiii), White escreve que “os seres
humanos vivem em um mundo de artefatos humanos — instrumentos, palavras,
rotinas e rituais — objetos instigantes que sdo ao mesmo tempo coisas com as
quais o sujeito deve lidar e repositérios de pensamento e julgamento humano”
(p. xiii). O que significa que ndo ha escapatoria ou esconderijo. Ha uma
realidade com a qual se busca compreender; ha uma realidade na qual todos
participam, interagindo entre si.

Quando e como os artefatos sao utilizados pelos atores da atividade e
seus resultados sédo fatores que podem favorecer ou ndo as interacoes
fecundas com as aprendizagens dela decorrentes. Isto significa dizer que:

Os proprios artefatos foram criados e transformados no decorrer da
atividade em si, e carregam consigo residuos culturais e histéricos
desse desenvolvimento. Por causa da natureza dos artefatos, eles

nunca devem ser tratados como evidentes (KUUTI, 1996, p. 26) -
traducéo livre®.

E evidente, no entanto, que artefato e cultura sdo irremediavelmente
inseparaveis sendo que a existéncia de um é dependente da existéncia do
outro. “Artefatos sdo agentes especiais produzidos por necessidades culturais”
(KAPTELININ e NARDI, 2006, p. 248) — traducéo livre®.

A apropriagdo cultural pelo individuo de sua cultura é questdo
fundamental, para que este possa dela usufruir e nela agir, modificando-a e

modificando-se, e nesse sentido,

Culturas, instrumentos e artefatos orbitam em torno uns dos outros
em padrdes atipicos. Refinar e definir caminham lado a lado. Artistas
conhecem essa interacdo entre instrumento e artefato, educadores
muitas vezes a ignoram. O que nés precisamos na educacdo sao
guestbes que critiquem e explorem o0 nosso uso das tecnologias
atuais a luz da percepcao de que a cultura € um construto mutavel.

® Artifacts themselves have been created and transformed during the development of the
activity itself and carry with them a particular culture — a historical residual of that development.
Because of the nature of the artifacts, they should be never treated as given.

® Artifacts are special agents that are the product of cultural needs.
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Culturas mudam e culturas nos mudam (GOLDMAN-SEGALL, 1998,
p. 10 — traducdo livre)’.

Ora, um artefato, que antes de estar numa atividade ndo atua como
mediador, s6 se transforma em instrumento quando a ela se incorpora, quando
participa da cultura de um grupo especifico, e quando este grupo se apropria
dele, de modo que,

Artefatos ndo podem decidir o que querem; eles ndo possuem uma
intencdo, ou Ihe dizem o que é ou nao é significativo; [...] eles ndo
sentem prazer em corrigir erros alheios e sado incapazes de existir
sem que alguém os tenha programado (KAPTELININ e NARDI,
2006, p. 250) — traducao livre®.

Assim, concordamos com Christiansen (2001, p.176) quando ele afirma
que um artefato contém qualidades de funcionamento, qualidades estéticas e
éticas somente se estiver integrado a alguma atividade humana produtiva;
somente na pratica corrente o artefato transforma-se em instrumento. Em
outras palavras, para se transformar em instrumento é preciso que o artefato
seja parte inerente da atividade de alguém.

O modo como isto acontece, ou seja, 0 modo como o artefato se
transforma em instrumento, sé pode ser viabilizado a partir da sua insercao
numa atividade, e a partir da sua utilizagcdo gradual, criativa e eficiente o
artefato podera ser assimilado e transformado.

A idéia da mediacdo da atividade por objetos concretos surge com
clareza em varios textos de Vigotski, por exemplo, no famoso artigo sobre o
jogo infantil (anteriormente citado), em que ele fala sobre a importancia
primordial do que chama de “objetos-pivé”, como o cabo de vassoura ao qual a
crianga, pela sua atividade de correr “montada” sobre ele, o transforma em um

“cavalo”.

’ Cultures, tools and artifacts orbit around each other in unusual patterns. Refining and defining
go hand in hand. Artists know this interaction between tool and artifact; educators often ignore
it. What we need in education are questions that critique and explore our use of current
technologies in light of an awareness that culture is a mutable construct. Culture changes and
culture changes us.

® Artifacts cannot decide what they want; they cannot form an intention, or say what is meaning
or not. [...] they took no pleasure in correcting one another's mistake and would never have
done so without a human having programmed them.
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Essa idéia da instrumentalidade dos objetos foi aprofundada por
autores gue, encontraram na visdo “vigotskiana” um excelente referencial para
evoluir da descricéo psicoldgica para uma teoria que embasa a concepgao e o
design de novos artefatos. Como afirmam dois pensadores que se situam

nessa linha de reflexao:

De um ponto de vista pratico, a abordagem da génese instrumental
afirma que artefatos devem ser desenhados de forma que possam
eficientemente ser transformados em instrumentos pela pratica dos
usudrios (KAPTELININ e NARDI, 2006, p. 110) — tradugéo livre®.

Pratica esta que pode ser “boa”, ou “ma”, com consequéncias valiosas
(descoberta da penicilina) ou tragicas (explosdo nuclear) (KAPTELININ e
NARDI, 2006, p. 251).

Embora isto esteja explicitado na teoria que se construiu a partir de
diversas pesquisas Nardi (1996), Nardi e Kaptelinin (2006) e Suchman (2007),
e embora seja até um tanto quanto Obvio e repetitivo dizer que “a mediacao por
instrumentos é wuma maneira de transmitir conhecimento cultural”
(KAPTELININ, 1996, p. 53), é preciso reafirmar constantemente tais preceitos,
pois partir deles sabe-se que 0 uso de um instrumento em particular muda a
estrutura da atividade e pode resultar em novos objetivos a serem satisfeitos
(KAPTELININ, 1996, p. 54), tornando a tarefa de inseri-los na estrutura de uma
atividade qualquer um verdadeiro desafio que se renova.

Por esta razdo, os artefatos precisam ser estudados em uso, com um
foco no seu papel de mediadores (BODKER, 1996, p. 149); através do
encontro com o artefato, os materiais e outros aspectos em uso, a pratica é
também definida e redefinida (BODKER, 1996, p. 155).

Apenas o fato de inserir um novo artefato em uma determinada
atividade ja transforma a problemética da prépria atividade, pois a partir deste
novo elemento, o grupo envolvido deve procurar fazer sentido de sua presenca
e de seu uso em seu cotidiano. Em outras palavras, segundo Suchman (2007,
p. 9) as dificuldades de interpretacdo das caracteristicas de qualquer artefato

nao familiar sdo absolutamente normais. Compreender seu significado, fazer

® From a practical standpoint, the instrumental genesis approach maintains that artifacts should
be designed so that they can be transformed efficiently into instruments in user practice.
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sentido do novo artefato € uma atividade inerentemente problematica e faz
parte do processo.

Assim, 0 que interessa ndo € o artefato em si, somente pelo artefato,
mas seu potencial para transformar-se numa ferramenta de expanséo criativa
da inteligéncia humana e que reage as a¢des de seus usuarios. “Sabemos que
temos uma tecnologia que traz em seu bojo a idéia de que ao invés de
simplesmente usar maquinas nos interagimos com elas” (BODKER, 1996 p.
29).

Utilizar um computador ndo € simplesmente apertar um botdo e ver o
gue acontece; mais do que isso, € esperar uma resposta para continuar uma
conversa iniciada pelo usuério, de acordo com a interface que este usuério

estiver utilizando. Suchman (2007) complementa esta idéia afirmando que,

Mais do que as conversas na interface, sdo conjuntos criativos como
esse que exploram e elaboram as capacidades dinamicas
particulares que a midia digital oferece e os meios pelos quais
através delas humanos e maquinas g)odem produzir interessantes
efeitos novos (p. 281) — tradugao livre™.

Neste ponto, € util lembrar que o artefato transformado em ferramenta
€, portanto, um instrumento mediador da capacidade humana (assim como o é
a linguagem) de fazer e criar relagdes, sendo entdo, todo artefato,
potencialmente capaz de refinar ou aumentar a inteligéncia de qualquer ser
humano de qualquer faixa etaria. Deste modo, a reflexdo essencial trata da
importancia que é inserir o uso de artefatos tecnologicos nas atividades
educacionais, que visam por meio das mediacbes constantes existentes em
sua dinamica, propiciar aprendizagem e desenvolvimento.

A idéia de mediagdo (por meio de signos e instrumentos socialmente
desenvolvidos — linguagem e artefatos) leva-nos a compreender que a
mediacdo semidtica é essencialmente humana e determina a natureza do

desenvolvimento, que a passa de meramente biolégico para histérico-cultural*.

19 More than conversation at the interface, it is creative assemblages like these that explore and
elaborate the particular dynamic capacities that digital media afford and the ways that through
them humans and machines can perform interesting new effects.

1 Os escritos de Vygotsky refletem a convicgdo de que mudancas bioldgicas desempenham
um papel muito secundario no periodo relativamente curto que se seguiu ao inicio da cultura
humana. (VEER e VALSINER, 1999, p. 220).
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“Quando a crianca aprende a falar, ela esta adquirindo um sistema de signos
que como qualquer outra instituicdo social desenvolve-se de acordo com o0s
principios do materialismo dialético” (LEE, 1985, p. 74). Esta parece ser a base,
o fundamento, o motor que gera e diferencia toda atividade humana, que se

confirma na prética pedagogica.

2.5 TEORIA HISTORICO-CULTURAL E O CONCEITO DE ATIVIDADE

O uso de meios artificiais — a transicdo para a atividade mediada —
muda, fundamentalmente, as operacdes psicoldgicas, assim como o uso de
instrumentos amplia de forma ilimitada a gama de atividades em cujo interior as
novas funcbes psicologicas podem operar. Nesse contexto, podemos usar o
termo fungdo psicoldgica superior com referéncia & combinacdo entre o
instrumento e o signo na atividade psicologica (VIGOTSKI, 1998, p. 73).

Nesta secdo, a idéia é aprofundar alguns conceitos mais especificos
da teoria de Vigotski, necessérios as andlises futuras das evidéncias deste
estudo, sem que para iSSO seja hecessario permanecer somente nos escritos
dele.

Vigotski foi e € certamente um desses intelectuais admiraveis que
ultrapassou seu tempo e continua exercendo sua influéncia no meio académico
até os dias de hoje. Ele nasceu em 1896 na Bielo-russia, formou-se no ginasio
em 1913 com honras, graduou-se em Moscou e se especializou em literatura
em 1917 e voltou para a provincia para lecionar numa escola local. Neste
periodo (1917-1923) seus interesses o levaram aos estudos a critica literaria, a
histéria da literatura e a psicologia da arte. Mas foi em 1924, quando ele
apresentou suas reflexdes e idéias numa conferéncia de psiconeurologia em
Leningrado € que Vigotski, fazendo um discurso eloqiente, se destacou, e se
juntou ao Instituto de Psicologia de Moscou, onde conheceu Luria e Leontiev.
S6 parou de produzir em 1934, quando morreu de tuberculose aos 38 anos. A

respeito de suas idéias, afirma Wertsch:

Muitas de suas idéias sdo tdo importantes hoje quanto o eram em
1920 e 1930. Em particular, sua proposta de reformulacdo da
psicologia, tornando-a parte de uma ciéncia social unificada, que
ganha especial relevancia ao elucidar a tendéncia contemporéanea de
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espelgializagéo e fragmentacé@o disciplinar (1985, p. 3) — traducéo
livre™.

Alias, é o proprio Wertsch (1993, p. 87) quem resume muito bem as
idéias fundamentais de Vigotski quando as apresenta como sendo divididas em

trés pilares conceituais fundamentais as idéias que se sucederam. Sao eles:

(a) uma confianga na genética ou na analise desenvolvimental; (b)
uma exigéncia no sentido de afirmar que o funcionamento mental
superior no individuo deriva de sua vida social; e (c) uma exigéncia
no sentido de que a atividade humana, seja ela social ou individual, é
sempre mediada por instrumentos e signos (traducao livre)*2.

Isto quer nos dizer que, do ponto de vista histérico-cultural, a pessoa é
resultado ndo apenas de uma determinacéo genética e evolutiva, mas também
e em grande parte influenciada pelo contexto ao qual esta inserida, sua cultura
e habitos de seu entorno, seu meio social. Desde que nasce, o ser humano
passa a fazer parte de um mundo onde os significados devem ser construidos
a medida que interage com as coisas e pessoas neste mundo. Assim se da a
formacdo de uma consciéncia humana, que quer dizer socialmente construida
e mediada.

Jerome Bruner (1985, p. 25) € um destes autores bastante
influenciados pelo pensamento de Vigotski, e ele também chama a atencao
para trés conceitos basicos na teoria do psicologo bielo-russo a respeito da
aprendizagem.

O primeiro deles diz respeito aos instrumentos (e sujeitos) de mediacao
que tornam possivel a crianca ir aléem de seu nivel de desenvolvimento
modificando sua consciéncia; o segundo € uma especificacdo dos tipos de
processos que torna mais sensivel e receptiva a crianca dentro de uma
variedade de aprendizagens transacionais; e o terceiro diz respeito aos
procedimentos que um parceiro mais competente usa para facilitar a

aprendizagem do aprendiz.

12 Many of his ideas are just as valuable today as they were in 1920s and 1930s. In particular,
his proposal for reformulating psychology as part as unified social science takes on a special
relevance in light of the contemporary trend toward disciplinary specialization and
fragmentation.

'3 (a) a reliance on genetic or developmental analysis; (b) a claim that higher mental functioning
in the individual derives from social life; and (c) a claim that human activity, on both the social
and individual planes, is mediated by tools and signs.
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Estes conceitos estdo contidos na idéia da zona de desenvolvimento
proximal (zdp), que trataremos com mais detalhe adiante.

Neste primeiro momento, € importante ressaltar que a partir dos
conceitos desenvolvidos pela teoria histérico-cultural e suas ramificacdes é que
podemos partir do pressuposto de que o uso de qualquer ferramenta ou signo
pode alterar significativamente a dinAmica de uma sala de aula, no sentido de
influenciar as possibilidades de interagédo e colaboragdo entre os pares e 0s
processos de aprendizagem. Isto porque Vigotski e Luria, depois de analisarem
o0 uso de instrumentos pelos chipanzés, concluem que “animais fabricam e
usam instrumentos, mas esse uso de instrumentos nunca se desenvolve em
trabalho” (VEER e VALSINER, 1999, p. 225).

Assim, a atividade humana possui caracteristicas muito peculiares a
espécie, e seu funcionamento tém base na interacdo dos sujeitos envolvidos
gue exercem seus papeéis para que produzam resultados — no caso da escola,
para que construam conhecimentos e se realize a aprendizagem — e que sao
mediados pelos artefatos (instrumentos e signos) culturalmente desenvolvidos

e perpetuados. Nas palavras de Leontiev (1998):

Por atividade, designamos o0s processos psicologicamente
caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige
(seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o
sujeito a executar esta atividade, isto €, o motivo (p. 68).

Os sujeitos que participam de uma atividade precisam, portanto,
enxergar um motivo, que no caso das criancas de educacgdo infantil, esta
relacionado ao brincar. Sé entdo a acdo surge e é executada, uma vez que o
objetivo aparece para a crianca (LEONTIEV, 1998, p. 69).

Assim, nossas escolhas tedricas neste sentido visam reforcar e
enfatizar a importancia das interagcfes sociais e de uma préatica mais voltada a
participagdo para gerar construgao social de significados. Em um contexto de
sala de aula esta construcéao se da por meio de ferramentas que se integram a
atividade docente e discente, a medida que inseridas na sua rotina. O
entendimento de que esta atividade que para a crianga ndo passa de um
“brincar para passar o tempo” demonstra a percepc¢ao que a crianga tem do
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universo que a rodeia, e o faz por meio da brincadeira que envolve interacao
social.

E novamente Leontiev (1998, p. 120) quem afirma que a brincadeira da
crianca nao € instintiva, mas precisamente humana, pois constitui a base da
percepcdo que a crianca tem do mundo dos objetos humanos, e determina o
conteudo de suas brincadeiras. Ou ainda, nas palavras de Cole, Engestrom e
Vasquez (1997, p. 4), a atividade é vista como coletiva, como um sistema
formado por uma estrutura complexa de mediagéao.

Assim, a introducdo de um novo elemento a rotina de qualquer
atividade que tenha como objetivo aperfeicoa-la, expandi-la e transforma-la é
experienciada pelo individuo no contexto de suas relagbes e, torna-se
inevitavel que toda estrutura de um sistema de atividade, incluindo a natureza
de seus componentes individuais e suas relagcbes sejam transformadas

(KAPTELININ e NARDI, 2006, p. 109).

2.5.1 Signo e Instrumento

A necessidade de estabelecer diferencas e fazer as relagdes entre o
conceito de signo e o conceito de Vigotski na teoria historico-cultural se
apresenta neste estudo como busca de confirmacao para o fato de que o meio
social é determinante para o desenvolvimento da espécie humana. Em outras
palavras, poderiamos arriscar dizer que o ambiente natural do homem € a sua
cultura, mesmo que a cultura seja “desnaturalizante”. Signos e instrumentos
sao processo e resultado do desenvolvimento humano — tanto em termos de
espécie, quanto em termos de individuo. Assim, inevitavelmente, “o uso de
signos conduz os seres humanos a uma estrutura especifica de
comportamento”. Trata-se de wuma estrutura que “se destaca do
desenvolvimento biolégico e cria novas formas de processos psicoldgicos,
enraizados na cultura”. (VIGOTSKI, 1998, p. 54).

A espécie humana, a medida que se desenvolve, desenvolve também
as habilidades necessarias para se utilizar estes instrumentos e signos. Ha, no
entanto, uma diferengca fundamental quanto ao seu ponto de origem e,
portanto, na sua funcao psicolégica. Vigotski (1998) explica-nos tal distincédo da

seguinte maneira:
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A funcdo do instrumento € servir como um condutor da influéncia
humana sobre o objeto da atividade; ele é orientado externamente;
deve necessariamente levar a mudancas nos objetivos. Constitui um
meio pelo qual a atividade humana externa é dirigida para o controle
e dominio da natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica em
nada o objeto da operacdo psicoldgica. Constitui um meio da
atividade interna dirigido para o controle do préprio individuo; signo é
orientado internamente. Essas atividades séo tdo diferentes uma da
outra, que a natureza dos meios por elas utilizados ndo pode ser a
mesma (p. 72 e 73).

No entanto, ambos o0s recursos funcionam como mediadores que
facilitam a conquista de um obijetivo, isto é, para Vigotski (1998, p. 71), “a
analogia basica entre signo e instrumento repousa na funcdo mediadora que os
caracteriza” e ainda para ele, “a invencdo e o uso de signos como meios
auxiliares para solucionar um dado problema psicolégico (lembrar, comparar
coisas, relatar, escolher, etc.) é analoga a invencédo e uso de instrumentos” (p.
70).

Para este autor, na medida em que a crianca domina, por exemplo, a
fala, ela d4 um salto qualitativo na aquisicdo de novos conhecimentos,

propiciando o desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores:

A capacitacdo especificamente humana para a linguagem habilita as
criangas a providenciarem instrumentos auxiliares na solucdo de
tarefas dificeis, a superar a acdo impulsiva, a planejar uma solucéo
para um problema antes de sua execugéo e a controlar seu préprio
comportamento. Signos e palavras constituem para as criangas,
primeiro e acima de tudo, um meio de contato social com as outras
pessoas. As funcbes cognitivas e comunicativas da linguagem
tornam-se, entéo, a base de uma forma nova e superior de atividade
nas criancas, distinguindo-as dos demais animais (VIGOTSKI, 1998,
p. 38).

Sendo assim:

As funges psicoldgicas superiores ndo constituem excegao a regra
geral aplicada aos processos elementares; elas também estdo
sujeitas a lei fundamental do desenvolvimento, que ndo conhece
excegdes, e surgem ao longo do curso geral do desenvolvimento
psicoldgico da crianga como resultado de mesmo processo dialético,
e ndao como algo que é introduzido de fora para dentro (VIGOTSKI,
1998, p. 61)

Vale destacar que, conforme o Vigotski explica, o uso de instrumentos

e signos potencializa o desenvolvimento tornando a inteligéncia humana cada
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vez mais sofisticada e complexa, capaz de articular um arsenal de idéias,
eventos e coisas e de, por causa dessa capacidade, desenvolver-se para além

do potencial biolégico/instintivo:

Da mesma forma como o primeiro uso de instrumentos refuta a
nocdo de que o desenvolvimento representa o mero desdobrar de
um sistema de atividade organicamente predeterminado da crianca,
0 primeiro uso de signos demonstra que ndo pode existir, para cada
funcdo psicolégica, um UGnico sistema interno de atividade
organicamente predeterminado (VIGOTSKI, 1998, p. 73).

Todo o arsenal tedrico concebido inicialmente por Vigotski deixa claro
que o meio social do qual cada individuo participa € crucial para o seu
desenvolvimento, para o desenvolvimento de uma inteligéncia especificamente
humana. Porque diferente de qualquer outro animal, uma pessoa facilmente se
transforma em macaco (no sentido comportamental) se deixada desde
pequena em meio aos macacos, convivendo e sendo criada por eles. Isso ndo
acontece com os animais, mesmo os domesticaveis, quando sao criados em
meio a alguma cultura. E nesse momento que h& o convencimento por parte
deste autor de que a linguagem é o que faz toda a diferenca. Também o uso de
instrumentos para o trabalho.

Os instrumentos ndo desempenham um papel significativo na vida
dos chipanzés ou outros animais, pois eles podem passar facilmente
sem artefatos, e, de fato, como Koéhler observou, assim que os
chipanzés entram em um conflito sério, eles largam suas varas e
decidem lutar sem nenhum meio auxiliar (VEER e VALSINER, 1999,
p. 225).

Deste modo, a cultura surge da necessidade gerada pelo trabalho que
permite ao homem sobreviver e dominar a natureza. Os seres humanos sao
“totalmente dependentes em sua vida didria do uso de vérios instrumentos”
(VEER e VALSINER, 1999, p. 225), lembrando que, para Vigotski (1998, p. 71)
“as distingbes entre os instrumentos como um meio de trabalho para dominar a
natureza, e a linguagem como um meio de interacdo social, dissolvem-se no
conceito geral de artefatos, ou adaptacgdes artificiais”, sendo que Vigotski n&o
deixa de ressaltar que “a atividade cognitiva ndo se limita ao uso de signos e
instrumentos” (p. 72). Para ele, e neste estudo, a historia desses artefatos se

confunde com a propria historia da espécie humana; fala é semelhante ao
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instrumento, no sentido de que auxilia no desempenho mental e causa
importantes mudancas estruturais, visto que “(1) novas funcdes psicoldgicas
ficavam envolvidas, (2) varios processos mentais acabariam por declinar e (3)
propriedades do ato como um todo, como sua intensidade e duracdo iriam
mudar” (VEER e VALSINER, 1999, p.241).

Estes sdo 0s pressupostos tedricos que nos direciona agora ao que
Vigotski chamou de internalizacdo. Sem esta capacidade, ndo haveriam as
funcbes psicolégicas superiores, ou seja, 0 pensamento ficaria restrito as
funcdes elementares de sobrevivéncia. No entanto, € importante lembrar que
“Vygotsky afirmava em geral que os sistemas de signos culturais séo
primeiramente dominados em um ato manifesto e sé mais tarde podem
funcionar internamente, ap6s um processo complexo de internalizagdo” (VEER
e VALSINER, 1999, p. 244). Tentaremos, a seguir, compreender este

processo, fundamental ao desenvolvimento da inteligéncia.

2.5.2 Internalizagéo e Externalizag&o

Adquirir a fala € um processo, que por sua vez precisa do
desenvolvimento da memoria, que depende do desenvolvimento da atencéo e
assim por diante. No caso do desenvolvimento da ateng&do nas criangas, por
exemplo, o processo de internalizacéo se da como resultante de uma mediacao

externa. Veer e Valsiner (1999, p. 259) descrevem-no da seguinte maneira:

Criangas pequenas néo séo capazes de direcionar sua atencdo para
0 uso de meios externos, de vez que ndo dominaram ainda seus
processos de atencdo e sio escravas de fatores externos. A medida
gue elas crescem, aprendem a fazer uso de meios externos para
direcionar sua atencd@o. A principio este uso é imperfeito e as
criancas sdo dominadas pelos meios culturais disponiveis, mas, aos
poucos, elas aprendem a usa-los segundo sua prépria vontade. Por
fim os instrumentos culturais se internalizam. O uso de meios
externos diminui e 0s sujeitos comecam a contar com seus
procedimentos internalizados.

Este exemplo permite-nos refletir sobre a importancia da mediacao por
instrumentos e/ou por tutores na constru¢do de uma nova estrutura mental que
aprimora o todo da inteligéncia, expandindo as possibilidades de pensamento e

acao.
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Assim, as funcgdes psicologicas superiores dependem do meio social
para existirem, porgue o0 processo de internalizacdo diz respeito ao que antes
era externo ao individuo, ao que inicialmente possuia uma fungdo social, uma
vez que em Vigotski, falar de processo “externo” € falar de processo “social”, de
modo que uma funcdo psicolégica superior surge nesse movimento que
comeca de fora, no social, e segue para dentro do ser, ou seja, € internalizada
transformando-se em uma funcdo mental do individuo (WERTSCH e STONE,
1985, p.166).

Como ja foi verificado acima, o processo de internalizacéo diz respeito
a apropriacdo dos signos e instrumentos sociais e ocorre socialmente primeiro
para entdo ocorrer mentalmente, como uma fungéo psicologica superior. O fato
€ que, para Vigotski (1998) a internalizacdo € a transformacao das atividades
externas que se transforma em atividades internas, isto é psicolégicas mais
complexas, intrapessoais além de interpessoais. Isto €, a internalizacdo € a
reconstrucao interna de uma operacao externa (p. 74).

Até este ponto, compreende-se que a internalizagdo € um processo, e
consiste em uma série de transformacdes que, parafraseando Vigotski (1998)
sao as seguintes: (a) uma operacao que inicialmente representa uma atividade
externa € reconstruida e comeca a ocorrer internamente, (b) um processo
interpessoal (social e comunicativo) é transformado num processo intrapessoal
(funcéo superior com origem no social) e (c) as transformagdes se dao ao
longo de uma série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento. Em
outras palavras “o quadro tedrico de Vygotsky € construido de modo que o
conceito de internalizacdo n&do pode ser discutido independentemente das
origens sociais de atividade individual” (WERTSCH e STONE, 1985, p.177) —
traducéo livre'.

Assim, o conceito de internalizacdo em Vigotski parte desta idéia de
gue ele existe e diz respeito aos processos sociais, mas fundamentalmente
parte da premissa de que quanto melhores o0s processos de mediacao
semidtica e as categorias de interacdo social melhor é para o desenvolvimento
da consciéncia do individuo. Nas palavras de Werscht e Stone (1985, p.163-
164):

1 Vygotsky theoretical framework is constructed in such a way that the concept of

internalization cannot be discussed independently of the social origins of individual activities.
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A formulacao de Vygotsky envolve duas Unicas premissas. Primeiro,
para Vygotsky, a internalizac@o diz respeito aos processos sociais.
Segundo, o trabalho de Vygotsky é amplamente baseado nas
analises dos mecanismos semiéticos, especialmente a linguagem,
gue media o funcionamento individual e social. Portanto, a
internalizacdo é vista como parte de uma enorme fotografia
preocupada em saber como a consciéncia emerge da vida social
humana (traduc&o livre)™®.

Entender o funcionamento deste mecanismo que parece gerar 0
aumento constante das capacidades intelectuais do individuo é de suma
importancia quando o tema em discusséao trata do contexto especifico de uma
escola, como € o caso da sala de aula. E procurar compreender de onde
surgem as novas capacidades (que sd@o construidas como que por andaimes
resultando em novas estruturas) dependera também daquilo que Vigotski

chamou de mediacao semidtica:

O processo de internalizacdo descrito por Vygotsky ndo pode ser
totalmente compreendido sem a nocdo da mediagdo semidtica. Esse
mecanismo, que € certamente o ponto central da teoria de Vygotsky,
ajuda-nos a compreender a conexdo intima entre a natureza social
das fungbes psicoldgicas superiores que sdo, ao mesmo tempo,
semidticas. Na verdade, ao contrario das funcdes elementares,
essas fungcbes usam signos. [...] € essa natureza semidtica das
interacdes comunicativas entre as pessoas que faz da internalizagao
um processo possivel (MARTI, 1996, p.68) — traducao livre™®.

Portanto, o ambiente social externo a crianca € 0 que propicia a
expansao das competéncias e habilidades individuais, pois em meio a um
grupo de pessoas e a um conjunto de instrumentos que mediam a
aprendizagem individual é que a crianga consegue internalizar os mecanismos
necessarios a continuidade do seu préprio desenvolvimento. “O ambiente

social (nesse caso, envolvendo mecanismos significativos no discurso da

> Vygotskyan formulation involves two unique premises. First, for Vygotsky, internalization is
primarily concerned with social processes. Second, Vygotsky account is based largely on an
analysis of semiotic mechanisms, especially language, that mediate social and individual
functioning. Thus, internalization is viewed as part of a larger picture concerned with how
consciousness emerges out of human social life.

'® The internalisation as described by Vygotsky cannot be fully understood without the notion of
semiotic mediation. This mechanism, which is certainly the central point of Vygotsky’s theory,
helps us to grasp the intimate connection between the social nature of higher-order
psychological functions, these functions use signs. [...] It is the semiotic nature of
communicative interactions between persons that makes the internalization process possible.
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comunidade) sera um importante fator que determinara as formas internas de
funcionamento psicoldgico (intrapsicolégicas)” (WERSCHT e STONE, 1985, p.
171).

Porém, o foco neste estudo é a abordagem histdrico-cultural por tratar-
se de um quadro tedrico que considera a cultura (que inclui um sistema
semidtico amplo) como protagonista no desenvolvimento humano, e néo
apenas coadjuvante deste processo que € individual e social inevitavelmente.

Quanto a externalizacdo, que nos parece estar contida no conceito de
internalizacdo porgue uma conduz a outra em um processo dialético, ainda

Marti (1996, p. 73) explica-nos que tal conceito trata daquilo que acarreta uma

reorganizacdo do conhecimento no sentido de, gradualmente, ir
tornando-se conscientemente explicito. Essa explicitacdo conduz a
um aumento das possibilidades de comunicacdo e de
compartilhamento com os outros. [...] O processo de externalizacéo,
concebido desta forma, tem um importante papel na construcdo do
conhecimento; fica intimamente ligado a mediacdo semiética e a
interacao social (traduc&o livre)*”.

A compreensdo de que nos processos de internalizacdo e
externalizacdo estdo a mediacdo semidtica e a interacdo social é essencial
para prosseguirmos com o préximo importante conceito desenvolvido por
Vigotski, a zona de desenvolvimento proximal. Foi estudando os processos
interativos de internalizagbes gradualmente atingidas e atividades cognitivas,
ambas originalmente compartilhadas, que Vigotski cunhou este termo e o
desenvolveu (BROWN e FERRARA, 1985, p. 282).

2.5.3 Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDP

O ponto de partida dessa discussao e explicitacdo conceitual é o fato
de que o aprendizado das criangas comecga muito antes de elas frequentarem a

" Reorganisation of knowledge in the sense of its gradually becoming consciously explicit. This
explicitation leads to an increase in the possibilities of communication and of sharing with
others. [...] the externalization process, conceived of in this way, plays an important role in the
construction of knowledge; it stays closely linked to semiotic mediation and social interaction.
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escola (VIGOTSKI, 1998, p. 110), e que devem ser seriamente levados em

consideracao, sobretudo tratando-se de Educacéo Infantil. Assim sendo,

Quando Vygotsky e seus estudantes observaram o0s atuais
processos pelos quais as criangcas passam a adotar o papel dos
adultos culturalmente organizados em atividades (imitando-os), eles
enfatizaram a natureza interativa das mudancgas que chamamos de
desenvolvimento. Eles encontraram caracteristicas relevantes de
mudanca de comportamento e observaram isso em termos de
melhoria no controle e na responsabilidade. Em 1934 Vygotsky
cunhou o termo “zona de desenvolvimento proximal” para descrever
essa melhora de controle dentro das atividades (COLE, 1985, p. 155)
— traducéo livre™.

Nesse sentido, o que pode ajudar a crianca a resolver algum
problema, algum desafio, sem que este esteja tdo distante do que aquilo que a
crianga pode conseguir ou tdo perto que fica facil para a crianga resolver (ndo
constituindo assim um problema ou desafio propriamente dito). Trata-se pois de
saber (e fornecer na medida certa quando necessario) “quanto mais de
informacé&o adicional a crianca precisa para solucionar um problema” (BROWN
e FERRARA, 1985, p. 283).

O adulto ou pessoa mais experiente € fundamental no processo de
internalizacdo da criangca, como explicado anteriormente, justamente porque
neles esta o “insight” necessario para a formacdo de novas estruturas de
pensamento. “As primeiras experiéncias ativas das criangas em atividades que
envolvem a solugdo de problemas sdo na presenca de outras pessoas mais
experientes, mas gradualmente, elas passam a desempenhar essa funcéo
independentemente” (BROWN e FERRARA, 1985, p. 281) — (traducéo livre)™.
A partir dai é que Vigotski (1998) vai determinar dois niveis de
desenvolvimento: 1) nivel de desenvolvimento real e 2) nivel de
desenvolvimento potencial. O nivel de desenvolvimento real € a capacidade

mental das criancas dentro daquilo que elas conseguem fazer por si mesmas

'® When Vygotsky and his students observed the actual processes by which children came to
adopt the role of adults in culturally organized activities, they emphasized the interactional
nature of the changes we call development. They found it useful to characterize the behavioral
changes they observed in terms of shifts in control or responsibility. In 1934 Vygotsky coined
the term “zone of proximal development” to describe this shifting control within activities.

' The child first experiences active problem-solving activities in the presence of others but
gradually comes to perform this functions independently.
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enquanto que o nivel potencial é esta capacidade real aumentada pela
possibilidade de colaboracdo de alguém mais experiente. A crianca sob a
orientagcdo de um professor, tutor ou colega mais experiente pode conseguir
realizar tarefas mais dificeis. Essa distancia entre o desenvolvimento real e o
desenvolvimento potencial Vigotski chamou de zona de desenvolvimento
proximal, determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de
um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais capazes (p. 112).

Neste estudo este conceito é importante porque expande ou amplia a
pratica educacional, uma vez que o proprio Vigotski “introduziu o conceito de
zona de desenvolvimento proximal em um esforco para lidar com dois temas
praticos da psicologia educacional: a avaliacdo das atividades cognitivas das
criancas e a evolugdo das préticas instrucionais” (WERTSCH e STONE, 1985,
p. 165) — traduc&o livre®.

Wertsch aponta para o que poderia ser uma falha ou um ponto nao
desenvolvido na teoria de Vigotski no que concerne ao conceito da ZDP. Ele

guestiona o seguinte aspecto:

Por um lado a zona de desenvolvimento proximal diz respeito a
obtencdo da ‘consciéncia e do controle’. Mas a consciéncia e o
controle surgem somente depois que alguém domina uma func¢éo
com maestria, espontaneamente. Assim, como pode a ‘boa
aprendizagem’ ser aquela que esta a frente do desenvolvimento e,
assim sendo, fadada a ser inicialmente inconsciente e fora de
controle? (1985, p.24).

Ainda este autor depois de anos ponderando sobre o assunto,
responde sua questdo pensando que, “se a crianca € capaz de avancar
estando sob a tutela de um adulto ou de alguém mais competente, entdo o
tutor ou o parceiro mais experiente serve de “dublé” da consciéncia do
aprendiz, da qual participa, até que o aprendiz seja capaz de dominar sua
propria acado através de sua prépria consciéncia e controle”. Entdo ele
finalmente conclui que “quando a crianga atinge esse controle consciente sobre
uma nova fungdo ou um sistema conceitual, &€ nesse momento capaz de usar

isto como um instrumento”. Assim, o tutor de que fala Wertsch € quem “da

20 yygotsky introduced the notion of the zone of proximal development in na effort to deal with
two practical issues in educational psychology: the assessment of children’s cognitive abilities
and the evaluation of instructional practices.
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suporte no sentido de tornar as tarefas de aprendizagem possiveis para a
crianca e, nas palavras de Vygotsky, para que a crianca internalize
conhecimentos externos e 0s converta em instrumento para o controle
consciente” 2,

E possivel perceber a ligacdo que ha entre os conceitos de
instrumento e signo, internalizacdo e externalizacdo e zona de
desenvolvimento proximal. A zona de desenvolvimento proximal, via de regra, é
fundamental no sentido de tornar a aprendizagem algo que seja desafiador
para as criancas, provocando novas atitudes e comportamentos frente a
problemas que vao se tornando gradualmente mais complexos. Por isso que
brincar na educacgdo infantili € algo sério, e deve ser proporcionado aos
pequenos aprendizes. O “brincar/jogar torna-se 0 momento mais importante do
desenvolvimento psicolégico da criangca porque permite a ela uma zona de
desenvolvimento proximal por onde novas motivacdes e novas atitudes frente a
realidade s&o criadas” (LEE, 1985, p. 90) — traducéo livre?.

Por meio do brincar ha inevitavelmente o uso de instrumentos e signos
e, por meio do brincar mediado que atua na zdp de cada individuo do grupo, é
desencadeado processos constantes de internalizacdo e externalizagcdo. Isto
colocado pode-se partir para a busca pela compreensdao daquilo que
chamamos de tecnologia como forma de dominag&o da natureza e propiciadora

de uma evolucéao cultural modificadora das estruturas psicolégicas humanas.

A historia humana, entdo, é, por um lado, a histéria do dominio cada
vez maior do homem sobre a natureza através da invengdo de
instrumentos e do aperfeicoamento da tecnologia e, por outro lado, é
a histéria do gradual controle do homem sobre si mesmo através da

1 On the one hand the zone of proximal development has to do with achieving “consciousness
and control”. But consciousness and control come only after one has already got a function well
and spontaneously mastered. So how could “good learning” be that which is in advance of
development and, as it were, bound initially to be unconscious since unmastered? [...] If the
child is enabled to advance by being under the tutelage of an adult or a more competent peer,
then the tutor or the aiding peer serves the learner as a vicarious form of consciousness until
such a time as the learner is able to master his own consciousness and control. When the child
achieves that conscious control over a new function or conceptual system, it is then that he is
able to use it as a tool. Up to that point, the tutor in effect performs the critical function of
“scaffolding” the learning task to make it possible for the child, in Vygotsky’s word, to internalize
external knowledge and convert it into a tool for conscious control.

2 play becomes the “leading edge” of the child’s psychological development because it allows
the child a “zone of proximal development” through which both this new motivations and a new
kind of attitude toward reality are created.
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invencdo da “técnica cultural dos signos” (Vygotsky, 1928p. p. 76
citado por VEER e VALSINER, 1999, p. 242).

Nesta histéria, ha a producdo de um conhecimento que se relaciona
com a cultura na medida em que a modifica e, sendo modificada propicia o
surgimento de novos conhecimentos. A tecnologia e sua relagdo com o
conhecimento, compreendidos como cultura, € o do que tratara a sec¢ao

seguinte.

2.6 TECNOLOGIA E CONHECIMENTO

A compreensdo de tecnologia neste estudo realca a sua dimensao
dentro da cultura, misturando-se a ela. Assume-se que a tecnologia é
produzida pela sociedade, e a sociedade existe como tal devido a tecnologia
nela existente. H4 uma influéncia reciproca entre o individuo e o seu meio
social, por ser o individuo humano um sujeito que aprende e se desenvolve

sempre.

Mudancas sociais e tecnolégicas ocorrem em todas as sociedades
criando novas necessidades tedricas na busca por compreender a
aprendizagem e o desenvolvimento; ao mesmo tempo sdo as
mudancas que propiciam 0 contexto para pesquisas fundamentais
gue contribuem com as teorias e 0s programas educacionais mais
efetivos. (SCRIBNER, 1985, p. 138) — traduc&o livre®.

Dai a necessidade de se buscar na teoria historico-cultural os
fundamentos para entender o contexto e suas mais variadas imbricacoes.
Neste sentido, possibilitar o uso do computador na sala é disponibilizar
instrumentos e signos (artefatos culturais) que podem definir e otimizar o modo

como a crian¢a podera utiliza-lo e aprender. Scribner alerta para o fato de que,

Pesquisadores interculturais estdo descobrindo que pressuposicées
sobre a independéncia do individuo e mudancgas culturais precisam
de um exame minucioso. O paradigma tipico para o estudo do
desenvolvimento cognitivo em diferentes culturas assume que em

8 Technological and social changes occurring in all societies create a need for comprehensive
theories of learning and development; at the same time they provide the context for
fundamental research that can contribute to those theories and to more effective programm of
education.
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cada sociedade um conjunto de significados culturais — linguagem,
sistemas numeéricos, e similares — existem e sdo dominados por
adultos que, formal ou informalmente, ajudam as criancas a
alcancarem a competéncia devida nestes sistemas (1985, p.141)*.

Aprender estes sistemas culturais previamente desenvolvidos significa
construir conhecimento com base nas interacfes que se estabelecem com o
conhecimento ja existente, esteja ele em outras mentes (pessoas) ou nos
instrumentos e signos (feitos e aprimorados por pessoas). Conhecimento é o
resultado desta interacdo — e ndo somente uma sequéncia de contetdos
prevista em livros didaticos e curriculos — que se da por meio da comunicacao
eficiente, tdo eficiente que ultrapassa o nivel do subjetivo até chegar a um nivel
intersubjetivo, considerada por Tomasello como sendo uma capacidade
exclusiva da espécie humana e biologicamente herdada.

Isto significa que a maioria, sendo todas as habilidades cognitivas
exclusivas da espécie dos seres humanos ndo se deve diretamente
a uma heranca bioldgica Unica, mas resulta antes de uma variedade
de processos histoéricos e ontogenéticos desencadeados por aquela
capacidade cognitiva exclusivamente humana e biologicamente
herdada (2003, p. 20).

Assim, ao longo da histdria cultural se aprimora ontogeneticamente a
espécie humana que, juntamente a sua cultura, evolui, e desenvolve novas
capacidades que passam a ser transmitidas biologicamente, mas que foram,
antes, desenvolvidas e aprimoradas culturalmente. O topico a seguir trata desta

idéia com um pouco mais de detalhe.

2.6.1 Conhecimento e Intersubjetividade

Segundo Trevarthen (1980), para compreender os fundamentos
sociais da cognicdo humana € preciso compreender primeiro as motivacoes
(motives) humanas. Tais motivacdes séo carregadas de uma subjetividade que
ja existe na estrutura mental do bebé; cada qual tem seu préprio modo de

perceber e agir no mundo (p.325). Os motivos do conhecer o mundo fisico

24 Cross-cultural researchers are also discovering that presuppositions about the independence
of individual and cultural change may need scrutiny. The typical paradigm for studying cognitive
development cross-culturally assumes that in each society some stockof cultural means -
language, number systems, and the like — is in place and has been masteredby adults who
then, informally or formally, help children achieve competency in these systems.
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emergem da subjetividade de quem conhece, enquanto que os motivos da
comunicacao (interacdo social) emergem da intersubjetividade de quem se
relaciona. Os motivos sao entendidos aqui como a causa interior de uma acao
que é um reflexo da experiéncia individual no contexto social. Para este autor a
capacidade intersubjetiva se dava logo apds o nascimento do bebé.

No entanto, o trabalho desenvolvido por Tomasello mostrou que tal
intersubjetividade sé emerge na crianca por volta dos nove aos doze meses de
idade, pois, segundo este autor, € nesta fase que:

Os bebés humanos comecam a se envolver num conjunto de novos
comportamentos que parecem indicar certa revolucdo na maneira
como entendem seus mundos, sobretudo seus mundos sociais. [...]
Aos nove meses, 0s bebés comegam a realizar um sem-nimero dos
assim chamados comportamentos de atencdo conjunta que parecem
indicar uma compreensdo emergente das outras pessoas como
agentes intencionais iguais a si préprio (TOMASELLO, 2003, p 84-
85).

De qualquer maneira, fica claro em ambos o0s autores acima
mencionados que as interacdes sociais sdo fundamentais ao desenvolvimento
de capacidades inerentemente humanas, e sdo estas interacdes que permitem
0 desenvolvimento cognitivo no processo de resolucdo de conflitos e
descobertas que se dao a partir da colaboracdo (ou competicdo) entre os

pares.

O que se afirma, portanto, é que, apesar do rico meio cultural em
gue as criancas nascem, se ndo entenderem 0S outros como
agentes intencionais — como ¢ tipico dos bebés humanos antes dos
nove meses de idade, dos primatas ndo-humanos e da maioria das
pessoas com autismo -, elas ndo serdo capazes de tirar vantagem
das habilidades cognitivas e dos conhecimentos dos co-especificos
gue se manifestam nesse meio cultural (TOMASELLO, 2003, p. 109).

Assim, € importante reconhecer na cultura a origem da cognicao
humana, uma vez que a compreensdo humana de co-especificos se manifesta
muito cedo na infancia e é exclusiva da espécie (TOMASELLO, 2003, p. 108).
Ainda, ele argumenta, que por meio dessa compreensao gerada pela
capacidade comunicativa e intersubjetiva € que o conhecimento humano evolui,

expandindo-se cada vez mais. E o que ele chama de efeito catraca:
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O processo de evolugdo cultural cumulativa exige ndo s6 invencgéo
criativa, mas também, e de modo igualmente importante,
transmissao social confiavel que possa funcionar como uma catraca
para impedir o resvalo para tras — de maneira que o recém-inventado
artefato ou prética preserve sua forma nova e melhorada de modo
bastante fiel pelo menos até que surja uma outra modificacdo ou
melhoria (p.6).

Segundo Tomasello, esta evolugdo cultural cumulativa é
essencialmente humana. Atualmente, mais do que nunca, 0 mesmo ser
humano em uma Unica vida passa por modificacdes culturais profundas. Neste
sentido, a escola deve contribuir para que 0s sujeitos possam se apropriar do
conhecimento que lhes cabe, e assim possam participar desta evolucéo cultural
cumulativa que € a explicacdo para as muitas das mais impressionantes
realizacfes cognitivas dos seres humanos (Tomasello, 2003, p.9).

Este efeito catraca do qual fala Tomasello independe do lugar de
nascimento do individuo, porque onde quer que ele esteja imediatamente é
submetido a um sistema cultural construido antes de ter sequer nascido. A
influéncia do ambiente social €& determinante nos processos de
desenvolvimento e aprendizagem humana. Os seres humanos costumam
dispor de capacidades de aprendizagem sociocognitiva e cultural para criar,
enquanto espécie, produtos cognitivos Unicos baseados na evolucao cultural
cumulativa (TOMASELLO, 2003, p. 55). Assim, este mesmo autor é assertivo

quando afirma que:

Os aspectos culturalmente especificos da cognicdo humana sao
explicados por tedricos de todas as linhas basicamente da mesma
maneira: as criancas aprendem aquilo a que estdo expostas, e
diferentes culturas expdem-nas a coisas diferentes (p. 226).

Neste ponto, fica claro que a sociedade (e a escola) pode se apropriar
de sua cultura e tecnologia a favor de ou contra si, e acreditamos que isso
torna os estudos que investigam o uso das ferramentas e signos em
determinados tipos de atividade relevantes.

Em Bruner® se encontram também pistas que nos levam a

importantes reflexdes neste sentido.

% Jerome Bruner nasceu nos Estados Unidos em 1915 e ¢é, ao lado de Piaget, Vygotsky e
Wallon um dos grandes fundadores da psicologia do desenvolvimento. Tendo sido colaborador
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Este autor afirma que “nada mais importante para uma disciplina do
gue sua maneira de pensar; nada mais relevante no ensino do que, tdo cedo
quanto possivel, dar a oportunidade para as criancas de aprenderem essa
maneira de pensar” (BRUNER, 1973a, p. 148).

Arriscando um complemento a esta idéia, dar oportunidade para as
criancas de aprenderem maneiras de pensar é oferecer a elas um ambiente
rico em possibilidades de descobertas e que Ihes permita transitar no meio em
que vivem com liberdade, sendo capazes de fazer uso de uma pluralidade de
linguagens.

Em Conversa de crianca: aprendendo a usar a linguagem (Child’s Talk:
learning to use language), Bruner esclarece que a aprendizagem se da por ser
a crianca dotada de um potencial inato humano para comunicar-se, porém este
s6 se realiza por meio da interacao social, a primeira delas é entre a mée e o
bebé. A crianca comeca a aprender a lingua de sua cultura muito antes de ser
capaz de vocalizar uma palavra. O modo como a mae interage com o bebé vai
fornecer as primeiras pistas de como ele deve se comunicar para compartilhar
da realidade circundante. “A principal ferramenta utilizada pelo bebé para
atingir seus objetivos € outro ser humano” (BRUNER, 1985, p.26). Esta seria
talvez, a primeira linguagem possivel aos bebés.

Assim, conforme abordado anteriormente e complementando as idéias
inerentes a psicologia sdcio-histérica, Bruner reforca a idéia de que a cada
momento o ser humano contém em si sua histéria, que se revela no presente e
s6 no presente, mas que lembra (porque armazena) e projeta (porque cria), a
partir do que a sua realidade Ihe propicia, sendo que o equipamento biolégico
vai se sofisticando na medida em que a capacidade comunicativa (isto €,
intersubjetiva) melhora, melhorando, também, a acdo do proprio sujeito.

A pré-disposicao para a linguagem e a comunicacéo sé se desenvolve
no meio social, quando h& interacdo. A linguagem, no ser humano em seu
ambiente social (sua cultura) € uma habilidade necesséaria a sobrevivéncia
desta espécie, e a tecnologia (que é um tipo de linguagem) agrega as

interacBes novas possibilidades de aprendizagem e mediacao.

de Piaget, acabou divergindo em alguns aspectos de suas idéias e aproximando-se e fazendo
evoluir a visdo de Vigotski, de quem foi um dos primeiros divulgadores no mundo ocidental.
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Vale lembrar que Bruner foi um pioneiro na aplicacdo sistematica de
um novo principio curricular, sugerindo na década de 60 a aplicacdo de um
“curriculo em espiral” em que 0s conceitos mais importantes seriam abordados
varias vezes ao longo da escolaridade, com grau de profundidade cada vez
maior, sendo esta uma idéia coerente com a idéia de evolucéo cultural (1973a,
p. 42).

Na secdo a seguir ha explicacdes para o melhor entendimento desta
amalgama formada pela cultura, educacéo e tecnologia, conceitos que podem
ser tratados separadamente, mas que estdo, como foi visto até aqui,

intrinsecamente ligados.

2.7 CULTURA ESCOLAR E A TECNOLOGIA COMO CULTURA

As influéncias as quais todos os seres humanos estdo submetidos &
muito mais complexa do que se pode imaginar. Ha muitas possibilidades de
colocar sob a forma de conceitos a idéia de alguma coisa. No caso da cultura,
ou melhor, do conceito de cultura, entendido aqui como sendo uma construcéao,
pode-se encontrar varias definicbes que, por mais bem interpretadas e

profundas que sejam, estardo sempre inacabadas. Em outras palavras “a
andlise cultural é intrinsecamente incompleta, e o que € pior, quanto mais
profunda menos completa” (GEERTZ, 1989, p. 39). Para este autor, inclusive, a
discussdo sobre cultura é fundamental e necessaria, para que haja mais um
aperfeicoamento no debate sobre o0 que vem a ser esse conceito de cultura, do
que para uma definicdo fechada e consensual. Visto isso, a cultura € entendida
neste estudo como uma sociedade que esta em constantes transformacdes,
com evolucdes e revolucdes tecnologicas ao longo de sua historia e que,
portanto, falar de cultura € falar de tecnologia.

Contudo, é na educacédo que esté a possibilidade de compartilhamento
cultural e tecnoldgico, sendo que a educagdo escolar é criada pela propria
sociedade como um meio pelo qual a cultura vigente € transmitida para as
novas geracoes.

A cultura escolar tem sido debatida e analisada por inlmeros autores
(BRUNER, 2001; GIROUX, LANKSHEAR, MCLAREN e PETERS 1996 e 1997;

GIROUX e SHANNON, 1997; MCLAREN, 2000 e 1989) em que criticas ao
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modo como a escola vem assimilando as transformacfes culturais sao
recorrentes: enquanto cultura e tecnologia evoluem e passam cada vez mais
rapidamente por profundas transformacfes a escola se mantém a mesma.
Referindo-se ao “fenémeno internet”, Lankshear, Peters e Knobel (1996),

ressaltam que:

As praticas de pedagogia critica no cyberespaco devem estar
embasadas em sofisticadas no¢des de multiplicidade. Educadores
criticos devem reconhecer que ha multiplas formas de ler e escrever
e ha miltiplas possibilidades de interacdo e aprendizagem que néo
sao lineares (p. 160) — traducao livre®®.

Neste sentido, estes autores chamam a atencdo para o fato de a
escola ainda ndo estar preparada para se reconfigurar no ensino e na
aprendizagem em termos de se apropriar de conceitos novos como “links” e
“networks” (LANKSHEAR, PETERS E KNOBEL, 1996, p. 160). As novas
geracdes estdo inseridas neste novo contexto e é preciso buscar realizar um
trabalho pedagogico a altura dos interesses e das possibilidades atuais.
Quando a educacéo estreita sua abrangéncia de indagacéo interpretativa, ela
reduz o poder de uma cultura de se adaptar a mudanca, e no mundo
contemporaneo, a mudanca é a norma (BRUNER, 2001, p. 25).

Pesquisas realizadas por Schofield (1995) levaram-na, por exemplo, a
concluir que existe um potencial de transformacdo de uma sala de aula por
meio do uso do computador, de magnitude diferente que a de outros tipos de
tecnologias precedentes, como a televisdo (p. 212). Uma destas
transformacdes passa justamente pela mudanca na regra do papel do
professor ou da professora, no sentido de explorarem as demandas geradas
pela incorporagdo da tecnologia no dia-a-dia da classe, o que tornaria a
aprendizagem mais dinamica, envolvente e significativa para as criancas.

Sendo assim, estudar o complexo universo de relacdes sociais que
ocorre na escola é procurar compreender as praticas pedagogicas em seu
contexto historico, politico e cultural, e o resultado obtido ndo deve ser
assumido como algo a ser prescrito e reaplicado, mas como algo a ser

discutido e refletido. Segundo Bruner:

% Ppracticing critical pedagogy in cyberspace must build upon sophisticated notions of

multiplicity. Critical educators must recognize that there are multiple paths for reading and
writing and possibilities for multiple and nonlinear forms of learning and teaching interactions.
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A educacéo deve ser concebida como algo que auxilie o ser humano
a aprender a utilizar as ferramentas de producéo de significado e de
construcdo da realidade, a adaptar-se melhor ao mundo em que ele
se encontra, ajudando no processo de maodifica-lo quando
necessario (2001, p. 28-29).

E importante ainda lembrar que ha “tantas culturas escolares quanto
instituicbes de ensino” (FARIA FILHO, GONCALVES, VIDAL e PAULINO,
2004, p.148), e parece-nos ser possivel dizer que dentro de uma escola ha
tantas culturas quanto suas salas de aula, isto é, cada turma, ao desenvolver
atividades diarias e ao interagirem para produzirem e aprenderem conteudos
curriculares, acabam por criar uma cultura particular, ainda que tais culturas
particulares sejam coerentes com certos principios norteadores do trabalho
pedagdgico da escola. Portanto, estudar estas praticas € torna-las mais
acessiveis e passiveis de reflexdo, discussao e acao futura, isto €, “0 estudo
das praticas é a pedra de toque da renovacdo dos estudos histéricos em
educacdo” (FARIA FILHO, GONCALVEZ, VIDAL e PAULINO, 2004, p.154).

Esta visdo na qual a cultura é essencialmente humana, e que ndo ha
humanidade sem cultura retorna ao pensamento de Bruner, (2001, p. 24)

guando ele diz que:

Nada estad “isento de cultura”, mas os individuos tampouco sao
simplesmente espelho de sua cultura. E a interagdo entre eles que
confere um toque comunal ao pensamento individual e impde uma
certa riqgueza imprevisivel na forma de vida de qualquer cultura,
pensamento ou sentimento.

Isto é, a interag&o entre os pares mediada pelos instrumentos e signos
€ exatamente o que confere aos grupos especificos formas especificas de
conhecimento.

A apropriacdo cultural é inerente aos seres humanos que, desde o
nascimento, recebem todo tipo de informacdo cultural por meio do entorno
social (a familia, parentes, vizinhos, creche, escola, meios de comunicacdao,
etc.), de modo que estudar o computador em sala de aula é estudar algo que ja
faz parte do cotidiano de muitos estudantes, e por esta razdo, a possibilidade
de acrescenta-la ao dia-a-dia da classe € tao instigante, pois, conforme afirma

Bruner (2001, p. 55):
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Em nossa espécie, as criangas apresentam uma “pré-disposicao a
cultura” surpreendentemente forte; elas sdo sensiveis aos costumes
populares que véem a sua volta e costumam adota-los. Elas
demonstram um forte interesse pela atividade de seus pais e colegas
€ mesmo sem incentivo algum tentam imitar o que observam.

Percebe-se, a partir dai que, o papel das instituices € absolutamente
cultural na medida em que mantém, produz e transforma a cultura na qual esta
inserida.

Cada escola, por mais similaridades fisicas ou ideoldgicas que possam
apresentar, € um contexto muito particular e extremamente complexo, e tais
instituicbes estdo ativamente engajadas na regulacdo moral e social,
pressupondo estar fixando no¢des de cultura e de identidade nacional.

Espera-se, portanto, que a escola seja um agente da producéo,
circulacédo e uso particular da cultura e do capital simbdlico, com os professores
ocupando um lugar inescapavelmente politico (GIROUX, 1997, p. 233) —
(traducdo livre)?’. A propdsito, este autor discute as questdes a respeito da
funcdo politica da pedagogia, da escola e do papel do professor no contexto
cultural atual de tantas transformacdes, e chama a atencéo para o fato de que
torna-se cada vez mais impossivel ignorar alguns elementos fundamentais que

permeiam o trabalho pedagdgico. Nas palavras dele, nesse século,

Educadores nao serdo capazes de ignorar as questdes mais dificeis
e a escola vai ser obrigada a tratar de temas como multiculturalismo,
raga, identidade, poder, conhecimento, ética e trabalho. Estes temas
norteardo o significado e as propostas escolares, o que significa
educar e como 0s estudantes deveriam ser ensinados a viver em um
mundo vastamente globalizado, high tech e racialmente
diversificado, mais do que em qualquer outro periodo na histéria
(GIROUX, 1996, p. 44) — traduc&o livre®®,

Como pesquisadora e professora optei por assumir o computador

(ligado e com possibilidades préaticas de uso) como algo significativo que

2" schools presuppose fixed notions of cultural and national identity. As agents in the

production, circulation and use of particular forms of cultural and symbolical capital, teacher
occupy an inescapably political role.

%8 Educators will not be able to ignore the hard questions that schools will have to face
regarding issues of multiculturalism, race, identity, power, knowledge, ethics and work. These
issues will play a major role in defining the meanings and purposes of schooling, what it means
to teach, and how students should be taught to live in a world that would be vastly more
globalized, high tech, and racially diverse than at any other time in history.
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propde uma diversificacdo no tipo de linguagem que uma sala de aula pode
oferecer, 0 que € tdo relevante quanto os outros instrumentos da cultura tdo
vastamente utilizados, como é o caso do lapis, para citar apenas um exemplo.

Mais do que isso, talvez seja urgente que educadores e professores
estejam dispostos a conhecer e dominar multiplos instrumentos e possam
conhecé-los em seu contexto diario para dele usufruir da melhor forma
possivel.

Apenas assim, sera possivel integra-lo a préatica pedagdgica de modo
que se compreendam as constantes mudancas, uma vez que, as condicdes de
formacdo de identidade dentro de uma cultura mediada eletronicamente séo
completamente diferentes e novas. Inserir elementos dessa cultura na escola é
necessario para que os mais velhos (por exemplo, os professores) possam
apreciar como as novas geracOes estdo sendo produzidas em meio a este
mundo de identidades hibridas, repleto de tecnologias eletronicas, de praticas
culturais locais e de espacos publicos tdo pluralizados (GIROUX, 1996, p. 61).
E possam entdo desenvolver formas eficazes de usar pedagogicamente as
novas possibilidades.

Necessario é entender que as novas geracdes estdo sendo sim, como
o autor acima diz, produzidas pelas experiéncias que este mundo tao vasto e
profundo pode oferecer ao individuo, mas lembremos que esse mundo €
resultado das acfes do proprio individuo, isto €, o mundo é também produzido
por ele.

Assim, compreender o importante papel da cultura e da tecnologia em
pesquisas de cunho educacional é extremamente importante para que se
compreenda a transformacdo do conhecimento, visto que é até ele que a
escola se propde a conduzir.

Por meio do referencial tedrico até aqui apresentado, o proximo
capitulo segue com a descricdo da metodologia e procedimentos adotados
para este estudo, assim como traz as analises a partir dos resultados da

investigacao, a luz dos autores e conceitos adotados.
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3. METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS

Desde que comecei a pensar em pesquisa, a intencado era conseguir
estudar a minha propria sala de aula, local de inUmeras experiéncias que
poderiam ser refletidas, analisadas, escritas e compartilhadas. Sempre procurei
aliar teoria com a minha pratica em sala de aula, e, desde o primeiro ano como
professora de educacédo infantil, era um habito escrever sobre as criancas e 0s
acontecimentos da sala que, por alguma razdo, me causavam alegria, espanto,
surpresa, satisfacdo ou duvida. Mais do que ensinar as criangas o0 que quer
que fosse, eu procurava o melhor jeito de deixa-las aprenderem (no sentido de
construirem conhecimento para dele se apropriarem), e assim como elas, eu
estava também participando do contexto como alguém que argumenta, brinca,
imagina, erra, tenta de novo, “inventa na hora”, acerta, comemora, se
concentra, aprende...

Meu desafio, enfim, foi desenvolver esta pesquisa em sala de aula
sem deixar de ser a professora do grupo pesquisado. O mais importante, isto é,
0 que me interessava era observar de que modo minha turma reagiria em
relacdo a introducdo, no espaco e na rotina da classe, do cantinho do
notebook. Para tanto, escolhi a pesquisa-acdo, conforme descrita por por
Miranda e Resende (2006, p. 511):

Tratar-se-ia, assim, de uma pesquisa que articula a relacdo entre teoria e
pratica no processo mesmo de construcdo do conhecimento, ou seja, a
dimensdo da préatica — que € constitutiva da educacdo — seria fonte e lugar
privilegiado de pesquisa. Além disso, a propria investigacdo se converteria em
acdo, em intervencdo social, possibilitando ao pesquisador uma atuacdo
efetiva sobre a realidade estudada. Reflexdo e pratica, acdo e pensamento,
polos antes contrapostos, agora seriam acolhidos em uma modalidade de
pesquisa que considera a intervencgdo social na pratica como seu principio e
seu fim ultimo.

A escolha dessa metodologia me permitiu fazer este estudo
concomitante a minha acdo docente, de modo a permitir que eu pudesse
investigar os fendbmenos a partir das interacées dos participantes do estudo,
meus entdo alunos e alunas, antes e depois da introdu¢cdo do computador em

sala de aula.
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A escola em que esta pesquisa foi feita autorizou e apoiou 0 projeto
(APENDICES C E D) e os pais estavam cientes da participacdo de seus filhos
na pesquisa.

Nesta pesquisa-acdo, € importante ressaltar que o objeto aqui
pesquisado ndo foi nem a sala de aula, nem o artefato, nem os aplicativos
utilizados, nem a professora ou a cultura da escola em guestdo, mas o que
mudou nas interagcdes sociais entre os participantes do estudo antes e depois
da insercdo de um artefato tecnoldgico.

Usei, para tanto, procedimentos especificos que de alguma forma me
conduziram a resultados diferentes dos métodos fundadores de pesquisa, ou
dos mais formais; mas os principios que a guiaram foram os mesmos, isto é,
absolutamente cientificos (MERTLER, 2006, p. 2) — traducao livre?®,

Portanto, especialmente neste estudo, teoria e pratica puderam se
articular em prol do desenvolvimento proficuo do trabalho, de modo a né&o
perder de vista 0 importante posicionamento critico diante das observacdes e
acontecimentos que ocorreram durante a coleta de dados.

SO a pesquisa-acdo poderia satisfazer ambas as necessidades que eu
tinha desde o comeco do meu trabalho, que eram tanto as necessidades de
pesquisadora quanto as necessidades de professora, no sentido de
desenvolver um estudo sistematizado. Na pesquisa-agdo encontrei a
possibilidade de examinar a dindmica da minha sala, articular esse exame com
os conhecimentos tedricos desenvolvidos e em desenvolvimento e finalmente
analisar e divulgar os resultados visando a modificacdo efetiva do espaco
pesquisado.

Além do mais, a pesquisa-a¢ao vai ao encontro também do referencial
tedrico no qual se apdia este estudo, uma vez que “a perspectiva socio-
histérica baseia-se na tentativa de superar os reducionismos das concepc¢des
empiristas e idealistas” (FREITAS, 2002, p. 22).

Devido a necessidade de desenvolver um estudo voltado a uma
realidade vivida e ndo apenas a uma realidade parcialmente observada € que

se deu esta escolha metodoldgica, sem a qual tal estudo teria se tornado uma

* The specific procedures for conducting this type of research are somewhat different from
those that serve as the foundation for more formal types of research, but the guiding principles
are the same.
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pequena incursdo em territdrio estranho, muitas vezes hostil, ao trabalho do
pesquisador.

Kincheloe (1997) é quem chama a atencdo para o fato de que poucas
atividades podem levar os alunos dos programas de educacao do professor e
professores estagiarios para novas visfes cognitivas tdo efetivamente quanto
faz uma pesquisa-acao (1997, p. 195). Novas visdes ja se formam na medida
em que o estudo vai se revelando para desabrochar em resultados.

O desejo pela pesquisa educacional, neste caso, ndo € apenas
constatar uma realidade, embora tal preceito seja valido e importante para o
inicio de alguma mudanca que se faca necessaria. No entanto, na pesquisa-
acdo essa mudanca acontece quando se realiza o estudo e tal caracteristica é
o que lhe confere um valor muito particular em meio a outros caminhos

metodologicos. Em outras palavras:

Pesquisa-agdo participante permite as inevitaveis intervencdes em
situacBes sociais dentro da qual ela opera e procura modificar por
meio de efeitos conscientemente aplicados. Grande parte da
pesquisa-acdo participante procura explicitamente estudar algo
buscando sua mudanca e melhoria. (WADSWORTH, 1998, p. 6) —
traducao livre*.

E ainda, assim como em outros estudos que se utilizam desta ou de
outras metodologias, também “na pesquisa-acdo ha a necessidade de
tratamento adequado da subjetividade; a importancia de que se distinga agao
da pesquisa; e que as questdes relativas a ética sejam enfrentadas
diretamente” (ANDRE, 2001, p.59).

Mertler foi o autor americano que, além de fornecer com clareza as
etapas que um professor-pesquisador deve seguir no sentido de desenvolver
pesquisas em sala de aula, também esclarece bem o modo como a pesquisa-
acdo € entendida aqui, fornecendo o que considero a mais clara definicdo

desse tipo de pesquisa. Trata-se, pois, de uma:

% participatory action research is aware of its inevitable interventions in the social situations
within which it operates and seeks to turn to consciously-applied effect. Most participatory
action research sets out to explicity study something in order to change and improve it. It most
often arises from an unsatisfactory situation that those most affected wish to alter for the better.
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Investigacéo sistematica conduzida por professores,
administradores, orientadores e outros profissionais que estejam
envolvidos e interessados no processo de ensino e aprendizagem ou
na busca por reunir informacgdes de seu contexto em particular (como
as escolas funcionam, como os professores ensinam, como as
criancas aprendem). A pesquisa-agdo € caracterizada como um tipo
de pesquisa que é feita por professores para eles mesmos [...] e
permite que professores estudem sua propria sala de aula no sentido
de entendé-la melhorando sua qualidade e efetividade (MERTLER,
2006, p. 2) — traducao livre™.

Sendo assim, justifica-se a op¢do por esta abordagem, visto que a
pesquisa-acdo oferece as condicbes necessarias para que eu, C€OmMoO
professora possa sim, pesquisar minha propria sala de aula, sem perder de
vista o rigor cientifico e pedagogico, necessarios em ambas as esferas, pois,
trata-se de uma intervencdo em pequena escala no mundo real e um exame
muito de perto dos efeitos dessa intervengdo (MOREIRA e CALEFFE, 2006, p.
89-90), lembrando ainda que neste tipo de pesquisa o professor-pesquisador
experimenta uma nova maneira de ensinar em uma sala de aula e o enfoque
deve ser no problema especifico de um cenério especifico.

Ndo ha, portanto, a busca por generalizagbes, mas sim, o
desenvolvimento de um conhecimento especifico extraido a partir da pesquisa
que é participante e que se desenrola em uma situacao particular (MOREIRA e
CALEFFE, 2006, p. 91).

Assim, preocupada com as inovacdes e as maneiras pelas quais essas
mudancgas podem ser implementadas nos sistemas e com a oportunidade de
desenvolver conhecimento tedrico, a pesquisa-acdo se preocupa em propiciar
o desenvolvimento pessoal do professor-pesquisador, além de melhorar suas
habilidades de ensino e a capacidade de analise (MOREIRA e CALEFFE,
2006, p. 91, 92, 93).

O professor-pesquisador, neste caso, precisa ter a objetividade
cientifica sem perder de vista a globalidade da sua funcdo de professor em

meio ao contexto daquela que é a sua sala de aula, de modo que:

1 Action Research is defined as a systematic inquiry conducted by teachers, administrators,
counselors, or others with a vested interest in the teaching and learning process or environment
for the purpose of gathering information about how their particular schools operate, how they
teach and how their students learn. Action research is characterized as research that is done by
teachers for themselves [...] and allows teachers to study their own classrooms in order to
better understand them and be able to improve their quality or effectiviness.
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As anotagfes completas de uma pesquisa educacional conduzida
em um determinado cenario proporcionam ao professor/pesquisador
uma histéria, uma narrativa ou um quadro cronolégico geral dos
eventos em questdo. A importante dimensdo do tempo
proporcionada pelo carater cronologico do registro permite ao
professor/pesquisador compreender a ordem pela qual os dados
obtidos nas observagdes foram coletados (MOREIRA e CALEFFE,
2006, p. 219).

E foi assim, por este caminho, que se desenvolveu este estudo, e que
coletei os dados utilizando algumas técnicas que descrevo a seguir.

3.1 AS TECNICAS DE COLETA DE DADOS

As técnicas de coleta de dados utilizadas neste estudo foram feitas em
dois diferentes momentos. Na primeira fase, antes da introducdo do cantinho
do notebook, apliquei um questionario (Apéndice A) de apenas cinco perguntas
gue visava sondar o interesse e 0 conhecimento dos participantes a respeito da
novidade em sala de aula, a0 mesmo tempo em que busquei nos documentos
da instituicdo, por meio da leitura do projeto pedagdgico da escola, curriculos e
folhetos explicativos da escola, identificar algumas caracteristicas ideologicas e
de cunho organizacional. As observacdes (observacdo participante) também
foram desenvolvidas em dois momentos — antes e depois do artefato em sala
de aula - e se deu com base na utilizacdo de protocolos (Apéndice B). Na
segunda fase, no entanto, além da utilizacdo de protocolos para as anotacoes
diarias, utilizei um gravador diariamente para registrar ipsis litteris as interacfes
(conversas, comentérios, brigas, etc.) em sala durante a utlizacdo do
computador.

A gravacao se dava conforme a dinamica do dia, ora duas vezes por
dia, ora apenas uma. Isto porque o cantinho do notebook passou a ficar ativo
também na hora da entrada, e ndo apenas na hora da atividade livre como fora
inicialmente planejado. Um aparelho gravador ficava conectado ao computador
enguanto as criancas usavam o computador. Todos os dias, tais gravacdes
eram ouvidas e transformadas em diario de campo, com trechos transcritivos e
reflexivos, tornando-se este o material mais importante para as analises

futuras.
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A coleta de dados foi efetivamente realizada no periodo de 7 de abril a
19 de junho, e o horario escolhido para se fazer as observacdes foi a atividade
livre, periodo de uma hora na rotina de quase cinco horas todas as tardes. A
hora da entrada, em dado momento, também torna-se um momento em que o
cantinho era usado, e portanto, as observacdes e gravacdes acabaram por
serem feitas também neste momento da rotina.

A rotina das criangas da educagéo infantil na escola em questdo se da,

em linhas gerais, e ndo considerando os imprevistos, da seguinte maneira:

ROTINA JDlII

13h15 — entrada, entrega de agendas e brincar
13h45h — roda de conversa (calendario, ajudante do dia, etc.)

14h - atividades dirigidas (conteudos curriculares, datas
comemorativas, jogos, brincadeiras folcloricas, etc.)
15h — lanche

15h30 — recreio

16h — hora da histéria

16h30 — atividade livre
17h30 — hora da fruta

17h50 — saida

13h15 — entrada, entrega de agendas e brincar

Neste momento que vai até aproximadamente 14h as criancas aos
poucos vao chegando na sala, pegam suas agendas e colocam em cima do
armario destinado a elas, penduram suas mochilas e podem brincar, ou nas
mesas (quebra-cabecas, desenho, jogos de madeira, etc.), ou no chao da sala

(lego, casinha de bonecas, carrinho, etc.).

14h — roda de conversa

Neste momento as criangas se organizam em roda com a professora
que vai mediar a conversa, dirigir a atividade diaria do calendario, do ajudante
do dia, e vai propor alguma brincadeira/atividade em grupo ou individual, que

planejou para aquele dia.

14h15 — atividade dirigida
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A atividade dirigida pode ser desde um jogo logico-matematico até a
manipulacdo de materiais para criar, contar, escrever, etc. Também pode ser a
observacéo e apreciacdo de obras de arte até o aprendizado de uma musica
nova, enfim, é na atividade dirigida que os contetudos curriculares sdo

abordados objetivamente através das brincadeiras e dos jogos propostos.

15h — lanche
Hora destinada ao lanche que cada crianca traz de casa.

15h30 — recreio

Hora mais esperada do dia. Sem chuva, o recreio acontece em um
patio aberto com escorregadores, areia, plantas, casinha de boneca, sala de
marcenaria, bambolés, cordas e bolas, troncos, trepa-trepa, plantas e arvores.
Com chuva as criancas vao para um salado fechado, com brinquedos e menos

espaco.

16h — hora da historia

Ao voltarem do recreio as criancas tém a disposicdo os livros da
biblioteca de sala dispostos em um tapete. Ja sabem que € hora de ler e de
ouvir uma historia que a professora vai contar naquele dia. Gostam de
manipular os livros e ouvem com atencado cada histéria se boa e bem contada.
Ha também a diversificacdo de técnicas na hora de contar as historias (ex.: o

uso de fantoches).

16h30 — atividade livre

E neste momento do dia que as criancas podem exercer sua
autonomia no sentido de poderem escolher o que querem fazer. Dentro do que
possibilita 0 ambiente da sala e do modo como a professora o organiza em
cada novo dia as criangas escolhem do que querem brincar. E neste caso que,
cada possibilidade disposta em um determinado local da sala recebe o nome

de “cantinho”.

17h30 — hora da fruta



59

Nesta hora a sala é arrumada e as criancas fazem a higiene para que
possam sentar em torno da mesa com frutas ja cortadas, que elas mesmas

trouxeram de casa, e que pouco antes de irem embora irdo comer.

17h50 — saida
Neste momento todos ja deverdo ter guardado suas agendas na

mochila para que se dirijjam ao portdo de saida.

A atividade livre € o momento do dia na rotina da turma na escola em
questdo em que, as criancas, sdo oferecidas atividades para que possam
escolher livremente o que preferem fazer (esta € a idéia dos cantinhos em
educacéo infantil); € neste momento também que emerge no grupo seus reais
interesses, além de brincadeiras e atividades que eles mesmos inventam.
Nesta hora do dia, a professora, além de organizadora do espagco a ser
explorado pelas criancas, é também uma observadora e mediadora das
situagOes de conflito e de aprendizagem que surgem.

Durante o periodo da coleta de dados, os instrumentos utilizados
foram um aparelho gravador digital que ficava conectado ao notebook quando
este estava ligado em sala de aula, os protocolos de observacao participante e
o diario de campo que era escrito diariamente com a ajuda das gravacoes e
observacfes coletadas. Além disso, analisei o projeto politico pedagdgico da

escola para que eu pudesse descrevé-la melhor na secéao a seguir.

3.2 O LOCAL DA PESQUISA

Realizei esta pesquisa numa escola particular da cidade de Curitiba
onde eu era professora de educacéo infantil. Nesta escola ha também o ensino
fundamental do 1° ao 9° ano. A escola escolhida fica numa regido central em
Curitiba e atende um publico de classe média e alta. Ha a possibilidade de
bolsas de estudo parciais para criancas que sejam filhos ou filhas de
professores e funcionarios. A escola ndo oferece periodo integral. Ao todo, sdo

mais de mil alunos matriculados na época da pesquisa.
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Quanto aos seus principios fundadores, a escola teve em seu inicio e
carrega até o presente o suporte filoséfico que embasou a pedagogia da escola
nova. No projeto politico pedagégico (PPP) da escola ha um trecho que diz,
“posteriormente a esses principios foram sendo enriquecidos com a
contribuicdo de pensadores como Rogers, Bruner, Freinet e tantos outros. Mas
gue sem davida a maior influéncia tem sido Piaget e seus seguidores”.

Ainda no projeto, a escola destaca sua funcdo, seu ideal, pessoal,
crenca e alguns projetos que sao realizados todos os anos. Vale ressaltar os
itens privilegiados quanto a sua funcao:

- Compreender e facilitar a articulagdo entre a cultura e o
desenvolvimento individual;

- Promover a assimilacdo, por parte das novas geracbes, da
experiéncia coletiva, culturalmente organizada;

- Formar agentes de criacao cultural,

- Permitir o desenvolvimento de potencialidades que leve a auto-
realizagcdo e a cidadania.

Quanto ao ideal, vale citar um trecho do Projeto Politico Pedagogico
da escola: “possibilitar o desenvolvimento de pessoas livres, autdbnomas,
responsaveis, justas, confiantes, solidarias, cultas, criativas, curiosas,
honestas, éticas, trabalhadoras, guerreiras... Unicas”.

E possivel perceber, lendo o PPP e tendo feito parte do quadro que
integra a escola, que ha a preocupacdo com as diferencas individuais em um
processo coletivo de formacdo de personalidades, e que o valor fundamental
na instituicdo em foco é o respeito. O lema que se espalha pelas paredes da
instituicdo € “eu sou alguém, eu respeito 0s outros e quero que 0S outros me
respeitem”.

A escola possui ainda alguns grupos cooperativos e esportivos, e,
ainda citando o PPP, “todas as propostas e acdo metodoldgica passam pelo
principio de que a escola deve proporcionar ao aluno a possibilidade de
aprender a aprender como pensar (ndo o que pensar). Para tal o professor tem
a funcdo de mediador, valendo-se de estratégias de trabalhos em equipe,

jogos, pesquisa, problematizacdes, projetos integrados etc™?.

% Trecho retirado do PPP cedido pela escola.
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Obviamente que o projeto pedagogico nao faz parte do local em si, ele
apenas situa a escola para que a compreensdo dos fatos observados.
Independentemente dele, a pesquisa aconteceria da mesma maneira que
aconteceu.

Em relacdo a informatica, a escola possui um laboratério com
aproximadamente vinte computadores conectados a internet, e um professor
especializado cuida deste espaco. Turmas a partir do 1° ano comegam a usar o
espaco uma vez por semana, em atividades que vao desde a utilizacdo do

editor de textos até jogos on-line. A professora de sala acompanha a atividade.

3.3 O LOCAL NO LOCAL: A SALA DE AULA

A sala de aula em que se deu o estudo era ampla e possibilitava
inUmeras possibilidades de acdo e interacdo. Ficava em frente ao patio do
recreio e dividia-se em trés partes: uma externa com mesas e cadeiras e amplo
espaco para a brincadeira no chéo, com bolas e afins; duas internas, a primeira
com espacgo para brinquedos e brincadeiras, jogos e onde se fazia a roda (foi
nesse espaco que o cantinho do notebook se instalou) e, ainda nesta primeira
parte, do lado oposto ficava o quadro de giz e quatro mesas redondas cada
gual com quatro cadeiras. A terceira parte da sala é uma area interna com dois
banheiros proprios para criancas, uma pia com seis torneiras, dgua mineral,
cavalete de pintura, varal, cestos com panos, bonecas, bichos de pellcia, entre
outros, armarios com diversos materiais (papéis, sucata, colecdes, jogos,

canetinhas, cola e tesoura, penais, pastas de licdo, etc.) de uso diario.

3.4 OS PARTICIPANTES DO ESTUDO

Este estudo contou com a participagdo de 16 criancas estudantes
entre quatro e cinco anos de idade, sendo 0ito meninos e oito meninas.

Das dezesseis criangas, apenas uma nao possui computador em casa
e poucos dias apos a introducédo do cantinho do notebook ela passou a estudar
no periodo da manha. A sala de aula desta escola, que é inclusiva, também

tinha no grupo uma menina que é portadora da sindrome de down e que, como
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veremos na analise dos dados, a introducdo do cantinho do notebook lhe
propiciou alguns beneficios, sobretudo no que concerne a comunicacao.

A maior parte das criangas possuia certa familiaridade com notebooks,
por verem seus pais e irméos mais velhos utilizando-o em casa e, muitas vezes
compartilhando desta utilizacdo. Alguns até possuiam exemplares de
brinquedo muito similares ao real.

A proxima secdo apresenta os dados coletados e organizados em
categorias de analise, identificadas a partir de uma abordagem indutiva.

3.5 APRESENTACAO E ANALISE DE DADOS

O conjunto das transcrigcbes das conversas entre as criangas quando
da utilizagdo do cantinho do notebook, bem como das anotagbes feitas nos
protocolos de observacédo e o diario de campo elaborado a partir deles e das
gravacles sdo o material que serve de base para a analise que apresentamos
nesta secdo. Por meio da releitura de todo o diario de campo buscamos uma
interpretacdo dos fatos e resultados obtidos a luz do referencial teorico ja
apresentado.

A partir da familiarizacdo com os dados coletados e das interpretacées
extraidas do material escrito e gravado é que chegamos ao que chamamos de
identificacdo de unidades de significado, “que estdo diretamente relacionadas
aos objetivos gerais da pesquisa” (MOREIRA e CALEFE, 2006, p. 189). A
leitura e releitura do material coletado também propiciaram um quadro

cronolégico geral do periodo de pesquisa, isto €,

As anotacdes completas de uma pesquisa educacional conduzida
em um determinado cenario proporcionam ao professor/pesquisador
uma histéria, uma narrativa ou um quadro cronolégico geral dos
eventos em questdo. A importante dimensdo do tempo
proporcionada pelo carater cronolégico do registro permite ao
professor pesquisador compreender a ordem pela qual os dados
obtidos nas observagfes foram coletados (MOREIRA e CALEFFE,
2006, p. 219).

Depois desse periodo de leitura e releitura e de identificacdo das

unidades de significado € que, por meio de uma abordagem indutiva
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(MOREIRA e CALEFFE, 2006, p. 221 e 222), foi possivel organizar o material

em categorias, que surge dos dados via interpretacao e que descrevo a seguir:

e A sala de aula antes da introducao do cantinho do notebook
A partir da descricdo dos relatos analiso o contexto antes da

introducao da novidade na sala.

e A sala de aula apés a introducdo do cantinho do notebook
Novas descricfes sao feitas e analisadas a partir da introducéo da

novidade na sala.

e Mudancgas no contexto
A nova atividade provoca algumas mudancas embora ndo seja

dispenséavel do ponto de vista das criancas.

e A informética na sala de aula: um novo contexto
As interacfes sociais da classe sofrem algumas alteracGes

significativas para as quais chamo a atencao.

3.5.1 A Sala de Aula Antes da Introdugéo do Cantinho do Notebook>?

Por meio das observacdes realizadas antes da introducdo do
computador e da informéatica na rotina das criancas, foi possivel constatar que
a turma em questdo ndo é muito diferente de nenhuma outra turma de JDII
desta escola ou de anos anteriores em que lecionei, no sentido de que o
momento da atividade livre é aquele em que todos ficam felizes por poderem
escolher aquilo que desejam fazer, e é exatamente nesse momento da rotina
que as idéias das criancas sao por elas expressas e colocadas em pratica; é
nesse momento que cada criangca pode se mostrar no modo de se relacionar
com O grupo e com as regras da sala, da boa convivéncia, etc., dai a escolha

da possibilidade de uso do computador nesta hora do dia.

¥ Todos os nomes contidos nos trechos do diario de campo foram devidamente
trocados por nomes ficticios para garantir a privacidade dos participantes deste estudo.
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Ha, no entanto, uma especificidade neste grupo, uma estabilidade
dificiimente encontrada em outras turmas, a dindmica das atividades e
interagdes flui com tranquilidade, os conflitos s&o facilmente resolvidos e os
interesses sdo multiplos. Os pequenos grupos, ou as duplas formam-se para a
realizacdo de alguma tarefa ou brincadeira, e ha duas ou trés criancas que
costumam brincar sozinhas.

Antes de levar o computador propriamente para a sala, procurei criar
nas criangas uma expectativa neste sentido, realizando um pequeno
questionario (Apéndice A) que visava elucidar o perfil dos pequenos quanto a
familiaridade deles com o objeto. Descobri que todas as criancas possuem
computador.

Das quinze criangas que responderam, apenas duas nunca o utilizam
(disseram que os pais nunca deixam). Dos treze que ja utilizam computador em
casa, apenas uma crianca disse que “sO mexe”, 0s outros doze disseram que
jogam. Nenhum deles utiliza o computador todos os dias, respondendo com
firmeza que s6 podem jogar de vez em quando ou nos sabados e domingos.
Todos disseram que gostariam que houvesse um computador na sala de aula e
as razOGes foram bem simples e diretas — tipicas de criancas desta idade —,
como por exemplo, “porgue eu ia jogar” ou “porque eu ia querer brincar”.

Deste modo, fica evidente que os participantes do estudo, meus
alunos, séo criancas com conhecimentos prévios praticos a respeito do uso do
computador, pois suas respostas denotaram familiaridade com o artefato. A
respeito da possibilidade de uso, h4 um desejo comum entre eles: jogar, mexer
ou brincar. Assim, identifiquei também que, ainda que as criancas saibam que
computador € um objeto do mundo dos adultos, elas esperam (ou almejam)
realizar atividades ludicas com ele.

Este questionario foi aplicado durante as observacdes pré-artefato,
sendo que tais observagfes ndo se limitavam somente a atividade livre, mas
este era 0 momento da rotina da turma em que, por ser um horario mais livre
para elas era também um horario mais livre para mim que podia observar
melhor a dindmica da turma interferindo o minimo possivel. Neste momento a
idéia fundamental era estar disponivel para brincar junto, ajudar a pegar um
material, deixar ou n&do fazer alguma coisa que me pediam, mediar situagdes

de conflito, etc. As aprendizagens acontecem conforme os interesses dos
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pequenos, que interagem e se movimentam o tempo todo, formando pequenos
grupos pela sala.

Durante as observacgOes, ainda antes da introdugcédo do cantinho do
notebook na sala, levei uma caixa vazia de bombons cujo formato era similar
ao de um notebook, inclusive a forma de abri-la. Ao mostra-la e sugerir que
brincassem com a caixa como se fosse um computador, as criangas
inicialmente reclamaram, disseram que achavam que eu levaria um
computador de verdade e eu tive de dizer que levaria, mas que engquanto iSso
nao acontecia, elas poderiam brincar com aquele material mesmo, até para que
eu visse se elas saberiam mexer com o meu notebook de verdade (nesta faixa-
etaria € preciso lembrar que a comunicacdo se da de uma forma bastante
ludica).

Sem relutar, organizaram-se sozinhos para poderem brincar com a
caixa, que ja ndo era mais caixa, € sim um laptop. Neste primeiro momento,
depois de alguns minutos apenas um menino, o Pedro, brinca de “trabalhar”,
dizendo “eu vou agora trabalhar com o0 meu computador”, ao mesmo tempo em
que segura a caixa em baixo de seu braco. Ele é uma das criancas que mais
aproveita a caixa de bombom para imitar seu pai trabalhando.

Aos poucos, ainda nesse dia, outras criancas se interessam e criam
sozinhas o “cantinho do escritorio”, colocando ao lado da caixa, o telefone-
sucata, a caixa-registradora de brinquedo, alguns papéis, etc. Dois meninos em
um dado momento fingem que jogam algo no laptop de papelao.

Deste modo, verifiquei mais uma vez a familiaridade dos pequenos
com o computador, pois ao longo das duas semanas que se seguiram quando
a “caixa-computador” era lembrada e utilizada de maneira simbdlica, ndo havia
tumultos ou brigas, e a dinamica das interacdes em sala de aula fluia
normalmente em meio as outras possibilidades oferecidas na sala no horario
da atividade livre.

O que chama a aten¢do para o jogo simbodlico do computador (ou
qualquer outro jogo simbdlico) € que confirmamos o fato de que “ndo existe
brinquedo sem regras. A situacdo imaginaria de qualquer forma de brinquedo ja
contém regras de comportamento” (VIGOTSKI, 1998, p. 124).

Nos dias em que eu nao coloco a “caixa-computador” a disposi¢do das

criancas na atividade livre hd quem se lembre e pergunte “hoje a gente nao vai
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brincar com aquele computador?”. Sozinhos providenciam a mesa onde a caixa
sera colocada, o telefone-sucata em cima dela, etc. Chama a atencdo um
menino que em um destes momentos exclamou: “yes! O notebook!”, referindo-
se a caixa. O interesse no jogo simbdlico do escritorio é de todas as criancas
que, como em outras atividades, brincam empolgadas durante algum tempo até

que decidem mudar. E nesse tipo de situacéo que,

Embora a inteligéncia pratica e o uso de signos possam operar
independentemente em criangcas pequenas, a unidade dialética
desses sistemas no adulto humano constitui a verdadeira esséncia
no comportamento humano complexo. Nossa analise atribui a
atividade simbdlica uma funcdo organizadora [grifo do autor]
especifica que invade o processo do uso de instrumento e produz
formas fundamentalmente novas de comportamento (VIGOTSKI,
1998, P. 33).

Aos poucos, em meio a dindmica da turma, percebo que todas as
criangas realizam todas as atividades disponiveis e poucos sdo os conflitos a
resolver. As idéias surgem com espontaneidade em alguns grupos que,
durante a atividade livre escolhem sozinhos do que querem brincar e brincam,
interagem, descobrem e se desenvolvem.

A brincadeira com a “caixa-computador” é relevante pelo fato de
interessar tanto aos pequenos que, ao utilizarem este novo brinquedo com
tanta seriedade, a meu ver, demonstraram um conhecimento prévio e interesse
no que concerne ao uso de computador, uma vez que, nesse tipo de
brincadeira a crianga cria uma situagdo imaginaria para guiar suas acées — um
universo de significados é criado para que haja a motivacdo necessaria a
brincadeira (LEE, 1985, p. 90) — traduc&o livre**.

Para confirmar tal afirmativa na pratica, na segunda semana de
observacdes pré-informatica, intervenho na atividade livre oferecendo mais

uma nova possibilidade de jogo simbdlico. Eis o que acontece:

Na quinta-feira decido oferecer a eles um novo jogo simbdlico: a
caixa com objetos para brincarem de médico. Para eles a brincadeira
€ empolgante. A maior parte da turma, em um determinado
momento, quando percebe que o que esta acontecendo em outro
canto da sala € uma novidade, se desloca para la. Sugiro que tenha
uma secretaria, e a caixa-computador entra entdo na brincadeira. As
outras criancas querem se vestir de médico, colocar o estetoscopio

* In play, the child’s creates an imaginary situation to guide his actions — a world of meaning is
created that then has motivational force.
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No pescoco; outras ja se deitam no tapete e sdo pacientes, enquanto
h& os que fingem que morreram; usam o telefone de sucata para
“ligar para familia” do paciente e quando chego perguntando algo
uma menina faz “ssshhh” com o dedo indicador na boca pedindo-me
siléncio (pois hospitais s@o locais onde se faz siléncio), e assim por
diante... o interesse deles se volta totalmente (por alguns minutos)
para a brincadeira de médico. Aos poucos, no entanto, a turma se
dispersa novamente. Depois da empolgacdo geral ficam somente
cinco criancas no “cantinho do hospital”. Na sexta-feira, lembram-se
dos “artefatos” de médico e me pedem novamente. Porém, é
véspera do dia do indio e tenho de cumprir algumas atividades que
séo exigidas pela escola. Deste modo, nao disponibilizo o material
de médico para brincarem, embora eu prometa que na segunda-feira
eles ja poderdo voltar a brincar no “cantinho do hospital”.

A decisédo no sentido de oferecer a eles esta nova possibilidade me
veio a mente por se tratar de algo totalmente diferente daquilo que eu
planejava como pesquisadora (que era incitar ou identificar o interesse dos
pequenos pela atividade computacional). O jogo simbdlico com o computador
me mostrava nuances que eu gostaria de ver e, portanto, modificar o tipo de
jogo poderia ser enriguecedor em termos de dados a serem coletados nesta
fase pré-artefato da pesquisa.

Entdo, percebi novamente a “imitagdo da cultura” pelos pequenos em
uma situacdo nova gerada pela possibilidade simbdlica dos objetos que foram
disponibilizados a eles, a partir dos quais a atividade ludica e criativa acontece,

em meio as interacdes sociais das criancgas:

No jogo, a crianca vé uma coisa mas age diferentemente em relacao
ao que vé. Tanto a situacdo quanto a agdo sdo imaginarias; a
crianga constréi um significado para guiar sua acao, e € um desejo
mediado simbolicamente que governa a realidade. A vara é um
cavalo, a boneca € uma mae. A realidade se curva diante da
concepcao desejada, e a agdo é ditada ndo pelo objeto, mas pela
idéia representada por ele. [...] No jogo, o significado é separado dos
objetos e signos que normalmente o incorporam mas, na vida real,
essa relacdo n&o é alterada (LEE, 1985, p. 90)*.

Assim, por meio das experiéncias impulsionadas pela inser¢cdo de uma
pequena caixa vazia de bombons é possivel confirmar a afirmacdo de que

“uma crianga ndo se comporta de forma puramente simbdlica no brinquedo; ao

% In play, the child sees one thing but acts differently in relation to what he sees. Both, the
situation and the action are imaginary; the child constructs a meaning to guide his action, and a
symbolic mediated desire governs reality. A stick becomes a horse, a doll becomes a mother.
Reality bends to the will of conception and action is dictated not by the object, bu by the idea
represented by it. In play, meaning is separated from the objects or sign vehicles that normally
embody them, but in the real life this relation is unchanged.
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invés disso, ela quer e realiza seus desejos, permitindo que as categorias
basicas da realidade passem através de sua experiéncia” (VIGOTSKI, 1998 p.
132). De qualquer maneira, a caixa de papeldo entrou na imaginacdo infantil
para um determinado jogo simbdlico porque cabia naquele jogo, era perfeito
para a brincadeira que ele sugeria, pois ele seria o dublé do objeto verdadeiro e
entrara na imaginacao delas colocando-as no papel de adultos que ja possuem
0 objeto verdadeiro, e o utilizam para trabalhar. Ainda Vigotski (1998, p. 136) a
respeito desta “liberdade limitada” a que me refiro argumenta justamente que
“no brinquedo a crianca € livre para determinar suas préprias acdes. No
entanto, € uma liberdade ilusdria, pois suas acdes sdo subordinadas aos
significados dos objetos, e a crianga age de acordo com eles” (VIGOTSKI,
1998 p. 136).

No jogo simbdlico do escritorio com a “caixa-computador” havia a
empolgacao inicial de todos, a utilizacdo de alguns, e 0 uso se desvanecia ao
longo do dia até que a brincadeira era totalmente abandonada, enquanto que
modernos laptops de brinquedo trazidos de casa nado suscitavam nenhum
interesse na turma, nem mesmo nos proprios donos. No trecho retirado das
observacdes que antecedem ao computador na sala, vemos 0 que acontece

com um destes meninos numa sexta-feira, dia do brinquedo:

Um menino traz o seu notebook de brinquedo e, embora ele esteja
ansioso para mostra-lo a todos, brinca pouco com o objeto, que
parece nao dominar. Além disso, embora ele esteja disposto a
compartilha-lo com os amigos, as outras brincadeiras e outros
brinquedos sdo mais interessantes para o restante da turma e até
para o proprio dono no notebook, que o guarda para brincar com os
meninos de outra coisa.

Esse € um dia em que as crian¢as trazem de suas casas objetos para
mostrar aos amigos — objetos que dizem muito a respeito dos habitos e
costumes de suas familias, a cultura trazida de casa — e percebemos que
trazer para a sala o assunto informatica, computador, ja reflete na crianca a
necessidade de mostrar que em casa ele ja participa deste universo. Mas,
apesar de ele estar disposto a compartilhar o seu brinquedo chique e interado
com 0S amigos, as outras brincadeiras e outros brinquedos continuam sendo
mais interessantes para o restante da turma e até para o préprio dono no

notebook de brinquedo.
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Antes ainda do laptop de verdade na sala e jA com a expectativa de té-
lo (0 exemplo acima é uma demonstracdo explicita desta expectativa) chego a
conclusao de que o jogo simbdlico com a “caixa-computador” certamente gerou
mais interacdes criativas e significativas entre as criangas do que os laptops de
brinquedo, uma vez que ndo ha, em nenhum momento do dia em que 0s
brinquedos sofisticados séo trazidos, interesse por parte de qualquer crianca
da turma em brincar com eles, enquanto que, a caixa computador € procurada,
aproveitada e propiciadora de relacdes sociais que se estabelecem para que o
jogo simbdlico do escritério possa acontecer.

Estas observacdes “pré-artefato” parecem apontar para uma
caracteristica do grupo: h4 uma movimentacdo de todas as criangcas por
atividades diversas e seus interesses sao transitorios e imprevisiveis. Sendo
assim, surgem questdes que antecedem ao proximo passo da pesquisa: sera
que as criancas perderao o interesse no notebook de verdade com facilidade?
Ou sera o interesse da turma tdo intenso que irA modificar totalmente a
dindmica na qual o grupo se encontra? Se isto ocorrer, sera entdo por quais
motivos? E quais serdo (se houver) os conflitos que terei de resolver e as
regras que terei de criar por causa da introducéo do “novo brinquedo” na rotina
da turma? E ainda, o que diferenciara a brincadeira com a “caixa-computador”
da utilizac&do do verdadeiro computador?

Para fazer as descobertas que buscavamos, finalmente inauguramos o
cantinho do notebook na sala de aula em questédo, no dia 22 de abril de 2008.

De qualquer forma era nitido, nesse momento do estudo, que o
potencial para a utilizacdo do cantinho do notebook existia, e algumas
perguntas comecaram a ser respondidas duas semanas depois, aoS poucos,
durante os meses que se seguiram e, percebemos que a imaginagdo ocupa um
novo lugar nesse caso, visto que o notebook nunca deixou de ser o notebook
para ter outro significado, embora a imaginacéo infantil pudesse existir dentro
da possibilidade oferecida pelo software disponivel e, a atividade existente no
novo cantinho, do ponto de vista das criancas, também continuava sendo

ltdica, afinal brincar, para as criancas, € coisa muito séria:

as brincadeiras sdo muito importantes porque nelas as criancas
desenvolvem suas habilidades para lidar com as coisas, aprendem a
controlar seus movimentos e aumentam seu conhecimento dos
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objetos, de suas propriedades e relacdes. [...] Quanto menores as
criangas, mais importantes sdo as experiéncias em que elas podem
explorar e manipular os mais diferentes objetos e materiais
(RISCHBIETER, 2005, p. 23).

A proxima categoria apresenta e analisa 0 que ocorreu durante as

semanas que se seguiram.
3.5.2 A Sala de Aula Apés a Introdugdo do Cantinho do Notebook

Nesta fase da pesquisa as criangas demonstravam querer muito o
computador ligado de uma vez por todas. Eu mesma, obviamente, queria muito
saber se minhas pressuposicfes a respeito dos efeitos praticos que a
introdugéo do cantinho do notebook na sala produziria, acarretaria. A fim de
descobrir isso, e na certeza de que os dados coletados até este momento eram
suficientes, finalmente pudemos vivenciar a novidade.

Para tanto, selecionei dois aplicativos que ficariam a disposi¢do das

criancas para que pudessem explorar o novo cantinho. S&o eles®:

1) Kid Pix deluxe e
2) Descobrindo a Matematica- cores e formas.

1) KID PIX DELUXE

O objetivo € permitir que as criangcas possam expressar suas
representacdbes do mundo por meio da criacdo, edicdo e exposicdo dos
proprios projetos. O software instiga a criatividade e a capacidade das criancas,
que podem trabalhar com textos, imagens, ferramentas de desenho e pintura,
animacodes, efeitos especiais, recursos de som e video. A construcdo de
projetos estimula o desenvolvimento de habilidades fundamentais, como
criatividade, comunicacdo e expressao, busca e organizacado de informacoes,
planejamento de estratégias e solucdo de problemas, socializacdo e

cooperacao.

% As informacdes foram retiradas do endereco na Internet
http://www.positivoinformatica.com.br/site/ed_soft.asp. A empresa Positivo Informéatica é
fabricante e distribuidora dos produtos.
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O aplicativo oferece:

» Dezenas de fundos, templates, carimbos dimensionaveis, animacgoes,
pincéis divertidos, padrdes de preenchimento com tinta, texturas de papel,
efeitos especiais de mixer e centenas de carimbos;

* Leitor automatico que permite que o texto das criacdes seja lido “em
voz alta” pelo computador e uma incrivel maquina de idéias para inspirar novos
projetos;

* Slide show que possibilita a incorporacédo de textos, graficos, fotos,

som e videos;

* Nivel de Ensino: Educagéo Infantil a 52 Série Fundamental
* Marca: The Learning Co.
» Categoria: Autoria e Multimidia

* Disciplina: Multidisciplinar

2) DESCOBRINDO A MATEMATICA

A série educacional “Descobrindo a Matematica” estimula a
inteligéncia da crianca e permite que desvende o universo dos numeros,

operacdes e grandezas mateméticas. Cada titulo da série aborda um tema:

 Cores e Formas (utilizada neste estudo)
* Dire¢gOes e Grandezas

* NUmeros e Jogos Légicos

» Jogos de Raciocinio

* Soma e Subtracdo

Os aplicativos oferecem:

» Jogos classicos como quebra-cabecas, jogo da memoéria e matrizes
gue trabalham conceitos matematicos de maneira simples, divertida e l0gica;

* Niveis de dificuldade, audio e marcacdo de tempo ajustaveis em
todos os jogos;

* Orientacdo para pais e professores sobre as atividades propostas;
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* Nivel de Ensino: Educacéo Infantil a 42 Série Fundamental
» Marca: Positivo
» Categoria: Educacéo e Entretenimento

* Disciplina: Matematica

E importante lembrar que este estudo n&o visava analisar o contetido
ou a eficacia dos aplicativos utilizados, e que a sua escolha se deu,
primeiramente, por se tratarem de duas diferentes propostas educativas (um €&
software de autoria e 0 outro sdo jogos fechados) possibilitando a escolha
pelas criancas. Levei em consideracao, principalmente, o fato de apresentarem
uma proposta educativa e de terem sido desenvolvidos para a faixa de idade
que precisavamos.

Neste momento da pesquisa, organizei os dados desta categoria em

duas subcategorias que estdo descritas a seqguir.

3.5.3 O aspecto ludico no objeto de verdade

Nesta fase da pesquisa comegcamos a compreender que o computador
de verdade é também entendido como um “novo brinquedo” na sala de
educacao infantil, e que tal perspectiva parte de um amplo referencial e dos
fatos ocorridos nos levaram a pressupor que as criancas, de um modo diferente
daquele que presenciamos quando da utilizacdo da caixa de bombons,
continuam a ver no cantinho do notebook uma nova oportunidade para sua
acao predileta: o brincar. O brinquedo €, pois, um elemento que se incorpora a
uma atividade infantil e tem seu significado definido (por exemplo: na falta de
um revolver de brinquedo, a acéo atribui esse papel a um pedaco de madeira)
pelos objetivos da atividade de faz de conta.

Vigotski sempre deixou claro que, na origem da atividade de brincar,

esta o desejo irrealizavel de imitar a acdo de adultos com artefatos de verdade:

O brinquedo e nao a sua simbolizagéo € a atividade da crianca. Um
simbolo é um signo, mas o cabo de vassoura ndo funciona como
signo de um cavalo para a crianca, a qual considera ainda
propriedade das coisas, mudando, no entanto, seu significado. No
brinquedo, o significado torna-se o ponto central e os objetos séo
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deslocados de uma posicdo dominante para uma posi¢ao
subordinada (VIGOTSKI, 1998, p. 129).

Por isso, por exemplo, a crianca costuma preferir um telefone-sucata,
um telefone “real”’, a um telefone de brinquedo. Da mesma forma, quando
algumas criangas trazem novamente (ao final da segunda semana da
inauguracdo do cantinho do notebook) seus modernos laptops de brinquedo
para sala, vé-se que ndo sdo muito atraentes aos pequenos. A observacao a
seguir foi feita ao final da primeira semana depois de termos introduzido o
cantinho do notebook na sala. Nela, mais uma vez, notamos o desinteresse da

turma em laptops de brinquedo:

Sexta-feira - dia do brinquedo. Duas criancas levam laptops de
brinquedo. Brincam lado a lado durante alguns minutos na hora que
chegam. No entanto, perdem o interesse e no resto do dia ndo o
utilizam mais. Ndo ha, neste dia, necessidade de ligar o laptop de
verdade. A brincadeira flui de outros modos e, na maior parte do dia,
ao ar livre.

No caso dos computadores, a crianca sabe a diferenca entre uma
caixa que o representa no contexto de um jogo e um artefato real, com o qual
ela interage com frequéncia em casa e/ou na escola. Uma caixa de papeléo,
com um formato apropriado para ser incorporado como um “laptop de
brinquedo” a uma atividade de faz de conta abre novas possibilidades de
exploracdo para as criancas.

Isso pode ser ilustrado pelo exemplo do menino Pedro (citado
anteriormente), que durante boa parte do tempo carregava a tiracolo a caixa
de papeldo, acdo que ndo poderia fazer com o computador de verdade, pesado
e delicado demais. A leveza da caixa de papeldo introduzida no jogo permitia
que ele reproduzisse uma acéo que observa com frequéncia em seu pai, que
constantemente sai para longas viagens de trabalho com seu laptop a tiracolo.

Luria (1998, p. 101), em seus experimentos com criancas entre um ano
e meio e quatro, lembra-nos que “quando uma crianga entra na escola, ja esta
equipada, ja possui suas proprias habilidades culturais”, e ele complementa
que “este equipamento é primitivo e arcaico; ele ndo foi forjado pela influéncia
sisteméatica do ambiente pedagdgico, mas pelas proprias tentativas primitivas

feitas pela crianca para lidar, por si mesma, com tarefas culturais”.
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Neste estudo, em que as criancas sdo oriundas de uma classe social
favorecida, o notebook é apenas mais um dos tantos equipamentos
tecnologicos com 0s quais elas tém contato. Assim, trazé-lo para dentro da
sala, € tornar possivel o desenvolvimento de habilidades e a construcdo de
conhecimento de que 0s pequenos, com ou sem a ajuda da escola, irdo
inevitavelmente desenvolver. Neste sentido, verifica-se que as criancas
respondem positivamente ao trabalho com o computador e séo
verdadeiramente atraidas pela interface que vai possibilitar o uso de um
determinado programa (software). Sendo assim, geralmente, as criancas e as
pessoas de um modo geral acabam tratando computadores como se fossem
atores sociais (KAHN e FRIEDMAN, 1998, p. 159).

Deste modo, observa-se no comportamento infantil seu esforco por
compreender e assimilar a cultura de seu entorno social (ainda que a crianca
nao saiba escrever, ela escreve; ainda que ela ndo saiba usar o computador,
ela usa) de modo a fornecer as ferramentas necessarias para o0
desenvolvimento de habilidades culturais mais desenvolvidas, importantes ao
desenvolvimento das capacidades humanas.

Se na educacao infantil a atividade principal da crianca é o brincar, é

por meio da brincadeira e do brinquedo que

a crianca sempre se comporta além do comportamento habitual de
sua idade, além de seu comportamento diario; no brinquedo é como
se ela fosse maior do que o que ela € na realidade. Como no foco de
uma lente de aumento, o brinquedo contém todas as tendéncias do
desenvolvimento sob forma condensada, sendo ele mesmo uma
grande forca de desenvolvimento (VIGOTSKI, 1998, p.134-135).

Na pratica pedagodgica, isso se realiza diariamente, por meio do
engajamento das criangas em atividades dirigidas por adultos ou em atividades
desencadeadas por seus proprios interesses. Se as criangcas engajarem-se
livremente em torno do computador para criarem ou jogarem, e se tal utilizacao
suscitar desenvolvimento de alguma ordem, entdo, assim como no brinquedo,
0o computador torna-se um instrumento que as capacita a fazer mais do que o
que elas podem compreender (VIGOTSKI, 1998, p. 131), mesmo que né&o

exerca uma funcéo simbdlica na atividade infantil.
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Depois de alguma expectativa ja criada no grupo, finalmente chegou o

esperado dia da efetiva introducdo do “novo brinquedo” na sala.

3.5.4 O objeto de verdade sendo efetivamente experienciado

A questao inicial era descobrir como as criancas reagiriam a introducao
da informatica, e minhas pressuposi¢des até aqui me levavam a crer que seria
uma confusado, pois todos iriam querer usar a0 mesmo tempo, e eu teria de
ajuda-los a criar regras de utilizacdo do cantinho, etc. No entanto, a introducéo
do “brinquedo novo” na sala foi empolgante, mas em poucos minutos tudo se
organizava sem a minha ajuda.

No dia-a-dia da classe na qual se desenvolvia o estudo, e no dia-a-dia
das classes de educacdo infantii da escola em questdo, o0 momento da
atividade livre €, na rotina, junto com o recreio, 0 mais esperado das criancas.
Este € o momento em que a professora prepara e disponibiliza um espaco
organizado com objetos que sugerem atividades ou brincadeiras que poderéo
ser realizadas pelas criancas. A escolha é livre, e a crianca pode passar por
todas as possibilidades sugeridas, ela é quem escolhe o que vai querer fazer.
O resultado das interacdes entre as criancas e esses objetos (os conflitos, as
parcerias, as conversas, a comunicagao, a producdo, etc.) € vivida diariamente
de formas diversas, mediada pela professora quando necessario, e a idéia é
permitir o desenvolvimento de acordo com os interesses e 0 exercicio individual
da autonomia que emerge em meio ao que chamamos de contexto.

Em um exemplo classico, Bruner (1973b, p. 44) e sua equipe
mostraram que criancas que podiam passar algum tempo brincando livremente
com as pecinhas de jogos de montar, tipo “Lego”, obtinham resultados muito
melhores que as criancas que nao tinham direito a essa brincadeira livre, em
desafios “sérios” de montar objetos a partir de modelos. Ao brincar livremente,
a crianga explora o potencial dos materiais, acostuma-se a eles, aprende
a conhecé-los...

Partindo, pois, deste pressuposto, € que a idéia de deixar no horario
de livre escolha a utilizacdo da informatica pelas criancas partiu, lembrando
que contexto ndo é algo que estd dado, ao contrario, € algo em constante

construcdo. Mesmo o contexto anterior a introducdo do cantinho do notebook
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estava sendo constantemente construido a partir das intervencdes e criacdes
de situacdes que iam sendo colocadas ao longo de uma dinamica — palavra
gue implica em movimento. Portanto, as regras e os critérios variam de acordo
com as circunstancias. Isto é, as regras geram no contexto o seu
desenvolvimento, sendo que o desenvolvimento do contexto € o que gera
mudancas em suas proprias regras (Bruner, 1985, p. 129) — traduc&o livre®”.

Deste modo, optamos por ndo pré-estabelecer regras de utilizagdo do
cantinho do notebook, uma vez que nenhum outro cantinho € posto a
disposicéo das criancas com regras pré-estabelecidas e se estas fizessem-se
necessarias ao novo cantinho as criancas € que iriam dizer, a partir dos
conflitos, brigas e confusdes que a eu viria a ter de ajuda-los a resolver.

No relato descrito no diario de campo a respeito do primeiro dia do
cantinho do notebook é possivel perceber no grupo um enorme interesse na
novidade, todos se aglomeram, alguns querem ficar na frente, até que se
ajeitam e silenciam para que fosse finalmente inaugurada a “nova opcéo de

brincadeira” na sala.

Numa roda, antes de deixa-los utilizar o computador, mostrei o
aparelho fazendo com que todos (com excecdo de 3 criangas que
ndo estavam presentes no dia) em uma roda de conversa pudessem
olhar. Perguntei se eu poderia deixar desligado para que brincassem
de escritério e nenhuma crianca quis. Todos pediram que eu ligasse
e disponibilizasse algum jogo para que pudessem jogar. Todos
ficaram muito animados, os olhos atentos, o interesse foi geral. Uns
diziam que aparecia igual o que aparecia (no monitor) em casa (ao
verem o Windows XP abrindo); um menino exclamou “que legal esse
aparelho!” e assim por diante.

J& nas primeiras observacées ndo ha nenhum interesse na utilizacédo
simbdlica do laptop, e esse desinteresse vai permanecer por todo o tempo em
que o computador ficou disponivel. Nesse primeiro momento, ndo queriam
muita conversa, sO falavam em jogar. E faziam comentarios que mostrava as
relacbes que suas mentes ja estavam fazendo com a experiéncia prévia que
tinham a respeito da “novidade” na sala. A experiéncia seguiu da seguinte

maneira:

3" Operative context, for the child or adult, is selected and constructed. The “rules” or criteria for
its selection and construction will, of course, vary with the circumstances. Like rules for forming
and transforming the sentences of a text or discourse, the rules for constructing context change
wit development.
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Inseri 0 Kid Pix mostrando passo a passo como fazer, onde apertar,
etc., fazendo em seguida um desenho rapidamente para que vissem
“para que serve” o software. Procurei ndo entrar em detalhes no que
concerne ao programa, uma vez que sendo as criangcas muito
pequenas, quanto mais informacdes verbais eu desse a elas mais
confusas ficariam. Naguele momento pareceu ser mais interessante
vé-las explorarem concretamente a novidade e suas possibilidades...
Enquanto eu desenhava uma crianca perguntou “a gente vai poder
usar?”, mostrando ansiedade. Aparentemente todos gostaram e
escolhi uma criangca para que viesse entdo desenhar. Foi quando
entdo os deixei sozinhos com o artefato, intervindo em um ou outro
momento, quando necessario. Quando um menino estava
desenhando, sugeri que as outras criancas brincassem de outras
coisas, fossem desenhar, brincar na massinha, enfim, era o horério
da atividade livre. Um grupo de 4 criancas ficaram junto ao
computador, enquanto o restante do grupo se espalhou pela sala.

Neste trecho percebemos uma dispersao da classe, e uma aceitacao
por parte da maioria das criancas ao fato de que, sendo apenas um
computador, ndo valeria a pena perder a chance de brincar de outras coisas
para ficar esperando a vez de jogar. Assim, o tumulto que eu esperava ocorrer
nao aconteceu, e tudo permaneceu tranquilo, com apenas algumas criancas

usando pela primeira vez o cantinho do notebook na sala:

As criancas que ficaram em volta do laptop se organizaram sozinhas
guanto a ordem de uso e ndo houve nenhum conflito. As criangas em
volta do menino que desenhava perguntavam “0 que vocé esta
fazendo?”, “vocé esta fazendo fogo?”, “por que vocé esta fazendo
fogo na montanha”, etc. (referindo-se as escolhas do menino).
Mostrei a este grupo que utilizava como eles poderiam salvar suas
producdes. Quando foi necessario salvar o desenho da menina que
usou o notebook na sequiiéncia, as criancas lembraram do icone de
salvar imediatamente. Além disso, eles tinham que encontrar as
letras no teclado para dar nome ao arquivo, que levava justamente o
nome do autor do desenho.

E preciso esclarecer que o modo como eles se organizavam sozinhos
era uma imitacdo dos modos que eu utilizava com eles para colocar ordem nas
brincadeiras. Isto €, por meio da imitacdo usavam significativamente algo que
ja estava internalizado, e no momento necessario, houve a externalizagdo. Um
exemplo recorrente deste tipo de imitacdo era a utilizagdo de parlendas como
“uni-duni-té” para decidir quem seria 0 primeiro, 0 segundo, o terceiro, etc., a
usar o notebook.

Neste sentido, Wertsch e Stone (1985, p. 167) sdo autores que

explicam que um dos mecanismos que torna possivel o desenvolvimento
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cognitivo e o aculturamento, no processo de reconhecer a significancia de
signos e formas externas, € que ele ou ela (a crianca) ja estejam prontos para
0s usarem na interac&o social (traducéo livre)*®.

Além disso, a memdria logo aparecia como sendo fundamental para
que eles ndo precisassem ficar me chamando toda hora para salvar seus
desenhos ou para executar qualquer operacdo. O interesse deles era néo
precisarem me chamar, queriam usar, mexer, explorar, descobrir as coisas
sozinhos. Isso os levava a se ajudarem mutuamente na busca da resolucao de
pequenos problemas que usar o computador e os aplicativos disponiveis
inevitavelmente acarretava. Assim, diante das situacdes-problema, dava-se na
pratica a aplicacdo do conceito da zona de desenvolvimento proximal, que Cole
(1985, p. 155) explicita a partir de seus estudos que interagdes sociais entre
criancas mais e menos capazes faz com que, com a prética diaria, estas
criancas gradualmente possam aumentar a sua responsabilidade. Nesse
sentido, ainda Cole (1985, p. 155) da uma exemplo pratico dessa nocéo
“vigotskiana” de desenvolvimento, quando cita um experimento realizado e

descrito por Fortes (1970) num contexto especifico da Africa:

Entre os adultos e as criangas na Tale society, a esfera social é
diferenciada somente em termos de capacidade relativa. Todos
participam da mesma cultura e do mesmo tipo de vida, variando nos
degraus que correspondem a estagios fisicos e mentais de
desenvolvimento. Nada no universo do comportamento adulto é
escondido das criancas. Elas sao ativamente e em parte
responsaveis pela estrutura social, pelo sistema econ6mico,
ideolégico e ritualistico.

... A educacao é considerada em termos de atividade coletiva onde
0s pais preocupam-se no sentido de liderar as crian¢as a segui-los...
e um3% crianca nunca é forcada além de sua capacidade. (traducao
livre)

% One of the mechanisms that makes possible the cognitive developmental and general
acculturation of the child is the process of coming to recognize the significance of the external
sign forms that he or she has already been using in social interaction.

¥ As between adults and children in Tale society, the social sphere is differenciated only in
terms of relative capacity. All participate in the same culture, the same round of life, but in
varying degrees, corresponding to the stage of physical and mental development. Nothing in the
universe of adult behavior is hidden from children or barred to them. They are actively and
responsibly part of the social structure, of the economic system, the ritual and ideological
system.

...Education, it is clear, is regarded as a joint enterprise in which parents are as eager to lead
as children to follow... a child is never forced beyond its capacity.
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Fazendo uma analogia do caso descrito acima para o caso da turma
pesquisada, considerei as criancas também responsaveis pela estrutura e
funcionamento da sala de aula, e assim como na Tale Society, todas
compartilham da mesma cultura e do mesmo estilo de vida.

Minhas intervencdes, em sala de aula também visavam propiciar este
tipo de lideranca, e aos poucos, passaram a ser mais no sentido de marcar o
tempo em que as criangas ficavam utilizando para que ninguém que quisesse
usar naquele dia ficasse sem utilizar, de modo que as proprias criancas mais
experientes podiam ajudar as criangas menos experientes e interessadas em
aprender.

O gravador, em todos os momentos observados, capturava as
conversas que se passavam entre 0s que usavam o laptop ou estavam junto de
guem usava naquele dia. Vejamos como termina o relato do primeiro dia ja com

alguns exemplos de conversa entre as criancgas:

Um menino que observava a brincadeira com o computador perde o
interesse e vai brincar de massinha. Um outro menino ocupa seu
lugar. Enquanto isso, o restante da turma brinca normalmente nas

outras atividades da classe.
Neste trecho € possivel identificar uma tranquilidade e equidade no
valor que a crianca coloca na atividade computacional. O desejo de brincar é
maior, e ao invés de esperar para brincar com o notebook, desiste e vai brincar
de massinha com outras criangas. No entanto, no fluxo dos acontecimentos ha
uma terceira crianca atenta e interessada em observar, esperar e usar, por

isso, intervenho, e a interacdo entre a nova dupla segue da seguinte maneira:

Quando digo ao menino que esta desenhando que é hora de trocar e
deixar o préximo utilizar ele aceita e fica ao lado para ajudar a
menina que agora encontra alguma dificuldade em lidar com o
“brinquedo novo”. Ele pergunta a menina “que cor vocé quer?”, ela
diz “cor de rosa”, e ele diz “clica aqui entdo”. Elas perguntam “como
€ que faz para apagar?” E o menino diz “sei l14!” e ninguém me
pergunta nada. Brincam, trocam de usuério, conversam, etc., numa
atitude de colaboracao.

Aqui, a atitude de cooperacdo é acompanhada de um prazer em
compartilhar e ajudar, especialmente no novo cantinho, que emerge de uma

necessidade que € intrinseca de ambas as criancas engajadas na atividade.
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Esse tipo de interacdo contribui para o desenvolvimento moral e cognitivo da
crianga, pois se trata de caracteristicas humanas ndo-naturais, mas formadas
historicamente (VIGOTSKII, 1998, p. 115).

Em um primeiro momento, vemos claramente que o laptop interessou,
mas nao despertou a “cobica” de todos, que ndo se importaram em esperar sua
oportunidade em outro momento. Nesse primeiro dia as quatro criancas que
puderam ter contato com o artefato ja agiram com uma maturidade que nao era
esperada, e o0 restante das possibilidades que a sala ainda oferecia
permaneceu interessante ao restante da turma, que ndo se importava mais
com o computador naquele dia.

No segundo dia nao foi preciso que eu lembrasse de disponibilizar o
computador, pois algumas criangcas se anteciparam e pediram que eu 0O
colocasse no cantinho destinado a ele. Nesse dia, porém, os interessados
quiseram experimentar o outro software, mas neste primeiro momento néo
conseguiram interagir com a interface com a mesma agilidade que conseguiam

utilizar o outro, e entdo em poucos minutos voltaram ao Kid Pix.

Pediram-me para colocar o outro software — descobrindo a
matemética — que contém alguns jogos como quebra-cabeca,
desafios com cores, seqiiéncia logica. Houve dificuldade no sentido
de compreenderem sozinhos o funcionamento do software como um
todo e do jogo escolhido, portanto, tive de ajuda-los em varios
momentos onde a necessidade de saber ler as instrucdes era
necessaria.

Embora as criangas pudessem usar livremente e sozinhas o laptop,
este € um exemplo em que a minha ajuda foi importante. Como este, durante
as observagbes, outros momentos foram surgindo, ainda que a frequiéncia
fosse aos poucos ficando cada vez menor. Portanto, é inegavel “quao
necessaria € para as criancas a atencdo da professora e quéo frequientemente
elas recorrem a sua mediacdo” (LEONTIEV, 1998, p. 60).

Depois de algumas explicacdes, demonstracdes e tentativas com o
novo software, a experiéncia continuou da seguinte maneira:

Quando chegou a vez do préximo jogar, ele logo me pediu que eu
colocasse novamente o Kid Pix, dizendo “eu quero o de desenhar”.
Assim, mostrei as cinco criangas que circundavam o computador
como fazer isso, e um deles ja foi pegando o cd e colocando dentro

do drive, desajeitadamente, mas obstinadamente. Enquanto isso, as
outras criancas brincavam normalmente em outras atividades
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(desenho, massinha, lego), sendo que alguns meninos brincavam de
lego a0 mesmo tempo em que observavam 0 que estava
acontecendo no “cantinho do notebook”.

Neste dia, novas descobertas a respeito das possibilidades do
software vao sendo feitas pelos que se interessam e usam o computador. E
ainda h4d os que se interessam mas ainda néo tiveram a oportunidade de
brincar no cantinho do notebook, de modo que brincam pela sala de acordo
também com seus interesses sem nenhuma ansiedade. E possivel perceber

isso a partir do que estava acontecendo naquela tarde de abril na classe:

Durante a utilizacdo do Kid Pix, as criancas que ainda n&o tinham
utilizado descobrem nos icones as possibilidades de mudar de cor,
se ajudam nas descobertas e esperam tranquilamente a vez de usar.
Um grupo de meninas desenha e ndo se interessa pelo computador.
Um menino pede meu auxilio para aprender a usar o mouse.
Rapidamente ele aprende e segue usando sozinho. Uma das
exclamacgdes mais freqlientes entre as criangas que estao utilizando
€ “legal”. Percebi ainda que, até o presente momento apenas trés
das oito meninas gostariam de usar o notebook, sendo que apenas
uma fica o tempo todo perto do artefato. A principio sdo os meninos
gue procuram esta atividade, e tal interesse faz com que a turma
figue mais silenciosa, mais calma, menos agitada. Desde ontem
nenhum menino corre ou brinca de luta na atividade livre, tampouco
alguém lembrou das fantasias ou da pintura. Sempre iamos ao patio
brincar ao ar livre nos quinze minutos finais do dia, coisa que ainda
ninguém se lembrou desde ontem, quando da introdugcdo do
computador na sala.

Estas anotagcdes mostram uma mudanca no tipo de brincadeira dos
meninos que pareciam preferir o cantinho do notebook aos jogos corporais
mais agressivos assim como as atividades simbdlicas de luta, quando imitam
os Power Rangers ou algo do género, brincadeiras que costumavam ser
recorrentes entre eles na sala.

E importante destacar que o cantinho do notebook cria novas
necessidades de comunicacdo, e, por conseguinte, promove a colaboracdo
(ainda que haja competitividade envolvida). Vejamos como isso aconteceu

neste segundo dia, durante a atividade livre:

A importancia da colaboracdo entre eles é bastante nitida quando
ouvimos o audio gravado durante a utilizacao, pois percebo que ha o
didlogo constante com perguntas como “onde acho tal cor?”, “o que
€ isso aqui em cima?”, “vocé sabe como que deixa branquinho?” etc.
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A esta altura, percebiamos que por meio das conversas e do uso
pratico as criancas compartilhavam saberes, desenvolviam-se e expandiam
seus conhecimentos. Mais uma vez, a zona de desenvolvimento proximal era
vivenciada na prética, e, embora em outras atividades isso também acontega,
no cantinho do notebook a colaboracéo era visivelmente mais necessaria.

Refletindo sobre o meu relato daquele dia, percebi que eu ja pensava
em expandir também o tempo em que o cantinho do notebook ficaria

disponivel, e esta viria ser a proxima intervencéo intencional.

Ainda nédo deu tempo de todos utilizarem o cantinho do notebook,
porém isso parece nao constituir motivo de angustia ou conflito por
parte de nenhuma crianca. Pretendo deixar o computador ligado na
sala do dia todo, desde a hora da entrada até a hora da saida.
Acredito que assim todos terdo a oportunidade de usar e poderemos
explorar em novas situa¢fes o “brinquedo novo”. Minha intervengéo
tem sido mais no sentido de administrar o tempo de uso de cada
crianga, além de mostrar uma nova possibilidade de cada vez, e aos
poucos, sem ansiedade ou cobrancas. Nenhum desenho feito é
muito definido. As descobertas sdo quanto ao modo de mover o
mouse e as possibilidades com as cores e pincéis disponiveis para a
miscelénea que fazem na tela em branco. Na hora de desligar uma
menina diz “eu nunca fui ai”, e garanto que no dia seguinte chegara
a suavez.

No entanto, parece que o computador é uma atividade muito prazerosa
para grande parte da sala, embora algumas criancas abrissem mao de utiliza-lo
pelo fato de ter que ficar esperando a vez. Ao invés disso preferiam brincar de
outras coisas e esqueciam-se do computador.

Para as criancas que aguardavam, a espera era um sacrificio véalido
compensada pelo prazer de poder brincar no cantinho do notebook depois.
Para esses alunos e alunas o novo cantinho passou a ser o espago de maior
autocontrole e respeito a regras que por eles iam sendo criadas. O prazer
maximo — jogar ou desenhar — é alcancado se as regras forem respeitadas. “0
atributo essencial do brinquedo € que uma regra torna-se um desejo”
(VIGOTSKI, 1998, p. 131).

Em nenhum momento do estudo as criangcas pensaram numa
utilizacao simbdlica do objeto, utilizando-o desligado por exemplo, mas sempre
que ligado, quiseram explorar as possibilidades de interacdo com a interface

oferecida pelo artefato. E importante ressaltar que em nenhum momento, o
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cantinho do notebook ficava vazio, sem ninguém utilizando-o (ao contrario do
gue acontecia com o jogo simbdlico do escritorio, por exemplo).

Outro aspecto a ser considerado € que a atividade que seria individual,
se levassemos em consideracdo o fato de haver apenas um computador para
tantas criancas, raramente era individual. Sempre gostavam de formar grupos
em torno da crianca que efetivamente usava, e usavam a fala das mais
diversas maneiras, dando palpites, reclamando, usando interjeicdes de lamento
e alegria, etc. Numa das tardes, as falas eram tdo intensas que, no diario, as

transcricOes foram feitas da seguinte maneira:

Os trés exploram durante toda a tarde (50 minutos de atividade livre)
o descobrindo a matematica, rindo e verbalizando as vitérias e as
derrotas e fazendo novas descobertas (“eba”, “agora eu acertei”,
“agora acertou”, “esse € mais dificil’, “vamos ver o que é esse”,
“errei”, “que tal quem erra perde uma jogada?”, “né que eu sou

fera?”, “a gente € do mesmo time”, “ei, eu ndo acredito que vocé

acertou”, “vamos observar o coelho”, “que bonitinho”, “eu tenho uma

dica”, “é muito legal”, “essa foi muito engracada”, “sua vez, vai”, “aqui
0, dai vocé vai acertar, quer ver?”, “ndo valeu essa”, “yes yes yes”,
“vamos jogar de novo”, “ a gente ndo sabe esse” “aperta nesse

grande pra jogar”, “nao, pGe nesse daqui”, “esse dai aqui”, “isso nédo
€ ai Ana”, “eu quero mudar”, “vocé quer aquele do lagarto? aperta
nesse pequenininho”, “ah, a gente ja foi nesse”, “escolhe outro

jogador, por favor, Ana”, “é facil, sobe e aperta”, “eu quero ser esse”,
“ndo esse € menino”, “eu vou apertar pra ele ser um menino”, “eu
sou o rei”, “aperta na flecha”, “deixa eu ajudar vocé?”, “esse daqui
pode ser daqui e esse daqui pode ser daqui”, “ndo, € do menor pro
maior”, etc.) até o Ultimo momento do dia quando é hora de desligar

para irmos embora.

LLITS

No terceiro dia temos um bom exemplo dessa espécie de
intensificacdo da comunicacao e colaboragcdo entre as criancas, provocadoras
muitas vezes de conflitos que acabavam sendo resolvidos por elas mesmas.

Vejamos como tudo aconteceu:

Ao longo da atividade livre, as criancas circulam pelas atividades
dispostas (massinha, colagem, pintura, desenho, jogos de
construcdo...), sendo que no cantinho do notebook é utilizado
somente por dois meninos e uma menina. Eles discutem a cor que
vao colocar, experimentam e verbalizam suas idéias. Ao mesmo
tempo em que interagem com o artefato, interagem entre si: “pde
preto, preto, preto”, ou “vai um pouco pra cima, que tal?” “ndo, esse
ndo, aqui!” ou “vai na flechinha!”, ou “néo, esse nao!”, etc. E de
repente o Felipe grita “profi achei uma coisa! Um pé de jabuticaba
gue é uma borracha!”, e assim por diante...
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A atividade acontece com 0s comentarios e conversas
simultaneamente, como no dia anterior, isto €, a vivéncia das criancas
enquanto estdo no cantinho do notebook é o tempo todo expressa com

elogiéncia e entusiasmo. E segue:

Na sequiéncia um menino fica falando “oba, oba, oba” enquanto
brinca no laptop por muito tempo. Os dois meninos, Felipe e Joao,
gue estdo ao lado do computador esperando discutem de quem é
vez de usar. Enquanto isso, a Rosinha que usando descobre uma
coisa diferente. Quem exclama a descoberta é Eduardo, que diz
“olha que legal!” “vau!” “olha, o A B C!", e quando eles utilizam, uma
voz repete para eles a letra escolhida, que ao ouvirem repetem-na
também, vendo-a simultaneamente no monitor. “M”, “G”, etc.
Conversam agora sobre a escolha das letras e o Felipe diz “depois
dela sou eu”, complementando “depois sou eu né Rosinha?”. O Jodo
pede “agora pode eu?”. O Felipe responde “ndo, depois dela sou
eu!”. A Rosinha lembra-se de uma musica do abc e enquanto brinca,
canta. O Jodo diz “agora deixa a gente um pouco!”, “deixa!”, “chega
Rosinha, vocé ta indo todo dia!”. E a Rosinha pergunta “como que
salva, Felipe?” e ele ja sabe e salva para ela. E diz “O Rosinha,
deixa eu ir". E ela sai.

Observo que as descobertas acontecem em meio a discussoes, e
relacfes do que acontece sao feitas com o repertorio pessoal da crianga (como
no exemplo da musica que Rosinha canta depois da descoberta do jogo do A B
C). A paciéncia (ou contencgdo) € necessaria para que todos possam brincar e a
cooperacao mais uma vez € notavel. Sem a Rosinha que salva sua producéo e

vai brincar de outra coisa, a atividade continua com os dois meninos:

Felipe minutos depois de perceber algo que tenta fazer diz “6, ndo da
pra dois mexerem no mouse ao mesmo tempo”. Descobrem isso e
também formas, cores, barulhos, letras, tipos de pincéis, enfim,
exploram o software, e quando descobrem algo novo ficam durante
minutos experimentando. Jodo, que anteriormente ja pedia para
usar, pede para o Felipe deixa-lo, que diz que ainda ndo terminou. O
Jodo, apesar de ansioso, espera pacientemente, sempre dando
palpites do tipo “escolhe o outro” ou “vai ho amarelo”. O amigo se
irrita, diz para ele parar, comenta “vocé nao manda em mim, sabia?”.
E é o Felipe quem descobre os quadrados pra usar e ao fazer algo o
Jodo diz “isso parece uma porta!”, e na seqiéncia tentam fazer a
magcaneta. O Jodo continua a insistir “agora deixa eu, deixa eu,
agora eu, agora eu, deixa, deixa, deixa”. O Felipe deixa, mas diz
“depois sou eu de novo”. Agora que o Jodo utiliza, o Felipe é quem
fica dando palpites. Interagem a tarde toda, os dois, usando o
artefato, e sé param de brincar quando chega a hora de guardar para
irmos embora.

Percebe-se que o novo cantinho promove ndo apenas a necessidade

de comunicacdo para a concatenacédo das acdes e operacdes que vao sendo
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mobilizadas no processo de interacdo, mas, também, um instrumento que
promove a colaboracao, ainda que haja conflitos no meio a serem resolvidos. A
empolgacdo e a intensa comunicagdo ndo sao tdo frequentes nas outras
atividades, que acabam sendo mais individualizadas, ainda que ocorram em
pequenos grupos. No trecho acima podemos notar claramente que ha uma
irritacdo seguida de uma descoberta de um aluno que vé no que o outro fez
uma porta. Eles voltam a concordar, e o Felipe tem a idéia de fazer a
macaneta. Esse tipo de interagdo mostra que 0s acontecimentos s&o
propiciados pela especificidade da ferramenta e do que ela proporciona. Nesse

sentido:

A originalidade desta perspectiva interacional humano-computador é
qgue ela considera o usuario um parceiro ativo no relacionamento
humano-computador, e consequiientemente, v&é a maquina como
potencialmente subordinada a acao e ao poder de auem a utiliza
(GROSSEN e POCHON, 1997, p. 268) — tradugcao livre®.

A deciséo de ligar o notebook ja na hora da entrada torna possivel a
utilizacdo da novidade por criangcas que ainda ndao haviam conseguido brincar
no computador. Até a hora da roda a turma se revezava no cantinho do
notebook, e aproveitei para mostrar um pouco melhor o segundo software,
abrindo a opcéo “sequéncia” e depois “quebra-cabeca”, explicando o que
significavam os icones da interface conforme eu ia clicando neles para chegar
onde eu queria. Entdo jogamos coletivamente, um de cada vez. Mas ainda néo

foi esse o dia em que eles quiseram explorar o Descobrindo a Matematica:

14h — embora ja seja a hora da roda percebo as criangas em
pequenos grupos cada qual envolvido em atividades que prefiro
deixa-los a vontade mais um pouco. Enquanto isso, faco pequenas
intervengbes quando necessario junto do laptop. Faco algumas
descobertas para ir mostrando que ha muito o que explorar no
software em questéo.

No que concerne a salvar os desenhos tenho de ensinar novamente.
14h15 — na hora da roda, aproveito o computador ligado e fago uma
demonstracdo de 2 possibilidades de jogo no outro software, o
descobrindo a matematica — cores e formas. Na demonstracdo do
jogo da sequéncia, chamo uma crianca de cada de vez para jogar.
Depois mostro o quebra-cabeca e faco a mesma coisa. Nesta hora
percebo melhor as criangas que ainda precisam de ajuda para

% The originality of this interactional perspective on human-machine interactions is that it
considers the user an active partner in the human-machine relationship and, consequently,
sees the machine as potentially subordinated to the action and power of the user.
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lidarem com o mouse, mas elas rapidamente aprendem. No entanto,
na hora da atividade livre eles ainda preferem o kid pix. Como
irlamos fazer outra coisa, deixamos o computador de lado com um
guebra-cabeca inacabado na tela. Todos se movimentaram, exceto a
Clara que, embora ndo procure muito o cantinho do notebook para
brincar, nesta hora montou o quebra-cabeca que estava inacabado
para me dizer “profi, eu conseguil”.

Algumas criancas, antes mesmo do fim da primeira semana do
cantinho novo, ja comegcam a querer mostrar o que sabem sobre computadores
ou ainda, querem mostrar 0 que ja aprenderam desde que o cantinho do
notebook foi inaugurado na sala. Logo na entrada, a Luana se entusiasma
porque chega primeiro e vai poder usar, € me conta que ja contou para o pai
gue na sala dela agora tem computador.

Quando instalo as caixas de som € o Marcelo que se exibe dizendo “as
caixinhas servem para ver o som”, e assim por diante. No entanto é Felipe que
até esse dia parece a crianga mais interessada e envolvida, e de certa maneira
transforma-se num lider que sabe como salvar, onde clicar, o que fazer.

Ao final da primeira semana, na sexta-feira, dia do brinquedo, as
criancas nao sentem a necessidade de brincar no cantinho do notebook. Neste
dia dois meninos trazem de casa os tais modernos laptops de brinquedo e,
depois de mostrarem-no aos amigos e amigas, guardam e seguem brincando

ao ar livre, junto do restante da turma.

3.5.5 Mudancgas no Contexto

A primeira semana de experiéncias com o novo cantinho na sala foi
bastante proficua, e nas semanas subseqlentes o artefato e suas
possibilidades foram se incorporando a rotina da turma que aos poucos passou
a ver com parte integrante do contexto a novidade, de modo que os
acontecimentos no cantinho do notebook continuaram propiciando novas
experiéncias sem tornar-se, no entanto, a brincadeira mais importante da
classe.

De acordo com as experiéncias da primeira semana, ficou claro que a
hora da entrada (que também € um momento de brincadeira da turma) tratava-
se de um momento propicio ao uso do cantinho do notebook por criancas que

na atividade livre acabam preferindo brincar de outra coisa. Ja no primeiro dia
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da segunda semana fago isso novamente. Chego mais cedo e ligo computador,
deixando aberto o Kid Pix. A primeira crianca a chegar na sala, depois de suas
obrigacdes diarias feitas (guardar mochila, pegar agenda) senta-se para
desenhar:

A Rosinha desenhando diz “legal!”, pergunto o que ela descobriu que
me diz “eu ja descobri faz tempo”. Uma amiga chega e comecam as
interacdes. “Porque vocé nao faz isso com rosa?”, uma terceira diz
“Porque ela quer!”, e pergunta “o que vocé ta fazendo?” e “depois de
vocé pode ser eu, né?” e bota um “A” agora. Aqui tem um “A”, etc. O
computador desliga da tomada e agora é a Clara que quer usar. Na
nossa conversa ela me diz que o computador dela é de plasma, e
gue usa muito, mas ndo todo dia, quase todo dia. Enfrento
problemas operacionais na hora de abrir o software e a Clara me diz
“eu acho que o cd desapareceu!”. E ela acerta. A maquina nao
estava conseguindo ler o cd do software. Em seguida deu certo, € a
Clara que comeca a desenhar no kid pix.

O software possibilita a constante descoberta pelas criancas, e ha
claramente um desinteresse nele pela Rosinha quando inesperadamente o
computador €é desligado, possibilitando a outra crianca que espera
pacientemente pela re-ligacdo da maquina sua utlizacdo e, possibilitando
também um pouco de conversa sobre o assunto entre nés duas. Na conversa
ela externaliza alguma bagagem cultural sua, por meio da linguagem oral.

Quando enfim o problema do software € solucionado (e com a ajuda
verbal da crianca!), ja temos na sala criancas brincando, chegando, se
espalhando e se organizando em brincadeiras pela sala. No cantinho do
notebook a Clara brinca, quando chega o Felipe e toda configuracdo do
simples desenhar da Clara se modifica bastante:

Felipe chega e antes mesmo de guardar a mochila e pegar a agenda
ja fica ao lado do computador querendo ver o esta sendo feito ali.
Depois, ele fica ao lado de Clara querendo saber o que ela esta
fazendo. “Ela esta no deserto?, ele pergunta. Ela pensa e responde
“vocé ndo sabe que lugar que é? E a Franca”, e a conversa segue,
cada qual defendendo suas idéias. E ele, a certa altura, avisa
“depois é a minha vez". A Clara, de repente, pede “Felipe, vocé pega
o lapis pra mim que eu nao to conseguindo”. O Felipe ajuda, é claro,
com orgulho. Depois de alguns minutos ela pede novamente ajuda a
ele para “pegar uma cor” (termo que ela usa), referindo-se a barra
lateral de cores do software. Enquanto isso tudo acontece (30
minutos aproximadamente), as outras crian¢as continuam chegando
e vao se organizando em outras atividades pela sala (bichinhos,
jogos de construcdo, desenho), interagindo comigo em outras
situagbes, e interagindo entre elas nas outras brincadeiras e
conversas que surgem.
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Deixar o cantinho do notebook ativo durante todo o dia pareceu
funcionar melhor, embora tenha havido variacbes durante as observacdes
realizadas para este estudo. Mas, de um modo geral, era quando o computador
ficava ligado o dia todo que parecia ser mais bem aproveitado pelas criancas.
Em dias assim, qualquer intervalo existente entre um e outro momento da
rotina era propicio para a exploracdo dos aplicativos. Um destes aplicativos, o
Descobrindo a Matematica, foi também por mim colocado para que na roda eu
pudesse, mais uma vez, mostrar algumas de suas possibilidades. A partir desta
demonstracdo feita na segunda semana € que algumas criancas passam a
apreciar e a explorar também o0s jogos e brincadeiras que o Descobrindo a
Matematica oferece. Parecem estar mais preparadas para lidar com esta
opcao.

O Roberto, que ainda nao tinha tido uma efetiva oportunidade de
brincar no laptop foi seduzido pelos jogos deste software, e com alguma
dificuldade inicial, mas com conhecimento suficiente para compreender
rapidamente algumas operagbes fundamentais para entdo poder brincar
sozinho. No entanto, ha na maioria das vezes, pelo menos uma crianca que
fica ao lado e que se interessa pelo que o amigo esta fazendo, que por sua
vez, acaba interagindo mais. Muitas vezes, crian¢cas que em outras atividades
jamais ficam juntas, no cantinho do notebook essa barreira era, de certa forma,
rompida. No exemplo a seguir percebe-se novamente a capacidade que as
criancas tém para resolverem seus problemas sozinhos, e que a informatica

pode mesmo promover uma maior colaborag¢ao entre as criancas:

O Roberto ao ser perguntado pela professora auxiliar se queria que o
cligue fosse no jogar novamente ou no voltar ao menu sabe
responder com seguranca que é voltar ao menu. Menos de um
minuto depois 0 Pedro se aproxima dizendo que agora € a vez dele,
mas Roberto ndo o deixa tocar no mouse. Segundos depois percebo
0 Pedro ao lado do Roberto (Pedro ainda nédo interagiu com o laptop
de verdade) e me aproximo para perguntar se o Roberto esta
deixando o Pedro jogar também (pois trata-se do jogo da memodria);
nesse momento o Roberto resolve deixar e se revezar no jogo. Cada
um tenta uma vez a combinacéo de pares do jogo. Eles se acertam.
Roberto Ihe explica como deve fazer com o mouse, e organiza a
atividade. Poucos minutos depois decidem trocar de jogo, e Roberto
o faz sozinho. Escutam as orienta¢des do préprio software e jogam
em seguida, sendo uma vez de cada novamente. Depois de mais
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alguns minutos o Felipe volta ao computador, e brinca junto com
eles, escolhendo agora um novo jogo, escutando as orientacdes do
préprio software, interagindo com a interface e entre eles: “legal!”,
“ah, ndo deu!”. Percebo que as vezes me meto na brincadeira sem
necessidade, e me retiro logo em seguida. Quando eles precisam da
minha ajuda mesmo me chamam. Nesta tarde, descobriram quatro
jogos diferentes no descobrindo a matematica, totalmente sozinhos
(Roberto, Felipe e Henrique, a esta altura Pedro brinca em outro
lugar da sala). Quando é hora de desligar estdo entusiasmados com
0 que fizeram e descobriram. Da mesma forma, 0os que ndo estdo
usando o computador tampouco sentem que estdo perdendo o
“melhor da sala”. Ao contrario, a sala parece ter mais espaco para 0s
gue ndo ficam no cantinho do notebook, que fazem o que escolhem
fazer, com o mesmo entusiasmo de antes da introducéo do artefato
na sala.

Em poucos dias os aplicativos disponibilizados para o uso do
computador se incorporam ao dia-a-dia da classe, sendo que liga-lo e deixa-lo
disponivel proporcionava desenvolvimento da comunicacdo e colaboragédo
entre as criangas, embora deixa-lo desligado e guardado era para eles
absolutamente aceitavel. Podemos perceber esta incorporacédo na dindmica da
turma que, embora tenha sido enriquecida pela novidade tecnologica, continua
sendo a mesma, e outras brincadeiras e possibilidades que ndo estejam

ligadas ao notebook continuam interessando a todos.

Neste dia ligo o computador desde a entrada também, e a primeira
crianca que chega é a Maria, a menina sindrome de down da turma.
Ajudo-a no kid pix (ela o escolheu), movimentando junto o mouse
enquanto verbalizo o que vemos acontecer. Muitas sdo suas
reacbes, com risadas, espantos, e grunhidos (a linguagem dela
ainda é pouco desenvolvida, ainda que se expresse utilizando alguns
sons e consiga verbalizar algumas palavras corretamente, como nao,
mao, etc.). A Rosinha chega em seguida, e junto com a Maria fica,
do mesmo modo que eu estava, usando o mouse junto, e tudo que
faz verbaliza, sendo que Maria a repete. Usar o artefato junto com a
Rosinha parece estimular a Maria a se comunicar mais e a usar mais
a linguagem, pois além de repetir as palavras e interjeicdes da
Rosinha ela procura sugerir a escolha de cores, falando “belelo”,
guerendo dizer amarelo, “aidnja” para laranja e assim por diante. Ela
se esforga pra se comunicar com a Rosinha, e isso é realmente raro
em outras atividades, quando a vejo sozinha brincando ou apenas
obedecendo ao desejo das amigas. Enquanto isso um grupo de seis
meninos que ja chegou brinca com os bichinhos e um grupo de
guatro meninas desenha com canetinha.

Além desta, ha outras situacdes em que a Maria fica ao lado das
criancas que jogam ou desenham no cantinho do notebook, buscando sempre
uma participacao ativa e comunicativa junto ao grupo. Quanto aos dias em que

ndo disponibilizo o cantinho novo, ha aqueles em as criangas nem percebem,
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h& aqueles em que uma crianca logo lembra e ha aqueles em que demoram
em lembrar. Depois de quase um més de observacdes e experimentando néo
ligar vez ou outra para observar as reacdes e percepcoes infantis, escrevo em

meu diario sobre isso:

Hoje, propositalmente, ndo coloquei o computador no cantinho, e
ninguém lembrou de pedir para coloca-lo em nenhum momento. As
atividades foram fora da sala, e eles criaram brincadeiras novas com
as cadeiras e mesas que ficam do lado de fora da sala (trenzinho,
naves, etc.). Trés meninos brincaram quase o0 tempo todo de
esconde-esconde enquanto a maior parte das meninas ficaram
pintando no rolo de papel craft no chdo. O cantinho do notebook nao
faz falta alguma para as criancas que, quando tem a chance de
brincar livremente ao ar livre sequer se lembram do computador. No
entanto, percebo que a turma acalma se estamos em sala de aula e
o computador esta disponivel, visto que o grupo que brinca no
cantinho do notebook demanda muito pouco da minha atencéo,
intervencdo ou mediagdo. Também, quando deixo ligado o dia todo,
nos intervalos entre uma atividade e outra forma-se o grupo no
cantinho pra desenhar ou jogar. (por exemplo, os primeiros a
terminarem de lanchar ou os primeiros a chegarem na sala na hora
da entrada). Quando, no entanto, o artefato ndo esta disponivel, o
grupo brinca como brincava antes do artefato ter sido introduzido na
turma.

Se por um lado o cantinho do notebook parece nédo ser fundamental
nas brincadeiras e no dia-a-dia da classe, por outro lado, quando ele esta
ligado parece oferecer inUmeras possibilidades de interacdo e descobertas
para grande parte da sala. Ao contrario do que acontece com qualquer outra
opcdo de atividade oferecida as criancas, o cantinho do notebook, se
funcionando, raramente fica vazio. Quanto as interacdes, vao desde a crianca
sozinha respondendo aos estimulos oferecidos pela interface até (e na maioria
das vezes) grupos de criangas que se organizam sozinhas, criam regras,

conversam sobre o que fazem, etc.

3.6.6 A Informéatica na Sala de Aula: um novo contexto

O cantinho do notebook poderia ser totalmente dispenséavel, conforme

no exemplo em que, novamente, nao disponibilizo propositalmente a atividade:

Hoje ndo coloquei o laptop no seu cantinho, pois pretendia esperar
para ver se alguém se lembraria. Como a Clara havia nos doado
uma caixa cheia de brinquedos, espalhei-a na sala e todos se
interessaram muito em explorar os brinquedos novos. Aproveitei
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para ficar junto ajudando a organizar os novos objetos em cestos e
caixas, assim como separar brinquedos que ndo despertaram o
interesse do grupo para encontrar um outro destino para eles.
Ninguém em nenhum momento se lembrou do computador, que nao
foi colocado nesse dia.

No entanto, notei que quando disponivel e ligado transformava a

dindmica da turma que acabava por se organizar de um modo totalmente novo

em sala de aula. Abaixo, na descricdo do que aconteceu no dia seguinte ao

acima citado, ha uma demonstracédo desse tipo de “nova organizagao”:

Hoje, ao contrario de ontem, liguei o computador antes de chegarem
e deixei a disposicao o kid pix. Quem usou e descobriu coisas novas
foi a Clara, que sempre pede ajuda ao Felipe quando ndo consegue
resolver algo. A amiga dela Ihe diz “nossa, que legal que ta ficando”.
A Rosinha e a Clara ficaram desenhando alguns minutos, testando,
conversando, a Clara pedindo-lhe para botar no lapis, na cor, e a
Rosinha orgulhosa coloca. Comemoram que conseguem fazer um
coracdo. Quando cansam, quem usa € a Maria, que sem querer,
desliga o laptop, e entéo aproveito para fazer a roda.

Essa utilizagdo se deu durante vinte minutos, e foi motivada apenas

pelo fato de o computador ja estar disponivel quando da chegada das duas

meninas na sala. Conforme as criancas foram chegando, ambas as meninas

terminaram a atividade que desenvolviam no cantinho do notebook para

poderem interagir com o restante do grupo.

De qualquer maneira, o computador ficou ligado, e observei, nesse dia,

como ele foi sendo “adicionado” autbnoma e livremente a dinamica pelas

criangas.

Depois da atividade dirigida o Max e Marcelo se dirigiram ao novo
cantinho e escolheram brincar com o descobrindo a matematica.
Neste momento tenho de explicar-lhes algumas coisas, no sentido
de mostrar como eles devem escolher e 0 Max precisa de ajuda para
aprender a clicar corretamente com o mouse, além de precisar de
ajuda no sentido de prestar aten¢do na voz do jogo que vai dizendo
0 que tem de fazer. Depois de algumas dificuldades dele em que o
ajudo a compreender (escolha de personagem, etc.), comecam a
jogar. O amigo Marcelo esta ao lado, e quer jogar junto, escolhendo
também um personagem (jogo de cartas de 2 cores). Ficam jogando
e ja ouco uma comemoracao: “consegui!”. O didlogo se estabelece
entre os dois na interagdo com o software, sendo que ndo deixam de
respeitar um a vez do outro na hora de jogar. No meio do jogo,
guando estéo totalmente envolvidos, tenho de pedir que parem para
gue possamos ir ao aniversario de uma aluna da turma.



92

Esta foi uma atividade que se desenvolveu durante apenas dez
minutos, no intervalo entre a finalizacdo de uma atividade dirigida que eu havia
feito com eles no dia e a hora do lanche, destinada a festas de aniversarios que
séo comemorados na escola. Assim, observei que o tempo ocioso que poderia
ter sido aproveitado pelos dois meninos para brincar de luta ou lego (as mais
usuais) foi, desta vez, aproveitado de uma maneira diferente. Neste mesmo dia
o cantinho do notebook foi intensamente utilizado na atividade livre, mas
curiosamente, pela primeira vez, no final do dia, ficou vazio por alguns

instantes.

Na hora a atividade livre eles também (os que querem usar o
cantinho o notebook) escolhem o descobrindo a matematica.

16h30 quem se interessa em principio sdo Max, Jodo, Felipe,
Marcelo e Henrique (ficam em volta do laptop). E bom lembrar que a
Luana ndo veio hoje, ela sempre esta nesse grupo. Quem se
aproxima minutos depois é a Ana. J& vdo negociando as regras no
sentido de deixar claro que é um de cada vez. Novamente discutem
e se ajudam, os que tem mais familiaridade com o artefato dividem
seus conhecimentos orgulhosamente. Felipe é um exemplo bem
claro disso. “vocés ndo estdo deixando o Marcelo jogar”, “vamos

ajudar ele”, “eu sou o Ultimo”, “depois do Marcelo sou eu”, “aperta

ali”, “coitadinho do Henrique, vai ser o ultimo”, “olha, séo diferentes!”
etc.

Era interessante notar que enquanto um grande grupo brincava com
afinco no cantinho do notebook, outro grande grupo desenhava com canetinhas

nas mesas. Isso acontecia com bastante frequiéncia. Continuando:

Aos poucos as criancas se dispersam e 16h50 ficam apenas Felipe e
Ana jogando memdria no descobrindo a matematica. H4 muita
vibracdo, troca, interacdo e descoberta enquanto brincam. Sem
perceber, estdo em um jogo que de formas (losango, pentagono,
etc...), € ao ouvir a voz do software repetem sempre o que € dito (o
nome da forma acertada). Lembram-se do Gltimo dia jogado fazendo
comentarios a respeito. Brigam “para de atrapalhar Ana!”, e ela diz
“eu ndo atrapalhei!”, “mas vocé me fez errar!”. Mas tudo se acalma
rapidamente. E mais tarde continuam, “vocé ta maluco é?, ndo deixa
eu me concentrar’, diz a Ana. O restante da turma se agrupa na
mesa de desenho, conversam e sequer se lembram da existéncia do
cantinho do notebook. 17h40 o grupo que usava o laptop abandona
o computador. Ninguém percebe o cantinho do notebook vazio e,
pela primeira vez, por alguns segundos, a atividade fica sem
ninguém. Aproveito para desligar tudo enquanto a turma guarda os
brinquedos para irmos embora.

Esta, no entanto, foi a Unica vez durante o estudo que o cantinho novo

ficou vazio, e por pouco tempo. Sendo assim, ha nitidamente uma forte
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alteracdo no contexto visto que a sua introducdo produz relacdes sociais
totalmente novas entre as criancas (como no caso da Maria que se esforca
para falar quando participa do grupo que brinca no cantinho do notebook) bem
como novos conhecimentos vdo sendo mobilizados e novos conhecimentos
vao sendo construidos, de modo que é possivel realizar na pratica a
experimentacdo e resolucao de problemas, possibilitando a aprendizagem em
meio a erros e confusfes do dia-a-dia, sendo estas caracteristicas as bases
daquilo que chamamos construtivismo. “Sob a perspectiva construtivista, os
professores descobrem o0 que interessa aos estudantes e constroi o curriculo
que dé suporte e expanda estes interesses” (KAHN e FRIEDMAN, 1998, p.
164).

Vejo também que os mais experientes e interessados na novidade
sentem-se felizes em poder ajudar os menos experientes, e a minha ajuda é
requisitada com pouca frequéncia. Porém, € a mim que os alunos recorrem
qguando percebem que “esqueci” de pegar o computador, pois sabem gque esta
guardado numa caixa dentro meu armario quando néo esta ligado no cantinho

destinado a ele. Vejamos o exemplo abaixo:

Hoje, por ser o dia do brinquedo, eu nédo colocaria o notebook, porém
o Felipe me pediu para colocar. Quando ligo temos de esperar um
pouco, entdo explico que o computador esta carregando o0s
programas que tem nele, por isso demora. Logo varias criancas se
interessam e se organizam para ver quem sera depois de quem.
Felipe escolhe o kid pix. O restante da turma desenha, pinta, brinca
normalmente formando grupos pela sala... Felipe descobre novos
recursos do kid pix, e a Rosinha ao lado d4 muitos palpites e
também quer saber: “onde vocé achou isso Felipe?”. A turma esta
calma. Ana diz que consegue fazer alguma coisa e se coloca a
disposicdo para ajudar, mas Felipe ndo quer e a Rosinha diz para
deixar o Felipe fazer o dele, que fazendo diz para as meninas “esse
ndo deu muito certo né pessoal?”, e diante dos problemas que se
apresentam elas d&o palpites ajudando-o a resolver. A Rosinha diz
“ndo quer escolher o mais grosso?”, e o Felipe responde “legal o
mais grosso, mas eu vou escolher o médio” (estdo se referindo a
espessura do pincel).

Mais uma vez percebo que a introducdo da informatica na sala,
sobretudo ressaltando seu valor enquanto uma nova linguagem com a qual as
criancas interagem e se desenvolvem, altera também meus planos com a
turma. Aprecio a lembranga e disponibilizo com prazer o novo instrumento da

brincadeira “séria” infantil, e continuo a observar que conversas como as
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citadas acima e anteriormente aconteciam todos os dias. Embora as criancas
conversassem bastante em outras situacfes e atividades, no cantinho do
notebook essa interacdo era mais necessaria e, portanto mais intensa e
permeada pela necessidade de troca de idéias e de colaboracdo entre as
criancas. Ha varios exemplos dessa necessidade. Abaixo, mais um desses

exemplos foram descritos:

Na hora da atividade livre liberei 0 computador e o lado de fora da
sala de aula. Marcelo jogou um pouco e logo preferiu brincar la fora.
A Clara e a Ana pediram para usar o kid pix e a Ana ficou ao lado. A
Clara diz “kid pix € mais legal, né Ana?”, e comegam a conversa
“clica nesse”, “ndo, nesse”, “esse vai ser a grama”, “é uma grama
colorida, porque € uma casa de palhaco”. A Maria, que tem sindrome
de down, se aproxima e faz varios sons tentando dizer coisas e
interagir com as meninas que estdo jogando, além de repetir o que
elas falam, tentar dizer o nome delas e de rir do que elas fazem.
Também gosta de dizer o nome das cores e das formas que elas
estdo usando do tipo “apalelo”, “aianza”, “auaua”, “amiau”,
“mamima”, “ando”, “abelo”, “azul”, etc. As meninas conversam sobre
0 que estdo fazendo, discutem, etc. As vezes repetem a forma
correta de dizer para a Maria o que ela tenta dizer. Mas em
determinado momento a Ana diz “para Maria de falar!”. O que nao
impede que ela continue ao lado falando e rindo do mesmo modo.

Nem sempre o significado, digamos, completo das palavras e termos
utilizados, estava mesmo construido nas mentes infantis, mas a necessidade
de usar no contexto das interacbes as palavras novas com algum sentido
confere a comunicacdo um poder de expandir os conhecimentos, que séo
construidos também no campo da intersubjetividade, possivel somente por
meio das interagcdes sociais reguladas e estabelecidas culturalmente, de
maneira que compartilhamos da visdo de Vigotski que entendia a interacao
social como parte essencial de um jogo que assegura o desenvolvimento do
significado de uma palavra. A principal razdo que leva adultos e criancas a
participarem das interacfes sociais ndo €, no entanto, a producdo de palavras
com significado. Ao invés disso, € engajar-se em comunicacdo e regulacéo
mutuas (WERTSCH e STONE, 1985, p. 171).

Percebemos ainda que as criancas ora preferem o Descobrindo a
Matematica, ora preferem o Kid Pix, e ndo ha a necessidade de buscar

oferecer mais do que isso (a0 menos no tempo em que o0s estive observando).
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Além do mais, ha um novo vocabulario que vai sendo internalizado pelos
pequenos de uma maneira “socialmente natural”.
Com relagdo a isso, o trecho abaixo ilustra bem o modo como as
criangas incorporam, por exemplo, termos especificos da informatica:
O computador desliga sozinho e tenho de ajuda-las a religa-lo, ao
gue a Ana aproveita a oportunidade para usar novo vocabulério e
dizer que “esta carregando”. Quando finalmente aparece na tela a

opcédo executar ou cancelar a Rosinha sozinha diz “ah ta, executar”,
e clica corretamente.

Neste trecho percebemos o vocabulario novo sendo utilizado, sendo
internalizado pelas meninas. O universo das relagdes sociais estabelecido em
sala de aula modifica as estruturas psiquicas de quem faz parte deste contexto.
O modo como cada individuo internaliza suas vivéncias altera a sua
consciéncia individual, transformando o externo que transforma o interno e
assim por diante. H& uma dialética entre internalizacdo e externalizagdo (que é
tornar-se consciente do que foi internalizado). Essa dialética fica evidente na
mudanca de contexto que o computador ligado propicia.

No entanto, as alteracdes na dinamica da turma foram percebidas
somente quando o computador ligado ficava a disposicdo das criangas. Do
contrario, quando propositalmente ndo ofereciamos tal possibilidade, foram
poucas as ocasides em que as criancas lembravam e me pediam para ligar o
computador, de modo que todos acabavam se envolvendo em outras
brincadeiras e atividades pela sala. O computador era ainda mais esquecido se
estas brincadeiras e atividades fossem externas (no patio, por exemplo).

De acordo com as observacbes posso destacar algumas destas
mudancas de que falo que percebi no contexto, sobretudo durante a utilizacao
efetiva do cantinho do notebook, quando tais aspectos no grupo eram
evidenciados:

- comunicacao se amplia (a fala € mais necessaria)

- aumento da colaboragé&o entre as criancas

- desenvolvimento de novas habilidades e responsabilidades
- construcao de novos conhecimentos e de novas relacdes

- necessidade prética das regras
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- aumento do exercicio da autonomia

- novas linguagens e mediacdes

Aos poucos, o cantinho do notebook foi passando de novidade para
mais uma possibilidade que a sala de aula oferecia, e ainda que as criancas
ndo perdessem o interesse, a maquina era facilmente substituida por outras
oportunidades (como brincar livremente no péatio externo, por exemplo, ou até
mesmo em sala, quando a mesa destinada ao computador era usada para
outro jogo). O relato a seguir, ilustra esta facilidade das criancas em lidar com a
auséncia da informatica, embora a sua presenca, como Vimos, seja

enriquecedora:

Desde o ultimo dia 12 de junho eu ndo colocava o computador na
mesa destinada ao cantinho do notebook. Nenhuma crianca sequer
lembrou da sua existéncia. Ha quatro dias ninguém sente nenhuma
falta do artefato. A mesinha onde ele é colocado esta sendo utilizada
pelos pequenos para diversos fins. Hoje, por exemplo, a mesa € um
avido. Embaixo é dentro (trés meninos sdo os tripulantes — Power
Rangers - que entram e saem conforme a necessidade) e em cima é
a cabine (duas meninas brincam de piloto e co-piloto, uma com um
prato de plastico na mao fazendo de conta que é seu volante). Na
sala, as criangas correm, criam, conversam, brigam, desenham,
pintam... tudo como sempre foi. O computador parece ser
dispensavel, do ponto de vista deles.

Como professora da turma e pesquisadora, resolvo deixar a sala
alguns dias sem a linguagem, de modo que percebo a informatica na minha
sala de aula dispenséavel, porém, quando incorporada a rotina dos pequenos,
no caso do grupo estudado, agrega um amplo leque de possibilidades de
novas interacbes e consequentemente, amplia a construcdo de novos
conhecimentos, sendo que uma aplicacdo livre deste recurso tecnoldgico
oferece, sem duvida, novas possibilidades de aprendizagem, sem que para
iSSO seja necessaria a capacitacdo prévia de professores, que podem
perfeitamente aprenderem a lidar com a informatica ao mesmo tempo em que
as criancas aprendem, e do mesmo modo que elas: experimentando e
descobrindo (mas este é assunto para outra pesquisa). Vale ressaltar
novamente que, mesmo sendo absolutamente dispensavel, quando lembrado,

0 notebook era sempre bem-vindo como atividade na turma:
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13h30 — sem que ninguém tivesse lembrado coloco o computador no
seu devido cantinho, ja na hora da entrada. Embora ndo lembrassem
mais de sua existéncia ao vé-lo empolgam-se (Clara, Joelma e
Juliana), e querem o kid pix. As meninas que vado chegando vao se
colocando na vez. “Depois da Joelma sou eu”, diz a Ana. “Depois da
Ana sou eu”, diz a Clara. Em volta do computador, enquanto a
Joelma desenha, ficam cinco meninas que conversam e discutem os
assuntos do dia-a-dia delas. Lembram de usar novamente a
ferramenta que emite sons, repetindo vocalmente a muisica que sai
do computador. Aquela da qual gostam repetem-na inUmeras vezes,
€ 0S meninos ao ouvirem, movimentam-se corporalmente de acordo.
14h10 — as meninas que usaram na entrada liberam o cantinho do
notebook para desenharem ou brincarem de outras coisas. Neste
momento quem utiliza é o Jodo e outros trés meninos ficam em volta
dando palpites sobre o0 que e como escolher as op¢des de desenho
ou som.

14h30 — mais uma vez, desde que fora ligado, o cantinho do
notebook nédo fica vazio em nenhum momento, e € raro ver apenas
uma crianga utilizando-0. Sdo sempre pequenos grupos ou duplas
que ficam la. Ndo ha ansiedade ou brigas quanto a sua utilizagédo, e
os conflitos sdo resolvidos por eles, que entram em acordos sem a
minha ajuda.

14h45 — neste momento é o Henrique quem vem me pedir ajuda
para trocar de jogo. Querem o descobrindo a matematica (Henrique,
Jonas e Jodo). Como eu estava atendendo outras criancas em outra
situacdo ndo pude ir imediatamente e, minutos depois, quando
lembrei e me dei conta eles ja haviam “se virado” e trocado sozinhos
de cd. Duas meninas se aproximaram para vé-los jogar. O restante
da turma brinca normalmente pela sala, nas outras atividades
disponiveis e naquelas que séo por eles inventadas.

Depois de algumas semanas desde a inauguragéo do novo cantinho
na turma, muitas das operac¢des necessarias ao uso dos aplicativos que foram
disponibilizados ja estavam internalizadas pelos frequentadores mais assiduos
do cantinho do notebook, como por exemplo, a troca de um software pelo outro
ou funcdes especificas como “salvar” ou “desligar”.

Percebi que interesse das criancas pela atividade computacional nao
morre (como ocorre quando a novidade € uma boneca nova ou algo assim, que
em poucos dias de exploracdo passa a ser abandonado), mas € apenas
colocado de lado e substituido por outras brincadeiras quando esta atividade
ndo esta disponivel. A presenca do laptop ligado pode ndo ser fundamental,
mas é uma novidade bem aceita e utilizada com entusiasmo sempre que

disponivel.

O proximo capitulo traz as consideragfes finais sobre este estudo,
suas limitacdes, as possibilidades que nele encontrei para futuras pesquisas

nessa linha de investigacédo e também suas implicacdes praticas.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste estudo foi analisar mudancas no contexto de uma
sala de aula de Educacdo Infantil buscando encontrar tais alteracdes nas
interacBes sociais entre as criancas participantes apds a introducdo do
cantinho do notebook na classe. Minha intencdo era possibilitar o acesso das
criancas a informatica a partir da diversificacdo de atividades de modo a
descobrir o que diferenciaria o cantinho do notebook dos outros cantinhos na
classe, sobretudo observando nas relacdes sociais infantis e na dindmica da
turma aspectos que denotassem a especificidade do instrumento
computacional em sala de aula.

Parti do pressuposto de que a informética alteraria a dindmica da
turma, e decidi entdo disponibilizar o computador para exploracéo livre, embora
0 progresso da investigacao tenha sido direcionado pelas escolhas que fiz nos
modos de utilizar e pelas media¢des necessarias.

Com base nas observagdes ao longo de aproximadamente trés meses,
organizei os dados coletados e interpretados em quatro categorias de analise
apresentadas na secao anterior.

Descobri que o computador como atividade computacional nem
sempre era lembrado pelas criancas, embora quando ligado e disponivel na
sala, jamais deixava de ser usado ou ficava vazio, 0 que por vezes acontecia
com os outros cantinhos (massinha, colagem, pintura, lego, casinha, etc.).

Assim, ha sim uma especificidade no artefato que, como fora
apresentado anteriormente, se transforma em instrumento de aprendizagem e
suscita na crianca, sem nenhum esforco da professora nesse sentido, um
interesse que demonstrava a escolha ou, a iniciativa no sentido de
experimentar o0 que a atividade computacional oferece, levando a
aprendizagens e a relagdes sociais novas, nunca antes experimentadas por
nenhuma crianca desta faixa-etaria na escola.

Pude observar que o tempo utilizado por cada crianca “brincando” no
novo cantinho variava aleatoriamente e, como em qualquer outro cantinho da
sala, havia criangas que usavam mais o cantinho do notebook e criangas que

usavam menos. Porém foi interessante perceber que nenhuma crianca deixou
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de experimentar as interfaces disponiveis sempre que a oportunidade se
apresentava, isto €, todos os participantes, sem excecdo, experimentaram a
novidade livremente e mais de uma vez.

Deste modo posso deduzir que o artefato depois de inserido na rotina
da classe inevitavelmente promove a oportunizacdo de desafios constantes, a
possibilidade real de aprender com o outro e, o desenvolvimento da autonomia.

Posso dizer que confirmei, portanto, alguns pressupostos tedricos nas
experiéncias diarias que observei ao longo de quase todo o primeiro semestre
de aulas, sobretudo os que se valem de uma abordagem histérico-cultural. Ha
um destes exemplos em que a teoria se confirma quando, ao disponibilizar uma
simples caixa de bombons vazia, surge entdo o jogo simbdlico do escritério. A
sucata ganha, por meio da capacidade de imaginar das criangas, um novo
significado e, a partir dele e da imaginacao infantil, a acdo e a interacao (a
brincadeira) € regida por regras e papéis que imitam uma situacao real adulta.

Sendo assim, verifiquei que por meio das atividades (e ndo apenas do
jogo do escritério) em que as criangas se engajam, € possivel detectar
elementos culturais individuais que sdo compartilhados e que, ainda que sejam
individuais, emergem e se desenvolvem no grupo, no universo de relacdes
sociais da turma.

Em relacdo a formas novas de comportamento, foi possivel verificar
que o cantinho do notebook incitava agdes mais experientes por parte de todos
que ali se sentavam, a comecar pelas regras que em principio eu acreditava
gue seria necessario ajuda-los a criar. No entanto, as criancas conseguiram se
organizar sozinhas na maioria das vezes, e muitas vezes, por meio da imitacéo
dos modos que eu, professora, usava para organizar minha acédo docente. A
imitacdo € um meio significativo pelo qual a crianca se insere no mundo dos
adultos (o mundo cultural) fazendo uso de suas proprias habilidades cognitivas.
Neste sentido, os conceitos de internalizacdo e zona de desenvolvimento
proximal sdo percebidos no estudo.

Além deste primeiro aspecto, ha outro aspecto relevante: o cantinho do
notebook impulsionou a comunicacdo e a colaboracdo entre as criancas que
sentiam, ao participar coletiva ou individualmente da atividade com qualquer
que fosse o software, a necessidade de falar mais, comentar mais, perguntar

mais, dar mais palpites a respeito do que o outro estava fazendo e podia ou



100

nao fazer; o vocabulario novo era aprendido e internalizado na pratica, e as
criancas compartilhavam entre si o que ja sabiam a respeito das possibilidades
oferecidas pela interface em funcionamento e, a partir disso, iam descobrindo
novas possibilidades.

O cantinho do notebook certamente gerou um aumento da
necessidade comunicativa e permitiu a expansdo dessa linguagem e a
apropriacdo de novas palavras relacionadas ao uso cotidiano do computador,
como, por exemplo, a utilizagéo do termo “esté carregando”.

A fala aparece como o principal veiculo de comunicacdo entre as
criancas para negociar e compartilhar a novidade na sala, e embora ela seja
necessdria nos outros cantinhos e situagbes do dia-a-dia, no cantinho do
notebook ela se intensificava.

No exemplo em que a crianca com sindrome de down da classe
tentava com mais esforco do que em outros cantinhos ou situacdes se fazer
entender, ao ficar olhando e participando do que suas colegas faziam no
cantinho do notebook, fica mais evidente que a informatica estimula a
necessidade da fala, e que tal recurso efetivamente auxilia no controle e na
evolucédo do comportamento.

Este aspecto, portanto, marca uma alteracdo importante na dinamica
das interacdes sociais pos-informatica, e as criangas comeg¢am a controlar ndo
apenas o comportamento, mas também o ambiente com a ajuda da fala. Isso,
por sua vez, produziu novas relacdbes com o ambiente, além de uma nova
organizacao do proprio comportamento (VIGOTSKI, 1998).

Muitas vezes, um grupo que usava uma fungcédo do software kid pix,
que, ao clicar no instrumento musical ouvia-se um som correspondente, outro
grupo de criancas brincava com o corpo, conforme o ritmo oferecido, e caiam
no chao, riam e logo se preparavam para 0 novo som que viria a seguir. Isto
mostra que as interacdes proporcionadas pela informética na sala eram
totalmente inusitadas e criativas.

Ficou evidenciado, portanto, o potencial do computador ligado (a
informatica) enquanto artefato capaz de estimular processos ladicos e
interagdes significativas, além de um uso mais intenso da fala como veiculo de

troca, de aprendizagem e de regulacao reciproca de comportamento.
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Isso me leva a sugerir que o conceito de “dezenas de computadores
em um laboratério de informatica”, predominante em nossas escolas, seja
repensado. As escolas, quando ignoram quase totalmente a informéatica, o que
acontece especialmente na Educacdo Infantil, costumam concentrar
computadores em laboratérios que séo frequentados pelas diferentes turmas,
muitas vezes oferecendo atividades descontextualizadas e sem sentido,
transformando-as apenas em um passatempo ou mera diversdo para 0S
estudantes, sendo que o potencial ludico da ferramenta pode ser efetivamente
agregado as necessidades do curriculo.

O dinamismo na rotina de uma classe, desencadeada pelo uso do
computador sugere que, se cada sala de aula tivesse um cantinho com um,
dois ou trés computadores, estaria abrindo possibilidades mais concretas para
uma insercdo mais significativa da informética nos processos escolares, tanto
para os estudantes quanto para os professores.

Sendo assim, espero que o conhecimento aqui compartilhado possa
servir de inspiracao para futuras pesquisas que visam encontrar caminhos para
0 avanco da educacao e dos curriculos, pois o computador em sala de aula,
como foi possivel observar, € um artefato que possibilita um sem-fim de
possibilidades de interacdo e aprendizagem.

Os resultados aqui obtidos podem apontar para a necessidade de
olhar com mais cuidado para o que pode acontecer se toda sala de aula tivesse
um cantinho com um ou dois ou trés computadores, com possibilidades de uso
educativo, e a partir dos interesses e necessidades do grupo.

Sabemos que a experiéncia desenvolvida é apenas um recorte que
evoca uma infinidade de possibilidades que as tecnologias da informacéo
podem agregar nos contextos escolares, e que esse microcosmo onde se
desenvolveu o estudo e as reverberacdes ocorridas nele a partir da introducéo
da informatica na sala sdo bastante especificas, de modo que ndo me cabe,
ainda, elaborar generalizagtes.

Assim, é importante dar continuidade ao que comegcamos, expandindo
essa possibilidade para outras turmas, em outras escolas, onde trabalham
professores e professoras com perfis diferentes, e com criangas oriundas de
diferentes classes sociais.
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Apesar da imensa gratiddo que tenho pela escola particular que
possibilitou este tipo de experimentacdo, como aluna de escola publica que fui
durante toda minha vida (exceto a graduacéo), gostaria de ver pesquisas em
moldes parecidos sendo multiplicadas em nossa rede publica, com
professores-pesquisadores dialogando e construindo novas praticas.

Algumas reflexdes acerca dos elementos que poderiam ter aumentado
o valor da experiéncia em sala de aula que configurou este estudo, e que néo
puderam ser experimentados, também foram feitas, visto que se trata de um
meu primeiro esforco investigativo em um campo repleto de possibilidades a
serem exploradas e experimentadas. Tais reflexdes me levaram a pensar na
continuidade pratica e investigativa nesta area, para que este estudo possa ser
ainda mais explorado e expandido.

Dentre as pesquisas que podem ser desenvolvidas, vislumbro algumas

sugestoes:

e Pensando numa utilizacdo mais dirigida de um software
especifico: usar, por exemplo, o software “Descobrindo a
matematica”, pensando em uma sequéncia de conteudos
curriculares onde isto possa ser inserido e, a partir de uma
aplicacdo mais dirigida, buscar verificar se esse software teria
algum efeito sobre as aprendizagens de matematica, por
exemplo;

e A realizagdo desta mesma experiéncia em uma turma de
mesma faixa-etaria em escolas e creches publicas pode
demonstrar diferengcas fundamentais tanto no processo quanto
nos resultados obtidos, possibilitando uma reflexdo mais
aprofundada de como pensar a informatica na sala de aula;

e A realizacdo desta mesma experiéncia com a Internet disponivel
e pelo menos, um computador a mais.

e A realizacdo desta mesma experiéncia com a participacado de
diferentes “micro contextos” em um mesmo contexto (a mesma

escola e 0 mesmo ano).
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e Pesquisas de avaliacdo de software a partir da utilizagdo em
sala de aula podem apontar para melhorias no que concerne a
elaboracdo de aplicativos educativos bem como para mostrar
sua eficacia no que diz respeito ao que o programa se propde a
“ensinar”.

e Pesquisas que utilizem algum portal educacional com contetudos
especificos, projetos, atividades, etc., visando identificar como
tais servigos on-line ajudam no processo de aprendizagem entre
alunos que interagem ndo apenas com o material disponivel,
mas também com outras criancas que estdo geograficamente
distantes.

e Pesquisas que investiguem o fato de as criancas jamais usarem
o computador de verdade desligado, para brincar como brincam,
por exemplo, como um telefone-sucata, isto é, simbolicamente.

e Investigar como o artefato computacional na sala de aula afeta
o trabalho da professora, do professor, do corpo docente de

uma escola.

Na prética de sala de aula, a inser¢cdo da informatica na rotina da
turma, em momento algum, interferiu negativamente para 0 grupo ou
atrapalhou o meu planejamento. Ao contrario, sua presenca facilitou alguns
aspectos, conforme descritos acima, e incitou novas possibilidades ao dia-a-dia
da classe, sem com isso, tomar o lugar de outras atividades e brincadeiras que
as criancas costumavam fazer e participar antes da introducédo do cantinho do
notebook. A facilidade com que as criangcas passaram a ver o artefato mostra
gue é possivel sim inserir computadores nas salas de aula, mesmo que esse
namero seja limitado (um computador por sala) como foi o caso deste estudo.

Para mim, professora e pesquisadora que a esta altura ja estavam
absolutamente misturadas, o fato de haver um computador em sala permitiu-
me enxergar nuances em meus alunos que eu jamais teria enxergado sem esta
ferramenta, bem como, me fez vislumbrar possibilidades novas no que
concerne ao trabalho com conteudos especificos que s&o previstos no

curriculo.
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Deste modo, a descoberta que considero mais relevante € o fato de
perceber que a informatica na sala de aula é algo que pode ser inserido com
tranquilidade sem que para isso seja fundamental uma preparacdo prévia de
professores. Inicialmente, um computador pode ser inserido visando apenas a
utilizacdo livre e a descoberta, para que entdo possa ser experimentado
também de outras maneiras.

Qualquer sala de aula poderia, a meu ver, receber pelo menos um
computador e té-lo disponivel, permitindo inclusdo digital, dinamizacdo das
tarefas e colaboracao entre os pares de mesma turma, ou entre as turmas da
mesma escola, ou até entre escolas e comunidades geograficamente distantes
(como, em alguns casos, ja acontece). As descobertas e as aprendizagens se
dao inevitavelmente no caminho, e as possibilidades sao infinitas e variadas,
tanto quanto os contextos escolares.

O que eu buscava desde os primeiros esbocos do projeto de pesquisa,
e gue os elementos desta primeira abordagem investigativa agora me permitem
ver, € que a multiplicacdo dos estudos sobre o aproveitamento de
computadores dentro das classes (desde a Educacédo Infantil até os anos mais
avancados) pode ajudar a nos professores a identificar novas implicacdes
pedagogicas, advindas de reflexbes cada vez mais aprofundadas sobre a
informatica na sala de aula (e ndo apenas em laboratérios de informatica),
lugar onde pesquisa e agdo poderiam, cada vez mais, caminhar de maos
dadas.

Assim, como uma pedagoga que vai de encontro as necessidades
individuais no grupo, sempre procurando trabalhar com as diferencas, isto €,
procurando realizar o curriculo a partir da dindmica do grupo, espero que este
estudo aqui compartilhado possa servir de inspiracdo para outras professoras
no dia-a-dia de suas classes ou de incentivo para que novas pesquisas deste
tipo possam acontecer. Quanto mais professoras puderem compartilhar
experiéncia e reflexdo em prol do desenvolvimento de uma educacao de

qualidade para todos, tanto melhor.
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QUESTIONARIO PRE-ARTEFATO NA SALA DE AULA

Nome:

NN N

Vocé tem computador em casa?

) sim

) ndo

Vocé ja utiliza o computador que tem na sua casa?
) sim

) ndo

O que vocé faz quando utiliza o computador na sua casa?

) jogos
) internet
) outros:

NN N

(
(

Com que frequéncia seus pais deixam vocé utilizar o computador?

) todos os dias
) de vez em quando
) ndo sabe responder

Vocé gostaria que tivesse um computador na sala de aula? Por qué?

) sim
) ndo
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APENDICE B



PROTOCOLO DE OBSERVACAO
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Dia da Observacéo:

Local da Observacéo:

Duragéo da Observagéo:

Anotacbes descritivas:

Anotacdes relfexivas:

FONTE: MOREIRA E CALEFFE (2008).
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Ministério da Educacio
Universidade Tecnolégica Federal do Paranid
Diretoria do Campus Curitiba
Geréncia de Pesquisa e Pds-Graduagio o H B OF TN
Programa de Pds-Graduagio em Tecnologia - PPGTE

Oficio n® 011/2008 - PPGTE
Curitiba, 01 de abril de 2008.

Ilma Sr®,

Vera Manassés
Diretora administrativa
Escola Anjo da Guarda

Vimos por meio deste apresentar a aluna deste Programa de Mestrado
Fabiana Regina Machado que estd desenvolvendo sua pesquisa scbre o
tema “A introduc¢do de um novo artefato na sala de Educagio Infantil” sob a
orientagdo do prof. Dr. Herivelto Moreira.

Solicitamos a sua colaboragdo para esta pesquisa fornecendo, na
medida do possivel, os dados solicitados pela referida aluna. Os dados
fornecidos serdo utilizados exclusivamente para fins académicos e

cientificos.
Desde ji, agradecemos atengdo dispensada a esta Instituicio e

colocamo- nos a disposicdo para quaisquer esclarecimentos.

Atenciosamente,

\_ r-"Dr. Gilson Leandro Queluz
Coordenador do PPGTE/UTFPR

UTFPR { PPGTE
Av, Sete de Setembro, 3165

80230-901 Curitiba Parana Brasil
hup:f/'www . ppgte.cefetpr.br
Telefone PPGTE: (41) 3310-4711 Fax: (41)3310-4171
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Escola Anjo da Guarda
Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental

DECLARACAO

Declaramos para os devidos fins que FABIANA
REGINA MACHADO foi autorizada por este estabelecimento de
ensino para fazer uma pesquisa intitulada “ A introdugdo de um
novo artefato em salas de Educag@o Infantil”, pesquisa esta
proposta pelo Programa de Mestrado da UTFPR, que foi realizada
no 1° semestre do ano de 2008, tendo como orientador o Prof®
Herivelto Moreira.

Por ser verdade

Firmamos a presente

Curitiba, 10 de margo de 2009

ESCOLA ANJO DA GUARDA SIC LTDA.

z
........ e —l@rdd e8|
VERA M? DE SOUZA PINTO MANASSES

Diretora Administrativa

Rua 13 de Maio, 990 - Sao Francisco - CEP 80510-030 - Curitiba - PR - Fone: (41) 3222-0999 - Fax: (41) 3225-2633
E-malil: anjo@anjodaguarda.com.br - http: www.anjodaguarda.com.br

117






