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A relacdo educacional é essencialmente reciproca, € uma troca
de experiéncias, um dialogo. O educador ingénuo nao
reconhece no aluno sua qualidade de sujeito e por isso julga ser
0 Unico sujeito do ato pedagdgico. Com isso corrompe e deixa
incompreendido tudo o que é essencial a este ato: o encontro de
consciéncias [..]. Porgue se o educador a admite, seu
comportamento em relagdo ao aluno, especialmente ao adulto,
torna-se inteiramente diverso do que se julgasse que sua funcao
se resume a executar um soliléquio instrutivo. O educando, por
seu lado, sendo reconhecido como sujeito se comporta como tal.
Sente sua relagdo com o professor como de cooperagdo num
ato comum. Nao se concebe mais como o participante passivo
da operacdo educacional. Pode dar expansdo a seus estimulos
interiores de automacdo, ao mesmo tempo em que se sente
atuante sobre o processo social pelo fato de estar se
alfabetizando, instruindo-se. Na situacdo oposta, o adulto
analfabeto se sente como objeto da solicitude social, que busca
"salva-lo" das "trevas" da ignorancia. Por isso, sua atitude é a de
um individuo que se julga meramente receptivo e que acredita
s6 ter que receber uma dadiva, uma mercé da sociedade, sem
poder influir em nada sobre ela. Mas, se adquire a consciéncia
critica de seu estado no dialogo com a consciéncia critica do
educador, verifica que estd mudando sua sociedade, sua
realidade, a esséncia de seu pais pelo fato de estar mudando a
si mesmo. Em lugar de estar sendo preparado para a sociedade,
estq, ao contrario, preparando a sociedade para si (VIEIRA
PINTO, 2010).

Gosto de ser gente porgue a Historia em que me faco com 0s
outros, e de cuja feitura tomo parte, € um tempo de
possibilidades e ndo de determinismos. A consciéncia do mundo
e a consciéncia de si como ser inacabado necessariamente
inscrevem o0 ser consciente de sua inconclusdo, num
permanente movimento de busca (FREIRE, 1997).



RESUMO

MONDINI, Marta Silva Lima. As Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo na
Rede Municipal de Ensino de Curitiba: um levantamento de politicas publicas
educacionais e suas recepcdes sob a perspectiva dos estudos em Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade. 2016. 142f. Dissertacdo (Mestrado em Tecnologia)
Programa de Pos-Graduacdo em Tecnologia. Universidade Tecnoldgica Federal do
Parana. Curitiba, 2016.

Esta pesquisa, fundamentada no paradigma interpretativo e abordagem qualitativa
de pesquisa (MOREIRA e CALLEFFE, 2008), realizou um levantamento de politicas
publicas educacionais para a ampliagdo do acesso as Tecnologias da Informacéo e
Comunicacédo (TIC) implantadas na Rede Municipal de Ensino (RME) de Curitiba, e
uma andlise das recepc¢des destas politicas no contexto escolar, numa perspectiva
dos estudos em Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS). As discussdes teoricas
tomaram por base os referencias em Educagdo e CTS, dialogando com as
contribuicdes de Feenberg (1982), Apple (1986), Saviani (1994), Belloni (1998),
Freire (1984, 1987,1991,1995,1996 e 2000), Auler e Delizoikov (2002, 2006),
Almeida (2012) e Vieira Pinto (2005,2010), numa compreensao de que a educacao
critica, problematizadora e desalienada pode ser um elemento de confronto e
denuncia da realidade opressora e de anuncio da transformacédo social. A fim de
alcancar o objetivo proposto, foi realizada a anélise documental (LUDKE e ANDRE,
2013), para o levantamento destas politicas educacionais, e entrevistas com
profissionais da educacdo municipal, analisadas por meio da técnica da analise de
conteldo (BARDIN, 2011), observando, nos depoimentos, as recepcbes das
iniciativas politicas na escola. Os resultados, com base na andlise documental e
analise dos depoimentos, apontam que houve investimento da Secretaria Municipal
de Educacéo para a insercao da tecnologia na escola e propostas para a formacgéao
de professores/ras para o uso da tecnologia, no entanto, hd um entendimento
determinista sobre Tecnologia e Educacdo na Rede Municipal de Ensino, o que se
reflete em decisdes politicas verticalizadas e numa formacéo de professores/ras que
ainda pouco manifesta os interesses dos sujeitos da Educacdo. Nesse sentido,
sugere-se a ampliacdo do dialogo entre as instancias decisérias e a comunidade
escolar no que se refere as decisdes politicas, que estas decisdes fortalecam as
equipes pedagogicas e seus projetos, que a formacao continuada de professores/ras
promova um aprofundamento te6rico e uma discussao critica acerca da tecnologia e,
por fim, ressalta-se a importancia da continuidade nas propostas para o trabalho
pedagogico em relacdo as TIC nas escolas e comunidades de Curitiba.

Palavras-chave: Educacdo, Tecnologia e Sociedade. Politicas Publicas
Educacionais. Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo. Rede Municipal de
Ensino de Curitiba. Profissionais da Educacdo Municipal de Curitiba.



ABSTRACT

MONDINI, Marta Silva Lima. The Information and Communication Technologies
in the Municipal Education Network of Curitiba: a survey of public educational
policies and their receptions from the perspective of the studies in science,
technology and society. 2016. 142f. Dissertation (Master of Technology) Post-
Graduate Program in Technology. Federal Technological University of Parana.
Curitiba, 2016.

This research, based on the interpretative paradigm and qualitative research
(MOREIRA and CALLEFFE, 2008), conducted a survey of public educational policies
to expand access to Information and Communication Technologies (ICT) deployed in
the Municipal Education Network (RME) Curitiba, and an analysis of approvals of
these policies in the school context, under a perspective of the studies in Science,
Technology and Society (CTS). Theoretical discussions were based on the
references in Education and CTS, dialoguing with contributions from Feenberg
(1982), Apple (1986), Saviani (1994), Belloni (1998), Freire (1984,
1987,1991,1995,1996 and 2000), Auler and Delizoikov (2002, 2006), Almeida (2012)
and Vieira Pinto (2005.2010), an understanding of the critical, problematical and
disalienated education can be a confrontational element and denunciation of the
oppressive reality and ad social transformation. As for the methodological issue,
documentary analysis was performed (LUDKE and ANDRE, 2013) for the survey of
these educational policies and interviews with professionals in the municipal
education, analyzed through the content analysis technique (BARDIN, 2011),
observing in their testimonies, receptions of policy initiatives at school. The results,
based on document analysis and analysis of statements, indicate that there was
investment of Municipal Secretary of Education (SME) for the inclusion of technology
in schools and proposals for the training of teachers, on the use of technology;
however, there is a deterministic understanding on Technology and Education at the
Municipal Network, which is reflected in verticalized political decisions and a teacher
training that still little expresses the interests of the subjects of Education. In this
sense, it is suggested the expansion of dialogue between decision-makers and
school community in relation to political decisions, for these decisions strengthen the
pedagogical teams and their projects and the continue training of teachers promotes
a theoretical deepening and a critical discussion about technology, besides the
importance of continuity of proposals for pedagogical work involving ICT in schools
and communities of Curitiba.

Keywords: Education, Technology and Society; Public Educational Policies;
Information and Communication Technologies; Municipal Education Network of
Curitiba; Education professionals Municipal of Curitiba.
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1 INTRODUCAO

Ao refletir sobre a formulacdo das politicas publicas, Dagnino (2007) discute
gue as propostas sdo elaboradas a partir de uma demanda, problema ou situagéo-
problema manifestado pelos atores sociais (grupos ou organizagfes sociais). Assim,
elaboram-se as agendas das politicas publicas ou agendas decisérias para que
ocorram as discussbes e tomadas de decisdo em relacdo aos problemas
manifestados.

As agendas decisorias abordam os problemas enfrentados pelos grupos
sociais, manifestados nas agendas particulares, e os interesses dos governantes,
representados pela agenda de governo (DAGNINO, 2007).

A organizacdo da agenda decisOria mostra-se ser complexa e conflituosa, na
medida em que os problemas manifestados na agenda particular ndo s&o facilmente
incluidos na agenda decisoéria. Além disso, muitas vezes, 0s governos tendem a
impor sua agenda aos atores sociais, por meio de mecanismos ideologicos, ou
conseguem fazer ainda com que a agenda decisoria se confunda com os interesses
do governo. Assim, a agenda deciséria, segundo Dagnino (2007), € “o reflexo da
relacdo entre o Estado e a sociedade e expressa a direcdo de um governo”
(DAGNINO, 2007, p. 03). As interacdes entre os atores e 0s resultados destas
relacdes mostram o delineamento dos processos politicos.

Desta forma, os conteudos presentes nas politicas publicas, analisados sob
uma perspectiva critica, que discutiremos nos capitulos seguintes, podem nos
revelar os interesses e valores dos atores sociais e dos governos nas tomadas de
decisdes, uma vez que, tanto os problemas sociais quanto as politicas publicas nao
sdo objetos neutros, autbnomos e independentes da realidade social, podendo se
tornar um rico material de analise da sociedade (DAGNINO, 2007).

Refletindo sobre o argumento de que os conteudos presentes nas politicas
publicas podem trazer elementos de compreensdo das relagdes, interacdes,
interesses e valores sociais, trazemos especificamente para esta discussdo a
questdo da implantacdo de politicas publicas educacionais para a ampliacdo do
acesso a tecnologia, objetivando compreender por meio destas politicas as relagbes

entre Educacéo, Tecnologia e Sociedade que se estabelecem nas redes de ensino.
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De acordo com o Comité Gestor da Internet no Brasil (CGI, 2011), 6rgéo
ligado ao Ministério das Comunicacdes e da Ciéncia e Tecnologia do Governo
Federal, a formulacdo, discussdo e implantacdo das politicas publicas para a
democratizacdo do acesso a tecnologia objetiva minimizar as diferencas sociais e
inserir a populagéo na “sociedade tecnolégica”, sendo essa uma acgao prioritaria para
combater as disparidades sociais do pais. Este problema social leva “a definicdo de
politicas publicas de inclusdo digital, entre as quais estdo as acOes de uso de
tecnologias nas escolas” (CGl, 2011, p.27). Assim, a escola € aqui entendida como
um espaco social importante para a incluséo digital e acesso aos conhecimentos e
as tecnologias produzidas na sociedade.

Além da necessidade de inclusdo digital para tentar resolver as
desigualdades de acesso a tecnologia, de acordo com os documentos oficiais
norteadores para a educacdo basica (Parametros Curriculares Nacionais (1997) e
Diretrizes Curriculares para a Educacao Basica (2013)), outro fator que impulsiona a
formulacdo de politicas publicas educacionais relacionadas as tecnologias é a
cidadania, pois, para estes indicadores, o acesso as tecnologias e o dominio do
conhecimento cientifico constituem-se em condi¢cdo essencial e determinante para o
exercicio da cidadania e para a construcao de novas competéncias.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (1997), a educacdo béasica
precisa garantir condi¢cdes de instrumentalizacdo ao/a aluno/na para que estejam
atualizados/das e construam conhecimentos diante dos novos saberes e das novas

tecnologias:

E indiscutivel a necessidade crescente do uso de computadores pelos
alunos como instrumento de aprendizagem escolar, para que possam estar
atualizados em relacdo as novas tecnologias da informacdo e se
instrumentalizarem para as demandas sociais presentes e futuras (BRASIL,
Ministério da Educacgéo, 1997, p. 28).

Nas recentes Diretrizes Curriculares para a Educacao Basica (2013), vemos
presente o argumento de que a escola, pressionada pelas exigéncias das inovacdes
cientificas e tecnoldgicas, precisa aproximar os/as educandos/das do conhecimento
tecnoldgico, pois “as novas tecnologias constituem-se, cada vez mais, condi¢ao para
que a pessoa saiba se posicionar frente a processos e inovagboes que a afetam”

(BRASIL, Ministério da Educacao, 2013, p. 26). Nesse cenario, o desafio da escola é
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constituir-se num espago em que a cultura, ciéncia e tecnologia estejam presentes

no contexto educacional desde o inicio da educacao béasica:

O conhecimento cientifico, nos tempos atuais, exige da escola o exercicio
da compreensao, valorizacdo da ciéncia e da tecnologia desde a infancia e
ao longo de toda a vida, em busca da ampliacdo do dominio do
conhecimento cientifico: uma das condi¢des para o exercicio da cidadania.
(BRASIL, Ministério da Educacéo, 2013, p. 26).

No ambito da Educacdo Municipal de Curitiba, este objetivo esta refletido
nos documentos oficiais. De acordo com as Diretrizes Curriculares para a Educacéao
Municipal de Curitiba (DCM, 2006), para que os cidadaos participem efetivamente
das decisdes e transformagfes sociais, condicbes de acesso aos conhecimentos e
tecnologias produzidas pela sociedade sao necessarias (CURITIBA, Prefeitura

Municipal, 2006) e é por meio da educacgéo que

valores e praticas sdo reconstruidos e que novos saberes s&o veiculados
em virtude das exigéncias econbmicas e tecnolégicas advindas das
necessidades de uma sociedade em constante transformagéo (CURITIBA,
Prefeitura Municipal, 2006, p. 02).

Assim, como veremos descrito na secdo da analise documental, a Secretaria
Municipal de Educacdo (SME) de Curitiba vem, desde a década de 1990,
implantando politicas publicas educacionais para a ampliacdo do acesso as
Tecnologias de Informacdo e Comunicacédo (TIC), buscando garantir e atender as
demandas sociais.

No entanto, € necessario avancar na compreensdo da efetividade destas
politicas, nos processos de investimento e na participacdo dos/das profissionais da
educacdo nestes processos. De acordo com Pretto, Santana e Rossini (2012),
proposicdes de implantacdo de politicas publicas para a democratizacdo do acesso
as tecnologias e inclusédo digital nas escolas estdo acontecendo no cenario nacional,
mas, muitas vezes, pressionadas pelas necessidades do mercado e ha uma
tendéncia de ainda pouco incluir ou envolver os sujeitos da educagéo nas tomadas

de decisdes:

Em paises como o Brasil, as tecnologias também chegam nas escolas,
mas, muitas vezes, por pressdo Unica e exclusiva da industria de
equipamentos, ou por via de politicas publicas (muitas vezes, também
pressionadas pela mesma industria) sem um verdadeiro envolvimento da



18

comunidade educacional, mais especificamente dos professores. (PRETTO,
SANTANA e ROSSINI, 2012, p. 10).

O relatério do Comité Gestor da Internet no Brasil (2011) também considera,
em sua pesquisa sobre a utilizagdo das tecnologias da informacdo e comunicacao
na educacéao, que as politicas publicas atualmente mantém o foco no acesso as TIC
e na infraestrutura das escolas. Procura-se equipar as instituicbes com recursos
tecnologicos, mas ainda pouco se discutem e se efetivam praticas de participacéo
ativa dos cidaddos e uma formacao critica dos sujeitos da educacdo acerca da
tecnologia. Além disso, o relatorio indica que a superacdo deste pensamento e

pratica se faz necessario.

As politicas de inclusao digital ndo podem ficar restritas ao simples acesso a
tecnologia. E vital que a inclusdo digital seja compreendida como um
processo educativo mais amplo, que habilite a formagéo critica e cidada dos
internautas, para que estes tenham condi¢cdes de exercer plenamente sua
cidadania também nos espacos de relacionamento possibilitados pelas TIC
(CGl, 2011, p. 36).

Problematizando estas questdes, € importante refletir se somente o acesso a
tecnologia garantira o exercicio pleno da cidadania e o0 posicionamento critico
dos/das educandos/das e docentes frente aos processos de inovagdo, como
afirmam os documentos oficiais para a educacdo béasica, ou seja ainda condicdo
essencial e determinante para isso. Nesse sentido, € necessério avangar para o
entendimento de um conceito de Educacdo e Tecnologia que possibilite
integralmente a emancipacao dos sujeitos. Os sujeitos da Educacéo, suas vivéncias,
experiéncias e saberes precisam ser considerados no processo educativo, bem
como nos processos de tomadas de decisdes de implantacdo das politicas publicas

educacionais.

1.1 JUSTIFICATIVA E PROBLEMATIZACAO:

Atuando na Rede Municipal de Ensino de Curitiba como professora
(Docéncia 1) dos anos iniciais do ensino fundamental e como pedagoga (Suporte —

Técnico Pedagogico) nas escolas e nos Centros Municipais de Educacédo Infantil,
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pude acompanhar o processo de implantacdo do Programa Conexao Escola no ano
de 2012. Como pedagoga, era responsavel em refletir junto aos professores/ras
sobre propostas de planejamento de uso da tecnologia como mediadora do
processo de ensino e de aprendizagem de alunos/nas.

O programa Conexao Escola foi apresentado a equipe pedagdgica (diretoras
e pedagogas) numa reunido em agosto de 2012, com a presenca da Secretaria de
Educacdo a época, que passou a responder as perguntas e criticas ao programa
formuladas pelas equipes gestoras das escolas. As principais criticas dirigidas ao
programa eram sobre a forma aligeirada de implantacéo, a falta de estrutura fisica e
técnica das escolas para receber os novos recursos (netbooks e armérios de
recarga), o pouco envolvimento e entendimento das equipes nos processos das
escolhas, questionando se o recurso tecnolégico apresentado era a tecnologia mais
adequada as necessidades dos/das professores/ras e alunos/nas a ser implantada
na escola naquele momento. Além disso, houve questionamentos também a respeito
da utilidade dos relatérios que deveriam ser gerados para acompanhamento do uso
do recurso pela Secretaria Municipal da Educacdo (SME) quando os netbooks
fossem utilizados no modo on-line.

As davidas das equipes gestoras naguele momento nao foram respondidas
a contento e houve a promessa por parte da Secretéria de Educacao de que seriam
respondidas ao longo da implantacao do programa.

Os objetivos e o0s passos do programa foram discutidos com o0s
professores/ra na escola, nhuma reunido administrativa/pedagogica ainda naquele
més. Alguns dos questionamentos dirigidos a Secretaria de Educacao por diretoras
e pedagogas foram feitos pelos/pelas professores/ras a equipe pedagodgica. Os
guestionamentos mais incisivos por parte dos/das professores/ras foram em relacéo
a producédo de relatérios de uso do netbook e a indicacdo da SME da frequéncia
minima de utilizacdo do recurso (1 vez por semana), pois, para os/as
professores/ras, isso lhes tirava a autonomia de trabalho.

As criticas dos/das professores/ras e gestoras ao programa me inquietaram
enquanto profissional da educacdo, levando-me a refletir sobre como estavam
ocorrendo o0s processos de implantacdo destas politicas na RME, sobre como
estavam sendo propostos os cursos de formacgéo de professores/ras para 0 uso da
tecnologia na pratica pedagdgica e, por fim, sobre as formas de se compreender a

tecnologia na escola.
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Estas inquietacbes me motivaram a realizar a sele¢cdo para o ingresso no
curso de Pdés-Graduacdo em Tecnologia (PPGTE) da Universidade Tecnoldgica
Federal do Parana, para aprofundar os questionamentos iniciais e assim poder
contribuir com discussodes e reflexdes mais efetivas no interior da escola.

O contato com o referencial tedrico critico dos estudos em Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (CTS) inquieta, modifica e mobiliza a pratica da pesquisa,
ampliando a visdo sobre educacédo, tecnologia, formacdo de professores/ras e a
pratica pedagogica. A perspectiva dos estudos em CTS pode possibilitar o
entendimento da ciéncia e da tecnologia como “socialmente construidas, permeadas
por controvérsias e que carregam valores e interesses do contexto no qual sdo
desenvolvidas” (FRAGA, NOVAES e DAGNINO, 2010, p.225).

Com base no referencial tedrico CTS, proponho-me a investigar com este
trabalho de pesquisa o percurso de implantacdo das politicas na RME de Curitiba e
a influéncia destas no interior da escola, entendendo as relagdes entre educacgao,
tecnologia e sociedade. Nesse sentido, questiono sob quais perspectivas as
politicas publicas educacionais relacionadas as TIC foram implantadas na
Rede Municipal de Ensino de Curitiba e quais as recepc¢des destas politicas no

contexto escolar?

1.2 OBJETIVO GERAL:

e Analisar um subconjunto de politicas publicas educacionais relacionadas as
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo implantadas na Rede Municipal
de Ensino de Curitiba, na tentativa de compreender algumas recepcodes

destas politicas no contexto escolar.

1.2.1 Objetivo Especifico:

o Refletir sobre e compreender a formacgéo continuada de professores/ras para

0 uso das TIC ofertada pela SME e sua influéncia na pratica docente.
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e Compreender os conceitos de Educacao e Tecnologia refletidos nas politicas
publicas educacionais implantadas na RME e no depoimento dos/das

profissionais, a luz do referencial CTS.

1.3. ESTRUTURA DO TRABALHO

Este trabalho de pesquisa discute a implantacdo de politicas publicas
educacionais relacionadas as TIC na RME de Curitiba numa perspectiva dos
estudos em Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) e foi organizado em cinco
capitulos.

No capitulo 1, sera realizada uma reflexdo sobre os processos de
formulacdo e implantacdo de politicas publicas. Sera apresentada a motivacédo
pessoal da pesquisadora em investigar o problema proposto, a justificativa, a
delimitacdo do problema, os objetivos gerais e 0s objetivos especificos da presente
pesquisa.

No capitulo 2, sera realizada uma reflexdo sobre as contribuicdes dos
estudos em Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), reflexdes sobre os conceitos de
tecnologia, determinismo tecnoldgico e a necessidade de uma reflexdo critica acerca
da tecnologia com contribuicbes de Feenberg (2009), Auler e Delizoikov (2002,
2006), Freire (2000), Cuttcliffe (2003) e Vieira Pinto (2005, 2010). Também serao
discutidas as Tecnologias da Informacdo e Comunicacao (TIC) e o contexto historico
de seu surgimento, fundamentando-se nas discussdes de Sevcenko (2001), Bévort e
Belloni (2009) e Brito e Purificacédo (2011). Serdo apresentadas ainda as discussoes
sobre a aproximacédo das TIC na Educacdo e sobre a formacdo continuada de
professores/ras para o uso das tecnologias na escola, com reflexdes de Apple
(1986), Saviani (1994), Freire (1984,1987,1991,1995, 1996 e 2000), Almeida (2012),
e Vieira Pinto (2010).

No capitulo 3, é discutida a metodologia da pesquisa, pautada numa
perspectiva do paradigma interpretativo e abordagem qualitativa de pesquisa
(MOREIRA e CALLEFFE, 2008). Séo delineados os procedimentos da pesquisa e a
coleta de dados. Num primeiro momento, realiza-se a andlise documental (LUDKE e
ANDRE, 2013), a partir dos documentos oficiais da RME, registros, filmagens,
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reportagens e outros instrumentos que destacaram a implantacdo das politicas num
processo linear, mostrando os contextos das tomadas de decisbes. Num segundo
momento, discute-se a opcao pela entrevista com professores/ras, pedagogas e
diretores/ras de escolas que vivenciaram os projetos em diferentes épocas, com o
objetivo de identificar nos depoimentos destes/destas profissionais as influéncias da
implantacéo das politicas na formagéo dos/das professores/ras e na prética docente,
utilizando a técnica da analise de contetudo (BARDIN, 2011).

No quarto capitulo, séo trazidos os resultados da pesquisa, apresentando o
levantamento das politicas publicas educacionais relacionadas as TIC e as
recepcdes a estas politicas pelos/pelas profissionais da educacdo municipal. As
reflexdes destes dois levantamentos (documental e depoimentos) sédo realizadas
com base nos referenciais em Educacdo e em Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
(CTS).

No quinto capitulo, séo apresentadas as consideracdes finais do trabalho de
pesquisa. Sintetizam-se as discussdes sobre os resultados da analise documental e
dos depoimentos e apresentam-se algumas proposicdes de horizontalizacdo a
Secretaria Municipal da Educacédo para as discussdes sobre tecnologia na RME de
Curitiba.



23

2 TECNOLOGIA E SOCIEDADE

As reflexbes sob a perspectiva dos estudos em Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (CTS) podem possibilitar uma visédo critica da ciéncia e da tecnologia,
entendendo-as como objetos socialmente construidos. Neste capitulo, serdo
discutidos inicialmente o desenvolvimento dos estudos CTS, os conceitos de
tecnologia, o determinismo tecnologico e a tecnologia, esta considerada numa
perspectiva critica. Em seguida, serdo discutidos o contexto do surgimento das
Tecnologias da Informacédo e Comunicagao (TIC) e a relacdo destas tecnologias

com a escola e a formacao continuada de professoras e professores.

2.10 DESENVOLVIMENTO DOS ESTUDOS EM CIENCIA, TECNOLOGIA E
SOCIEDADE

Ao discutir o conceito da expresséo Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS),
Bazzo, Linsingen e Teixeira (2003), consideram que “(CTS) procura definir um
campo académico cujo objeto de estudo esta constituido pelos aspectos sociais da
ciéncia e da tecnologia” (BAZZO, LINSINGEN e TEIXEIRA,2003, p. 119). Nessa
area, procura-se compreender tanto os fatores sociais presentes e influentes nos
processos cientifico-tecnolégicos quanto as consequéncias sociais destes
processos. Os autores definem a expressao “CTS” referindo-se ao objeto de estudo,
que seria a relagao entre ciéncia, tecnologia e sociedade, e a expressao “estudos
CTS” como o ambito de trabalho académico que procura refletir e analisar
criticamente o0s estudos sobre ciéncia e tecnologia (BAZZO, LINSINGEN e
TEIXEIRA,2003).

Os estudos CTS surgiram no campo académico nos Estados Unidos por
volta dos anos 1960 e foram motivados pelo interesse em entender as
transformacdes da sociedade por meio do desenvolvimento da ciéncia e da
tecnologia (CUTTCLIFFE, 2003). Esta postura critica era pouco vista entre os
estudiosos e intelectuais até os anos 1950, contudo, com a Segunda Guerra Mundial

e 0s investimentos em politicas para o desenvolvimento militar, houve uma
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necessidade em entender a complexidade que envolvia ciéncia e tecnologia,
superando uma visao de que estes processos sO traziam beneficios a humanidade.
O contexto histérico deste periodo mostra que varios grupos de ativistas sociais
reivindicavam falar em nome do interesse publico sobre o consumismo, direitos civis
e meio ambiente. Assim, surge uma discusséo sobre 0 que era realmente a ideia de
progresso e se a ciéncia e a tecnologia trariam prosperidade também a classe
trabalhadora (CUTTCLIFFE, 2003).

Sobre o surgimento do movimento CTS nos paises capitalistas centrais,

Auler e Delizoicov (2006), destacam que

Foi crescendo um sentimento de que o desenvolvimento cientifico,
tecnoldgico e econdmico ndo estava conduzindo, linear e automaticamente,
ao desenvolvimento do bem-estar social. Nestes contextos, CT (ciéncia e
tecnologia) passaram a ser um objeto de debate politico. Houve um
movimento reivindicando um redirecionamento tecnoldgico, contrapondo-se a
ideia de que mais CT ira, necessariamente, resolver problemas ambientais,
sociais e econbmicos. Passou-se a postular algum controle da sociedade
sobre a atividade cientifico-tecnolégica. Assim, um dos objetivos centrais
desse movimento constitui na reivindicagao de decisées mais democréaticas e
menos tecnocraticas. (AULER e DELIZOICOV, 2006, p. 02).

Este movimento, cada vez mais engajado, reivindicava por decisdes menos
tecnocréaticas e mais democraticas acerca da ciéncia e da tecnologia na procura de
envolver mais intensamente 0s atores sociais nas decisdes politicas (AULER e
BAZZO, 2001).

Os estudos sociais da ciéncia, que contribuiram para embasar teoricamente
o movimento CTS, desenvolveram-se entre os anos 1940 e 1960, com base
principalmente em autores dos Estados Unidos como Robert Merton, que elaborava
estudos empiricos e socioldgicos sobre a ciéncia, com o objetivo de investigar como
a ciéncia assumia uma influéncia determinante no campo das decisdes politicas.
Vérios estudos da Sociologia do Conhecimento, desenvolvidos no periodo entre os
anos 1970 e 1980, buscaram compreender as relacbes das atividades cientificas e
tecnolégicas, com estudos desenvolvidos por intelectuais como Collins (1975), Pinch
(1977), Callon (1980), Latour (1980), entre outros. A contribuicdo maior destes
estudos centrava-se num esforco de provar que a ciéncia ndo € uma atividade
autdbnoma, regida por suas proprias leis (VESSURI, 1991).

Na Ameérica Latina, a partir da década de 1960, iniciou-se um movimento

que mostrava preocupagdo com problemas que envolviam a ciéncia e a tecnologia,
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procurando entender as concepg¢des que consideravam o desenvolvimento cientifico
e tecnoldégico como uma condicdo necessaria e suficiente para gerar o
desenvolvimento econdémico e social dos paises periféricos. Desta forma, comeca a
se constituir o Pensamento Latino Americano em CTS (PLACTS), que procurava
realizar um diagndstico critico do modelo tecnoldgico vigente e levantar proposicoes
de mudanca social para o0s paises latino-americanos, entendendo que o
desenvolvimento tecnolégico ndo pode ser pensado fora do seu contexto social.
(DAGNINO, THOMAS e DAVYT, 1996).

Bazzo, Linsingen e Teixeira (2003) entendem o surgimento dos estudos CTS
como uma reagdo académica as concepg¢les tradicionais, essencialistas e
triunfalistas da ciéncia e da tecnologia. Essas concepcfes compreendem que a
ciéncia e a tecnologia existem tdo somente para prover o bem-estar social,
entendidas nesse conceito como aspectos autbnomos e neutros da cultura (BAZZO,
LINSINGEN e TEIXEIRA,2003). Assim, os estudos CTS buscam superar a ideia de

autonomia e neutralidade da ciéncia e tecnologia buscando compreender:

A dimenséo social da ciéncia e da tecnologia [...], no que diz respeito aos
fatores da natureza social, politica e econémica que modulam a mudancga
cientifico-tecnol6gica, como pelo que concerne as repercussodes éticas,
ambientais ou culturais dessa mudanca. (BAZZO, LINSINGEN e
TEIXEIRA,2003, p. 125).

Fraga, Novaes e Dagnino (2010) conceituam os estudos CTS como uma
importante ferramenta para a compreensdo critica da ciéncia e da tecnologia, 0s
quais devem ser abordadas por meio das contradicbes que existem na sociedade,
superando a visdo descontextualizada que as concepcdes tradicionais de ciéncia e
tecnologia tendem a manifestar (FRAGA, NOVAES e DAGNINO, 2010).

O campo dos estudos CTS possui um carater interdisciplinar, com as
disciplinas de Filosofia, Histéria da Ciéncia e Tecnologia e Sociologia, entre outras,
contribuindo para as discussdes neste campo. Atualmente, vé-se que os estudos
CTS tem influenciado o campo da pesquisa, como uma alternativa as reflexdes
académicas tradicionais, o campo das politicas publicas, promovendo meios
democraticos para compreender e participar das decisdes politicas, e 0 campo da
educacao, ampliando as discussdes sobre ciéncia, tecnologia e sociedade no ensino
médio e superior (BAZZO, LINSINGEN e TEIXEIRA, 2003).
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Assim, por entender e considerar a importancia dos estudos em CTS para
uma compreensdo critica da ciéncia e da tecnologia, as discussfes desta
dissertacdo tomam por base esses referenciais, discutindo a seguir os conceitos de

tecnologia, determinismo tecnoldgico e a tecnologia numa perspectiva critica.

2.2 CONCEITOS DE TECNOLOGIA

Compreender os conceitos e as influéncias que a tecnologia vem assumindo
na sociedade ao longo da histéria €, de acordo com Vargas (1994), uma tarefa
complexa, pois este entendimento vai ganhando diferentes significados nas diversas
formacgdes econdmico-sociais. Para o autor, entender os diferentes significados do
conceito de tecnologia é entender também o registro da historia das técnicas. Esse
registro, discutido por Vargas (1994), relaciona a técnica a evolucéo da historia da
humanidade, destacando que a linguagem e a técnica sdo culturas essencialmente
humanas: “dizer que o homem ‘inventou’ a linguagem e a técnica €, assim, peticdo
de principio; pois seria por meio desses ‘inventos’ que algo que ndo era humano,
tornou-se homem” (VARGAS, 1994, p. 171). A técnica se constituiu, assim, a partir
da relacdo da humanidade com a natureza, objetivando a sobrevivéncia.

Vieira Pinto (2005) compreende a técnica como a acdo de homens e
mulheres que “unifica a racionalidade objetiva da natureza a racionalidade subjetiva
do homem” (VIEIRA PINTO, 2005, p. 136). Assim como Vargas (1994), para Vieira
Pinto (2005), a técnica é uma atividade inerente & acdo humana sobre o mundo. E a
capacidade da humanidade em apropriar-se subjetivamente das “conexdes logicas
existentes entre os corpos e os fatos da realidade” (VIEIRA PINTO, 2005, p. 136),
transformando estas conexdes em maquinas, por meio de inventos e construcoes.
Assim, a técnica esta relacionada a toda atividade produtiva, material ou ideal e, a
humanidade nunca deixou de agir tecnicamente, pois este € o seu modo essencial
de agir e proceder (VIEIRA PINTO, 2005).

Vargas (1990) acrescenta que, a técnica, como atividade humana, é
compreendida como um aprendizado simbdlico, o qual acontece quando o construtor
idealiza a imagem de seu objeto fabricado. Desta forma, a técnica pode se

aperfeicoar, pois traz consigo a propriedade simbdlica linguistica e este
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conhecimento converge-se na possibilidade do desenvolvimento de objetos novos a
serem inventados e aperfeicoados (VARGAS, 1990).

A atividade intencional, realizada por homens e mulheres na invencéo e na
fabricacdo dos instrumentos e novos objetos para sua subsisténcia, € uma das
primeiras manifestacdes da cultura, a qual, de acordo com Vieira Pinto (2005), ndo é
anterior & formacdo de humana, nem tampouco a sucede, a cultura desenvolve-se

concomitantemente a esta formacao.

Os bens da cultura, as técnicas produtivas, que logo, em vista do
concomitante desenvolvimento do pensamento, se diversificardo nas
atividades culturais, tanto de carater ideal, quanto de ordem material, a arte,
a invencdo dos conceitos, a descoberta das propriedades dos corpos e
fendmenos da natureza, a fabricacao de objetos Uteis e o conhecimento das
relagfes sociais de que participa, tudo isso sera o trago distintivo da
realidade humana. Sempre com base nas exigéncias da producao
econdmica, em regime social, a cultura amplia-se e vem a estabelecer o
sistema de ideias e criacdes materiais que serdo entdo, propriamente
reverenciadas como cultura. (VIEIRA PINTO, 2005, p. 188).

Nesse sentido, a técnica incorpora-se a cultura tornando-se um legado as
novas geracdes, que poderéo identificar as diversas relacdes de homens e mulheres
ao agir sobre a natureza e de organizar a sociedade (VIEIRA PINTO, 2005).

O entendimento da dimensdo humana e cultural est4 presente no conceito
de tecnologia discutido por Paulo Freire (1984), que as define como criacdes

humanas.

Em primeiro lugar, fago questéo enorme de ser um homem de meu tempo e
ndo um homem exilado dele, o que vale dizer que ndo tenho nada contra as
maquinas. De um lado, elas resultam e de outro estimulam o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, que, por sua vez, sdo criagdes
humanas (FREIRE, 1984, p. 01).

Para Freire (1996), a tecnologia néo deve ser “divinizada” ou “diabolizada”,
mas compreendida “de forma criticamente curiosa” (FREIRE,1996, p. 15). Destaca
gue o olhar criticamente curioso sobre a tecnologia pode nos fazer compreender
certos “irracionalismos” consequentes da extrema “racionalidade” no entendimento
da tecnologia num tempo que ele qualifica como “altamente tecnologizado”. Assim,
para Freire, a tecnologia deve ser entendida criticamente, ndo somente numa
dimensao técnica, mas politica, entendendo os contextos das tomadas de deciséo:

“depende de quem usa, a favor de qué, de quem e para qué” (FREIRE, 1991, p. 98).
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Entender os contextos e 0s conceitos que a tecnologia apresenta nas
diferentes teorias filosoéficas é algo discutido por Feenberg (2009), ressaltando que
0s conceitos de tecnologia podem se modificar de acordo com as teorias filosoficas
que se encontram em discussdo na atualidade. Numa visdo filosdfica
instrumentalista, por exemplo, a tecnologia € entendida como “simplesmente uma
ferramenta ou instrumento com que a espécie humana satisfaz suas necessidades”
(FEENBERG, 2009, p. 46). Numa visdo determinista (que discutiremos em detalhe
na secao seguinte), a tecnologia é entendida como um processo autbnomo, nao
controlada por homens e mulheres e que, ao contrério, “controla os seres humanos,
isto €, molda a sociedade as exigéncias da eficiéncia e do progresso” (FEENBERG,
2009, p. 46). Na teoria critica ou “ndo-determinista”, a tecnologia é entendida como
objeto social, e como tal “a tecnologia deveria estar sujeita a uma interpretacdo
como qualquer outro artefato cultural”, pois, geralmente, esta dimensédo da
tecnologia é excluida das discussdes das ciéncias sociais. (FEENBERG, 2009, p.
112).

As diferentes interpretagdes atribuidas ao termo “tecnologia” também sao
tratadas por Vieira Pinto (2005). Para o autor, “a palavra “tecnologia” é usada a todo
momento por pessoas das mais diversas qualificacbes e com propdsitos
divergentes” (VIEIRA PINTO, 2005, p. 219). Buscando compreender os conceitos de
tecnologia nas diferentes interpretagdes do termo “tecnologia” utilizados na
sociedade, Vieira Pinto (2005) consegue reunir quatro principais significados.

A primeira interpretacdo definida pelo autor € a tecnologia entendida como
‘logos da técnica” (VIEIRA PINTO, 2005, p. 219), compreendida como a ciéncia, 0
estudo e a discussédo da técnica, dos modos de produzir algo.

A tecnologia entendida como simplesmente técnica é a segunda
interpretacéo definida por Vieira Pinto (2005). Para ele, esse € o uso mais frequente
e popular do conceito de tecnologia, utilizado e entendido sem maior precisdo ou
rigor (VIEIRA PINTO, 2005).

A terceira definicdo concebe a tecnologia como o conjunto de técnicas que
dispde uma determinada sociedade. Nesta interpretacao, a tecnologia € mencionada
para medir os avancos das for¢as produtivas de uma sociedade em suas diversas
fases histéricas. Para Vieira Pinto (2005), este conceito é interessante por entender
a tecnologia como ato produtivo, mas acaba perdendo a “nitidez de representacao
de seu conteudo légico” (VIEIRA PINTO, 2005, p.220) por sua generalizagéo.
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Por fim, a quarta interpretacdo discute a tecnologia como ideologia da
técnica. Para Vieira Pinto (2005), a tecnologia, pode ser compreendida como a
“ciéncia da técnica”, porque a técnica, como ato produtivo, como producdo da
realidade objetiva, pode tornar-se “objeto da indagacédo epistemoldgica” (VIEIRA
PINTO, 2005, p.220), possibilitando, assim reflexdes, conhecimentos e

consideracdes teoricas.

Se a técnica configura um dado da realidade objetiva, um produto da
percepcdo humana que retorna ao mundo em forma de acdo, materializado
em instrumentos e maquinas, e entregue a transmissdo cultural,
compreende-se tenha que obrigatoriamente de haver a ciéncia que o
abrange e explore, dando em resultado um conjunto de formula¢Bes
tedricas, recheadas de complexo e rico conteddo epistemoldgico. Tal
ciéncia deve ser chamada “tecnologia”, conforme o uso generalizado na
composicao das denominagdes cientificas. (VIEIRA PINTO, 2005, p. 221).

Para Vieira Pinto (2005), o primeiro significado identificado, a tecnologia
entendida como “logos da técnica”, € importante para as discussbes do quarto
significado, a tecnologia como ideologia da técnica ou “ciéncia da técnica”, porque
mostra “um campo original e especifico de estudo”. Para o autor, deve-se entender a
técnica como um dado objetivo da realidade a ser discutido a luz de “categorias do
pensamento dialético critico” (VIEIRA PINTO, 2005, p. 220).

No entanto, para Vieira Pinto, as discussfes sobre tecnologia como
ideologia da técnica, entendendo suas formulagbes tedricas e seu conteudo
epistemoldgico, ndo sdo comuns, popularizadas. Geralmente, as discussdes sobre
tecnologia se ddo em torno das atividades tecnoldgicas, sendo discussdes “carentes
dos indispensaveis fundamentos filoséficos” (VIEIRA PINTO, 2005, p. 222) para um
entendimento critico acerca da tecnologia. Assim, € possivel observar que, nos

debates sobre tecnologia, ha uma distancia entre teoria e pratica:

O resultado infeliz da situacéo, cifra-se em vermos a teoria ser feita pelos
praticos, ndo chegando sequer a suspeitar que a estdo fazendo, e, de outro
lado a pratica ser imaginada pelos tedricos, que sobre ela especulam com
inteira falta das vivéncias auténticas dispensaveis a formulacdo de
julgamentos logicos corretos (VIEIRA PINTO, 2005, p. 222).

Assim, para o autor, essa € uma fase do processo do conhecimento e a
dicotomia, entre as “as condigdes sociais da producdo e a extensdao do saber”
(VIEIRA PINTO, 2005, p.222), entre pratica e teoria produtiva, serd superada no

avancgo deste processo e quando ambas as partes forem incluidas numa unidade
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superior. Nesse sentido, “o dominio tedrico da técnica pelo homem liberta-o da
servidao pratica a técnica, que vem sendo, crescentemente, 0 modo atual de vida
pelo qual é definido e reconhecido” (VIEIRA PINTO, 2005, p. 223). Com esta
superacao, a praxis produtiva podera constituir-se em categoria epistemoldgica,
auxiliando homens e mulheres na compreenséo critica da realidade (VIEIRA PINTO,
2005).

2.3DETERMINISMO TECNOLOGICO

Ao refletir sobre o papel da educacdo numa sociedade conceituada por
Gadotti (1991) como “altamente tecnoldgica”, Paulo Freire (1991) discute que é
necessario entender que integrar-se e inserir-se no préprio tempo € uma tarefa
histérica dos sujeitos, compreendendo 0s contextos sociais e a histdria como
possibilidade e ndo como algo determinado. Para Freire (2000, p. 42), “os avangos
tecnologicos, por exemplo, ndo sdo em si mesmos, perfiladores de um amanha dado
como certo, espécie de alongamento aprimorado de uma certa expressao do hoje”.
A histéria ndo pode ser determinada ou preestabelecida pelos avancos da ciéncia e

da tecnologia, mas deve ser construida socialmente por homens e mulheres:

O homem e a mulher fazem a histéria a partir de uma dada circunstancia
concreta, de uma estrutura que ja existe no meio em que a gente chega.
Mas esse tempo e esse espaco tem que ser um tempo-espago de
possibilidade, e ndo um tempo-espaco que nos determina mecanicamente.
O que eu quero dizer com isso é que, no momento em que entendo a
histéria como possibilidade, também entendo sua impossibilidade. O futuro
ndo € um pré-dado. Quando uma geracdo chega ao mundo, seu futuro néo
esta predeterminado, preestabelecido (FREIRE, 1991, p.90).

Entender a técnica como um fator que mobiliza a historia e a sociedade,
como “motor do processo historico” (VIEIRA PINTO, 2005, p. 157) impossibilita o
entendimento de técnica como inerente a atividade humana e o préprio
entendimento de processo histérico. Para Vieira Pinto (2005), essas teorias sdo
pessimistas, entregam o processo historico ao dominio da técnica e conferem a ela
um poder natural que sera impossivel da humanidade dominar.

Para autores como Auler e Delizoicv (2001, 2002) e Feenberg (2009)

existem algumas concepcdes filosoficas acerca da ciéncia e da tecnologia que as
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entendem como processos determinantes para 0 progresso e bem-estar da
sociedade. Auler e Delizoicov (2002) trazem a reflexdo sobre as construcdes de
alguns mitos em torno do progresso técnico-cientifico. Os autores concebem estas
construcbes como mitos, porque se distanciam de uma discussdo critica sobre
ciéncia e tecnologia e se estabelecem de acordo com interesses de atores sociais

hegemaonicos:

Esses mitos, na sociedade contemporanea, acabam por expressar
interesses dos atores sociais hegemonicos. Mobilizam toda a sociedade em
torno destas ideias, mobilizando, assim, movimentos no sentido da
mudanca nas rela¢des vigentes (AULER e DELIZOICQV, 2002, p. 05).

Assim, esses mitos ou ideias hegemdnicas vao sendo construidas
historicamente, tornando-se verdades inquestionaveis (AULER e DELIZOICOV,
2002).

O primeiro mito diz respeito a superioridade do modelo das decisbes
tecnocraticas. Nessa perspectiva, as decisbes da sociedade se concentram na
ciéncia, que tudo pode comprovar, e o especialista, também chamado expert, “pode
solucionar os problemas sociais de um modo eficiente e ideologicamente neutro”
(AULER e DELIZOICOV, 2002, p. 06). Esse mito difunde a neutralidade da ciéncia e
a centralidade das decisbes na ciéncia e na tecnologia, limitando, assim, as
decisdes democraticas.

O segundo mito refere-se a perspectiva salvacionista da ciéncia, que tem por
base a ideia de que ciéncia e tecnologia sempre levam a sociedade ao progresso,
tornam mais facil a vida das pessoas e resolvem os problemas sociais. Assim,
justificam-se o0s investimentos em ciéncia e tecnologia, pois, quanto mais
desenvolvimento cientifico-tecnolégico, mais progresso (AULER e DELIZOICOV,
2002).

Por sua vez, o terceiro mito, discutido por Auler e Delizoicov (2002),
relaciona-se ao determinismo tecnoldgico, que considera a ciéncia e a tecnologia
como processos determinantes no desenvolvimento social. As decisdes politicas
devem estar atreladas, nesse ponto de vista, ao progresso técnico. Feenberg (2009)
conceitua o determinismo tecnolégico como 0 pensamento que entende a tecnologia
como fator determinante para o desenvolvimento, sendo “autogeradora e o unico
fundamento da sociedade moderna” (FEENBERG, 2009, p. 109):
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Os deterministas tecnologicos usualmente argumentam que a tecnologia
emprega o avanco do conhecimento do mundo natural para servir as
caracteristicas universais da natureza humana, tais como as necessidades
e faculdades basicas. Cada descoberta que vale a pena se endereca a
algum aspecto do ser humano, preenche-lhe uma necessidade basica ou
estende suas faculdades. A comida e o abrigo sédo necessidades desse tipo
e motivam alguns avancos. As tecnologias como o automével estendem
nossos pés, enquanto os computadores estendem nossa inteligéncia. A
tecnologia enraiza-se, por um lado, no conhecimento da natureza e, por
outro, nas caracteristicas genéricas da espécie humana. Adaptar a
tecnologia a nossos caprichos ndo depende de nés, sendo o contrario: nds
€ que devemos nos adaptar a tecnologia, como expressao mais significativa
de nossa humanidade (FEENBERG, 2009, p. 46).

O determinismo tecnolégico toma por base o pressuposto de que as
tecnologias séo independentes do contexto social em que estdo inseridas e que
possuem uma légica funcional autbnoma. Em relacdo a autonomia da tecnologia,
Feenberg (2009) discute que néo significa que ela faz a si mesma, pois homens e
mulheres sempre estardo envolvidos no processo do desenvolvimento tecnolégico.
A autonomia da tecnologia discutida pelo autor refere-se ao fato da auséncia de
liberdade nas decisbes do desenvolvimento da tecnologia, pois ela teria suas
préoprias leis. Nessa perspectiva, homens e mulheres deveriam simplesmente seguir
essas leis ao interagirem com a tecnologia (FEENBERG, 2009).

Assim, “pode parecer que o destino da sociedade diante da tecnologia seja
ficar dependente de uma dimensdo nédo-social, que age no meio social sem,
entretanto, sofrer uma influéncia reciproca” (FEENBERG, 2009, p. 108). Neste
pensamento determinista, a tecnologia influencia a sociedade, mas n&do €
influenciada por ela na base de seus processos.

Em consonancia com esta ideia, Gémez(1997) apud Auler e Delizoicov
(2001), mostra que fundamentos do determinismo tecnolégico permeiam o contexto
da sociedade contemporanea, como a que defende que a tecnologia determina a
mudanca social e define os limites de decisdo de uma sociedade (GOMEZ,1997
apud AULER e DELIZOICOV, 2001). Esse entendimento se da porque, na
concepcao do determinismo tecnoldgico, a sociedade e o ser humano séo vistos

como produtos da tecnologia e toda inovagédo contribuira para o bem-estar social,

1 GOMEZ, R. J. Progreso, determinismo y pesimismo tecnoldgico. Redes. Buenos Aires: v. 4,
n. 10, p.59-94, outubro de 1997.
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pois da tecnologia se espera um “mundo melhor” com base na construgdo cientifica
(SANMARTINZ, 1990 apud AULER e DELIZOICOV, 2001).

Feenberg (2009) discute que o desenvolvimento tecnoldgico ndo é fator
determinante para o desenvolvimento da sociedade como pregam as concepcdes
deterministas, “mas é sobredeterminado por fatores técnicos e sociais” (FEENBERG,
2009, p.112), o que contesta a ideia de que a tecnologia € um processo autbnomo
da dimenséo social. Assim, na concepc¢ao da teoria critica, discutida pelo autor, a
tecnologia ndo € vista nem como determinante, nem como neutra, é conceituada
como objeto social, que deveria estar sujeita a interpretagdes sociais e culturais. A
tecnologia “ndo € s6 o controle racional da natureza: tanto seu desenvolvimento,
quanto seu impacto sao intrinsecamente sociais” (FEENBERG, 2009, p. 106).

Para o conceito determinista, as instituicdes sociais, como, por exemplo, a
escola, precisam adequar-se as exigéncias da base tecnoldgica a fim de garantir o
progresso (FEENBERG,2009). No entanto, Feenberg (2009) afirma que recentes
teorias sociais discutem que ndo sdo as instituicbes ou os atores sociais que devem
adequar-se as exigéncias da tecnologia, mas que estes devem utilizar-se da
tecnologia, realizando escolhas de técnicas viaveis para a resolucdo de um
determinado problema, que pode se modificar de acordo com as necessidades
sociais (FEENBERG, 2009).

2.4COMPREENSAO CRITICA DA TECNOLOGIA

Buscando compreender a tecnologia sob uma perspectiva critica, observa-se
que a tecnologia ndo opera por si s6, uma vez que 0s processos tecnolbgicos estao
intrinsecamente ligados aos processos econdmicos, politicos e sociais e que o
determinismo tecnolégico € uma forma sutil de negar a dimenséao e a relevancia da
acdo humana (AULER e DELIZOICOV, 2001). Numa perspectiva critica, a tecnologia
nao pode mais ser considerada “como uma colecéo de dispositivos e nem como a
soma de meios racionais” (FEENBERG, 2009, p.112), pois, para Feenberg (2009),

2 SANMARTIN, J. Tecnologia y Futuro Humano. Barcelona: Anthropos, 1990.
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essas definicdes focam mais no aspecto funcional da tecnologia e menos no aspecto
social.

Refletindo sobre os mitos de neutralidade e superioridade da ciéncia e da
tecnologia e sobre o determinismo tecnolégico, vemos que Vieira Pinto (2005)
argumenta que ha um carater inconsciente da técnica que se reflete no pensamento
sobre a impoténcia da humanidade diante da ambi¢cdo das maquinas e que esta

impoténcia extingue sua consciéncia. Assim, nas palavras do filésofo,

Ndo seria o homem de cada fase histérica quem adquiriria a técnica
possivel de conseguir, e sim a técnica inexoravelmente determinada a surgir
nessa época que se apossaria do individuo e da sociedade” (VIEIRA
PINTO, 2005, p. 157).

Para o autor, esse é um pensamento ingénuo, como € ingénuo perguntar
“aonde” a técnica podera levar a humanidade, pois “a técnica inicia-se com 0 homem
pela mesma razdo que faz o0 homem iniciar-se com a técnica” (VIEIRA PINTO, 2005,
p. 216). Nesse sentido, como discutido nas sec¢des anteriores, a técnica é uma
criacao essencialmente humana, uma atividade inerente a acdo humana e homens e
mulheres sempre estiveram envolvidos com as técnicas.

A técnica, na forma de instrumentos e métodos racionalizados, € uma
mediagdo entre homens e mulheres e suas necessidades consistindo-se “no modo
especifico da capacidade reflexiva do animal humano de resolver as contradicbes
com que se depara na relagcdo com o mundo natural” (VIEIRA PINTO, 2005, p. 206).
Desta forma, a técnica ndo pode ser encarada como uma “entidade”, “fendmeno” ou

“forca em si” determinando a realidade e as decisbes da sociedade.

No processo da produgdo do seu ser social, a técnica ndo determina o
destino do homem, antes o homem determina o destino da técnica. E isso
acontece nao s6 pelo uso que fazem da técnica os grupos detentores do
poder, beneficiando ou prejudicando a maioria da humanidade, quanto
igualmente pelo rendimento que dela tiram, levando-a a florescer em novas
criagbes do conhecimento e da capacidade da modificagdo do mundo
(VIEIRA PINTO, 2005, p. 216).

Vieira Pinto (2005) discute que a técnica pode ser “boa” se auxiliar homens e
mulheres nas descobertas de recursos de transformagéo da natureza que possibilite
uma convivéncia social mais fraterna e podera ser “ma” se for aplicada para a
exploragéo de seres humanos. No entanto, “tal resultado n&o deve ser imputado ao

puro emprego material da técnica, mas aos intuitos desumanos maliciosos a quem
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pode servir, [...] com propositos de dominacdo” (VIEIRA PINTO, 2005, p. 217).
Assim, a técnica estara sempre dependente dos interesses da humanidade:

A técnica ndo s6 nado pode ser pensada sem o homem, como nao chegara
nunca a domina-lo, fora das ficcdes literarias dos pensadores terroristas,
pelo simples motivo de estar sempre subordinadas aos interesses dele
(VIEIRA PINTO, 2005, p. 158).

Entender o modo como as sociedades se organizam deve estar no
fundamento das discussdes, pois muitas organizacdes privilegiam um grupo ou uma
classe para beneficiar-se dos efeitos desta tecnologia em detrimento de outros que
vivem privados desses beneficios (VIEIRA PINTO, 2005).

Trazendo a discussbes do educador Paulo Freire para problematizar
guestdes sobre tecnologia, observam-se as aproximacfes de seus referenciais aos
do movimento CTS (AULER e DELIZOICOV, 2001). Os pressupostos tedricos de
Freire discutem a necessidade de um desvelamento dos discursos ideoldgicos e
deterministas que reproduzem os mitos em torno da ciéncia e tecnologia. Uma
leitura critica do mundo é urgente, para que se possa entender estes processos e
posicionar-se politicamente. Para Freire (1996), nada pode justificar ou legitimar a
ideia de que somente uma minoria se privilegie dos bens produzidos pela sociedade
e que esta minoria esteja a frente dos processos decisorios, enquanto a maioria
possui dificuldades até para a sua sobrevivéncia. Nem o avanco da ciéncia e da

tecnologia pode, para o autor, justificar tal relacdo desigual:

O progresso cientifico e tecnoloégico que ndo responde fundamentalmente
aos interesses humanos, as necessidades de nossa existéncia, perdem,
para mim, sua significacdo. A todo avang¢o tecnoldgico haveria de
corresponder o empenho real de resposta imediata a qualquer desafio que
pusesse em risco a alegria de viver dos homens e das mulheres. A um
avancgo tecnolégico que ameaca a milhares de mulheres e de homens de
perder seu trabalho deveria corresponder outro avanco tecnoldgico que
estivesse a servico do atendimento das vitimas do progresso anterior. Como
se vé, esta € uma questao ética e politica e ndo tecnolégica (FREIRE, 1996,
p. 49).

Num ensaio sobre a alfabetizacdo de jovens e adultos frente a organizacéo
de uma sociedade em que a tecnologia ganha importancia, Freire (2000) destaca
que é urgente a necessidade de uma compreensdo correta acerca da tecnologia.

Assim como Vieira Pinto (2005), o autor destaca que a tecnologia ndo deve ser
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encarada como uma ameaca a homens e mulheres, nem colocada como algo que

esta sempre a servico do bem-estar social. Para ele,

A compreensdo critica da qual a educacdo de que precisamos deve estar
infundida, e a que vé nela uma intervencéo crescentemente sofisticada no
mundo a ser necessariamente submetida a crivo politico e ético. Quanto
maior vem sendo a importancia da tecnologia hoje tanto mais se afirma a
necessidade de rigorosa vigilancia ética sobre ela. (FREIRE, 2000, p. 102).

A vigilancia ética sobre a tecnologia e seus processos sugerida por Freire
(2000) diz respeito a uma vigilancia em favor das pessoas, questionando a vocacgao
ontolégica da tecnologia e ndo uma vigilancia ética reduzida, que visa ao lucro e a
l6gica do mercado.

Para o “desvelamento” da realidade proposto por Freire (2000), Feenberg
(2009) propbe uma “teoria critica” ou “nao-determinista” para respaldar as
discussBes sobre a tecnologia. Para o autor, a teoria critica reconhece as
consequéncias nem sempre positivas que o desenvolvimento tecnoldgico provoca
na sociedade, mas também procura discutir alternativas de democratizacdo e maior
liberdade acerca dos processos tecnoldgicos.

Em convergéncia com a ideia de Vieira Pinto (2005), de que os interesses da
humanidade é que influenciam as decisdes tecnoldgicas, Feenberg (2009) discute
que “o problema nédo estd na tecnologia como tal, sendo no nosso fracasso até
agora em inventar instituicbes apropriadas para exercer o controle humano da
tecnologia” (FEENBERG, 2009, p. 48). A teoria critica proposta pelo autor discute
que é necessario estabelecer processos democraticos para pensar a tecnologia: os
processos, as decisfes e as escolhas deveriam ser submetidos a controles mais
democréticos.

Para Feenberg (2009), as intervencfes democraticas ndo sao tarefas faceis
e o fato de as pessoas ndo estarem suficientemente envolvidas nestas discussdes é
um elemento que dificulta este processo democratico. A concepcao de democracia
acerca da tecnologia pode ser entendida como “uma esperanca problematica”
(FEENBERG, 2009, p. 50), mas nao incoerente, e que se percebe uma tendéncia

atual de maior desejo de participacdo nas decisdes dos processos tecnoldgicos:

A esfera plblica parece estar se abrindo lentamente para abranger os
assuntos técnicos que eram vistos antigamente como exclusivos da esfera
dos peritos. Esta tendéncia poderia continuar até o ponto de a cidadania
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envolver o exercicio do controle humano sobre a estrutura técnica de
nossas vidas? N&o nos resta sendo a esperanga, uma vez que as outras
alternativas parecem levar, com certeza, a destruicdo. (FEENBERG, 2009,
p.51).

Democratizar os processos tecnoldgicos, para Feenberg (2009), diz respeito
as possibilidades de iniciativa e participa¢do dos atores sociais nesse segmento. O
autor discute que as formas de resistir a racionalidade ndo democratica sdo formas
legitimas de tentar subverter essa realidade, ja que “uma compreensao mais
abrangente da tecnologia sugere uma nog¢do muito diferente de racionalizagdo”
(FEENBERG, 2009, p. 127). Entende-se aqui que esta “subversdo” tomara por base
a responsabilidade do desenvolvimento da tecnologia nos contextos sociais e

naturais em que estardo inseridas.

2.5TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO E O CONTEXTO DE
SEU DESENVOLVIMENTO

Ao analisar a evolucao histérica do desenvolvimento cientifico e tecnolégico,
o historiador Nicolau Sevcenko (2001, p. 15-17) organiza uma divisdo em trés
periodos: “periodo entre o século XVI e XIX”, periodo da “Revolugao Cientifico-
Tecnoldgica” (1870 a meados do século XX) e periodo da “Revolugédo da
Microeletrénica” (passagem do século XX para o XXI).

No primeiro periodo, entre o século XVI até meados do século XIX, destaca-
se o0 desenvolvimento industrial e tecnoldgico das elites da Europa Ocidental, o que
Ihes permitiria o0 dominio das fontes de energia, dos novos meios de transportes e
comunicacdo e armamento especializado. Nesta fase, prevalecia um pensamento
hegemonico de que as ideias, conceitos e valores da civilizagdo europeia conduziria
o mundo a um futuro de grandes conquistas e conhecimento. A mudanca da base
técnica da sociedade europeia acontece por meio da organizacdo capitalista, do
renascimento cultural e das navegacbes (SEVCENKO,2001). Internamente, esses
movimentos acarretam uma organizacdo de classes de proprietarios e de
desfavorecidos e, externamente, esses grupos dominantes passam a subjugar
outras comunidades as suas conquista e dominio. O desenvolvimento cientifico e

tecnoldgico se respaldava numa racionalidade instrumental e técnica estabelecendo



38

um complexo quadro politico, econdbmico e social, que acentuava as diferencas
sociais e culturais da sociedade (LIGUORI, 1997).

O segundo periodo, denominado de “Revolucao Cientifico-Tecnoldgica”,
ocorreu por volta de 1870 até meados do século XX, quando prevaleceu um padrao
industrial na economia. De acordo com Sevcenko (2001), as transformacgdes
tecnologicas deste periodo foram fatores decisivos nas mudancas historicas, pois se
ampliaram os potenciais produtivos do sistema econdmico.

Castells (2001) destaca que as inovacOes tecnoldgicas do final do século
XVIII (que, diferente de Sevcenko (2001), denomina essa fase como primeira
revolucdo industrial) se caracterizam pelo surgimento da méquina a vapor, pelos
novos processos metallirgicos e pela substituicdo das ferramentas manuais pelas
maquinas. Ja no século XIX (fase denominada pelo autor como a segunda revolugéo
industrial), destaca-se o “desenvolvimento da eletricidade, do motor de combustéo
interna, de produtos quimicos com base cientifica, e pelo inicio das tecnologias de
comunicacdo, com a difusdo do telégrafo e a invengao do telefone” (CASTELLS,
2001, p. 53). Houve, neste periodo histérico, a difusdo da ideia de o conhecimento
cientifico sustentar o desenvolvimento tecnoldgico (SEVCENKO, 2001).

De acordo com Sevcenko (2001), uma mudanga significativa que as
inovacdes tecnoldgicas e a mecanizagdo das atividades agricolas trouxeram nesse
periodo foi a saida de parte da populacéo da area rural para os centros urbanos, que
necessitavam de mao de obra para o trabalho nos complexos industriais
organizados nas cidades. Com o inicio da Primeira Guerra Mundial, houve uma
compreensao de que 0s recursos tecnoldgicos ndo traziam apenas progresso e
beneficios as pessoas: Nas palavras de Sevcenko (2001, p. 16), “gracas aos novos
recursos tecnoldgicos produziu-se um efeito de destruicdo em massa”. A Primeira
Guerra Mundial e os demais desdobramentos histéricos, como a Segunda Guerra
Mundial, os bombardeios aéreos e a bomba atbmica provocaram questionamentos
da sociedade sobre os avancos tecnolédgicos (SEVCENKO, 2001).

Ja a terceira fase é denominada de a “Revolugcdo da Microeletronica”
(SEVCENKO, 2001, p. 16), que, por Saviani (1994), é denominada de “ Revolugao
da Informatica” ou “Revolugdo da Automagao”. Esse periodo localiza-se na
passagem do século XX para o XXI, quando as inovacgfes tecnoldgicas acontecem

de maneira acelerada e em escala multiplicativa:
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De modo que em curtos espacos de tempo o conjunto do aparato
tecnologico vigente, passa por saltos qualitativos em que a ampliagao, a
condensacdo e a miniaturizacdo de seus potenciais reconfiguram
completamente o universo de possibilidades e expectativas (SEVCENKO,
2001, p. 16).

As conguistas das tecnologias microeletrénicas provocaram transformacoes
nas comunicacdes, permitindo, num curto intervalo de tempo, “a multiplicagédo de
redes de computadores, comunicacfes via satélite, cabos de fibras O6pticas e
mecanismos eletrbnicos de transferéncia de dados e informacdes em alta
velocidade” (SEVCENKO, 2001, p. 28). Para ilustrar este desenvolvimento, vemos
que, no final da década de 1940, por exemplo, na construcdo dos primeiros
computadores, foi inventado o transistor, que era um dispositivo mais rapido e
falhava menos que a valvula (BRITO e PURIFICACAO, 2011).

Ja4 na década de 1960, os transistores foram substituidos por circuitos
integrados e isso permitiu a construcdo de microcomputadores, que eram mais
rapidos e tinham baixo custo. No inicio da década de 1970, a empresa americana
Intel Corporation inventou um dispositivo chamado de microprocessador, primeiro
para maquinas de calcular, depois para ser usado em computadores. Com isso, no
comeco dos anos 1980, os microcomputadores comecaram a ser comercializados
(BRITO e PURIFICACAO, 2011).

E nesse contexto que as Tecnologias de Informagdo e Comunicagéo (TIC)

ganham destaque. Para Bévort e Belloni (2009):

Ao final do século XX, observa-se [...] 0 avango técnico nos campos das
telecomunicac8es e da informética, colocando & disposicdo da sociedade
possibilidades novas de comunicar, de produzir e difundir informacdo. O
conjunto das chamadas “industrias culturais” (radio, cinema, televisao,
impressos) vive uma mutacdo tecnoldgica [...], com a digitalizacdo, que
embora longe de ter esgotado seus efeitos, ja delineia uma nova paisagem
comunicacional e informacional. (BEVORT e BELLONI, 2009, p. 1091).

Assim, vemos que a miniaturizacdo e o consequente barateamento de
custos, junto com as mudancas no mundo do trabalho, possibilitaram o ingresso da
informatica, em empresas, na industria e também na escola.

Liguori (1997) indica que as tecnologias da informagdo se referem a
“utilizacdo da microeletronica e das telecomunicagcbes para produzir, armazenar,
processar, recuperar e transmitir informagao” (LIGUORI, p. 79, 1997). Para a autora,

0 modo de tratar e transmitir a informacé&o foram evoluindo ao longo da histéria,
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“‘desde o tratamento manual, com o uso de marcas gravadas em madeiras, [...] até o
surgimento do computador” (LIGUORI, 1997). Assim, as TIC se constituem numa
sintese dos conhecimentos cientificos e técnicos, sdo a materialidade do significado
etimoldgico da palavra “tecnologia”, ou seja, a relagéo entre a techné? e logos, entre
a técnica e razdo (LIGUORI, 1997).

De acordo com o relatério do Comité Gestor da Internet no Brasil sobre TIC
e Educacédo em 2010, as TIC podem ser conceituadas como uma “pluralidade de
tecnologias (equipamentos e funcbes) que permitem criar, capturar, interpretar,
armazenar, receber e transmitir informagdes” (CGl, p. 102). Segundo o relatério, o
computador passou a ser instalado nas escolas na década de 1970 e junto a este
equipamento foram chegando gradativamente os chamados equipamentos
periféricos como as impressoras, scanners e as primeiras maquinas fotograficas
digitais. O conjunto destes recursos passou a ser chamado de tecnologias da
informacé&o, ou Tl. Quando a internet, os computadores em rede, o e-mail e todas as
ferramentas de busca passaram a integrar esses recursos, a expressao TIC passou
a ser utilizada, pois representava a pluralidade desta tecnologia (CGl, 2011).

Procurando refletir sobre as relagbes entre educagao e tecnologia, para
Belloni (1998) a insercdo das TIC na escola traz algumas questdes a serem
pensadas como as formas de apropriacéo e de integracéo da tecnologia no contexto
educacional. Em relacdo a apropriacdo, a autora destaca que a escola enfrenta o
desafio “de constituir-se em um espaco de mediacdo entre a crianca e esse meio
ambiente tecnificado e povoado de maquinas que lidam com a mente e o imaginario”
(BELLONI, 1998, p. 56). No entanto, essa mediacdo tecnoldgica* entre
professores/ras, alunos/nas e 0s ambientes tecnificados, ndo se constitui em
somente garantir 0 acesso a estas tecnologias, mas essencialmente desenvolver

possibilidades de uma apropriacéo critica:

3 Para Feenberg (2009), a palavra techné “estd na origem das palavras modernas para técnica e
tecnologia nas linguas ocidentais. [...] A palavra techné na Grécia antiga significa o conhecimento ou
a disciplina que se associa com uma forma de poiesis. Poiesis é entendida como atividade préatica de
fazer” (FEENBERG, 2009, p. 40).

4 Quando tratamos sobre a questdo da mediagdo tecnoldgica neste trabalho de pesquisa, assumimos
0 conceito entendido por Miquelin (2009), que compreende essa mediacdo como a interagdo
dialdgica entre sujeitos e ferramentas tecnoldgicas, envolvidos numa constru¢éo colaborativa de
conhecimentos. Essa construcdo de conhecimentos mediada pela tecnologia ndo deve ser entendida
como um produto final, mas encarado como um processo de transformacdo continua,
compreendendo suas possibilidades e limitacées (MIQUELIN, 2009).
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Cabe a escola ndo s6 assegurar a democratizagdo do acesso aos meios
técnicos de comunicacdo, os mais sofisticados, mas ir além e estimular,
dar condicdes, preparar para a apropriacdo ativa e critica dessas novas
tecnologias (BELLONI, 1998, p. 56).

Esta ideia condiz com a argumentacao de Freire (1991), quando discute que
uma das funcdes da escola é oportunizar a percepgdo critica de alunos/nas,
estimulando a pergunta e a construgdo do conhecimento coletivo, “mediados pelas
experiéncias de mundo” (FREIRE, 1991, p. 83). Assim, se estas vivéncias e
experiéncias tecnologicas fazem parte do cotidiano das criancas e de
professores/ras, a mediacdo tecnologica na escola faz sentido, para que estes
conhecimentos estejam sendo discutidos e dialogados.

Outra problematizacdo trazida por Belloni (1998) é a integracdo da
tecnologia na escola. Para a autora (1998), os objetivos desta integracao precisam
ser discutidos de maneira critica com 0s sujeitos da educacédo, entendendo que as
tecnologias estdo “a servigo do sujeito da educacéao [...], e ndo a educacéo a servico
das exigéncias técnicas” (BELLONI, 1998, p. 54). As propostas de discussbes e
debates e a apropriacdo critica serdo importantes na compreensdao desta

problematica.

2.6 AS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO NO CONTEXTO DA
ESCOLA.

As mudancas tecnoldgicas e econdmicas ocorridas com o desenvolvimento
da microeletrénica na metade do século XX trouxeram a ideia de que as sociedades
deveriam evoluir para uma autonomia tecnoldgica e que a educacéo, a ciéncia e a
tecnologia seriam processos importantes no cendario politico e econdémico
(SEVCENKO,2001). Discutindo as relagdes entre educacao, tecnologia e trabalho,
Saviani (1994) destaca que, anterior a década de 1960, havia uma tendéncia em
situar a educacdo no ambito do néo trabalho. Porém, a partir desta década, esse
contexto se altera com a teoria do capital humano, que, de acordo com Harbinson®

(1974) apud Kawamura (2001, p. 20), pode ser definido como um “processo de

5 HARBINSON, Frederick H. Mao-de-obra e desenvolvimento econémico: problemas e estratégias. In:
PEREIRA, Luis (org.). Desenvolvimento, trabalho e educacéo. 22 edi¢cdo. Rio de Janeiro, Zahar, 1974.
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formacao e incremento do nimero de pessoas que possuem habilidades, educacao
e experiéncia indispensaveis para o desenvolvimento politico e econdmico de um

pais”. Com a mudancga destas relagdes, muda-se também o carater da educacao:

A educacéo passa a ser entendida como algo ndo meramente ornamental,
mas decisivo para o desenvolvimento econdmico. Postula-se assim, uma
estreita ligacao entre educacao (escola) e trabalho; isto €, considera-se que
a educacéo potencializa o trabalho. Essa perspectiva esta presente também
nos criticos da “teoria do capital humano”, uma vez que consideram que a
educacédo é funcional ao sistema capitalista, ndo apenas ideologicamente,
mas também economicamente, enquanto qualificadora da méo de obra
(forca de trabalho). (SAVIANI, 1994, p. 151).

A sociedade moderna, instituida no modo de producdo capitalista, esta
“‘centrada na cidade e na industria” e “vai trazer consigo a exigéncia da
generalizagdo da escola” (SAVIANI, 1994, p. 155). A cidade remete a referéncia de
progresso e, com base nesta ideia, argumenta-se que o desenvolvimento da escola
esta ligado ao desenvolvimento das relagdes urbanas: “quanto mais avanca o
processo urbano-industrial, mais se desloca a exigéncia da expansdo escolar’
(SAVIANI, 1994, p. 156):

A escola esta ligada a este processo, como agéncia educativa ligada as
necessidades do progresso, as necessidades de habitos civilizados, que
corresponde & vida nas cidades. E a isto também est4 ligado o papel
politico da educac¢éo escolar enquanto formacao para a cidadania, formacao
do cidadao. Significa formar para a vida na cidade, para ser sujeito de
direitos e deveres na vida da sociedade moderna, centrada na cidade e na
industria. (SAVIANI, 1994, p. 157)

Assim, predominam as concepc¢des industrialistas na educagdo e as
mudanc¢as no mundo do trabalho e na economia refletem mudancas no campo
educacional, como a flexibilizacdo dos curriculos e métodos (BELLONI, 1998). A
organizacdo educacional submetendo-se aos parametros econdmicos reflete os
interesses dos grupos dominantes (KAWAMURA, 2001). Sobre a organizacao
curricular das escolas em detrimento as necessidades econémicas, Apple (1986)

argumenta que:

Em varios paises, as autoridades educacionais e o0s planejadores, 0s
legisladores, os especialistas em curriculo e outros tém sido submetidos a
uma pressdo imensa para tornar as “necessidades” do comércio e da
industria os objetivos primarios do sistema escolar. As pressdes econdmicas
e ideolégicas tém se tornado bastante intensas e, com frequéncia, muito
evidentes. A linguagem da eficiéncia, da producdo, dos padrdes de
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qualidade, da eficacia de custo, da qualificacdo para o trabalho, da
disciplina de trabalho e assim por diante, definida por grupos poderosos e
sempre ameacando tornar-se 0 modo dominante de pensar sobre a escola.
(APPLE, 1986, p. 28).

Neste contexto, a insercdo da tecnologia na educacdo estad diretamente
vinculada a um processo desenvolvimentista®, “considerando a escola como espago
de formacdo de mao de obra qualificada para o modelo econémico em curso”
(GIANOLLA, 2006, p. 48). A educacao passou a ser importante, tanto no discurso
guanto na implantacdo de politicas educacionais, para garantir o aprimoramento
necessario das pessoas envolvidas na realizacdo do projeto desenvolvimentista, ou
seja, “isso significava organizar os recursos educacionais de modo funcional ao
desenvolvimento urbano-industrial” (KAWAMURA, 2001, p. 17).

Assim, para alguns autores, como Fernando Almeida (2012), a insercédo das
tecnologias da informag&o e comunicagdo na escola na década de 1970 esta ligada
“ao desenvolvimento de um modo de producado voltado ao rendimento industrial”
(ALMEIDA, 2012, p. 47). Para Saviani (1994), familiarizar os individuos a cultura
letrada, cultura também presente no ambito da industria moderna, € integra-los ao

processo produtivo:

A introducdo da magquinaria eliminou a exigéncia de qualificacéo especifica,
mas impds um patamar minimo de qualificagdo geral, equacionado no
curriculo da escola primaria. Preenchido esse requisito, os trabalhadores
estavam em condi¢cBes de conviver com as maquinas, operando-as sem
maiores dificuldades (SAVIANI, 1994, p. 163).

Nesse cenario, de acordo com Belloni (1998, p. 53), a educacdo nos anos
1970, concentrou-se no treinamento do trabalhador sendo ‘“instrumental ao
mercado”.

Nos anos 1980, Valente (1999) discute que varias iniciativas das
universidades discutiram os propositos da tecnologia na educag¢do no Brasil.
Destaca que também foram as universidades que iniciaram as discussdes sobre 0

uso dos computadores nas escolas brasileiras, como um facilitador de

6 De acordo com Vasconcelos e Amorim (2015, p. 04), “no Brasil, as ideias desenvolvimentistas
comecaram a ganhar corpo gradualmente a partir da década de 1930, especialmente impulsionadas
pelo forte intervencionismo estatal-industrialista do governo de Getulio Vargas. Na década de 1950,
grande parte dos intelectuais que tendiam para o lado do nacional-desenvolvimentismo acabou por se
aglutinar em torno do ISEB (Instituto Superior de Estudos Brasileiros). Criado em 1955, o ISEB
congregou diversos intelectuais, dentre eles Anténio Candido, Ignacio Rangel, Alvaro Vieira Pinto,
Guerreiro Ramos, Nelson Werneck Sodré, Hélio Jaguaribe e outros. Mesmo apresentando uma
heterogeneidade intelectual, em comum havia a ideia central do desenvolvimentismo”.
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aprendizagem. Desta forma, foram organizados seminarios, grupos de pesquisas,
conferéncias, experiéncias em escolas publicas e desenvolvimento de softwares
educacionais para ampliar as discussdes sobre 0 uso destes recursos na educacao,
utilizando a tecnologia para promover mudancas pedagdgicas, ao invés de
“automatizar o ensino” (VALENTE, 1999). No inicio dos anos 80, j& existiam

iniciativas de uso da informatica nas escolas pelo Brasil:

Esses esfor¢os, aliados ao interesse do Ministério de Ciéncia e Tecnologia
na disseminacao da informatica na sociedade, despertaram o interesse do
governo e dos pesquisadores das universidades na implantacdo de
programas educacionais baseados no uso da informatica. (VALENTE, 1999,
p. 07).

Em 1981, a Universidade de Brasilia realizou o | Seminario Nacional de
Informatica em Educacdo. O segundo seminario aconteceu no ano seguinte,
organizado pela Universidade da Bahia. As discussfes desses dois semindrios
resultaram no EDUCOM, um programa que permitiu a formacdo de diversos
pesquisadores das universidades, de profissionais das escolas publicas e
posteriormente a implantacdo dos CIEDs (Centros de Informatica em Educacéo) nos
estados brasileiros em 1987 (VALENTE, 1999).

Neste periodo, de acordo com Brito e Purificacdo (2011), o software LOGO’
foi um dos primeiros movimentos de repercussdo no campo académico, o que
possibilitou o desenvolvimento de projetos em varias escolas. Houve investimentos
em softwares educativos com o objetivo de aliar o trabalho nos laboratérios de
informaticas com os conteddos curriculares, possibilitando a construgcdo do
conhecimento (BRITO e PURIFICACAO, 2011).

Esses softwares foram classificados como abertos, semiabertos e fechados
e a grande critica neste periodo foi de que os softwares semiabertos e fechados
eram considerados tradicionais, provocando apenas uma relacdo de estimulo -
resposta, ndo permitindo o alcance do objetivo inicial que era a constru¢do do
conhecimento pelo estudante (BRITO e PURIFICACAO, 2011). Apesar de toda

7 O sistema LOGO comecou a ser desenvolvido no final dos anos de 1960 no MIT (Massachusetts
Institute of Technology) pelo matematico Seymour Papert (ALMEIDA, 2012). Almeida (2002)
conceitua o sistema LOGO (Linguagem de programacéo para computadores) como uma “estruturada
e abrangente visdo e pratica de um instrumental informatico aplicado a educacao [...] o sistema
LOGO vai desenvolver um trabalho que permitira a crianga programar o computador criativa e
espontaneamente, quase sem instrucées” (ALMEIDA, 2012, p. 85 - 86).



45

critica a estes softwares, a aquisicdo destes recursos ainda persistia nas escolas

publicas e privadas:

(Neste periodo) ainda persiste nos 6rgdos publicos ligados a educacao e
em escolas privadas, a aquisicdo de computadores atrelados a compra de
pacotes fechados de softwares educacionais e a capacitacdo de
professores, a qual fica, em muitos casos, restritas ao uso dos softwares
oferecidos pela empresa vencedora de licitacdo. (BRITO e PURIFICACAO,
2001, p. 72).

Em 1989, foi implantado o Plano Nacional de Informatica Educativa, o
PRONINFE, pelo MEC, que estabeleceu varias iniciativas de formacbes de
professores das escolas técnicas e os CIETs (Centro de Informética Educativa nas
Escolas Técnicas Federais). Em 1997, foi criado o PROINFO (Programa Nacional de
Informatica na Educacdo), que implantou as NTEs (Nucleos de Tecnologia
Educacional) em todos os estados brasileiros e que promoveu varios cursos de
especializagdo de informética na educagdo (VALENTE, 1999).

Valente (1999) destaca que estas experiéncias aconteceram numa parceria
entre as universidades e as escolas da rede publica, nas experiéncias concretas
dessas escolas. De acordo com o autor, nesse periodo, a mudanca pedagogica foi o
objetivo principal das acfes para a implantacdo da informatica nas escolas
brasileiras, porém a avaliacdo é de que “os resultados nao foram suficientes para
sensibilizar ou alterar o sistema educacional como um todo” (VALENTE, 1999, p.
08).

Nos anos 1990, houve o inicio da utilizacdo da internet na escola, o que
provocou muitas discussdes e questionamentos, segundo Brito e Purificagcdo (2011),
principalmente em relagdo a utilizagdo desse recurso no processo de ensino e
aprendizagem e o trabalho docente frente a esta tecnologia.

De acordo com Marchiori (2008), em 1996, os Estados Unidos iniciaram um
movimento chamado “Infraestrutura Global de Informagdes”, indicando que os
paises alinhados a ele deveriam propor politicas de informacdo. Assim, varios
paises como o Brasil, comecaram a tracar objetivos para a ampliacdo da
informatizagcdo e inclusdo digital. Em 2000, o Ministério da Ciéncia e Tecnologia,
reuniu 150 especialistas, divididos entre 12 grupos tematicos, que elaboraram um
documento norteador para a implantacdo destas politicas. Esta publicacdo descrevia

que a “sociedade da informacao” estava sendo gestada em varios paises e que este
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novo advento era o fundamento de novas formas de organizacdo e producdo em
escala mundial e estabelecia metas da implementacédo do Programa Sociedade da
Informacdo em varios segmentos. Sobre a educacdo na construgao da “Sociedade

da Informagao”, a publicagdo entendia que:

E o elemento-chave na construcdo de uma sociedade baseada na
informacgao, no conhecimento e aprendizado. Parte consideravel do desnivel
entre individuos, organizacoes, regifes e paises deve-se a desigualdade de
oportunidades da capacidade relativas ao desenvolvimento da capacidade
de aprender e concretizar inovac¢des. Por outro lado, educar em uma
sociedade da informacdao significa muito mais que treinar as pessoas para o
uso das tecnologias de informacdo e comunicacdo: trata-se de investir na
criacdo de competéncias suficientemente amplas que Ihes permitam ter uma
atuacdo efetiva na producdo de bens e servigos, tomar decisbes
fundamentadas no conhecimento, operar com fluéncia os novos meios e
ferramentas de trabalho, bem como aplicar criativamente as novas midias,
seja em usos simples e rotineiros, seja em aplicacdes mais sofisticadas.
Trata-se também de formar os individuos para “aprender a aprender”, de
modo a serem capazes de lidar positivamente com a continua e acelerada
transformacdo da base tecnoldgica (TAKAHASHI, 2000, p. 45 — Livro
Verde).

Algumas das metas estabelecidas pelo documento para que a educacdo
contribuisse a construcdo da sociedade da informacdo e inclusdo digital era o
aumento do nivel de alfabetizacdo digital e a ampliacdo do uso das tecnologias de
informacdo e comunicacdo no ensino a distancia (TAKAHASHI, 2000). Com as
diretrizes e metas estabelecidas, os governos procuraram concretizar programas e
acOes para alcancar estes objetivos (MARCHIORI, 2008). A Rede Municipal de
Ensino de Curitiba, por exemplo, implantou iniciativas de ampliacdo de acesso as
TIC, que discutiremos especificamente na sec¢éo de resultados. Mas, como discutido
na introducao deste trabalho de pesquisa, estas iniciativas tiveram a tendéncia em
centrar-se mais nas decisdes de equipar as escolas com recursos tecnologicos do
gue com a promocao de praticas de participacdo e formacgéo critica dos cidadaos
para a compreensao da tecnologia. (CGI, 2011).

As discussfes avancam no periodo dos anos 2000 e comeca-se a observar
alguns conceitos nas discussdes sobre educagao e tecnologia, como “processos de
colaboracao”, “compartiihamento de ideias”, “autonomia e autoria profissional” de
professores/ras na mediagdo da tecnologia na escola. A pesquisa “TIC Educagao
2013”, produzida pelo Comité Gestor da Internet no Brasil (CGI,2014), por exemplo,
aponta que os/as professores/ras estdo mais “conectados/das”, e que 46%

deles/delas dizem utilizar recursos tecnoldgicos com os/as alunos/nas em suas
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aulas. No entanto, a pesquisa também mostra que, apesar do aumento do
percentual de utilizacdo do computador e da internet em sala de aula, é necessario
avancar em relacdo a autoria do/da professor/ra, pois, muitas vezes, contetudos e
atividades sao apenas reproduzidos da internet.

Para Pretto (2014), “é necessario resgatar o papel do professor, enquanto
protagonistas privilegiados desses processos educativos, demandando uma posi¢ao
ativista dos mesmos” (PRETTO, 2012, p. 96). Para o autor, quando se pensa em
qualidade na educacéo e em qualidade do uso dos recursos tecnoldgicos, precisa-se
pensar na valorizagdo e formacdo dos/das professores/ras, tornando-os/as
protagonistas de sua prética docente.

O compromisso do/da professor/ra com um ensino de pratica emancipadora,
podera trazer a superacdo de “uma educacdo associada a producdo em série”
(PRETTO, 2012, p.97) pratica essa que retira do/da professor/ra a possibilidade de

autonomia e autoria profissional:

Necessario se faz, portanto, pensar no professor além da ideia de ator de
processos estabelecidos fora e distante da realidade, e passarmos a pensar
no papel do mestre como sendo o de autoria. Assim, além de atores
participantes do sistema educacional, os professores (e seus alunos)
obviamente, passam a ser a(u)tores dos processos e, dessa forma, passam
a promover enfaticamente a criagdo (PRETTO, 2012, p. 97).

O incentivo a producdo e autoria dos/das docentes e a formacao de
professores/ras fortalecerd a escola e o processo de ensino e de aprendizagem,
promovendo espacos de criagdo e ndo de mera reproducdo (PRETTO, 2012).
Assim, educadores/ras necessitam repensar 0 espaco escolar, entendendo-o como
um espaco que nao pode se limitar apenas ao consumo de informagdes. Para a
superacdo deste pensamento, a escola pode buscar espacos de criacao,
colaboracédo e compartilhamento (PRETTO, 2010).

Os autores Santana e Rossini e Pretto (2012), também apontam que,
guando discutimos as tecnologias digitais e educacdo, sdo grandes os desafios a
serem superados, porém a formacéo de professores/ras e a autoria dos docentes é

algo que necessita atencéao:

Precisamos nos debrucar sobre a formacao de professores, pensar qual a
infraestrutura necessaria para a ligacdo da escola com o mundo, refletir
sobre o uso das tecnologias pelos alunos, e também em levar a escola, com
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énfase, o conceito de coautoria e criacdo colaborativa. (SANTANA,
ROSSINI e PRETTO, 2012, p. 12).

Pensar nos conceitos de colaboracdo e compartiihamento faz com que a
formacdo de professores/ras seja repensada e este repensar traz um desafio as
politicas publicas, pois, para Pretto (2012), a formacdo de professores/ras precisa
compreender a diversidade de oportunidades e aprendizados que a producao
coletiva proporciona, sendo necessario romper com as individualidades e promover

uma aprendizagem cooperativa.

2.7 EDUCACAO, TECNOLOGIA E SOCIEDADE

Ao refletir sobre a educacéo, Vieira Pinto (2010) destaca que esse processo
pode ser “ameacador’ porque implica na transformagdo da consciéncia de
professores/ras e educandos/das. A concepcdo ingénua® da educacéo, que toma o
conceito da consciéncia ingénua como base, entende a educagdo como simples
transferéncia de conhecimento convertendo-a em ato “caritativo” (VIEIRA PINTO,
2010, p. 64), ndo discutindo seus valores sociais e politicos. Por ndo provocar
discusséo, difunde ideias equivocadas, tornando-se assim principios de erros e de
desperdicio de recursos (VIEIRA PINTO, 2010). Nessa concepc¢do ingénua de
educacdo, os educandos/das sao rebaixados a condicdo de “objeto” e se
reconhecem como seres passivos.

Ja a concepcdo critica® da educacdo a compreende como um processo
histérico, com um carater importante na transformacdo de homens e mulheres,
entendendo a educacdo como ato social e considerando os fatores culturais e
materiais influentes na existéncia humana. A educacdo na concepcao critica

considera os/as educandos/das como sujeitos e que a educacao se da por meio de

8 De acordo com Bazzanella e Faveri (2012), para Alvaro Vieira Pinto, a concepc¢éo de consciéncia
ingénua se refere a consciéncia que toma o mundo como uma ‘realidade estatica, imovel,
desvinculada de sua constituicdo e participacdo na efetivacdo do mundo, da existéncia em sua
totalidade, [...] particulariza sua interpretagdo da realidade, submete a julgamentos de valor”
(BAZZANELLA e FAVERI, 2010, p. 26).

9 A consciéncia critica para Alvaro Vieira Pinto € entendida como contraponto da consciéncia ingénua,
‘sendo resultado das contradicbes da realidade historica em que esta inserida” (BAZZANELLA e
FAVERI, 2010, p. 26).
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um dialogo amistoso entre estes sujeitos, entre educadores/ras e educandos/das
(VIEIRA PINTO, 2010). Assim, uma concepc¢dao critica da educacao, defendida por
Vieira Pinto (2010), pode colaborar para a emancipac¢ao dos sujeitos, pois, dotada
de um conteudo e método critico, pode modificar a vida de homens e mulheres e a
realidade a qual pertencem (VIEIRA PINTO, 2010, p. 65).

No exercicio de compreender a tecnologia numa perspectiva critica, a
pratica educativa € destacada por Freire (2000) como importante elemento de
confrontacdo aos desafios que as inovacfes tecnologicas impdem, elemento de
dendncia da realidade desigual e anuncio de realidade que pode ser transformada,
entendendo as possibilidades e limitagcbes da educacado: “se, de um lado, a
educacdo ndo é a alavanca das transformacdes sociais, de outro, estas nao se
fazem sem ela” (FREIRE, 2000, p. 41). Para Freire (2000), um dos desafios de
nosso tempo é superar as teorias “fatalisticas”, que, para ele, acabam despolitizando
0s sujeitos. Pensar na educacgdo, suas possibilidades e limitacbes € pensar na
possibilidade de transformacéo da realidade e organizar estratégias coerentes para
esta transformacao (FREIRE, 2000).

Para o entendimento critico sobre a tecnologia, a educagao deve ser “muito
mais do que puro treinamento ou adestramento para o uso de procedimentos
tecnolégicos” (FREIRE, 2000, p. 46), pois a educagdo ndo pode deixar de pensar,
entender e discutir criticamente sobre a tecnologia (FREIRE, 2000). A reflexdo critica
sobre o ser humano e sua presenca no mundo, o convivio com a tecnologia, 0
porqué das decisbes precisa ser exercitado por uma educacdo democratica
(FREIRE, 2000).

Assim, a formacao técnico-cientifica dos/das educandos/das ndo pode
dicotomizar o conhecimento técnico-cientifico dos conhecimentos necessarios para
0 exercicio da cidadania. Essa formacéo critica precisa acontecer em conjunto. Para
Freire, € impossivel dicotomizar, por exemplo, ler de escrever, a subjetividade da
objetividade, a prética da teoria, pois, para o autor, essas relacdes sempre se deram
de forma dialética e ndo mecéanica (FREIRE, 2000). Assim, a formacao, técnica-

cientifica e critica precisam acontecer de forma coexistente:

A capacidade de penumbrar a realidade, de nos “miopizar", de nos
ensurdecer que a ideologia faz, por exemplo, a muitos de nos, aceitar
docilmente o discurso cinicamente fatalista neoliberal que proclama ser o
desemprego no mundo uma desgraca do fim de século. Ou que 0s sonhos
morreram e que o valido hoje é o “pragmatismo” pedagdgico, é o treino
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técnico-cientifico do educando e ndo sua formagdo de que ja ndo se fala.
Formagéo que, incluindo a preparagédo técnico-cientifica, vai mais além dela
(FREIRE, 1996, p. 43).

Ja na visdo “pragmatical®- tecnicista [...], o que vale é a transferéncia de
saberes técnicos, instrumentais, com que se assegure boa produtividade” (FREIRE,
2000, p. 43). Nessa concepcao, a educacdo serd melhor se adaptar e treinar os

sujeitos aos desafios da sociedade tecnoldgica:

Me parece [..] que a educagdo de que precisamos, capaz de formar
pessoas criticas [...] curiosas, indagadoras, ndo pode ser a que exercita a
memorizagdo mecénica dos educandos. A que “treine”, em lugar de formar.
Nao pode ser a que “deposita” conteudos na cabega “vazia” dos educandos,
mas a que, pelo contrario, os desafia a pensar certo” (FREIRE, 2000, p. 45).

Uma concepcéo de educacado que compreende os/as educandos/das como
seres passivos e que prioriza a simples transferéncia de conhecimentos, é
denominada por Freire (1987) como concepgdo “bancariall” de educagéo,
objetivando a simples adaptacdo e adequacdo de homens e mulheres as
necessidades da sociedade. Freire (1987) considera esta educacdo como uma
pratica opressora e entende que a educacdo que se compromete com a libertacéo,
nao considera homens e mulheres como seres vazios, “depoésitos” de conteudo, mas
como homens e mulheres conscientes: “a educagdo libertadora'?,
problematizadora'?, jA ndo pode ser o ato de depositar, ou de transferir, ou de

transmitir “conhecimentos” e valores aos educandos, meros pacientes, a maneira da

10 Quando Freire (2000) refere-se a visdo pragmatica-tecnicista na formacéo técnico cientifica, o autor
se refere ao “pragmatismo neoliberal que reduz a pratica educativa ao treinamento técnico-cientifico
dos educandos. A necesséria formacéo técnico-cientifica dos educandos [...] ndo tem nada que ver
com a estreiteza tecnicista e cientificista que caracteriza o mero treinamento. E por isso que o
educador progressista, capaz e sério, ndo apenas deve ensinar muito bem sua disciplina, mas
desafiar o educando a pensar criticamente a realidade social, politica e histérica em que é uma
presenca” (FREIRE, 2000, p. 22).

11 Na concepgdo bancaria, a educacdo é entendida como o “ato de depositar, de transferir, de
transmitir valores e conhecimentos” (FREIRE, 1987, p. 34) aos que “nada sabem”, refletindo os
referenciais de uma sociedade opressora que estimula e mantém as contradi¢cdes entre os sujeitos.

12 A educacdo libertadora discutida por Freire (1987) compreende que homens e mulheres séo
sujeitos de seu pensar, tendo o didlogo como base para as ac¢les libertadoras. A educacgdo
libertadora possibilita homens e mulheres desvelarem o mundo da opressdo e comprometerem-se
com a transformagéo da realidade opressora.

13 De acordo com Freire (1987), problematizar € exercer uma andlise critica sobre a realidade. A
educagao problematizadora tem como principios a libertagdo do oprimido, carater reflexivo e “implica
num constante ato de desvelamento da realidade” (FREIRE, 1987, p. 40).



51

educagao “bancaria”, mas um ato cognoscente” (FREIRE, 1987, p. 41), com vistas a
emancipacdo!* cidada dos sujeitos.

Uma educacdo democratica'® considera os/as educandos/das como sujeitos
de sua aprendizagem, seres curiosos atuantes e criadores e tem como desafio
possibilitar o exercicio de pensar a realidade, a técnica e o proprio conhecimento no
momento em que se esta aprendendo (FREIRE, 2000). Para Freire, a educacdo com
principios democraticos e libertadores ndo pode perder de vista estes ideais e estes
sonhos. Caso contrario, pode ser reduzida a técnica: “ai, entdo, a educagao é puro
treino, é pura transferéncia de conteudo, é quase adestramento, é puro exercicio de
adaptacao ao mundo” (FREIRE, 2000, p. 45).

Nesse sentido, para que ocorra uma apreensao critica do conhecimento por
meio de uma relacdo dialégica, em que se dé a constru¢cdo do conhecimento
coletivo, Freire defende uma pedagogia critico-dial6gical®, articulando o saber
popular, o critico, o cientifico e dialogando com as vivéncias e experiéncias dos/das
educandos/das (FREIRE, 1991).

Para Vieira Pinto (2010), a educacado €, antes de qualquer coisa, pratica

social, e que somente uma educacdo ndo alienada!’ podera contribuir com os

14 Para Freire (1987), o principio da educacao problematizadora, com carater humanista e libertador é
a emancipacdo dos sujeitos: “o importante estd, em que os homens submetidos & dominacéo, lutem
por sua emancipacao” (FREIRE, 1987, p. 43).

15 Os principios democraticos discutidos por Freire (2000) ndo se sustentam na ética do mercado,
que, ao objetivar o lucro, acaba inviabilizando a democracia e aprofundando as desigualdades
sociais, pois “ndo é possivel, [...], educar para a democracia ou experimenta-la sem o exercicio critico
de reconhecer o sentido real das ac¢des, das propostas, dos projetos sem a indaga¢do em torno da
possibilidade comprovavel de realizacdo das promessas feitas sem se perguntar sobre a real
importancia que tem a obra anunciada ou prometida para a populagdo como uma totalidade, bem
como para cortes sociais da populacdo [...] ndo é possivel educar para a democracia, para a
liberdade, para a responsabilidade ética na perspectiva de uma concepgdo determinista da Histéria”
(FREIRE, 2000, p. 24 e 58)

16 Freire (1987) discute gue a existéncia humana nao pode ser silenciosa, pois ndo é no siléncio que
homens e mulheres se constituem e transformam o mundo, mas pela palavra, pelo trabalho e pela
acao-reflexdo. Assim, “o dialogo se faz exigéncia existencial, pois € o encontro em que se solidariza
o refletir e o agir de seus sujeitos enderegados ao mundo a ser transformado e humanizado”
(FREIRE, 1987, p.45). Freire (1987) afirma que, para a educacdo problematizadora, como pratica da
liberdade e a fim de superar as organiza¢des da educacéo bancéria, o didlogo € essencial, pois é no
processo dialégico que “o educador ja ndo € o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, é
educado, em dialogo com o educando que, ao ser educado, também educa” (FREIRE, 1987, p. 39).

17 Para Vieira Pinto (2010), alienagao, no seu sentido histérico, “se refere ao estado do individuo, ou
da comunidade, que néo retira de si mesma, de seus fundamentos objetivos, os motivos, 0s
determinantes (as matrizes) com que constitui sua consciéncia, e sim 0s recebe passivamente de
fora, de outros individuos ou comunidades (para os quais sdo validos), e se comporta de acordo com
esses motivos e determinantes como se fossem seus” (VIEIRA PINTO, 2010, p. 55).
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objetivos da sociedade que luta pela transformacéo da vida de homens e mulheres
(VIEIRA PINTO, 2010). A concepcdo da educacdo estara muito ligada aos

interesses de quem comanda este processo educacional:

Nas formas elementares da consciéncia (sociedades aristocraticas ou
oligarquicas) o grupo dominante acredita que cabe a ele ditar a seu gosto o
processo educativo, porque acredita também que o educando é um ser que
NAo possui consciéncia e por isso necessita recebé-las pela educacgao”
(Vieira Pinto, 2010, p. 35).

A forma ingénua de se pensar educacao é entendé-la como um processo de
transformacdo do ndo-homem. A forma critica de entender o processo educativo,
assim como para Freire (1991), entende que “a educagédo se concebe como um
didlogo entre dois homens, na verdade entre dois educadores. Dai que a educacgéao
seja uma forma particular de responsabilidade da ag¢ao entre os homens” (VIEIRA
PINTO, 2010, p.38).

Assim, para Vieira Pinto (2010), sem um processo de desalienacdo, nenhum
trabalho educativo contribuira para a transformacdo de uma sociedade e para a
formacdo critica de seus/suas educandos/das. O autor coloca que, muitas vezes,
pedagogos/gas e professores/ras ndo tentam entender o seu contexto educacional e
suas necessidades e, a partir disso, elaborar uma proposta educacional. Ao
contrario disso, aceitam sem criticas as propostas educacionais de outros contextos
educacionais (VIEIRA PINTO, 2010).

E necessario voltar-se para o seu contexto educacional, entender essa
realidade e definir critérios auténticos que orientardo o trabalho pedagdgico. Na
construcdo de critérios e de saberes para o trabalho, podera se cometer enganos,
gue ndo se identificam como alienacdo, mas como um processo de investigacao.
Vieira Pinto (2010, p. 56) afirma que “o critério auténtico da educacao desalienada &
o interesse do povo. [...] € atuando sobre as condi¢cdes econdmicas do pais, sobre
as condicfes sociais do trabalho, que a educacdo ira adquirindo o carater da
autenticidade.”. Para Vieira Pinto (2010), o critério de autenticidade no contexto
educacional sera entendido quando se compreender que a educagdo é pratica
social, portanto, intransferivel de uma sociedade a outra. As concepcdes e
procedimentos, o conteudo e a forma da educacdo serdo autenticamente
construidos em repostas as necessidades e questionamentos surgidos na pratica

educacional.
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2.8FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES/PROFESSORAS PARA O
UuSsO DAS TIC COMO MEDIADORAS NO PROCESSO ENSINO-
APRENDIZAGEM

Para Freire (2000, p. 43), a formacdo de educadores/ras deve ser muito
mais do que puro treinamento “técnico-profissional”’, pois a educacdo nao pode
deixar de pensar, entender e discutir criticamente sobre a tecnologia. Vieira Pinto
(2010) acrescenta que a educacéo, entendida como pratica social, precisa objetivar
a emancipacdo daqueles que estdo envolvidos neste aprendizado, pois somente
uma educacao ndo alienada contribuird para a transformacéo da vida de homens e
mulheres.

Para que a formacao técnico-cientifica seja muito mais do que treinamento,
como discutido por Freire, e que a educacéo possa transformar a vida de homens e
mulheres, como argumentado por Vieira Pinto, a formacg&do continuada de
professores/ras para o0 uso das TIC como mediadoras no processo de ensino e
aprendizagem no contexto da escola precisa ser discutida e problematizada.

Apple (1986) discute que pesquisas sobre a formacdo de professores/ras
para o uso da tecnologia na escola indicam que estes/estas recebem uma formacéao
pouco consistente antes da implantacdo dos curriculos e dos projetos que envolvem
o uso do computador e que, geralmente, capacita-se poucos/poucas
professores/ras, que acabam atuando como “especialistas locais” (NOBLE8, 1984
apud APPLE, 1986):

Por causa disto, a maioria dos professores tém que depender de conjuntos
pré-empacotados de material curricular, de software existente e
especialmente de material adquirido de qualquer das muitas firmas
produtoras de software que estdo agora brotando de uma forma nao
regulada (APPLE, 1986, p. 36).

Apple (1986, p. 36) considera esse processo como “desqualificacdo” ou

“‘descapacitacdo” de professores/ras, dado ao pouco tempo para explorar as

18 NOBLE, Douglas. The underside of computer literacy. Raritan 3, Spring, 1984.
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possibilidades ou impossibilidades de uso do computador e a compreensao de seus

“efeitos sociais”:

Ao invés de os professores terem o tempo de qualificacdo para fazer seu
préprio planejamento e escolhas de um curriculo, eles se tornam os
executores isolados dos planos, dos procedimentos e dos mecanismos de
avaliacao de outrem (APPLE, 1986, p. 37).

Além deste diagnostico, para a autora Anamelea de Campos Pinto (2002),
ha uma tendéncia frequente da formacéo de professores/ras para a utilizacdo das
TIC no contexto educacional em centrar-se somente na utilizacdo dos recursos
técnicos. Para a autora, o conhecimento técnico € importante no processo de
formacgao, “mas nao se pode reduzir todo o complexo processo de formacédo a um
simples treinamento tecnoldgico” (CAMPOS PINTO, 2002, p. 181).

Vieira Pinto (2010) discute que a consciéncia ingénua considera que se deva
preparar professor e professoras para exercer sua docéncia e capacita-los/las
somente para instrucdes técnicas. Sob o ponto de vista da consciéncia critica é o

contrario:

Sabe que ndo havera verdadeira funcdo do professor sendo mediante a
intensificacdo das influéncias sociais e a compreensao cada vez mais clara
gue o educador tenha de que sua atividade é eminentemente social, influi
sobre 0s acontecimentos em curso no seu meio e s6 pode ser valiosa se ele
admite ser conscientemente participante desses acontecimentos (VIEIRA
PINTO, 2010, p. 110).

Assim, a problematizacdo sobre a formacé&o do/da docente deve partir do
questionamento “Quem educa o educador? ” (VIEIRA PINTO, 2010, p. 110). Para
Vieira Pinto (2010), é a sociedade que tem o papel de educar o/a educador/ra: as
aprendizagens originam-se sempre da sociedade. Ao analisar sua préatica docente e
os desafios que enfrenta no espaco da escola, o/a docente “se defronta com as
suas verdadeiras dificuldades, obstaculos reais, concretos, que precisa superar.
Nessa situagdo ele aprende” (VIEIRA PINTO, 2010, p.22). E necessario um olhar
voltado para o espago escolar, realizando um diagnostico destas necessidades.
Para o autor, o/a educador/ra deve compreender que a fonte de sua aprendizagem,

de sua formacao, € sempre a sociedade, a realidade da escola, o “solo social”
(VIEIRA PINTO, 2010, p.51).
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Geralmente, encontram-se divergéncias entre a consciéncia do/da
educador/ra (sua pratica pedagogica e formacgdo profissional) e as exigéncias
impostas a ele/ela numa sociedade onde o progresso tecnolégico ganha destaque.
Para que isso possa ser superado, Vieira Pinto (2010) discute que a formacao
precisa preparar o/a educador/educadora “para se converterem em forgas atuantes
do desenvolvimento econémico e cultural da sociedade” (VIEIRA PINTO, 2010, p.
113). Assim, a formacao continuada de professores/ras para o uso das TIC como
mediacdo no processo de ensino e aprendizagem, precisa possibilitar ao/a docente
0 exercicio de pensar sobre o seu papel na sociedade e na formacao dos/das
educandos/das para uma apropriacdo critica da tecnologia.

Para Vieira Pinto (2010), a formacdo do/da docente se da por duas vias: a
via externa, que se caracteriza por cursos, seminarios e leitura especializada e pela
via interna, “que € a indagacédo a qual cada professor se submete, relativa ao
cumprimento de seu papel social” (VIEIRA PINTO, 2010, 115). Uma consciéncia
importante para 0 constante aprimoramento é a consciéncia de uma natureza
inconclusa, pois, para Vieira Pinto (2010), se o/a educador/ra julgar que ja sabe todo
0 necessario para desenvolver sua pratica pedagodgica, isso o/a paralisa, esta
consciéncia impede que ele/ela progrida. Para o autor, progredir na formacéo
docente ndo é fundamentalmente adquirir novos conhecimentos, mas tomar
consciéncia do seu papel na sociedade, “como interlocutor necessario no dialogo
educacional” (VIEIRA PINTO, 2010, p. 116).

A formacé&o continuada para o uso das TIC como mediadoras no processo
de ensino e aprendizagem precisa contemplar relagbes de dialogo entre teoria e
pratica, onde o/a professor/ra podera refletir e aprimorar a sua docéncia. Para Vieira
Pinto (2010, p. 26):

Toda a minha ideia consiste em criar uma teoria da educa¢édo que nao seja
tedrica, no sentido em que fica desfigurada como teoria, e sim corrigida pela
pratica da aula, pelo préprio ato de ensinar. E por outro lado, que seja uma
pratica que ndo se confunda com mero exercicio, porque tem que valer
como compreenséo tedrica. Dessa forma a teoria responde as duvidas da
pratica. Sem essas dividas ndo haveria teoria. A teoria seria uma coisa sem
maior significado, estéril.

A formacao continuada para o uso das TIC ndo pode centrar-se apenas no

uso instrumental dos recursos tecnolégicos, mas na pratica docente e na experiéncia
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dos/das estudantes. Para isso, a troca de experiéncia entre docentes e entre
docentes e estudantes, possibilita também esta formagéo:

A preparacdo do educador é permanente e ndo se confunde com a
aquisicao de um tesouro de conhecimentos que lhe cabe transmitir a seus
discipulos. E um fato humano que se produz pelo encontro de consciéncias
livres, a dos educadores entre si e os deste com seus educandos (VIEIRA
PINTO, 2010, p.51).

Essa troca de experiéncias colabora para que o/a docente entenda o seu
papel social na formacédo do/da estudante, por meio “do debate coletivo, a critica
reciproca, a permuta de pontos de vista, para que os educadores conhecam a
opinido de seus outros colegas sobre os problemas comuns” (VIEIRA PINTO, 2010,
p. 116). O autor também destaca a importancia de troca de experiéncia e dialogo
com a consciéncia do/da aluno/na, que também é sujeito desta relacdo educativa,
tornando-se um encontro de consciéncias, huma relacdo de cooperagdo. Quando
o/a aluno/na se vé reconhecido como sujeito, seu comportamento muda, se vé como
sujeito atuante (VIEIRA PINTO, 2010).

Contribuindo e ampliando a discussao de Vieira Pinto (2010), Freire (1991)
discute que a formagdo continuada e permanente de professores/ras deve,
sobretudo, se fundamentar na reflexdo sobre a pratica. Quando assumiu a
Secretaria da Educacédo de Sao Paulo em 1989, Freire (1991) priorizou acfes de
formacdo continuada e destacou que a formacdo do/da educador/ra deve
instrumentalizd-lo para que ele/ela reflita sobre seu cotidiano e recrie a sua pratica
docente, estabelecendo estratégias para superar as dificuldades que se apresentam
no espaco escolar. Outro principio importante estabelecido por Freire (1991) na
formacdo de professores/ras € que o exercicio da docéncia requer uma
compreensao da génese do conhecimento, ou seja, compreender essencialmente
como se da o processo de conhecer, procurando aprofundar-se neste entendimento
sobre como as criancas aprendem e incentiva-la a explorar, descobrir, investigar,
construindo coletivamente o conhecimento.

Em consonancia com a ideia de Vieira Pinto (2010), de que a formacgéo de
professores/ras deve muito mais do que capacita-los/las, transforma-los/las em
forcas atuantes na sociedade, Apple (1986), argumenta ser essencial a consciéncia
critica dos/das educadores/ras no uso da tecnologia como mediacdo na escola, pois,

para o autor, a tarefa de educadores/ras é assegurar que a tecnologia na escola
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“estara la por razdes politica, econdmica e educacionalmente criteriosas, ndo porque
grupos poderosos possam estar redefinindo nossos objetivos educacionais a sua
prépria imagem” (APPLE, 1986, p. 48). Assim, como argumentado por Vieira Pinto
(2005), a formacéo de professoras e professores deve perpassar pela indagacéo e

consciéncia de seu papel na sociedade.
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3. METODOLOGIA DA PESQUISA

Para Rubem Alves® apud Liidke e André (2013), “todo ato de pesquisa é um
ato politico”, pois coloca em evidéncia um determinado contexto de investigacéo
para que reflexdes acontecam e para que o conhecimento seja construido,
demandando posicionamentos do/da pesquisador/ra frente a pesquisa. Nesse
sentido, o papel do/da pesquisado/ra sera o de “veiculo inteligente e ativo” (LUDKE
e ANDRE, 2013, p.05), entre o conhecimento construido sobre determinado assunto
e as novas evidéncias que surgirdo na investigacdo. O comprometimento com a
pesquisa demanda envolvimento e definicdes politicas do/da pesquisador/ra, 0 que
define que no ato de pesquisar ndo ha neutralidade (LUDKE e ANDRE, 2013).

A pesquisa parte do interesse do/da pesquisador/ra sobre certo problema e
promove uma discussio entre os dados coletados e o conhecimento teérico (LUDKE

e ANDRE, 2013). Assim, a pesquisa se constitui num momento reflexivo:

Trata-se, assim, de uma ocasido privilegiada, reunindo o pensamento e a
acdo de uma pessoa, ou de um grupo, no esforco de elaborar
conhecimentos sobre aspectos da realidade que deverdo servir para a
composicéo de solugdes propostas aos seus problemas. (LUDKE e ANDRE,
2013, p. 03).

Nesta agao investigativa, Freire (1996) acrescenta que se pesquisa “para
constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer 0 que ainda nao conheco e comunicar ou anunciar a novidade” (FREIRE,
1997, p. 32). Nesse sentido, vemos que pesquisar também é um ato de intervencao
nos contextos investigados e modifica ou influencia ndo sé estes contextos, mas
também a prética do/da pesquisador/ra.

Para Moreira e Caleffe (2008), a pesquisa € caracterizada por um conjunto
de principios e orientacbes e ndo por dados aleatérios. A pesquisa € uma acgao
investigativa sistematica, critica e autocritica com o propésito de contribuir para a
construcdo do conhecimento: é sistematica porque a coleta e a analise de dados sao
organizadas com base em uma teoria e em objetivos claros, é critica porque 0s

dados coletados sdo submetidos a uma avaliacdo cuidadosa e € autocritica porque

19 ALVES, Rubens. Conversa com quem gosta de ensinar. Sdo Paulo: Cortez, 1984.
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espera-se que os/as pesquisadores/ras sejam criticos nas escolhas e decisdes que

necessitem tomar em relacdo a pesquisa:

Uma caracteristica essencial da pesquisa é que ela deve objetivar o avanco
do conhecimento, aqui entendido como a compreensdo dos eventos e
processos, 0 que inclui descricbes, explanacdes, interpretacdes,
orientacdes, como também os métodos para se chegar a este conhecimento
(MOREIRA e CALEFFE, 2008, p. 18).

A presente pesquisa foi desenvolvida numa perspectiva do paradigma?®
interpretativo. De acordo com Moreira e Caleffe (2008), este paradigma de pesquisa

tem o compromisso de:

Lidar com os mundos naturais e sociais em que as pessoas habitam. Para
entender melhor esses mundos, devemos nos concentrar sobre a
construcdo social da realidade e as formas pelas quais a interacdo social
reflete os desdobramentos das definicdes dos atores de suas situagdes [...].
Nesse paradigma, o conhecimento é possivel por meio dos processos
interpretativos que o pesquisador apreende do seu encontro com 0s sujeitos
em questdo. Existe uma interagdo no processo da pesquisa entre o
investigador e o investigado por meio do qual o entendimento é procurado
(MOREIRA e CALEFFE, 2008, p. 62-63).

Assim, a pesquisa desenvolvida sob a perspectiva do paradigma
interpretativo tem a finalidade de descrever e interpretar os fenOmenos sociais,
buscando compartilhar seus significados. Para Moreira e Caleffe (2008), o termo
“interpretativo” tem por base a reflexdo em varios autores como Erickson (1986),
Hitchcock e Hughes (1989), Sparkes (1992) e Creswell (1998) que entendem que a

utilizacao deste termo consegue abordar trés razdes essenciais:

(a) Ele é mais inconclusivo do que outros termos (por exemplo, “etnografia”,
“estudo de caso”);(b) ele evita que essas abordagens tenham a conotacao
de essencialmente ndo-quantitativas ( uma conotag¢do que é sugerida pelo
termo “qualitativa”), uma vez que algum tipo de quantificacdo pode ser
utilizada no estudo; e (c) ele aponta para caracteristicas comuns as varias
abordagens — o interesse central de todas as pesquisas nesse paradigma é
o significado humano da vida social e a sua elucidacédo e exposicao pelo
pesquisador (MOREIRA e CALEFFE, 2008, p. 60).

20 O termo “paradigma” utilizado pelos autores Moreira e Caleffe (2008) tem por base as definicGes de
Patton (1978), que indica que “um paradigma é uma visdo de mundo, uma perspectiva geral, uma
maneira de analisar a complexidade do mundo real. Como tal, os paradigmas estdo profundamente
embutidos na socializagdo de seus praticantes” (PATTON, 1978 apud MOREIRA e CALEFFE, 2008,
p. 42). Assim, para Moreira e Caleffe (2008), um paradigma de pesquisa “é¢ uma rede de ideias
coerentes a respeito da natureza do mundo e das fun¢bes dos pesquisadores que, uma vez aceito
por um grupo de pesquisadores, condiciona os padrdes de seus pensamentos e sustenta suas agdes
de pesquisa” (MOREIRA e CALEFFE, 2008, p. 46).
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Desta forma, vérias tradic6es de pesquisa podem ser situadas no paradigma
interpretativo, como a etnografia, a fenomenologia, o construtivismo, o estudo de
caso, a pesquisa gqualitativa, entre outras. Entre essas tradicbes de pesquisa ha
aspectos diferentes e semelhantes, de forma que o termo “interpretativo” € utilizado
como um termo “guarda-chuva” para as questbes gerais destas tradicbes de
pesquisa, de acordo com Moreira e Caleffe (2008).

Este trabalho de pesquisa toma a opcdo pela abordagem qualitativa de
pesquisa por esta abordagem explorar “as caracteristicas dos individuos e os
cenarios que nao podem ser facilmente descritos numericamente” (MOREIRA e
CALEFFE, 2008, p.73). Segundo estes autores, na abordagem qualitativa de
pesquisa, o dado € geralmente verbal, sendo coletado por meio de observacao,
descricdo ou gravacbes. Sobre a coleta de dados na abordagem qualitativa de
pesquisa, com base nos estudos de Bogdan e Biklen?! (1982), Liudke e André (2013)

indicam algumas caracteristicas:

Envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do
pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza mais o processo do que 0
produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes” (LUDKE
e ANDRE, 2013, p. 14).

Na pesquisa qualitativa, a perspectiva dos participantes ganha destaque
para compreender como estes sujeitos encaram as questdes levantadas na
investigagdo e como as significam. Em relagdo a coleta e analise dos dados, as
autoras argumentam que, para direcionar a organizacdo das técnicas e a pesquisa
propriamente dita, a delimitacdo do foco de estudo e a organizacdo de questdes
analiticas sdo importantes, bem como o aprofundamento da reviséo teérica (LUDKE
e ANDRE, 2013).

Assim, a opcao por este paradigma e esta abordagem colabora para a
realizacdo do levantamento das politicas publicas educacionais para a ampliacédo do
acesso a tecnologia nas escolas da Rede Municipal de Ensino de Curitiba, refletindo
sobre a recepcdo destas politicas no contexto escolar. Para a realizacdo deste
levantamento, optou-se pelas técnicas da analise documental e pela entrevista com

profissionais da RME, analisadas posteriormente pela técnica da analise de

21 BOGDAN, R.; BIKLEN, S.K. Qualitative research for education. Boston: Allyn and Bacon, Inc.,
1982.



61

contetdo (BARDIN, 2011). A seguir, discutiremos detalhadamente a sistematizacdo
da coleta e da analise de dados.

3.1 COLETA DE DADOS I: OS DOCUMENTOS DA RME

Na realizacdo do levantamento da implantacdo de politicas publicas
educacionais para a ampliacdo do acesso da tecnologia nas escolas da RME de
Curitiba, optou-se numa primeira etapa, pela estratégia da analise documental,
investigando nos documentos sobre a RME, o registro dos processos de insercéao da
tecnologia na escola.

Lidke e André (2013) afirmam que embora a andlise documental seja pouco
explorada em pesquisas na area social ou da educacédo, este método de coleta de
dados pode ser uma técnica importante para a pesquisa qualitativa, revelando dados
ou apresentando novos aspectos do tema ou problema pesquisado. Os documentos
podem se constituir numa fonte de informagdo contextualizada e estavel para a
pesquisa (LUDKE e ANDRE, 2013).

Para a realizacdo desta andlise, o primeiro procedimento metodolégico é a
escolha e a “caracterizacdo do tipo de documento que sera selecionado” (LUDKE e
ANDRE, 2013, p. 47). Os documentos, segundo as autoras, podem ser
caracterizados como oficiais, técnicos, pessoal, instrucional, entre outras
designacdes e a escolha destes documentos ndo se da de forma aleatéria, mas com
vistas a garantir e respaldar os objetivos da pesquisa (LUDKE e ANDRE, 2013).

Na organizacdo do levantamento das politicas publicas educacionais para a
ampliacdo do acesso as TIC na RME de Curitiba, foram selecionados documentos
oficiais e instrucionais, sendo eles:

e Conteudo de videos institucionais organizados para o Programa TV
Professor sobre acdes do projeto Digitando o Futuro (2002 e 2003);

e Diretrizes Curriculares para a Educacdo Municipal de Curitiba (DCM, 2006),
especificamente o volume 1, em que se discute os principios e fundamentos
da pratica pedagodgica na RME;

e Materiais do projeto “Memdéria da Rede Municipal de Ensino de Curitiba”
(livros e DVD), organizados por Vidal Costa (2010);



62

e Caderno de implantacdo do Programa Conexao Escola (2012);
e Caderno de implantacdo do Programa Conexao Educacional (2013);
e Caderno sobre o Programa de Formacdo Continuada aos Profissionais da

Rede Municipal de Ensino (2013);

e Instrucdo Normativa do Projeto TEIA (2014) e
e Informacdes presentes no Portal Cidade do Conhecimento nos links da

Geréncia de Tecnologias e Difusdo Educacional da SME.

Também foram selecionados documentos do tipo técnico, como dissertacoes
e artigos cientificos, que tratavam a insercéo da tecnologia na RME de Curitiba como
objeto de pesquisa, sendo eles:

e Oliveira (2001), Chaves (2005) e Marchiori (2008), sobre o Programa

Digitando o Futuro e

e Vosgerau, Endlich, Pinto e Bolsi (2006), Vosgerau e Costa (2010) e Endlich

e S& (2014), sobre o projeto Criatividade e formacao de professores.

Apbs a selecdo dos documentos, o segundo procedimento metodoldgico,
segundo Liudke e André (2013), € a analise dos documentos propriamente dita, que
deve definir como as informacfes deste material serdo sistematizadas e sua forma
de registro. Assim, depois dos documentos selecionados, realizou-se a
sistematizacdo das informacfes sobre as acfes de implantacdo das politicas em
décadas de trabalho, sintetizando-as num quadro ilustrativo, em que sdo descritos:
periodo e sob qual administracdo municipal os projetos foram implantados, quais as
acOes para a insercdo das TIC nas escolas e quais as a¢fes para a formacéo de
professores/ras. Em seguida, estas informacdes foram descritas, centrando-se nos
objetivos e nos processos de implantacédo destas politicas. Ao final do resultado da
analise documental, as politicas publicas implantadas na RME foram discutidas com

base no referencial teérico em Educacédo e em CTS.

3.2 COLETA DE DADOS II: DEPOIMENTO DOS/DAS PROFISSIONAIS DA RME
POR MEIO DA ENTREVISTA

No segundo momento da pesquisa foram entrevistados/das os/as

profissionais da RME, com o propdsito de identificar nos discursos destes/destas
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profissionais as recepc¢des da implantacdo das politicas no contexto escolar, na
pratica docente e na formacgéo de professores/ras.

De acordo com Lidke e André (2013), a entrevista é “um instrumento basico
para a coleta de dados da pesquisa qualitativa” (LUDKE e ANDRE, 2013, p. 38),
porque existe uma relacdo de interacdo entre o/a pesquisador/ra e o/a
entrevistado/da. O/A entrevistado/da entdo discorre sobre o tema proposto e as
informacdes sdo colhidas nesta interacédo (LUDKE e ANDRE, 2013). Assim, para as

autoras, a entrevista é uma técnica de coleta de dados importante, pois

pode permitir o aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas
de coleta de alcance mais superficial, como o questionario. E pode também,
0 que a torna particularmente Util, atingir informantes que ndo poderiam ser
atingidos por outro meio de investigacdo (LUDKE e ANDRE, 2013, p. 39).

Em relagdo aos procedimentos metodolégicos da entrevista Liudke e André
(2013), sinalizam a necessidade da elaboracdo de um roteiro de perguntas para
orientar a conversa e estabelecimento da forma de registro da entrevista, que podera
ser por meio de gravacdes ou anotacBes. Os/As entrevistados/das deverdo estar
informados/das dos objetivos da pesquisa, cientes de que as informacgfes serao
para fins de pesquisa e que o sigilo em relacdo ao/a entrevistado/da seré
respeitado/da (LUDKE e ANDRE, 2013).

Para o alcance dos objetivos da pesquisa, optou-se pela realizacdo da
entrevista semiestruturada, em que se parte de um protocolo de entrevista, mas que
nao limita os/as entrevistados/das em suas respostas (MOREIRA e CALEFFE,
2011). Assim, foi elaborado um roteiro ou “protocolo”, que se refere ao conjunto de
perguntas para orientar a entrevista (MOREIRA e CALEFFE, 2011). As questdes
elaboradas, em consonancia com 0s objetivos da pesquisa e com o referencial
tedrico, pretenderam mostrar:

e O perfil deste/desta profissional (quanto tempo trabalhava na RME e qual a
formacgéo académica);
e A participagdo nos projetos de ampliagdo do acesso as tecnologias na RME

(de qual projeto participou, se recebeu formagéo continuada e como se deu

a implantacdo das politicas na escola);

e Seu posicionamento frente a implantacdo destes projetos (como avaliava a

implantacao das politicas);
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e Os cursos de formacdo continuada para o uso das tecnologias como
mediacdo (se a SME ofertava estes cursos de formacado e se estes cursos
influenciaram a prética docente) e;

e Sugestdes de acbes para as proximas iniciativas da SME.

A escolha da forma de registro das entrevistas foram as gravacdes em
audio, que, posteriormente, foram transcritas para a realizagcdo da analise.

Desta forma, com 0s objetivos e instrumentos de pesquisa delineados, foi
solicitada uma autorizacdo de pesquisa junto ao Departamento de Ensino
Fundamental da SME, em outubro de 2014, para que as entrevistas pudessem ser
realizadas com os/as profissionais das escolas. A autorizagdo foi emitida em
novembro do mesmo ano, esclarecendo que a deciséo final de participacéo ficaria
sendo das escolas escolhidas. Para a realizacdo das entrevistas, foram escolhidas
16 escolas localizadas em 08 dos 10 Nucleos Regionais da Educacdo (NRE) de
Curitiba: Bairro Novo, Boa Vista, Boqueirdo, Cajuru, CIC (Cidade Industrial de
Curitiba), Portdo, Santa Felicidade e Tatuquara.

Em relacdo a selecdo dos/das participantes da pesquisa, Moreira e Caleffe
(2008), afirmam que esta escolha deve depender dos objetivos da pesquisa e que “é
intencional, [...] isso significa que a amostra € selecionada levando-se em
consideragdo as pessoas que podem contribuir efetivamente para o estudo”
(MOREIRA e CALEFFE, 2011, p. 174). A estratégia de selecdo da amostragem foi a
“bola-de-neve ou em série”, onde se pode “identificar casos de interesse a partir de
pessoas que indicam outras pessoas que sabem quais 0s casos ricos de
informacao” (MOREIRA e CALEFFE, 2011, p. 174).

Assim, o critério de escolha das escolas foi organizado em torno das
vivéncias dos atores nos processos de implantacdo. As escolas selecionadas
contavam com profissionais que vivenciaram os projetos em diferentes épocas e que
participaram de algum curso de formacao continuada, bem como com profissionais
que atuavam em diferentes fungbes (diretores/ras, pedagogos/gas e
professores/ras), para que fosse possivel observar a implantacdo destas politicas
sob o olhar pedagdgico e administrativo.

Nessa escolha, observou-se uma diversidade de contextos: escolas que
participaram de projetos pilotos na implantacdo das politicas em diferentes épocas,
escolas que atendiam os anos iniciais do ensino fundamental (1° ao 5° ano), escolas

gue atendiam os anos finais (6° ao 9° ano) e escolas regulares e de tempo integral.
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Desta forma, foram realizadas 35 entrevistas, envolvendo 23
professores/ras, 07 pedagogas e 05 diretor/ras das escolas selecionadas. Para
Moreira e Caleffe (2008), na pesquisa qualitativa ndo ha uma determinacdo em
relacdo ao numero de participantes envolvidos. O numero de participantes podera
ser determinado pela “saturagcdo de dados”, quando as informagdes se tornam
redundantes (MOREIRA e CALEFFE, 2008, p. 181).

Para a analise destas entrevistas, optou-se pela estratégia de andlise de
conteudo (BARDIN, 2011) dos depoimentos dos/das entrevistados/das, metodologia

esta descrita a seguir.

3.3 ANALISE DE CONTEUDO

A analise de conteludo, para Bardin, € “um conjunto de técnicas de analise
das comunicagdes” (BARDIN, 2011, p. 31), que permite compreender o conteudo
desta comunicacdo para além dos significados evidentes. De acordo com a autora,
num esfor¢co de interpretar os contetidos, esta metodologia oscila entre o “rigor da
objetividade e a fecundidade da subjetividade” (BARDIN, 2011, p.09), o que leva o/a
pesquisador/ra a investigar o que ndo estad aparente nas mensagens, desvelando
esses significados. Nesse sentido, o objetivo desta técnica é a inferéncia de
conhecimentos, observando o0s contextos da producdo de um determinado
enunciado e os efeitos que este enunciado pode provocar (BARDIN, 2011).

De acordo com Caregnato e Mutti (2006), a analise de conteudo se

caracteriza:

Por uma técnica de pesquisa que trabalha com a palavra, permitindo de
forma prética e objetiva produzir inferéncias do conteido da comunicagéo
de um texto replicaveis ao seu contexto social. Na andlise de contetddo o
texto € um meio de expresséo do sujeito, onde o analista busca categorizar
as unidades de texto (palavras ou frases) que se repetem, inferindo uma
expresséo que as representem (CAREGNATO e MUTTI, 2006, p. 682).

A andlise de conteudo é qualitativa quando analisa as caracteristicas dos
conteudos presentes nas mensagens do texto e quantitativa quando traca a

frequéncia destas caracteristicas que se repetem no contelddo do texto
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(CAREGNATO e MUTTI, 2006). Para compreender as recepcdes dos/das
profissionais sobre as politicas de ampliacdo do acesso a tecnologia nas escolas da
RME de Curitiba, optou-se pela técnica de analise de conteudo, proposta por Bardin
(2011).

A primeira etapa é a fase da pré-analise, em que se organizou o material
coletado para a pesquisa. De acordo com Silva e Fossa (2013), essa fase “é
desenvolvida para sistematizar as ideias iniciais [...] e estabelecer indicadores para a
interpretacdo das informacdes coletadas” (SILVA e FOSSA, 2013, p.03). Assim, na
etapa da pré-analise foi realizada a leitura flutuante das transcricdes das entrevistas,
que corresponde a leitura inicial do material e a formulag&o das hipoteses e objetivos

a partir da leitura inicial. Sobre a formulacdo de hipoteses, Bardin (2011) afirma que

levantar uma hipotese é interrogarmo-nos: “sera verdade que, tal como é
sugerido pela analise a priori do problema e pelo conhecimento que dele
possuo, ou, como as minhas primeiras leituras me levam a pensar, que...? ”
(BARDIN,2011, p. 128).

Na escolha do material para a analise foram respeitadas as regras
estabelecidas por Bardin (2011), sendo elas a exaustividade (em que se conferem
0S componentes constitutivos para a analise), a representatividade (em que se
seleciona uma amostragem representativa para que seja realizada a andlise; no
caso da pesquisa, optou-se por trabalhar com a totalidade do material coletado, 35
entrevistas), a homogeneidade (em que se observa se toda a amostragem esta de
acordo com os critérios inicialmente estabelecidos) e a pertinéncia (em que se
verifica se o material corresponde aos objetivos do estudo da pesquisa) (SILVA e
FOSSA, 2013).

A segunda etapa corresponde a exploracdo do material, que consiste:

Na construcéo das operacbes de codificacdo, considerando-se os recortes
dos textos em unidades de registros, a definicdo de regras de contagem e a
classificacdo e agregacdo das informacdes em categorias simbdlicas ou
tematicas (SILVA e FOSSA, 2013, p. 04).

O material de analise foi explorado num processo de codificacdo, que “se
deu em funcdo da repeticAo das palavras, que uma vez triangulada com os
resultados, foram constituindo-se em unidades de registro” (SILVA e FOSSA, 2013,

p. 08). Com base na unidade de registro, foram organizadas as categorias (iniciais,
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intermediarias e finais), que sdo constituidas dos trechos do discurso dos/das
entrevistados/das respaldados no referencial teérico (SILVA e FOSSA, 2013).

Assim, primeiro foram identificadas as palavras-chave para a elaboracéo de
categorias iniciais. As palavras-chave identificadas foram: tecnologia, escola,
projetos/politicas e formagéo.

As categorias iniciais foram agrupadas tematicamente para organizar as
categorias intermediarias, sendo sistematizadas da seguinte forma: (a) processos de
implantac&o de politicas publicas para a ampliacdo do acesso as TIC nas escolas da
RME de Curitiba, (b) analises conceituais sobre tecnologia na RME, (c) o uso das
TIC na escola como mediadoras do processo de ensino e de aprendizagem e (d)
formacéo continuada de professores/ras para o uso das TIC nas escolas da RME de
Curitiba.

As categorias intermediarias foram organizadas e a partir delas as
categorias finais foram estabelecidas para a realizacdo da andlise de conteudo. Ao
analisar as categorias finais, optou-se por organizar um quadro com as seguintes
informacdes: principio norteador da categoria, a categoria em si, a unidade de
registro, a frequéncia com que aparece no texto e o percentual desta frequéncia em
relacdo ao total de participantes da pesquisa.

A terceira etapa é a fase do “tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretacdo, que consiste em captar os conteudos manifestos e latentes contidos
em todo o material coletado” (SILVA e FOSSA, 2013, p. 04). A interpretacdo dos
dados da pesquisa foi realizada numa andlise comparativa, observando aspectos
semelhantes e diferentes manifestados nas categorias estabelecidas. As analises e

discussbes tomam por base os referencias em Educacédo e em CTS.
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4. RESULTADOS

O capitulo sobre os resultados da pesquisa inicia-se com a descricdo dos
resultados da analise documental, que registra os vinte e quatro anos (1992-2016)
de implantacdo de politicas publicas educacionais relacionadas as Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo nas escolas municipais de Curitiba. Nos resultados da
analise dos depoimentos, sdo apresentados primeiramente 0s elementos que
caracterizam a pesquisa (numero de participantes entrevistados/das e distribuicéo
de escolas pesquisadas por Nucleo Regional) e a caracterizacdo dos/das
profissionais entrevistados/das. Os depoimentos dos/das profissionais da Rede
Municipal de Ensino trazidos na sequéncia relatam as recepcdes destas politicas no
contexto educacional e no trabalho pedagogico. Os resultados da andlise
documental e do depoimento dos/das profissionais sdo discutidos a luz dos

referenciais em Educacéo e dos estudos de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.

4.1 RESULTADOS DA ANALISE DOCUMENTAL.

Os documentos pesquisados (Diretrizes Curriculares Municipais, Cadernos
de implantacdo das politicas educacionais, Caderno de proposta de formacao
continuada dos/das profissionais, videos institucionais, livro de Memorias da RME,
textos de reportagens do portal institucional da SME, além de artigos cientificos e
dissertacbes de mestrado produzidos sobre o tema) registram vinte e quatro anos
(1992-2016) de implantacdo de politicas para a ampliacdo do acesso as TIC nas
escolas municipais de Curitiba. Muitos dos documentos pesquisados (Diretrizes
Curriculares, Cadernos de implantacdo, normativas e reportagens) foram
conseguidos por meio de buscas ao Portal Cidade do Conhecimento e contato com
a Geréncia de Tecnologias da SME. Os videos institucionais para a TV Professor
foram pesquisados na biblioteca especializada em educacdo da prépria SME e o
livro de Memdria da RME foi indicado por uma das profissionais entrevistadas, que

presenteou a pesquisadora com um exemplar.
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A andlise documental revela que a primeira intencéo de trabalho com as TIC
na RME foi no ano de 1989, no governo do prefeito Jaime Lerner, com o projeto “A
informatica ao alcance das comunidades periféricas”, que pretendia instalar
laboratorios de informatica em polos de ensino e atender também a comunidade em
geral. Porém “nao ha registros mais detalhados sobre o uso do computador nesse
contexto nem sobre sua aprovacéo” (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2006, p.64).

Os primeiros computadores adquiridos pela Secretaria Municipal da
Educacdo chegaram as escolas no ano de 1992, inicialmente para informatizar o
sistema escolar (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2006. De acordo com Costa
(2010), esse foi um passo importante, na medida em que promoveu O contato
dos/das profissionais com a tecnologia digital, “que precisava ser colocada ao
alcance das novas geragoes” (COSTA, 2010, p. 50). Conforme as DCM (2006), cabe
a Secretaria Municipal da Educacdo incorporar as tecnologias na escola,
entendendo o papel do Estado como “agente moderador das desigualdades”
(CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2006, p.69) e a tecnologia como “como instrumento
fundamental de uma educacdo comprometida com o desenvolvimento da autonomia
intelectual do estudante da escola publica e com sua insercdo no mundo digital e
midiatico” (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2006, p.69), possibilitando, assim, o
exercicio pleno da cidadania.

A partir desta iniciativa, outras politicas publicas educacionais buscaram
promover a ampliacdo do acesso as tecnologias nas escolas de Curitiba, como

podemos observar no quadro 1:

Periodo Politicas Publicas Educacionais relacionadas as TIC implantadas na RME
de Curitiba
Década de Projeto “Digitando o Futuro”.
1990
Década de Ampliagdo das ag¢des do projeto “ Digitando o Futuro”: Projetos LEGO, LOGO,
2000 Robdética, Jornal Eletrénico Extra-Extra e Kidsmart.

Projeto Criatividade.

Formacdao continuada integrada as areas do conhecimento.

Periodo de Aquisicdo de lousas digitais e Projeto Conexao Escola.

2010 a 2016 Projeto Conexdo Educacional (Edutecnologia, TEIA e Wi-Fi Curitiba)

Quadro 1 - Resumo das politicas publicas educacionais relacionadas as TIC implantadas na RME de
Curitiba.
Fonte: Dados da pesquisa / Autoria propria (2016).



70

O levantamento destas politicas publicas educacionais, por meio da analise
documental, objetiva compreender os contextos das tomadas de decisbes e 0s
processos de implantacéo destas politicas na escola. Assim, optou-se pela descricao
detalhada compreendidas em décadas de trabalho (1990, 2000, e periodo de 2010 a

2015), como veremos nas se¢des seguintes.

41.1 A década de 1990.

Na Rede Municipal de Ensino de Curitiba, as primeiras iniciativas de
insercdo das tecnologias na Educacdo se deram em 1989, com a intencdo de um
projeto intitulado “A informatica ao alcance das comunidades periféricas”, mas que
nao houve registros de implantagédo ou aprovacao (CURITIBA, Prefeitura Municipal,
2006). Assim, as iniciativas politicas comecaram a ser realmente efetivadas a partir
de 1992.

Em 1992, na administracdo do Prefeito Rafael Greca de Macedo (1992-
1996), os primeiros computadores chegaram as escolas para informatizar o sistema

escolar, portanto, somente para uso administrativo.

Foi promovida uma ampliacdo nos instrumentos de comunicacdo e
informacéo dentro da Rede, com a colocacgéo de aparelhos de televisdo em
todas as escolas e com a instalacdo dos primeiros computadores, na época
ainda apenas na parte administrativa. Esse primeiro passo em dire¢cdo a
uma futura informatizacdo ocorreu apenas em um nivel inicial, mas foi
fundamental para promover o contato com uma tecnologia que era de dificil
acesso para a maioria, mas ja comecava a se fazer presente em toda parte
e precisava ser colocada ao alcance das novas gerac¢des (COSTA, 2010, p.
50).

Ainda neste ano, foi firmado um convénio entre a Prefeitura Municipal de
Curitiba, a Universidade Federal do Parand e a Empresa IBM (Internacional
Business Machines), por meio do Projeto Horizonte, para implantar laboratérios de
informatica: um na Escola Municipal Omar Sabbag e outro na Escola Municipal CEI

Raoul Wallenberg:“estas escolas foram as primeiras da RME a desenvolverem
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projetos de informatica educacional, utilizando o construcionismo?? e a linguagem
LOGO, através do software LOGO Write” (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2006, p.
64).

No final do ano de 1993, ocorreu o lancamento da TV Professor, que
pretendia capacitar os/as professores/ras da RME visando a qualidade do trabalho
pedagdgico (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2006). Em 1994, realizou-se um
processo de licitacdo e a Prefeitura firmou contrato com a empresa Cabo TV, que

trabalhou na producéo dos programas iniciando a veiculacéo no inicio de 1996:

A veiculacdo da programacdo comecou em 20 de maio de 1996, para todas
as escolas equipadas com o kit de recepcdo composto por um aparelho de
TV acoplado a um videocassete, que recebia o sinal por meio de um
aparelho receptor, que chegava as salas de aula por meio de cabos. A TV
tinha uma programacgédo diaria, com uma grade previamente enviada as
escolas e obedecendo ao rigor ao horario estabelecido, que compreendia
apresentacfes de 30 minutos, quatro vezes ao dia, em um total de duas
horas completas de veiculacdo. (COSTA, 2010, p. 137).

A TV Professor enfrentou véarios problemas de implantacdo nas escolas por
motivos de dificuldades técnicas na instalacdo da aparelhagem, dificuldades na
estrutura fisica das escolas, que ndo comportava a instalacdo destes cabos e
ligacdes, bem como a dificuldade em trabalhar com este novo meio de formacéo
continuada. Assim, “adaptagdes tinham que ser feitas no aspecto técnico, mas
também na forma de lidar com as possibilidades abertas por aquela inovacdo no
processo de ensino” (COSTA, 2010, p. 137).

Neste periodo, houve também a implantacdo da Radio Escola. A ideia desta
iniciativa surgiu da dissertacdo de mestrado da professora Zeneida Assumpcgdo??,
que defendia a radio escola como um recurso pedagogico. Foi firmado um convénio
com o MEC/FNDE, que liberou a verba para a compra de equipamentos e, a
Prefeitura ficou encarregada pela aquisi¢do, instalacdo e construcao do estudio de

gravagoes.

22 De acordo com Valente (1998), o construcionismo, é uma teoria desenvolvida por Papert que

entende “a construcdo do conhecimento através do computador [...] a construcdo do conhecimento
que acontece quando o aluno constréi um objeto de seu interesse, como uma obra de arte, um relato
de experiéncia ou um programa de computador. [...] € o aprendizado através do fazer, do "colocar a
mao na massa” (VALENTE, 1998, p. 06).

2 ASSUMPCAO, Zeneida Alves de. Radio - Escola: uma proposta para o ensino de primeiro grau.
Dissertacdo (Mestrado em Comunicacdo Social). Universidade Metodista de S&o Paulo. Sdo Paulo,
1994.
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A escola que recebeu o estudio de gravacdes foi a Escola Municipal CEI
Bela Vista do Paraiso e as escolas que receberam as unidades transceptoras (que
recebiam a programacéo e poderiam interagir com as demais) foram as escolas
David Carneiro e Julio Moreira. Havia uma programacéo semanal, onde as criancas
e professores/ras realizavam a producdo, edicdo, locugcdo e manuseio dos
equipamentos na transmissdo radiofonica. Para Elizabeth Garret, uma das

pedagogas responsaveis pelo projeto:

A Radio Escola foi criada com o objetivo de favorecer o trabalho
interdisciplinar, com uma visdo integradora, a0 mesmo tempo em que o
exercicio da linguagem pelos alunos pudesse enriquecer a relacdo ensino-
aprendizagem. Foi um marco na utilizagcao da linguagem radiofénica em prol
do ensino (GARRET, apud COSTA, 2010).

Em 1994, mais trés escolas passaram a utilizar os computadores por meio
de uma doacao feita por empresas privadas, sendo elas: Escola Municipal Julia
Amaral Di Lenna, Albert Schweitzer e Papa Jodo XXIll. A utlizacdo destas
ferramentas passou a ser atrelada a projetos interdisciplinares com os alunos de 52 a
82 série (hoje 6° ao 9° ano), modalidade de ensino atendida por estas escolas
(CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2006).

Ainda em 1994, é criado o Programa de Educacdo a Distancia, a fim de ser
mais uma ferramenta na capacitacdo dos/das profissionais da Educacédo. Os cursos
foram elaborados pela equipe da SME e “eram moddulos escritos, de trés a cinco
unidades cada um, projetados na forma de revista” (CURITIBA, Prefeitura Municipal,
2006, p. 75).

Em 1997, ja na administracdo do Prefeito Cassio Taniguchi (1997 -2000), foi
proposto o projeto “Digitando o Futuro”, que previa a implantagao de laboratérios de
informética em todas as escolas da RME.

De acordo com Marchiori (2008), os objetivos basicos que orientaram o
desenvolvimento do projeto foram: (a) introduzir a informatica como ferramenta
pedagogica nas escolas da RME; (b) oferecer cursos noturnos de informatica para a
comunidade; (c) possibilitar o acesso publico e gratuito a internet; e (d) criar
comunidades virtuais de alunos/nas e professores/ras para discussdes de diversos
assuntos, estimulando a ideia de “agir localmente e pensar globalmente”
(MARCHIORI, 2008, p. 149), por meio da troca de ideias.
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As escolas desenvolveram projetos de informatica educacional utilizando o
construcionismo e a linguagem LOGO com 24 computadores, sendo 18 na escola
Omar Sabbag e 6 na Raoul Wallenberg (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2006). O
Projeto Digitando o Futuro aconteceu no contexto do Programa de Descentralizacéo
da SME, que, segundo CHAVES (2005),

obedeceu as diretrizes do Programa de Descentralizacdo, onde o governo
atua como provedor financeiro, mediador e facilitador, permitindo que a
escola seja responsavel pela concepcao, contratagdo e execugao do projeto
de acordo com suas necessidades especificas. O processo exigiu a
participagdo intensa da comunidade, uma vez que, assim como O repasse
trimestral e o plano de obras, 0s recursos financeiros para o projeto de
informética sdo repassados para as escolas através das Associacfes de
Pais, Professores e Funcionarios (APPFs), que adquirem os equipamentos,
os softwares e capacitagdo dos fornecedores escolhidos segundo a

proposta aprovada coletivamente. (CHAVES, 2005, p. 104).

A ideia original era criar laboratérios para o ensino de informatica nas
escolas, preparando os/as alunos/nas para dominar as novas tecnologias, como
discutido por Brito e Purificacdo (2011). Esse projeto seria coordenado pelo Instituto
de Pesquisa e Planejamento Urbano de Curitiba (IPPUC) e desenvolvido por
especialistas de informética, como relata Bozz Jr. apud Costa (2010), engenheiro

eletrénico que fez parte da equipe da implantacéo do projeto:

Sai do TECPAR, da divisdo de inteligéncia artificial, e fui para a Educacéo
sem saber nada do assunto [...]. O que eu tinha era uma visdo técnica e fui
aprendendo com a educacgéo. O Paulo (Schmidt, secretario da Educa¢éo na
época) me chamou para o Digitando o Futuro, e a gente montou uma
equipe junto com os integrantes da SME. Fizemos licitagbes para a
evolucao desta proposta de informatica que era or¢cada em 25 milhdes de
reais, para softwares, capacitacio de professores, hardwares, etc. (COSTA,
2010, p. 166).

Assim, a proposta foi sendo modificada e o foco, que antes seria a
informatica, passou a ser a integracdo do computador no processo de
aprendizagem, como relata o Secretario da Educacdo a época da implantacdo do

projeto, Paulo Schmidt:

Minha pergunta era: o que esse projeto de ensino de informatica nas
escolas tem a ver com a educacdo? N&o é isso 0 que a gente quer, a
educacdo é que tem de usar 0 computador como instrumento de
transformacgédo. Isso é que é importante. Nao é trazer o que existe de
computador, é o computador trazer algo novo. (COSTA, 2010, p. 166).
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De acordo com CHAVES (2005), a implantagao do projeto iniciou-se em
1998, com a divulgacdo de um convite publico em jornais de grande circulagdo na
cidade de Curitiba, as empresas de informatica interessadas em participar do
projeto, tendéncia discutida por Brito e Purificacdo (2011).

Assim, dezessete empresas se candidataram e apenas nove firmaram
convénio com a Prefeitura, sendo elas: Positivo, Expoente, Futurekids, AVR/Educart,
Novadata, Trend, IBM, Proeducar e Pixel. O convénio previa: instalacdo de um
projeto piloto em uma unidade da RME (sem 6nus para a prefeitura), fornecimento
de computadores, softwares, instalacdo elétrica, capacitacdo para todos o0s/os
professores/ras da escola e assisténcia técnica as maquinas (CHAVES, 2005).

De acordo com OLIVEIRA (2001), a distribuicdo de escolas e empresas para
0 projeto piloto foi a seguinte: Escola Municipal Durival Brito e Silva, na Regional
Cajuru (Pixel), Escola Municipal Paulo Freire, na Regional Bairro Novo (Positivo),
CEl do Expedicionario, na Regional Portdo (Futurekids), Escola Municipal Elza
Lerner, na Regional Cajuru, e Centro Municipal de Atendimento Especial Ana
Poppovic, na Regional Santa Felicidade (Expoente), Escola Municipal Marumbi, na
Regional Cajuru, Escola Municipal Julia Amaral di Lenna, na Regional Boa Vista,
(Novadata) e Escola Municipal Arapongas, na Regional Portdo (AVR/Educart).

Um seminario educacional foi realizado para que as empresas
apresentassem suas propostas as escolas com o proposito de “promover a
aproximacdo com as escolas, discutindo com as dire¢cdes e com o0s professores suas
propostas, constituindo um projeto que integrasse o0 uso dos computadores ao
préprio ensino” (COSTA, 2010, p. 167). Depois desta apresentacao, a escolha da
empresa se deu a partir de discussdo entre o corpo docente, representantes da
APPF e Conselho de Escola (COSTA, 2010).

Os projetos pilotos nas escolas foram implantados pelas empresas
escolhidas e durou cerca de um ano. A manutencdo do projeto piloto garantiu a
qualificacdo da empresa como fornecedora, foram realizadas avaliacbes sobre o
desempenho da empresa e apenas cinco foram efetivadas: Expoente, Futurekids,
Pixel, Positivo e Trend. A implantacdo do projeto piloto foi finalizada no ano de 1999
e, a partir disso, as demais escolas foram submetidas a um processo de selecéo da
empresa e a decisdo foi tomada pelo coletivo das escolas. Os projetos foram
avaliados e gradativamente a Prefeitura viabilizou a implantacdo dos laboratérios
(CHAVES, 2005).
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O programa sofreu criticas, segundo Bozz Jr. apud Costa (2010),
principalmente pela opgédo da Prefeitura pelo processo de descentralizagdo de
recursos na aquisicdo das maquinas e instalacédo dos laboratérios. Muitas empresas
nao ficaram satisfeitas com as regras desse processo e muitas discussdes

aconteceram:

Acabando a fase do projeto piloto, comecou a 12 de 3 fases de aquisicéo,
em que seriam atendidas 35% das escolas de cada Nucleo Regional da
Educacéo, através de um sorteio proporcional, que foi feito ali no Edificio
Castelo Branco, no Centro Civico. Foram sorteadas, proporcionalmente, as
verbas para cada escola, a fim de atender esse projeto, e elas podiam
escolher, entre 3 propostas, a empresa com que tivessem mais afinidades
(COSTA, 2010, p. 169).

De acordo com Marchiori (2008), a segunda fase de implantagéo “se instalou
de 1999 ao inicio de 2004, foram 2031 computadores em 162 escolas, atendendo a
104.275 alunos e capacitando 5.744 professores” (MARCHIORI, 2008, p. 150). Além
das escolas, varios outros equipamentos da prefeitura receberam computadores e
acesso a internet como Faréis do Saber e Ruas da Cidadania, o que segundo
Marchiori (2008), tornou Curitiba a primeira cidade brasileira a ter este tipo de

acesso em todos os bairros.

4.1.2 A década de 2000.

Neste periodo, a Prefeitura Municipal de Curitiba esteve sob a administracéo
do Prefeito Cassio Taniguchi (2001-2004) e do Prefeito Carlos Alberto Richa (2005 a
2008 e 2009 a 2010), que procuraram ampliar as acbes do projeto Digitando o
Futuro.

O Secretario da Educacdo na administracdo do Prefeito Cassio Taniguchi,
Paulo Schmidt, afirmava que, nas discussbes para delinear uma visdo futura da
Educacdo da cidade, se esperava da escola uma organizagdo empreendedora e
inovadora, sustentada na participacdo e criatividade das pessoas. Para o secretério,
‘o Projeto Digitando o Futuro era a introdugdo da informatica, que é a porta do
futuro” (OLIVEIRA, 2001, p. 116).
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Com base nesta concepcdo, em 2001, houve a criacdo de um servico na
SME intitulado de Tecnologias Educacionais que passou a acompanhar a instalacao
dos novos ambientes de aprendizagem que utilizassem as TIC na RME. Ainda
neste ano, ampliaram-se as acdes do projeto TV Professor, onde foram iniciadas a
transmissao por satélite dos programas com conteudo 100% elaborados pela equipe
da SME (CURITIBA, Prefeitura Municipal,2006).

O projeto “Aprender Digital” possibilitou aos jovens e adultos, matriculados
no Ensino Fundamental (82 série) e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), 0 acesso
as novas tecnologias digitais. As primeiras turmas foram abertas em 10 escolas da
RME em abril de 2002, com 48 horas presenciais e 12 horas a distancia. As aulas
aconteciam no final de semana numa duracéo de 4 horas e os/as estudantes podiam
interagir num ambiente virtual de aprendizagem, que simulava situacdes vividas
numa empresa chamada “Futuro”, discutindo situacdes de produtividade,
responsabilidade, tomada de decisdo e seguranca no trabalho. Os alunos/nas
também aprendiam a utilizar a internet, chats, o e-mail, curriculo e tinham tutoriais
on-line. O objetivo do projeto era a preparacdo para o mercado de trabalho
(CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2003).

Ainda em 2002, destaca-se a organizagéo do encontro educacional “Instituto
de Inverno” que, de acordo com o Programa Institucional para a TV Professor
(2002a), aconteceu entre 15 a 26 de julho de 2002, envolvendo cerca de 200
profissionais da Educacéo (professores/ras, pedagogos/gas, diretores/ras da RME)
para discutir a aplicacdo de novos conceitos tecnolégicos nos processos de
aprendizagens baseado na teoria construcionista de Seymour Papert, que foi
convidado a realizar uma videoconferéncia na abertura do evento. Este evento foi
uma versao brasileira do encontro internacional ocorrido um ano antes no México.
Curitiba foi escolhida como sede deste evento pelos avangos tecnoldgicos
implantados na area da Educagdo, sendo os projetos “Digitando o Futuro” e
“Aprender Digital”, considerados internacionalmente como grandes instrumentos de
democratizagdo e acesso as novas tecnologias propondo novos ambientes de
aprendizagem (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2002a).

Na reportagem do programa para a TV Professor (2002a), David Cavallo,
diretor do projeto construcionista no MIT (Massachusetts Institute of Technology),
descreve que Curitiba € uma referéncia no uso das tecnologias no Brasil, e que as

redes de ensino deveriam preparar as pessoas para 0 mundo tecnolégico com uma
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viséo diferente. Em sua palestra, Cavallo mostra o exemplo da Costa Rica, onde as
criangas que se formavam nas escolas trabalhavam com o computador todos os
dias. Antes dessa pratica, o pais tinha a economia baseada na exportacéo de frutas
e que depois desta experiéncia educacional, passou a ser exportador de
semicondutores.

Na abertura do evento, o Prefeito em exercicio Jodo Claudio Derosso
afirmou, de acordo com a reportagem, que Curitiba ndo se preocupava apenas com
a questao urbanistica, mas também com a Educacdo e que, com a iniciativa do
Instituto de Inverno, a cidade estava se preparando para um futuro novo. Ainda na
palestra de abertura do Instituto de Inverno, o secretério da Educacéo Paulo Schmidt
argumentava que contextualizar a RME nesta iniciativa ndo era um modismo ou uma
ideia de que se estaria importando uma concepcao educacional de outro pais. Era
necessario entender que a ideia era fundamentar o projeto num processo
colaborativo e a partir disso criar algo novo (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2002a).

Para isso, foi necessério revisitar as ideias do projeto Digitando o Futuro,
pois, para a SME, naquele momento, apenas capacitar os/as professores/ras,
comprar computadores e definir softwares ndo era o suficiente e ndo fazia sentido
num contexto onde se desejava a mudanca das ac¢des educativas. Foi numa reuniao
com o prefeito Cassio Taniguchi sobre o projeto que a equipe apresentou a ideia de
reinventar o projeto “Digitando o Futuro”: as escolas estivessem envolvidas desde o
inicio das discussfes. Para Schmitd, ao final da reunido, uma frase do prefeito ficou
bastante marcada e resumia as discussdes sobre as mudancas de caracteristicas do
projeto inicial: “agora eu entendi que este projeto é da educacdo e nado da
informatica” (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2002a).

O secretario relata na reportagem que, durante a implantacdo do projeto,
iniciado no final dos anos 1990, ndo foi possivel cumprir 0 cronograma pela
indisponibilidade dos recursos, mas que o grande acerto foi dar autonomia as
escolas, por meio do projeto de descentralizacdo de recursos. Para Schmitd,
naguele momento, era necessario entender o conceito de diversidade, pois a RME
viveu um conceito de “padrao” por muito tempo e era necessario entender a
diversidade e a identidade de cada escola (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2002a).

Ainda no evento, o Prefeito Cassio Taniguchi relata que esta iniciativa era
um inicio de um processo de transformacéo e que a Prefeitura de Curitiba procurava

apoio junto as empresas e institutos dos EUA e Europa para melhorar e aperfeicoar
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o sistema de ensino. Para ele, trazer as novas tecnologias era dar continuidade a
“revolucido” que a cidade vinha promovendo na Educacao, sendo necessario “abrir a
cabeca das pessoas”’, para que Curitiba pudesse ter condicbes de estar na
vanguarda (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2002a).

Para a Secretaria Municipal da Educacao, apds o Instituto de Inverno, a ideia
era dar continuidade as concepg¢fes discutidas no encontro com a equipe da
geréncia de Tecnologias Educacionais da SME que estava se formando, para que
mais professores/ras passassem por estas vivéncias e aprendizagens. Assim, em
2003, houve a criacéo oficial da Geréncia das Tecnologias Digitais, que assumiu a
funcdo de assessorar e capacitar os/as profissionais da Educagcao municipal para a
realizacdo de praticas com as tecnologias digitais (CURITIBA, Prefeitura Municipal,
2006).

De acordo com as Diretrizes Curriculares (2006) e com o video institucional
para a TV Professor (2002b), neste periodo, o projeto Digitando o Futuro teve suas
acOes ampliadas. Houve a criacdo do projeto “Jornal Eletrénico Extra - Extra”, em
2002, que possibilitava aos/as alunos/nas das escolas de Curitiba a producdo de um
jornal utilizando uma ferramenta digital (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2006).

O programa “LEGO nas escolas” permitia a criagdo de novos ambientes de
aprendizagem na utilizacdo dos conjuntos LEGO?*. As construgcdes com o material
aconteciam de acordo com o planejamento de professores/ras e o trabalho
procurava apoiar-se em situacoes-problemas, em que as criangas utilizavam o kit
LEGO para resolver as situagdes propostas (CURITIBA, Prefeitura Municipal,2006).

Sobre a formacao dos/das professores/ras, a ideia era promover 0S Cursos
na medida em que os projetos de ampliacdo do Digitando o Futuro eram
implantados. A equipe da geréncia de Tecnologias Digitais promoveu 0 curso
“Pensar e construir digital”, em 2003, que envolveu cerca de 50 professores/ras. O
objetivo era dar oportunidade aos/as professores/ras de trabalhar com diferentes
tecnologias e ferramentas (Robotica, Linguagem LOGO e internet). Este curso foi
uma referéncia na formacdo de professores/ras para o uso das tecnologias na

escola, pois foi o primeiro desenvolvido pela equipe de Tecnologias Digitais (que era

24 0O LEGO, segundo Valente (1998), “é um sistema que oferece uma outra possibilidade de uso do
computador na educacé@o e que propicia ao aluno a chance de aprender através do ‘design’ e do
processo de fazer engenharia. No LEGO-Logo o aluno constr6i maquinas utilizando os dispositivos
LEGO (tijolinhos, motores, engrenagens, polias e sensores) ” (VALENTE, 1998, p. 77).
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constituida por profissionais que conheciam a realidade das escolas e suas
necessidades) e foi o primeiro a utlizar a ferramenta de ensino a distancia
(CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2003).

A dinamica do curso foi bastante interessante: houve uma discussdo com
os/as professores/ras sobre os propdsitos do curso no encontro presencial e a
exploracdo das ferramentas digitais (LEGO, LOGO e Internet), uma tutoria por meio
da ferramenta digital Web Ensino e a visita da equipe das tecnologias as escolas,
resolvendo as duvidas de professores/ras no seu local de trabalho. Ao final, houve a
troca de experiéncias com o relato dos professores/ras sobre os projetos
desenvolvidos (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2003).

As oficinas com o material LEGO e Robdética passaram a ser uma realidade
na Rede e as escolas comecaram a participar de competicbes de robotica
educacional. Em outubro de 2003, Curitiba sediou a “Cupula Mundial da Informacéao
da América Latina e Caribe”, que foi uma reunido de representantes governamentais
e ONGs interessadas em discutir em como utilizar a tecnologia para promover a
cidadania (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2003).

Ainda em 2003, foi implantado o projeto “Kidsmart - computador na sala de
aula”, uma parceria entre a prefeitura e a empresa IBM e contemplou inicialmente
salas de Educacéo Infantil em dez escolas municipais. “O trabalho foi organizado em
cantos de atividades diversificadas, permitindo que a crianca, além de utilizar o
computador, trabalhe com diversos conteudos, desenhe, brinque, jogue” (CURITIBA,
Prefeitura Municipal, 2006, p. 71).

Em 2004, houve o lancamento do Portal “Aprender Curitiba”, que passou a
ser um canal de comunicacdo entre a SME, estudantes, professores/ras e a
comunidade e tinha “como caracteristica a administracdo descentralizada por meio
da qual cada unidade educativa ou setor da SME tem oportunidade de criar sua
pagina na internet” (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2006, p. 82). Posteriormente,
este portal passa-se a chamar Portal Cidade do Conhecimento.

A partir de 2005, além da continuidade das a¢fes do projeto Digitando o
Futuro, a SME iniciou uma parceria com a PUC-PR e implantou o projeto
“‘Cri@tividade”, por entender que a formacdo de professores/ras era essencial
naquele momento. Percebia-se que, segundo Costa e Vosgerau (2010), apesar de
todo o investimento em recursos necessarios para que as TIC estivessem ao acesso

de alunos/nas, muitos laboratérios e equipamentos nas escolas ainda né&o
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funcionavam, provavelmente, devido a falta de formacdo de professores/ras. O
projeto ocorreu entre 2006 e 2008 e teve 513 professores/ras participantes no total
(COSTA e VOSGERAU, 2010).

De acordo com Vosgerau, Endlich, Pinto e Bolsi (2006), era uma nova
proposta de formacéo inicial e continuada aos/as professores/ras pensando na
integracdo das TIC a prética pedagogica. Foi proposto, desta forma:

Um novo modelo de qualificacdo em servico, tendo como principio o
conceito de mentoring, ou seja, a formagcdo com o acompanhamento do
mentor. Propomos uma passagem da capacitacdo para a formacéo.
(VOSGERAU, ENDLICH, PINTO e BOLSI, 2006, p. 3555).

A Geréncia de Tecnologias, com apoio da PUC-PR formava o/a professor/ra-
mentor/mentora e o/a acompanhava no planejamento de atividades de integracéo
das TIC no laboratério. Posteriormente, este/esta professor/ra-mentor/mentora era
incentivado/da a socializar essas agdes com 0s outros professores/ras da escola. A
geréncia da SME dava apoio técnico-pedagogico a estes/estas professores/ras e a
universidade apoio cientifico, com a participacdo e acompanhamento de alunos/nas
de graduacdo em Pedagogia, alunos/nas bolsistas-pesquisadores/ras do PIBIC e
alunos/nas do mestrado em Educagéo da PUC-PR (VOSGERAU, ENDLICH, PINTO
e BOLSI, 2006).

Os professores/ras envolvidos/das com o laboratério de informatica naquele
ano foram os/as participantes do projeto e compareceram no primeiro encontro cerca
de 145 professores/ras de 168 escolas da Rede a época. Os/As participantes
discutiram sobre a integracdo das TIC no planejamento em encontros presenciais e
no ambiente virtual TELEDUC, tiveram atendimento individual e acompanhamento
da aplicacdo do projeto na escola e, ao final, ocorreu uma mostra de trabalho e
avaliacao do projeto (VOSGERAU, ENDLICH, PINTO e BOLSI, 2006).

Numa pesquisa realizada pelos autores/ras Vosgerau, Endlich, Pinto e Bolsi
(2006), os resultados do primeiro ano do projeto foram positivos, pois os/as
professores/ras participantes sentiram-se mais valorizados/das e seguros/ras com 0
acompanhamento da equipe. O atendimento individual repercutiu na qualidade do
planejamento e, com isso, 0s outros/outras professores/ras da escola perceberam
possibilidades de mediagdo com as TIC, superando a ideia de que os laboratoérios de

informatica eram destinados apenas como um passatempo.
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O projeto teve continuidade até 2008 e, entre os anos de 2009 e 2012, os
cursos de formagédo continuada oferecidos pela SME tiveram o propésito de avancgar
na discussdo da necessidade de integracdo entre o planejamento dos/das
professores/ras e as ferramentas digitais. Os cursos de formacgéo continuada neste
periodo, segundo Sé& e Endlich (2014), ndo se constituiam em “cursos especificos de
tecnologias educacionais, e sim inserindo a tecnologia nos cursos que tratavam
especificamente das areas do conhecimento” (SA e ENDLICH, 2014, p. 64).

Desta forma, pode-se perceber que o entendimento da SME neste momento
era de que apenas o conhecimento técnico ndo era o suficiente para integrar as TIC

ao planejamento pedagdgico.

4.1.3 — Periodo de 2010 a 2016.

As iniciativas desenvolvidas na RME de Curitiba no periodo de 2010 a 2016
procuraram privilegiar a introdugdo de novos recursos tecnoldgicos nas escolas,
como as lousas digitais e netbooks educacionais. Na mudanca de gestdao em 2013,
vemos a tentativa de um projeto que engloba a manutencdo dos equipamentos,
formacdo dos/das professores/ras e a constituicdo de espacos colaborativos de
divulgacao do trabalho de professores/ras.

Na administracdo do prefeito Luciano Ducci (2010-2012), em 2010, foram
adquiridas as lousas digitais para as escolas do 6° ao 9° ano, totalizando onze

escolas. A lousa se constitui num recurso tecnolégico que:

Manuseado por meio de uma caneta especial, possibilita 0 usuério interagir
com os recursos do computador diretamente na tela, bem como operar
softwares que estejam em funcionamento no computador. Permite
anotagfes sobre os contelidos projetados, importagfes de texto e exemplos
da internet, capturar e gravar telas, gravacdo de fala durante a explicacéo,
reconhecimento da escrita, apresentacédo de videos e edi¢cdo de imagens,
dentre outras possibilidades de utilizagdo. (CURITIBA, Prefeitura Municipal,
SME, 2013, p. 06).

No ano de 2012, foi implantado o Programa Conexéo Escola, que era:

Parte integrante das politicas municipais para a democratizacdo da
tecnologia da informacao e comunicacao, de inclusdo digital e de uso dos
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recursos tecnologicos de ponta no processo educativo (CURITIBA,
Prefeitura Municipal, 2012, p. 05).

Com este programa foram adquiridos 20.000 netbooks?® educacionais, a
partir do PROUCA (Programa Um Computador Por aluno) do Governo Federal.

O PROUCA foi instituido em 2010 pelo MEC em parceria com o Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), com a aprovacao da
Resolucao/FNDE/CD/n°17 de 10 de junho de 2010 para que 0s municipios,
os Estados e o Distrito Federal se habilitem ao programa” (CURITIBA,
Prefeitura Municipal, 2013).

A adesdo dos municipios a este programa possibilita a aquisicdo de
computadores portateis, por meio de financiamento junto ao BNDES (Banco
Nacional de Desenvolvimento Econdmico e Social) ou com recursos proprios, de
acordo com os objetivos e necessidades de cada governo (CURITIBA, Prefeitura
Municipal, 2012).

As escolas passaram a receber gradativamente em agosto de 2012, os
armarios para guardar e carregar os netbooks e os kits deste equipamento para uso
individual do/da aluno/na, que vinham com o sistema educacional “Aprimora”
instalado. Este sistema, desenvolvido pela empresa Positivo Informética,
concentrava atividades interativas multimidias de Lingua Portuguesa e Matematica,
que estavam em concordancia com os contetddos dos documentos oficiais como as
Diretrizes Curriculares do Municipio e Sistema de Avaliacgdo da Educacédo
Béasica/Prova Brasil do MEC. 30% das atividades vinham instaladas no netbook e
poderia ser acessado off-line e 70% on-line (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2012).

No segundo semestre de 2012 e inicio de 2013, as escolas passaram
gradativamente a receber a instalacdo das antenas Wi-Fi, que permitiam a conexao
a internet de alta velocidade via fibra otica. O pessoal contratado pela empresa
Positivo Informética para trabalharem como monitores/ras passaram a vir até a
escola quinzenalmente, em dias alternados, colaborando com todos/todas os/as

professores/ras em permanéncia, orientando os/as professores/ras na utilizacdo dos

% 0O netbook é um computador portatil e “possui configuracdo exclusiva e requisitos funcionais
préprios para atendimento a programas educacionais, com tela de cristal liquido de sete polegadas,
bateria com autonomia minima de trés horas e peso de até 1,5 kg. Possui 4 GB (quatro gigabytes) de
memdria (ndo permite armazenamento e instalacdo de softwares) * (CURITIBA, Prefeitura Municipal
2012).
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netbooks e do sistema Aprimora e atendendo os casos de cadastros dos/das
usuarios/usuérias. A manutencdo do equipamento era realizada pela empresa
Positivo Informatica (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2012).

Os cursos de formacdo comecaram no segundo semestre com os/as
pedagogos/gas e professores/ras de 4° e 5° ano, depois os/as demais
professores/ras. O sistema Aprimora gerava relatérios sobre as atividades
desenvolvidas pelo estudante, o que permitia 0 acompanhamento e o diagnostico do
nivel de aprendizagem individual (por aluno/na, por turma e por escola). Também
gerava um relatorio da frequéncia de uso deste recurso pelo professor/ra em sala de
aula, quando utilizado on-line. (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2012).

Na modalidade da Educacédo Infantil, houve uma reconfiguracdo do projeto
Kidsmart (parceria entre a SME e a empresa IBM) passando a chamar-se “Canto.
Com: Conectando Linguagens/Kidsmart”, promovendo um curso de formagéo para
profissionais iniciantes no projeto e outro para quem ja havia feito o curso inicial
possibilitando o conhecimento do uso de diferentes recursos tecnoldgicos (blog,
software de autoria - fotografia, editor de imagem, JClic — Photoscape, editor de
imagem — Windows Movie Maker) para organizar o planejamento na escola
(CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2013a).

No governo do prefeito Gustavo Fruet (2013-2016) foi proposto o Programa
Conexdo Educacional, visando a inclusdo digital e democratizacdo das TIC na
Educacdo, com acdes de trabalho nos laboratorios fixos de informatica, netbooks
educacionais, lousas digitais, entre outros. O Caderno de Orientagbes do Programa
Conexao Educacional (2013a, p. 09) indica que a implantacdo dos recursos
tecnolégicos nas unidades de ensino se fazia necessario, mas “a simples insergcéao

era insuficiente”. O Programa pretendia, portanto,

proporcionar, simultaneamente, a insercéao, manutencgao e
acompanhamento das tecnologias educacionais, sem descuidar da
importante e necessaria oferta da formagdo continuada a todos os
profissionais da rede, para que mudancas inovadoras no processo de
ensino-aprendizagem possam ser consideradas possiveis. (CURITIBA,
Prefeitura Municipal, 2013a, p. 09).

De acordo com o Caderno do Programa Conexdo Educacional (2013a), este
era o panorama de laboratérios de informatica na RME em 2013:
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A Prefeitura Municipal de Curitiba, por meio da Secretaria Municipal da
Educacéo, dispde de laboratorios fixos de informatica do Programa Nacional
de Informatica na Educacdo (PROINFO), instalados em 42 unidades
educacionais, e 181 escolas contam com laboratérios de informética
adquiridos com recursos préprios do municipio, nos quais sao utilizados o
sistema operacional Windows. Sendo assim, 42 escolas contam com dois
laboratérios fixos (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2013a, p. 05)

O Programa Conexdo Educacional se propunha, entdo, a ser uma
reconfiguracdo do Programa Conexao Escola proposto pela administracdo anterior,
caracterizando-se numa forma mais abrangente de pensar as tecnologias

educacionais tendo a formacao continuada dos/das professores/ras como base das

acOes propostas (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2013a), como mostra a figura 1:

PROGRAMA COHEXAD EDUCACIONAL

£ 3 ;
LABORATORIOS NETBOOKS PROJETORES ECHOLOGERS
1:::::::m ] [mmxmn j [m“quLn;mnI:uaI:T;nj [‘u"u"m’ j [ RASSISTIURS )

FDHHH;ED COHNTIHURDA

Figura 1: Esquema de organizacéo do projeto Conexdo Educacional.
Fonte: Caderno do Programa Conexao Educacional, 2013a, p. 13.

O projeto Edutecnologia seria responsavel pela formagdo dos/das
profissionais para o uso das tecnologias, e pretendia num primeiro momento
subsidiar os/as professores/ras numa pré-etapa de aprendizagem tecnoldgica, que
seria aquela que subsidia o/a profissional para tarefas burocraticas de sua profisséo,
ou para o uso pessoal, objetivando facilitar o uso pessoal das tecnologias no
cotidiano do profissional e refletir essas praticas e aprendizado no trabalho docente
(CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2013b).

Posterior a este trabalho, os propésitos do projeto Edutecnologia eram: (a) o
incentivo a utilizacdo de tecnologias moveis e sem fio, (b) a instrumentalizagédo
dos/das profissionais da Educacdo para a utilizacdo de ferramentas, como

multimidias, televisores, computadores e dispositivos moveis (c) promocédo de
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formacao aos/as profissionais da Educacao para o uso das tecnologias, por meio de
videos tutoriais (d) apresentacdo das redes sociais mais utilizadas e suas
potencialidades, “sem perder o conceito de diversao e lazer’” (CURITIBA, Prefeitura
Municipal, 2013b, p. 28). O projeto Edutecnologia esta fundamentado nos conceitos
de MOOC (Massive Open online Course), cursos on-line abertos e massivos e REA
(Recursos Educacionais Abertos) (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2013b).

Outra proposicdo deste projeto € incentivar o uso dos softwares livres e
gratuitos, pois, para a administracdo municipal, “os softwares livres e gratuitos
garantem a mesma qualidade nas a¢fBes pedagdgicas desenvolvidas nas escolas
com economia de recursos publicos” (Portal da Cidade do Conhecimento, 2015). De
acordo com a reportagem do Portal da Cidade do Conhecimento, a adesdo aos
softwares seria dada de forma gradativa e ligada a formacéo de professores/ras.

Em dezembro de 2014, foi organizado no Centro de Formacao Continuada
da SME o | Seminéario de Tecnologias na RME para trocas de experiéncia entre
os/as profissionais sobre o uso das TIC nas escolas. Os/As profissionais puderam
apresentar seus trabalhos na forma de exposicéo oral ou pdster e contou com cerca
de 11 exposicdes orais e 7 posteres (Portal Cidade do Conhecimento, 2014).

Em 2015, o projeto Tecnologia, Educacao, Interatividade e Arte (TEIA),
previsto no programa Conexdo Educacional em 2013, comecga a ser divulgado
aos/as profissionais da RME. Este projeto se propfe a constituir-se num ambiente
colaborativo, visando o protagonismo de alunos/nas e professores/ras. De acordo

com a Normativa n° 13 de dezembro de 2014, o Projeto TEIA:

Sera um ambiente de valorizagdo do trabalho desenvolvido na educacgéo
municipal, sendo possivel divulgar e compartiihar a producdo de
encaminhamentos didatico- pedagdgicos, tais como: projetos didaticos,
sequéncias didaticas, sequéncias de atividades, relatos de experiéncias,
planos de aula, materiais audiovisuais, entre outros; promovendo a
socializagdo de diferentes materiais entre os participantes das diversas
unidades educacionais da Rede Municipal de Ensino (RME). (CURITIBA,
Prefeitura Municipal, 2014).

Este ambiente colaborativo compreende-se numa pagina da web mantida
pela SME e pretende desenvolver uma cultura de pesquisa e producdo de materiais
entre os/as profissionais. Para que o material seja publicado, é necessario passar
primeiramente por uma validacdo da equipe pedagogica da escola, depois pela

avaliacdo do Nucleo Regional da Educacéao e por ultimo pela validacdo da comissao
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avaliadora da SME (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2014). Os/As autores/ras
precisam estar cientes de que:

Autorizam a disponibilizacdo do material sob dominio publico, abdicando de
guaisquer direitos autorais, podendo outros usuarios modificar, compartilhar,
reproduzir e adaptar o material disponibilizado, conforme prevé a concepcéo
dos Recursos Educacionais Abertos. (CURITIBA, Prefeitura Municipal

2014).
Também em 2015, na modalidade da Educacao Infantil, foram adquiridos 3,9
mil tablets educacionais que seriam distribuidos para os 199 Centros Municipais da
Educacao Infantil de Curitiba, buscando dar suporte a atividades pedagogicas
desenvolvidas com criangcas de 0 a 5 anos (Portal da Cidade do Conhecimento,
2015). No dia da entrega dos tablets a Educacgédo Infantil, o prefeito Gustavo Fruet

diz que:

As tecnologias ndo podem ser percebidas como algo distante do cotidiano
das criangas que cada vez mais nascem e crescem integradas a elas. Levar
os tablets para a educacado infantil é aperfeicoar um trabalho que ja é
considerado referéncia em qualidade no pais. (FRUET, 2015, Portal da
Cidade do Conhecimento).

Os projetos desenvolvidos na gestdo do prefeito Gustavo Fruet estdo em
andamento e um dos compromissos firmados no plano de governo a serem
cumpridos até o final de seu mandato, em 2016, é o de garantir o acesso a Internet
Wireless em todas as unidades da Educacéo de Curitiba, possibilitando que também
a comunidade, por meio do projeto “Wi-Fi Curitiba”, tenha internet gratuita em um

raio de 200 metros em torno da escola (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2013a).
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Periodo Administracao Objetivos Acdes para o uso das TIC na RME de Acles para a formacgao de professores/ras
Curitiba
Década - Rafael Grecade | 1992 - Informatizar o sistema escolar | 1992 — Aquisi¢cdo dos primeiros computadores
de 1990 Macedo (1992 - | e promover o contato dos/das | para as escolas.
1996). profissionais com a tecnologia digital
(COSTA,2010).
_ Cassio 1997/2000-  Propiciar o acesso as | 1997/2000- Criagdo do projeto “Digitando o 1997/2000 — As empresas contratadas
) - - : > Futuro’ ue visava a implantacdo de | Organizavam e mantinham os laboratérios de
Taniguchi (1997 — | tecnologias ~ da  informagdo e »que a p G - " ; ;
gy laboratérios de informatica para toda as escolas | Informatica —além  de  capacitar ~ os/as
2000). comunicacao a todos os/as estq(_jant§s da RME professores/ras das escolas.
da RME, bem como a utilizagcdo :
dessas ferramentas pela comunidade
(DCM, 20086).
Década - Céssio 2002/2003- Promover novos | 2002/2003 — Reformulagdo do projeto Digitando | 2002/2003 - Formac&o do Instituto de Inverno.
de 2000 | Taniguchi (2001 — | ambientes que proporcionem uma | o Futuro. Organizacdo do Instituto de Inverno. | Cursos especificos sobre o construcionismo,
2004) aprendizagem significativa, onde o/a | Criacdo da Geréncia de Tecnologias Digitais. | LEGO, LOGO, robdtica, informatica bésica,
estudante assuma uma postura mais | Implantagdo dos Projetos LEGO, LOGO, | jornal eletrdnico Extra-Extra e Projeto Kidsmart.
ativa na construgdo do conhecimento | Robética, Jornal Eletrbnico Extra-Extra e
- Carlos Alberto (DCM, 2006). Kidsmart em parceria com a empresa IBM,
Richa (2005 — contemplando a Educacéo Infantil.
-Carﬁ)goil)berto 2005 - Propor a formagdo de um | 2005 — Projeto Criatividade. 20'05.-' Fc:rmagéo continuada “Projeto
Richa (2009 — professor-mentor, ou seja, Criatividade”.
2010) professores/ras que integrariam as
tecnologias da informacao e
comunicacdo a pratica pedagodgica.
(Vosgerau, 2006).
2009/2012 - Investir em formagao | 2009/2012 — PromogZo de cursos de formagao f)?oc}zfs%lrgs/ras g;:;oso Sseo L°£m?§fﬁo|052
continuada aos/as professoresiras (Sa de professores/ras. integradas as areas do conhecimento.
e Endlich, 2012).
Periodo Luciano Ducci 2010/2012- Ampliar as possibilidades | 2010/2012 - Aquisi¢do das lousas digitais. | 2010 /2012 - Curso para utilizagdo da lousa
de 2010 a (2010 - 2012) de uso da tecnologia e enriquecer o | Projeto Conexdo Escola: aquisicdo dos | digital. Curso para utilizacéo dos netbooks.
2016 - Gustavo Fruet processo de ensino e de | netbooks educacionais e antenas wi-fi.
(2013 -2016) aprendizagem (Caderno Conex&o
Escola, 2012).
2013/2016 — Promover a manutencéo | 2013/2016- Projeto Conex&o Educacional. 2013/2016 — Edutecnologia - Formagéo do/da
dos artefatos tecnoldgicos ja profissional da educagdo para além das
existentes nas escolas, internet para perspectivas pedagdgicas, no intuito de
todas as escolas e formacédo dos/das _ | melhorar o uso pessoal das diversas
uso das | 2014/2016 - Projeto TEIA (Tecnologia, | tecnologias que podem facilitar seu dia a dia.

profissionais para o
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tecnologias (Caderno Conexdo | Educacdo, Interatividade e Arte). (Videos tutoriais, cursos presenciais,
Educacional, 2013) seminarios para trocas de experiéncias).

2014/2016- Produzir e compartilhar os
materiais tendo como base a
concepcao dos Recursos
Educacionais Abertos (Caderno
Conexdo Educacional, 2013).

2015- Integrar a tecnologia as | 2015 — Aquisicdo de 3.952 tablets para a 2015 - Cursos de formagéo para a,rti.cular o
atividades diarias da Educacgdo | Educacdo Infantil. equipamento COMO  recurso pedagdégico ao
Infantil, ampliando as possibilidades curriculo da educacdo infantil.

do trabalho pedagégico (Portal da
Cidade do Conhecimento, 2015).

Quadro 2: Politicas Publicas Educacionais relacionadas as TIC implantadas na RME de Curitiba.

Fonte: Video Institucional para a TV Professor (2002 e 2003), Diretrizes Curriculares para a Educag¢do Municipal de Curitiba (2006), Vosgerau, D., Endlich,
E., Pinto, A.S.M. e Bolsi, C. (2006), Costa (2010), Cadernos de Orientacdes dos Programa Conexdo Escola (2012), Sa e Endlich (2012), Conexao
Educacional (2013) e informacdes do Portal Cidade do Conhecimento /Autoria propria (2016).
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4.1.4 Reflexdes sobre a anélise documental.

Apoés a sistematizacdo da analise documental e descricdo do percurso de
implantacdo de politicas publicas educacionais, observa-se que houve investimento
por parte da Secretaria Municipal da Educacgéo para a inser¢cdo da tecnologia na
escola, ampliacdo do acesso de estudantes e professores/ras as Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo e propostas para a formacdo continuada de
professores/ras.

Ao longo de vinte e quatro anos desse percurso de implantacdo, varias
iniciativas politicas chegaram as escolas. Vemos que, na década de 1990, a
preocupacao da SME foi implantar os laboratérios de informatica para possibilitar o
acesso dos/das estudantes e professores/ras as TIC e proporcionar a formacédo
inicial de professores/ras organizada pelas empresas contratadas, que se centrava
no dominio basico da informética (OLIVEIRA, 2001) e no aprendizado do uso de
aplicativos (CHAVES, 2005).

Na década de 2000, o objetivo foi ampliar as ac6es do programa Digitando o
Futuro, finalizando a fase de implantacdo dos laboratérios em todas as escolas da
RME e propondo novos ambientes de aprendizagem mediados pelas TIC, com a
aquisicdo do LEGO, do software LOGO e dos kits de robética educacional. Em
meados desta década, chegou-se ao entendimento de que era necessario priorizar a
formacao de professores/ras para o uso das TIC, como mediadoras no processo de
ensino e de aprendizagem, pois esse processo ndo estava efetivado na RME e
houve a aproximacdo da SME com professores/ras universitarios/rias e estudantes
de graduacéo ou mestrado em educacao em parceria com a universidade PUC-PR.

No periodo entre 2010 e 2016, a proposicdo do primeiro governo foi de
equipar as escolas com novos recursos tecnoldgicos (netbooks e lousas digitais). Ja
a gestao seguinte, que assumiu o governo municipal no ano de 2013, propds manter
0S equipamentos que a escola ja possuia, investir na formacdo continuada de
professores/ras por meio de cursos presenciais e videos tutoriais, promover a autoria
profissional e o compartilhamento de ideias, possibilitando o acesso a internet a
todas as unidades educativas da RME de Curitiba, objetivo este a ser efetivado até o

final da gestédo, em 2016.
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Desta maneira, vemos que as iniciativas foram importantes ao promover
proposi¢cdes de mediacdo com a tecnologia, mas observa-se, nesta analise, que 0s
projetos pouco dialogam entre si: sdo propostos novos projetos a cada mudanca de
governo, poucos projetos tiveram continuidade ou aprofundamento. Ainda em
relacdo a falta de continuidade, sequéncia e aprofundamento dos projetos, pela
analise documental, € possivel observar que a formacdo de professores/ras
comecou a se constituir, mais efetivamente, na década de 2000, com a criacdo da
Geréncia de Tecnologias. Esta formacdo continuada acontecia concomitante a
insercdo de projetos e iniciativas: a cada novo projeto, nova formagao. Assim, a
sequéncia, continuidade e/ou aprofundamento tedrico também foram aparentemente
comprometidos.

Analisando os documentos, vemos que 0s objetivos da SME de ampliar o
acesso de criangas e profissionais as TIC estavam em consonancia com os objetivos
dos documentos norteadores da Educacdo Basica, que propdem as redes de ensino
a promogao do acesso as “novas tecnologias” como “condi¢gao” para o exercicio
pleno da cidadania (BRASIL, Ministério da Educacdo, 2013). As Diretrizes
Curriculares Municipais (DCM, 2006) também indicam que é por meio da Educacao
gue novos e diferentes saberes s&do veiculados, e a veiculacdo destes novos
saberes se constitui numa das “exigéncias econémicas e tecnolodgicas advindas das
necessidades de uma sociedade em constante transformacdao” (CURITIBA,
Prefeitura Municipal, 2006, p. 02).

Assim, vemos refletido nesta analise dos documentos da RME um conceito
de tecnologia que se aproxima do terceiro conceito discutido por Vieira Pinto (2005),
a tecnologia entendida como o conjunto de técnicas que dispde uma sociedade,
sendo necessario aproximar os cidadaos deste conjunto de técnicas para que
possam exercer sua cidadania. De acordo com o autor, esse entendimento de
tecnologia reconhece a técnica como ato produtivo, mas acaba perdendo a “nitidez
de representagao de seu conteudo légico” (VIEIRA PINTO, 2005, p.220), por sua
generalizagao.

A compreensdo de que o acesso de estudantes e professores/ras as “novas
tecnologias” garantira o exercicio pleno da cidadania se aproxima das discussdes
sobre os mitos acerca da tecnologia, que a entendem como fator determinante para
a mudanca social (GOMEZ,1997 apud AULER e DELIZOICOV, 2001) ou que as
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instituices sociais devem adequar-se as exigéncias da ciéncia e da tecnologia
(FEENBERG,2009), refletindo, assim, o mito do determinismo tecnolégico.

Para Vieira Pinto (2005), entender a tecnologia como fator que mobiliza a
sociedade ou que determina as mudancas sociais, como indicam os documentos da
RME, impossibilita pensar nestes processos como historicos e inerentes a atividade
humana. Para o autor, sdo teorias que entregam o processo historico ao dominio
técnico (VIEIRA PINTO, 2005). Nesse sentido, ndo sao as instituicdes sociais, aqui
especificamente a educacdo municipal, que devem adequar-se as exigéncias
econOmicas e tecnoldgicas, como descreve as DCM, mas os sujeitos da Educacgéo é
que devem utilizar-se da tecnologia, fazendo opcdes “tecnicamente vidveis”
(FEENBERG, 2009, p.109) para atender suas necessidades pedagdgicas.

Observando o quadro ilustrativo das politicas publicas implantadas na RME,
também é possivel observar uma tendéncia de investimento em recursos
tecnoldgicos para equipar as escolas nas diferentes gestfes. Assim, vemos aqui
refletido os argumentos de Pretto, Santana e Rossini (2012), quando este/estas
fazem um diagndstico da implantacao de politicas de insercdo das TIC na escola no
cenario nacional: para este/estas autor/ras, geralmente as politicas centram-se no
“aparelhamento” das escolas, muitas vezes, por exigéncias econémicas.

Como argumenta Feenberg (2009), o problema nédo esta na tecnologia em
si, mas na dificuldade em criar instituicbes que exercam o controle humano e
democratico da tecnologia (FEENBERG, 2009). Nesse sentido, a problematizacao
gue se da ndo é em relacdo as tecnologias adquiridas pela SME, mas se 0s
processos de escolha desta tecnologia dialogam com as necessidades dos sujeitos
da Educacéo e se estes sujeitos estavam envolvidos nos processos de escolha.

Questionado num programa de entrevistas para a TV Cultura de Sao Paulo,
sobre as politicas educacionais que promovem a alfabetizacdo de adultos, Freire
(1989) discute que, para que uma politica educacional possa ser implantada de uma
maneira bem sucedida, trés itens devem ser pensados e planejados por quem esta
formulando estas politicas e que, sem 0s quais, ndo se faz politica educacional: o
primeiro item se refere ao financiamento do programa, pois, para Freire, a educacao
nao se faz apenas de “boa vontade”. O segundo item, corresponde a necessidade
de competéncia cientifica de quem idealiza o projeto. No terceiro item, Freire (1989)
discute que é necessario que 0s sujeitos estejam envolvidos nos processos de

escolha e que a vontade popular seja respeitada. E necessario que estes sujeitos
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tenham consciéncia do que estd sendo proposto, que estejam envolvidos de tal
maneira num clima histérico, politico e cultural, que se torne possivel uma “ciéncia
do direito de ler a palavra e de ler o mundo” (FREIRE, 1989):

Sem esses trés itens, sem esses momentos [...], o dinheiro para financiar, a
competéncia cientifica, técnica, o respeito a isso, o respeito ao povo, sem a
vontade popular, que esteja clara, licida, demandante de um direito que
tem, que é o direito de ler a palavra e de ler o mundo, entdo nao pode haver
programa (FREIRE, 2009).

Como discute Feenberg (2009), a promocédo de intervencdes democraticas
acerca da tecnologia ndo sado tarefas faceis, pois, geralmente, os sujeitos nem
sempre estdo envolvidos e engajados nas discussfes que cercam as decisdes
tecnolégicas. Nesse sentido, a formacdo critica de professores/ras faz-se
necessaria, para que estes/estas estejam conscientes de seu papel na sociedade e
na formacdo de seus/suas estudantes e conscientes da importancia de sua
participacdo nos processos de escolha e tomadas de decisé&o.

Na analise documental, também se observa que as iniciativas politicas
sempre surgem de forma verticalizada, da SME para a escola: a cada nova gestéao,
novas proposi¢des chegavam ao contexto escolar. Como discute Vieira Pinto (2010),
€ necessario que se realize um diagndstico da realidade educacional e se
estabelecam critérios auténticos para atender as demandas do contexto da escola.
O autor entende que “o critério auténtico da educacao desalienada € o interesse do
povo” (VIEIRA PINTO, 2010, p. 56). Em outras palavras, no caso especifico da
educacdo municipal, o interesse dos sujeitos da educacéao.

4.2 RESULTADO DA ANALISE DAS RECEPCOES DOS/DAS PROFISSIONAIS
DA RME DE CURITIBA AS POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS
RELACIONADAS A TECNOLOGIA NA ESCOLA

A opcao por entrevistar os/as profissionais da RME se justifica pelo
entendimento de que essa escolha evidenciaria a visdo dos atores sociais
envolvidos com as politicas/projetos ou iniciativas que inseriram a tecnologia nas

escolas municipais de Curitiba: professores/as, alunos/nas, pedagogos/gas,



93

diretores/ras e a comunidade escolar em geral. Assim, o objetivo foi investigar as
recepcdes das politicas relacionadas a tecnologia no contexto educacional,
buscando compreender como a politica ja formulada repercutiu no interior da escola.

A técnica da analise de conteudo, proposta por Bardin (2011), foi utilizada
para a analise das entrevistas. Dessa maneira, apos a exploragéo inicial do material
de andlise, as 35 entrevistas com os/as profissionais da RME foram destacadas as
palavras-chave (mais citadas nas entrevistas), constituindo-se nas categorias
iniciais, sendo elas: “tecnologia”, “escola’, “projetos/politicas” e “formacéao”.

Apés esta andlise, elaboraram-se as categorias intermediarias, agregando
os conteldos e sentidos observados nos paragrafos nos quais estas palavras-chave
se destacavam e sistematizaram-se as seguintes categorias: “processos de
implantacdo de politicas publicas relacionadas as TIC nas escolas da RME de
Curitiba”, “analises conceituais sobre tecnologia na RME de Curitiba”, “o uso das
TIC na escola como mediadoras do processo de ensino e de aprendizagem” e
“formacao continuada de professores/professoras para o uso das TIC nas escolas
da RME de Curitiba”.

Com a sistematizacdo das categorias intermediarias, organizaram-se as
categorias finais para a discussdo destas tematicas. Assim, foram elaborados
guadros ilustrativos, em que se apresenta 0 conceito norteador que direcionou a
discussédo, a categoria, a unidade de registro, a frequéncia com que esta unidade
aparece no texto e o percentual da frequéncia em relacéo ao total da amostra.

O referencial tedrico dos estudos em Ciéncia, Tecnologia e Sociedade e em
Educacdo embasam a discusséo das categorias sistematizadas.

4.2.1 Caracterizagéo dos/das profissionais entrevistados/entrevistadas.

Os depoimentos dos/das profissionais foram colhidos por meio de
entrevistas realizadas entre fevereiro e julho do ano de 2015, gravados em audio e,
posteriormente, transcritos, para que fossem analisados mediante a técnica de
analise de conteudo (BARDIN, 2011). Em contato telefénico ou por e-mail com a

direcdo da escola, os objetivos e a autorizagdo de pesquisa, emitida pelo
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Departamento de Ensino Fundamental da SME, eram apresentados, e o/a diretor/ra
indicava o/a profissional a ser entrevistado/da.

Outros/Outras profissionais foram indicados pelos/pelas proprios/proprias
participantes da pesquisa, por apresentar um trabalho relevante na RME envolvendo
a mediacao tecnoldgica. A entrevista era agendada com o/a profissional na escola e
o roteiro de perguntas, bem como a apresentacado dos objetivos da pesquisa eram
enviados previamente a este/esta profissional por e-mail. No total, foram
entrevistados/das 35 profissionais da Educacdo Municipal de Curitiba, como indica o

gréfico 1:

Profissionais da RME participantes da pesquisa
25
20
15
10

]

Professoras/Professor Pedagogas Diretoras/Diretor

B Profissionais da RME participantes da pesquisa

Gréfico 1: Profissionais da RME participantes da pesquisa

Fonte: Dados da pesquisa/Autoria prépria (2016).

Foram escolhidas 16 escolas para a realizacdo das entrevistas e muitas
destas receberam projetos piloto de insercdo da tecnologia na escola em diferentes
épocas de trabalho. Nesse cenario, ha uma diversidade de contextos (escolas que
atendem do 12 ao 52 ano, do 6° ao 99, integrais e regulares). A figura 2 indica a

distribuicdo de escolas participantes por Nucleos Regionais da cidade de Curitiba:
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Distribuicdo de escolas entrevistadas por Ntcleos Regionais

Regional
MATRIZ

. Boa Vista - 5 escolas

. Bairro Novo - 3 escolas

Regional
» D Cajuru - 2 escolas

. Portdo - 2 escolas
. Boqueirdo - 1 escola
. CIC-1 escola

Regional
PINHEIRINHO

. Santa Felicidade - 1 escola
. Tatuquara - 1 escola

D Matriz - 0 escola
D Pinheirinho - 0 escola

Figura 2: Distribuicdo de escolas entrevistadas por Nucleo Regional.
Fonte: Figura — Site: www.curitiba.pr.gov.br (2015) /Informacdes: Dados da pesquisa (2016)



http://www.curitiba.pr.gov.br/
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Os/As 35 profissionais entrevistados/das (diretor/diretoras, pedagogas e
professor/ras) atuam em sua grande maioria a mais de 20 anos nas escolas da RME
de Curitiba, como indica o grafico 2, totalizando 19 (dezenove) entrevistados/das

atuantes entre 20 e 30 anos e mais de 30 anos de trabalho:

Tempo de atuacdo dos/das profissionais na RME de

Curitiba

16
14
12
10
8
6
4
. -
0

Entre 1 a 10 anos Entre 10 a 20 anos Entre 20 a 30 anos Mais de 30 anos

B Tempo de atuagdo dos/das profissionais na RME de Curitiba

Grafico 2: Tempo de atuacdo dos/das profissionais nas escolas de RME de Curitiba.
Fonte: Dados da pesquisa / Autoria prépria (2016).

Em relacdo a formacdo académica, dos/das profissionais entrevistados/das
gue atuam nas escolas da RME de Curitiba nas modalidades da Educacao Infantil e
Ensino Fundamental | (1° a 5° ano) e Fundamental Il (6° ao 9° ano), predomina o
curso de Pedagogia, sendo 18 (dezoito) profissionais no total, como mostra o grafico
3:

Formacdo académica dos/das profissionais
entrevistados/entrevistadas

20

15
10

N 2 N N o > (4 2 &

ooo‘% & & <<‘\‘°\(' $° R & <& &°

R Q)\O Q/o% XS s ®(° Q\\(’ C’QQ
N & ¢ > >
N ~ &
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B Formagdo académica dos/das profissionais entrevistados/entrevistadas

Grafico 3: Formacao académica dos/das profissionais entrevistados/entrevistadas.
Fonte: Dados da pesquisa/ Autoria propria (2016).
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Ainda sobre a formacgédo académica dos/das entrevistados/das, observou-se
gue todos/todas os/as 35 profissionais possuem cursos de especializacao (a maioria
apresenta especializacdo em Psicopedagogia, Educacéo Infantil, Educacéao Especial
e Novas Tecnologias) e 3 entrevistadas possuem curso de mestrado (2 em Genética
e 1 em Educagéo).

Todos/Todas os/as profissionais participaram de algum projeto/politica ou
iniciativa de ampliacdo do acesso as tecnologias nas escolas na RME de Curitiba. O

guadro 4, mostra a distribuicdo de participacdes dos profissionais nestes projetos:

Década de Década de 2000 Periodo de 2010 a 1015
1990
Ampliagdes do
Escola Profissional Projeto Digitando o Futuro Projeto Lousa Conexdo
Digitando o (LEGO, LOGO, Criatividade Digital/Conexé&o Educacional
Futuro Robética,Extra-Extra, Escola
Kidsmart, Aprender
Digital)

Pedagoga 1 - X

Aposentada
1 Professora 1 X X X X

Diretora 1 X

Pedagoga 2 X X X

Professora 2 X X

Professora 3 X X
2 Professora 4 X X

Professora 5 X X X X

Professora 6 X X

Professora 7 X X

Diretora 2 X X
3 Professora 8 X X X
4 Professora 9 X

Pedagoga 3 X X X
5 Pedagoga 4 X X X

Professor 10 X X

Professora 11 X X

Diretora 3 X X X
6 Pedagoga 5 X X X

Pedagoga 6 X X

Professora 12 X X

Diretora 4 X

Professora 13 X X X X
7 Professora 14 X X

Professora 15 X
8 Professora 16 X X

Professora 17 X X
9 Professora 18 X X X
10 Professora 19 X X
11 Professora 20 X X
12 Professora 21 X X X X X
13 Pedagoga 7 X X X
14 Diretor 5 X X
15 Professora 22 X X X
16 Professora 23 X X X
Total de participagdes 18 21 2 24 19

Quadro 3: Distribuicdo dos/das profissionais entrevistados/das na participacdo nos projetos/iniciativas
para a ampliacao do acesso a tecnologia na escola.
Fonte: Dados da pesquisa/ Autoria prépria (2016).
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O envolvimento dos professores/ras nos projetos refere-se a participagéo
destes profissionais nos cursos de formacdes continuada e elaboragdo de
planejamentos e propostas didatico/pedagogicas para a utilizacdo dos recursos
tecnoldégicos em sala de aula. Em relacdo ao/as diretor/ras e pedagogas, referem-se
a participacdo em cursos de formagdo e acompanhamento da implantagcdo dos

projetos na escola.

4.2.2 Processos de implantagdo de politicas publicas relacionadas as TIC nas
escolas da RME de Curitiba

Como discutido por Dagnino (2007), analisar o conteudo presente nas
politicas publicas numa perspectiva critica pode nos trazer elementos de
compreensao dos valores e interesses dos atores sociais envolvidos na idealizacao,
formulacdo e nos processos de tomadas de decisdo destas politicas. Como
destacado pelo autor, a formulacdo de uma politica publica ndo é tarefa simples,
pois, muitas vezes, h& conflitos entre os interesses dos atores sociais e 0s
interesses dos governos. Os processos de decisédo e de implantacdo de uma politica
podem evidenciar “a relacéo entre o Estado e a sociedade e expressa a diregao de
um governo” (DAGNINO, 2007, p. 03). No caso especifico desta analise, observou-
se como as politicas para a insercdo da tecnologia nas escolas de Curitiba, ja
formuladas e implantadas, foram recebidas no contexto escolar da Rede Municipal
de Ensino.

Ao questionar os/as profissionais sobre sua compreensao da importancia da
implantacdo das politicas de ampliacdo do acesso a tecnologia na escola,

obtiveram-se os seguintes dados:

r?oor?ecaeétc?r Categoria Unidades de registro Frequéncia %
Discutir sobre o Importancia das Acesso/Contato com a .
entendimento politicas publicas tecnologia 15 42,8 %
dos/das educacionais de
profissionais ampllagao\do Inovar/possibilidades de
sobre a acesso a o 10 28,5 %
. . . trabalho pedagégico
importancia da tecnologia na
implantacdo das | escola para os/as ~ . .
politicas plblicas | profissionais da | Inclus&o/ Inserc&o social/ 4 11.4 %
educacionais de RME. digital
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ampliacéo do
acesso a
tecnologia na
escola
Quadro 4: Importancia da implantagdo de politicas publicas educacionais para a ampliagdo do
acesso a tecnologia na escola.
Fonte: Dados da pesquisa/ Autoria propria (2016)

29

Para 15 profissionais (42,8% dos/das entrevistados/das), 0 acesso ou
contato dos alunos/nas as tecnologias € um direito e justifica a implantacdo destas
politicas na escola. Observa-se que 10 profissionais (28,5%), acreditam que estas
politicas sdo importantes, pois trazem inovagdo e possibilidades ao trabalho
pedagogico de professores/ras. Outros 4 profissionais (11,4%) acreditam que a
insercaol/inclusao social ou digital € o motivo principal da implantacdo das politicas
publicas, como podemos ver nos depoimentos das profissionais que ilustram os
dados obtidos:

Eu acredito que essas tecnologias vém para “ferramentar” o professor e o
aluno, para mostrar o tanto de possibilidades que eles tém, usando além
do caderno, e utilizando a ferramenta para uma determinada agéo, para um
determinado conteldo, é excelente (Pedagoga 4 — Escola 5).

Agora com 0s nets, a gente tem a possibilidade de ter uma internet melhor
(Professora 3 — Escola 2).

E algo positivo, produtivo, temos que inovar, trabalho com criancas
diferentes da época em que a gente estudava, entdo elas estdo mais
ligadas a tecnologia (Diretora 4 — Escola 7)

Eu uso de acordo com o0 meu planejamento e tento encaixar de 15 em 15
dias e eu vejo que tem muito retorno com os alunos. Eles gostam muito, tem
aluno na escola que tem acesso, mas outros ndo tem, entdo o netbook é
uma ferramenta diferente (Professora 13 — Escola 7).

Eu sempre levei (0 computador para a sala de aula) porque eu acredito que
é um direito do aluno ter acesso a essa tecnologia (Professora 20 —
Escolall).

Foi um trabalho lento porque os alunos ndo tinham contato com o mundo
digital, mas eu estou nessa escola h4d 3 anos e consigo ver o avango
(Professora 16 — Escola 8).

Se houvesse o Wi-Fi para utilizar, eu acredito que (o netbook) seria uma
ferramenta muito interessante para se usar diariamente com os alunos,
trazendo tanto o impacto pedagdégico quanto de insercao social de criangas
que nunca tiveram esse acesso porgue ndo sdo todos que possuem
computador (Diretora 2 — Escola 2).

Como discutido por Freire (1991), é tarefa histérica dos sujeitos
compreender e integrar-se aos desafios e manifestacdes do seu tempo, entendendo

a Historia e a Educacdo, que é profundamente historica, como possibilidade. Assim,
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a implantacao de iniciativas politicas para a insercdo da tecnologia nas escolas da
RME de Curitiba € importante, na medida em que provocam nos/nas profissionais e
educandos/das a compreensao das diversas manifestacfes sociais e culturais, como
a tecnologia. No entanto, somente 0 acesso ou 0 contato com as tecnologias nao
promovera a insercéo ou incluséo digital ou social de criancas e docentes, é preciso
mais que isso. Para que criancas e professores/ras tenham uma incluséo digital, é
necessario que ocorra uma apropriacao critica da tecnologia no contexto da escola,
como discute Maria Luiza Belloni (1998). Criticamente apropriados desta tecnologia,
0s sujeitos da Educacao poderdo escolher qual tecnologia utilizar para seus projetos
pedagdgicos e quando sera utilizada, entendendo criticamente suas escolhas.

Ao refletir sobre a implantacdo de politicas publicas educacionais para a
ampliacdo do acesso a tecnologia na escola desde a década de 1990, os/as
profissionais citam algumas caracteristicas dos processos de implantacdo, como

podemos observar no quadro 6:

Conceito Categoria Unidades de registro Frequéncia %
norteador
Ob . Corte/cancelamento/
servar quais mudancas/troca de 11 31,4 %
as projetos
caracteristicas
que Falta de continuidade dos
- ! . 8 22,8 %
apresentam os Caracteristicas dos projetos implantados
processos de processos de
implantagéo implantacdo da Projetos impostos pela
o ; 3 8,5%
das politicas tecnologia nas SME
publicas escolas da RME de
educacionais Curitiba. Projetos 1 28
na RME de estanques/fragmentados o7
Curitiba sob o
olhar dos/das 23
profissionais

Quadro 5: Caracteristicas dos processos de implantacéo
Fonte: Dados da pesquisa/ Autoria prépria (2016)

Os/As 23 profissionais, que correspondem a 65% dos entrevistados/das, se
referem a falta de continuidade ou sequéncia das politicas publicas, caracterizados
por cortes, cancelamentos, mudancas ou trocas de projetos nos processos de
implantag&o. Muitos profissionais argumentam que realizam os cursos de formacgéo,
comecam a utilizar os recursos tecnoldgicos disponiveis, mas que estes
projetos/iniciativas sdo cancelados ou substituidos por outros, como podemos

observar nos seguintes depoimentos:
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Foi um grande investimento, mas depois desse corte, o trabalho se perdeu
e hoje ndo existe um trabalho pratico, em ambas as escolas em que eu
trabalho n&o vejo mais esse netbook sendo usado (Professora 14 — Escola
7).

Mas, eu vejo que ndo tem interesse na continuidade do trabalho, ndo por
parte da Prefeitura (Pedagoga 4 — Escola 5).

As iniciativas sdo maravilhosas, mas ndo ha uma sequéncia. [...] E tudo o
que se gastou? E tudo o que se aprendeu? Vai ficar assim? Entdo, é essa
sequéncia, se eles dessem essa sequéncia, ndo seria um dinheiro jogado
fora. [...] A questdo é que eles (os projetos) sdo estanques, sdo blocos.
Com este governo é este daqui, trocou o governo, troca a forma, ndo tem
uma continuidade, sado fragmentados (Professora 21 — Escola 12)

As vezes, vem um programa imposto, o netbook, por exemplo, mas nem
todo mundo teve capacitacdo (Diretora 3 — Escola 6).

Com as descontinuidades das propostas politicas, que sao caracteristicas
dos processos de implantacdo na RME de Curitiba segundo os/as profissionais
entrevistados/das, os/as profissionais ndo tém um tempo necessario para a
apropriacdo critica da tecnologia, como ilustra o depoimento da pedagoga 2 da

escola 2:

O que tem que ser pensado é isso, que se pegue um projeto e que dé
continuidade para que dé tempo, esse tempo ndo existe para que todas as
pessoas conhecam, trabalhem e utilizem esta ferramenta. A troca é muito
rdpida, entdo se da um projeto, ficam dois, trés anos, nem todo mundo
conseguiu aprender ainda, nem todo mundo dominou e j& se troca de novo,
agora ndo é mais esse contrato, fazem o contrato com outra empresa, 0
trabalho vai ser diferente (Pedagoga 2 — Escola 2).

Para que esta apropriacao critica da tecnologia realmente aconteca na RME
de Curitiba, € necessario um investimento de tempos e espac¢os: tempos para que
os/as profissionais se apropriem, analisem, discutam e reformulem os processos de
mediacdo tecnolégica e promocdo de espacos de trocas de experiéncias,
discussbes e formacao continuada entre os /as profissionais da RME. Assim como
discute Freire (2000), a educagéo € algo permanente, “como ndo se da no vazio,
mas num tempo-espaco, ou num tempo que implica espaco e num espacgo
temporalizado, a educacéo, [...] varia de tempo-espaco a tempo-espago. A educacéo
tem historicidade” (FREIRE, 2000, p. 55). E sdo essas trajetorias e essa
historicidade que permitem a construgdo e a reformulacdo de conhecimentos e
repertorios dos/das profissionais da educacdo municipal. Dessa maneira, a

promocéao de tempos e espacos de aprendizagem se faz necesséria.
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A falta de continuidade também é um reflexo dos projetos serem impostos
sem o devido dialogo com a comunidade da escola. As descontinuidades das
propostas politicas de implantacéo e a falta de envolvimento e participacdo dos/das
profissionais nas decisdes destacadas pelos/pelas entrevistados/das, ndo colaboram
para um entendimento critico sobre a tecnologia e para a construgdo de uma
educacdo com principios democraticos, defendido por Freire (1997), que sugere o
didlogo como elemento de superacdo da contradicdo entre os sujeitos. Uma
educacao problematizadora, que tem por base o didlogo, “rompe com os esquemas
verticais caracteristicos da educagédo bancaria” (FREIRE, 1987, p. 39). Assim, é
necessario um didlogo entre as iniciativas do governo municipal e interesses e
necessidades dos/das profissionais para a promocdo de uma educacdo que
emancipe os sujeitos da educacao.

Ao serem questionados/das sobre as iniciativas politicas e projetos de maior
relevancia para a ampliacdo do acesso a tecnologia na escola e mediacédo
tecnolégica na RME de Curitiba, os projetos/iniciativas mais citados entre os/as

profissionais, foram:

Conceito Categoria Unidades de Registro Frequéncia %
norteador
Jornal Eletrénico Extra-Extra 6 17,1 %
Edutecnologia 5 14,2 %
Lego/Logo/Robética 4 11,4 %
Obser_var quais Conexéo Escola 4 11,4 %
projetos e (netbooks)
iniciativas para a Iniciativas Projetos financiados pelo Mais
L i )’ 3 8,5 %
ampliacéo do politicas e Educacéo
acesso e projetos de Proinfo 3 8,5 %
mediacéo maior
tecnolégica na relevancia . 0
escola, sdo entre os/as Lousa Digital 3 85%
considerados de profissionais A
maior relevancia da RME Programae 2 57 %
entre os/as
profissionais Scratch 2 5.7 %
Criatividade 2 57 %
Kidsmart 1 2,8 %
35

Quadro 6: Projetos e iniciativas de maior relevancia para a ampliacdo do acesso e mediacdo
tecnologica
Fonte: Dados da pesquisa/ Autoria préopria (2016)
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Os depoimentos dos/das profissionais destacam que o projeto do jornal
eletrbnico Extra-Extra é uma das iniciativas de maior continuidade na RME (desde
2002) e tem relevancia por mostrar proximidade com a pratica dos/das
professores/ras e divulgar acdes pedagdgicas ocorridas no interior da escola para a

comunidade escolar, como vemos ilustrado no depoimento da pedagoga 7:

Cada escola tinha um grupinho e para eles (os alunos) era 0 maximo serem
reporteres mirins, entdo quando eles colocavam aquelas camisetas do
Extra-Extra eles se modificavam, e é a politica que se teve mais
continuidade (na Rede), talvez porque tenha sido pensado a logo prazo
(Pedagoga 7 — Escola 13).

Os projetos financiados pela verba do governo federal, como o “Mais
Educacao”, também ganham destaque, pois os projetos apresentam uma relagao
diferente das demais iniciativas propostas pela SME: ndo séo projetados da SME
para a escola, ao contrario, surgem na escola, no “solo social” (VIEIRA PINTO,
2005), precisam ser “defendidos” pelos/pelas profissionais junto ao Conselho de
Escola e a SME e ganham “contornos” planejados por professores/ras ao serem
desenvolvidos na préatica pedagogica. Os/As profissionais também comentam sobre
a importancia da avaliacdo destes projetos, pois eles vao se aperfeicoando e se
modificando de um ano para o outro, sendo que as necessidades da escola séo

observadas nesta avaliacdo, como argumenta a professora 16:

No projeto Mais Educacdo € preciso escolher quatro eixos para serem
trabalhados [...]. Na nossa escola ainda n&o era contemplado Ciéncia e
Tecnologia, eu assumi a oficina do Jornal Escolar para contemplar o eixo
Ciéncia e Tecnologia e foi a partir disso, que vieram essas verbas a mais.
Foi uma argumentacéo minha de que eu iria assumir o Jornal Escolar. [...] A
escola conseguiu comprar um notebook que eu uso o tempo todo, e a
impressora, assim eu consigo editar e fazer o jornal. Os alunos ficam
impressionados pelo fato do desenho deles sair de dentro daquela
ferramenta. [...]. N6s conseguimos comprar uma filmadora com a verba do
Mais Educacdo também, e agora o plano é comprar um projetor para ficar
constantemente aqui na sala (Professora 16 — Escola 8).

O projeto Criatividade, de 2005, é destacado por duas profissionais que
vivenciaram esta iniciativa e comentam que a sequéncia de trabalho, a profundidade
com que os conteudos formativos eram tratados, as discussdes, 0s retornos e a
integracdo com a universidade foram etapas importantes para 0 crescimento

profissional, como destaca a professora 18:
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Essa iniciativa era chamada Projeto Criatividade e eu considero que foi a
melhor época da Prefeitura com relagédo aos cursos de informéatica porque
nods tinhamos um amparo muito grande, qualquer ddvida nés agendavamos
um horario no Delta para tirar a davida (Professora 18 — Escola 9).

O projeto Edutecnologia, que compreende, dentre muitas agdes, a formagéo
por meio de videos tutoriais divulgados na internet, foi considerado como um projeto

inovador entre os/as profissionais entrevistados/das:

O projeto Edutecnologia €é bastante inovador e que ele tende a melhorar e
aprofundar a formacéo continuada para que o professor realmente se torne
especialista naquilo que ele esta estudando (Professora 5 — Escola 2).

No entanto, é necessario observar se o carater dialégico da formacéo,
defendido por Freire (1991), estd sendo contemplado na iniciativa de formacéo
continuada proposta pelo projeto Edutecnologia, pois uma educagdo numa
perspectiva critica “tem lugar de destaque a apreensédo critica do conhecimento
significativo através da relagao dialdgica” (FREIRE, 1991, p. 83). Os conhecimentos
construidos entre os/as profissionais precisam ser dialogados, o dialogo e a troca de
experiéncias sdo os principios desta constru¢do de conhecimentos. Assim, mais do
gue proporcionar o conhecimento técnico e instrumental, € necessario criar espacos
de didlogo entre os/as profissionais.

De acordo com os/as profissionais, para que as politicas publicas
educacionais de insercdo da tecnologia nas escolas de Curitiba sejam efetivas,

devem contemplar as seguintes ac¢oées:

Conceito Categoria Unidades de registro Frequéncia %
norteador
Formacéo continuada/ampliagédo de 37,1
13
oferta de cursos %
. Investir em tecnologias 10 28,5
Compreender Proposicoes %
0 que os/as dos/das Ouvir/Consultar/Conversar com 4 11,4
profissionais profissionais profissionais e escolas %
sugerem para para a Investimento em softwares livres e
e . 2 57 %
que as efetivacdo das de autoria
politicas politicas Aproximagdo com a > 5.7 o
sejam publicas universidade/academia 70
efetivas na educacionais Planejamento das politicas a longo 5 57 %
escola nas escolas prazo 0
33

Quadro 7: Proposicdes dos/das profissionais para a efetivacao das politicas na escola.
Fonte: Dados da pesquisa/ Autoria prépria (2016)
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Para 37,1% dos/das entrevistado/das, a formacdo continuada para a
mediacéo tecnoldgica na escola deve ser prioridade nos processos de implantacédo
de politicas publicas. Outro fator destacado, por 11,4% dos/das entrevistados/das, é
a necessidade de ouvir/consultar/conversar com os/as profissionais e a escola,
envolvendo-os nos processos de decisdo. As proposicoes de investimento
tecnoldgico (28,5%) investimento em softwares livres e de autoria (5,7%), a parceria
com as universidades (5,7%) e o planejamento politico a curto, médio e longo prazo
(5,7%), também surgiram entre os/as entrevistados/das, como podemos observar

nos depoimentos:

E a questdo da formacéo, tem que sempre estar investindo na formacao
continuada do professor, no aprofundamento, no feedback, que o professor
possa dar um feedback do que ele trabalhou, do que ele aprendeu
(Professora 5 - Escola 2)

Como se investe nas areas de conhecimento e na elaboracdo do projeto
pedagdgico tem que investir nas tecnologias que vdo compor esse projeto
pedagdgico (Pedagoga 6 — Escola 6).

Ouvir mais as escolas é fundamental, porque nés temos muita coisa para
contribuir, e toda vez que fizerem algum programa assim a formacéo do
professor tem que ser melhor pensada (Diretora 3 — Escola 6).

Porque ndo pensar num projeto de escola integral com qualidade e com
recursos, num laboratério que possa ser realizado um trabalho desses, com
o0 Micromundos, de trabalhos com softwares de autoria. (Professora 4 —
Escola 2).

E preciso sim investir em tecnologia, mas também fazer um planejamento a
curto, médio e longo prazo porque, as vezes, a impressao que eu tenho é
gue a secretaria se preocupa s6 com 0 curto prazo e ndo pensa se é um
investimento que se precisa pensar nesses passos (Pedagoga 7 — Escola
13).

Vejo que esse encontro com a universidade é rico e deveria ter mais essa
troca e para eles também acho que é rico, porque eles veem como esta a
realidade da escola e o que eles irdo fazer para que os académicos sejam
melhores profissionais (Professora 21 — escola 12).

Assim, vemos a indicacdo apresentada pelo Comité Gestor da Internet no
Brasil (2011) refletida entre os/as profissionais da RME de Curitiba: os profissionais
desejam que, mais do que investir em equipamentos tecnoldgicos para “aparelhar”
as escolas, seja possivel desenvolver iniciativas de participagdo ativa dos cidadaos
Nnos processos que envolvem a tecnologia, essencialmente refletidas na formacao

continuada dos/das profissionais. Vieira Pinto (2010) defende que a concepc¢ao
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critica da educacédo considera os/as educandos/das e os/as professores/ras como
sujeitos, sendo que a educacdo é compreendida como ato social e se da por meio
de um dialogo amistoso entre estes sujeitos (VIEIRA PINTO, 2010). Assim, para que
os/as profissionais estejam envolvidos nos processos decisorios, 0s principios de
uma educacao critica, defendida por Vieira Pinto, e de uma educa¢do democratica,
defendida por Freire (1987), como o dialogo, a problematiza¢cdo, a indagacéo, a

reflexdo e a participacédo sédo fundamentais para a emancipagcao dos sujeitos.

4.2.3 Andlises conceituais sobre tecnologia na RME de Curitiba

Realizar andlises conceituais sobre a tecnologia nos possibilita compreender
de forma implicita as influéncias dos processos de insercdo da tecnologia nas
escolas, o conceito de educacdo e de formacdo continuada compreendidos entre
os/as profissionais, pois 0 entendimento do conceito de tecnologia esta muito ligado
a préatica social e pedagogica dos sujeitos da educacdo. Desta maneira, a
compreensao deste conceito sé colabora para uma analise qualitativa das recepcdes
dos profissionais as politicas educacionais.

Com base nos depoimentos e na analise das entrevistas, organizou-se o

seguinte quadro:

r%()r?gae(ljtgr Categoria Unidades de registro Frequéncia %
Ferramenta 12 34,2 %
Instrumento 6 171 %
Refletir sobre os . Recurso 5 14,2 %
conceitos de Conceltos.de
tecnologias tecnologia Suporte 3 8,5 %
compreendidos compreendidos A tecnologia esta
entre os/as entre os/as complementando 3 8,5 %
fissionais d profissionais da p
proiissionais da educacdo na RME Elemgqtos que possam
RME de Curitiba de Curitiba facilitar o trabalho 2 5,7%
pedagégico
Cons_equenma, porgue foi 1 2.8%
criada pelo homem
32

Quadro 8: Analises Conceituais sobre tecnologia na RME de Curitiba
Fonte: Dados da pesquisa/ Autoria prépria (2016)
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Dentre o depoimento dos/das 35 profissionais entrevistados/das, foi possivel
observar que 32 profissionais trazem sua compreensdo sobre o conceito de
tecnologia. Observou-se que 26 profissionais compreendem a tecnologia num
entendimento instrumental (73,7% dos/das entrevistados/das), conceituando a
tecnologia como ferramenta (34,2%), instrumento (17,1%), recurso (14,2%) ou
suporte (8,5%) para a pratica pedagogica, como demonstram o depoimento das

professoras 3, 16 e 7 e do diretor 5:

Eu acho que é mais uma ferramenta, ndo é a solucdo para a Educacéo,
mas eu acho que é mais uma ferramenta para nés (Professora 3 — Escola
2).

A tecnologia é um recurso [...], € uma ferramenta diferente (Professora 16 —
Escola 8).

Vocé acaba se apropriando deste instrumento para estar usando em sala
de aula (Professora 7 — Escola 2).

Nossa escola sempre se preocupou em trazer a tecnologia como um
suporte para a sala de aula (Diretor 5 — Escola 14).

Ao se referirem a tecnologia como ferramenta, instrumento, recurso, ou
suporte para a pratica pedagdgica, o conceito de tecnologia entendido por parte
deste/destas profissionais se assemelha ao segundo conceito discutido por Vieira
Pinto (2005): a tecnologia compreendida simplesmente como técnica, que, para o
autor, é o conceito mais frequente e popular sobre tecnologia, um conceito que pode
definir a tecnologia, mas ainda numa visao “habitual, coloquial e sem rigor” (VIEIRA
PINTO, 2005, p. 219). Isso comprova a necessidade de investir na formacao
continuada de professoras/ras para a mediacdo da tecnologia na escola numa
perspectiva critica, discutindo com os/as profissionais esse conceito entendido
também como ideologia da técnica, compreendendo as percep¢bes humanas, a
acdo que transforma os objetos materializados em maquinas, as transmissdes
culturais e as formulagdes tedricas desta ciéncia “recheadas de complexo e rico
conteudo epistemoldgico” (VIEIRA PINTO, 2005, p. 221).

Dentre os depoimentos também observamos o entendimento do conceito de
tecnologia como complemento da prética pedagdégica (8,5%) ou elemento facilitador
da aprendizagem (5,7%), como podemos observar nos depoimentos da professora 1

e do professor 10:
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Esses anos todos que a gente esta trabalhando com a tecnologia, levando
0s nets para a sala, levando o LEGO, ou o aluno vindo no laboratério usar a
tecnologia, (a tecnologia estd) complementando o que ja usaram em sala
(Professora 1 — Escola 1).

Eu acho que a tendéncia hoje, na questdo da educacéo, é cada dia surgir
novas tecnologias que possam facilitar o trabalho do professor e o
aprendizado do aluno em sala de aula (Professor 10 — Escola 5).

Esses conceitos trazidos pelos/pelas entrevistados/das mostram uma visao
‘redentora” da tecnologia, aproximando-se de uma visdo determinista, discutida por
Feenberg (2009), em que ela é entendida como “autogeradora” do progresso ou
fundamento da sociedade e aqui, neste contexto, como facilitadora da
aprendizagem. Desta maneira, trazemos as discussfes de Vieira Pinto (2005), que
argumenta que ndo é a técnica determinante do destino de homens e mulheres,
antes estes determinam o destino da técnica. Nesse sentido, ndo seria a tecnologia
que facilitaria ou complementaria a acdo pedagdgica, mas a acao de
professores/ras, 0s objetivos estabelecidos no seu planejamento e uma avaliacao
critica do uso e da mediacdo desta tecnologia no processo de ensino e de
aprendizagem. Assim, é a dimensdo humana e pedagdgica que toma aqui 0 centro
das discussfes. Como argumenta Vieira Pinto (2005), homens e mulheres sempre
estiveram envolvidos com a técnica, “em nenhuma época e em relagdo a nenhum
objeto o homem deixou de agir tecnicamente” (VIEIRA PINTO, 2005, p. 137), mas a
técnica sempre estara subordinada aos interesses humanos.

A dimensdo humana do conceito de tecnologia foi registrada em um

depoimento entre os/as profissionais. De acordo com a professora 4 da escola 2:

O ser humano vem em primeiro lugar e a tecnologia € uma consequéncia,
porque foi criada pelo homem. Nao foi a tecnologia que criou 0 homem,
foi o homem que criou a tecnologia, teve inteligéncia para isso. Entdo, a
gente tem que andar assim: a tecnologia com o humano, com o palpavel,
com os sentimentos, ndo da para ficar muito no irreal. Tem que ter essa
relagdo com o humano, até para aproveitar melhor a tecnologia e aproveita-
la de forma adequada (Professora 4 — Escola 2).

Dessa maneira, vemos mais uma vez, a problematizacéo trazida por Belloni
(1998), aqui refletida: a necessidade de uma apropriacdo critica da tecnologia
exercitada na escola. Nesse sentido, o exercicio de pensar criticamente sobre a

tecnologia deve ser proporcionado pela educacdo que se compromete com a
formacdo critica de seus/suas estudantes e docentes, como discute Freire (2000).
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Ao serem questionados sobre as relacdes entre Educacao e as Tecnologias

da Informacao e Comunicacao, sobre o que pensam da presenca destas tecnologias

no contexto da escola, vemos 0 seguinte panorama entre os/as profissionais:

r?oor?ecae(ljtgr Categoria Unidades de registro Frequéncia %
Fator determinante/ fundamental/ndo 8 228
ha como fugir 070
Importante, pois, as criangas nasceram
o 7 20 %
Refletir como conectadas/antenadas/tecnolégicas
Acréscimo/adendo / algo para
oslas Relagdes agregar a educacio 5 14,2 %
profissionais entre TIC e greg ¢
compreende Educacio Aliada da aprendizagem 3 8,5 %
m as relacdes - - -
entre TIC e Esse_nmal pois tpdo é
Educacio tecnologia/tecnologia nunca é 2 57%
negativa
25

Quadro 9: Relacdes entre TIC e Educagéo
Fonte: Dados da pesquisa/ Autoria prépria (2016)

Os/As profissionais argumentam que a tecnologia precisa estar presente na

escola e no processo de ensino e de aprendizagem, pois é um fator fundamental,

determinante e ndo ha como fugir dela (22,8%), ja que as criancas hasceram neste

ambiente tecnoldgico (20%). Outros/Outras profissionais argumentam que a

tecnologia deve estar presente na escola, pois ela pode ser um acréscimo a

Educacao (14,2%), uma aliada do processo de ensino e de aprendizagem (8,5%), ou

porque hoje tudo é tecnologia (5,7%) como podemos ver nos seguintes

depoimentos:

Eu acho que (a tecnologia) é um fator determinante para estimular a
aprendizagem (Professora 6 — Escola 2).

A tecnologia é um recurso que ndo déa para fugir mais, eles querem, é uma
ferramenta diferente, e acaba nos motivando para trabalharmos mais com
isso (Professora 16 — escola 8).

Hoje em dia, eles sdo mais tecnoldgicos, antenados, tudo o que se fizer
com base na tecnologia eles captam rapido (Professora 23 — escola 16).

Acho que é um grande adendo a educacdo o recurso da tecnologia
(Diretora 1 — escola 2).

Eu acho muito importante estar usando a tecnologia como uma aliada na
educacédo, vocé sabendo usar a ferramenta tecnolégica, ela se torna de
grande ajuda para despertar o interesse na crianga (Professora 7 — escola
2).
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E, como hoje é tudo tecnologia, é o que eles (os alunos) querem fazer, é o
tipo de ferramenta que eles querem usar, ndo s6 o caderno, nédo so o livro,
ele se estimula muito mais e o resultado é bem positivo (Pedagoga 2 —
Escola 2).

A questdo da tecnologia nunca é negativa, sempre traz algo melhor para o
estudante (Pedagoga 5 — Escola 6).

Vemos assim, a visdo “redentora” ou “determinista” da tecnologia também
refletida no depoimento dos/das profissionais quando estes/estas justificam a
relacdo entre as TIC e a Educacdo, relatando que ndo ha mais como fugir da
tecnologia, que ela nunca é negativa ou que € um fator determinante para o
processo de ensino e de aprendizagem. Estas questbes precisam ser
problematizadas, ja que nem sempre é possivel que se tenha, na escola, qualidade
de acesso ou qualidade fisica das tecnologias. Assim, as tecnologias nem sempre
facilitam a pratica pedagdgica ou sdo fatores determinantes para facilitar essa
prética.

A tecnologia, entendida como objeto social (FEENBERG,2009), ato
produtivo, producdo da realidade objetiva ou como ideologia da técnica (VIEIRA
PINTO, 2005), relaciona-se com a Educacado, porque, entendida desta maneira,
pode tornar-se “objeto da indagacao epistemolégica” (VIEIRA PINTO, 2005) e pode
possibilitar reflexdes acerca desses processos. Como discute Freire (2000), a
construcdo do conhecimento se da por meio do dialogo entre os conhecimentos
populares e os conhecimentos cientificos mediados pela experiéncia de mundo. As
criangas nao nasceram “conectadas” ou sao mais “tecnolégicas” na atualidade, mas
passam por experiéncias com a tecnologia em sua vida cotidiana, sao “coexistentes”
a estas tecnologias, como diz Paulo Freire (1995). Assim, faz sentido que a
tecnologia esteja presente na escola para que sejam exploradas e problematizadas.

4.2.4 O uso das TIC na escola como mediadoras do processo de ensino e de
aprendizagem

De acordo com os resultados da analise documental, os objetivos da SME
de Curitiba, ao promover politicas publicas de insercdo da tecnologia na escola,
eram garantir o acesso aos estudantes e comunidade em geral as TIC (CURITIBA,

Prefeitura Municipal, 2006) e de se constituir em um espac¢o onde as criangas, em
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contato com a tecnologia, sejam desafiadas a aprender. Assim, 0 acesso a
tecnologia garantiria a crianga “condigbes cognitivas, intelectuais e emocionais de
exercer plena e conscientemente sua cidadania” (CURITIBA, Prefeitura Municipal,
2006, p. 69).

Ao serem questionados/das sobre a implantagédo de projetos/propostas que
inseriram a tecnologia em sala de aula, os/as profissionais argumentaram que uma
proposta pedagogica mediada pelo uso da tecnologia contribui para o processo de

ensino e de aprendizagem dos/das estudantes quando promove as seguintes agoes:

Conceito Categoria Unidades de registro Frequéncia %
norteador
Producéo/criacao/ o
Compreender construcdo de conhecimentos 10 28,5%
0 que os/as S Experimentar/ 0
profissionais Contribuigoes explorar/vivéncias/interagfes 10 28,5%
ensam sobre do uso das TIC '
P as nas escolas da Argumentam/questionam 2 57%
contribuicbes RME
i 0
do uso das Autonomia 1 2.8 %
TIC na escola
23

Quadro 10: Contribuicbes do uso das TIC nas escolas da RME
Fonte: Dados da pesquisa/ Autoria prépria (2016)

Para 28,5% dos/das profissionais entrevistados/das, um trabalho pedagogico
mediado pelo uso da tecnologia deve proporcionar a producéo, criagdo e construcao
de conhecimentos aos/as alunos/nas. Para outros/outras 28,5% entrevistados/das, o
uso da tecnologia na escola precisa possibilitar que os/as alunos/nas experimentem,
explorem, vivenciem e interajam entre eles/elas e com a tecnologia. Ja para 8,5 %
dos/das profissionais entrevistados/das, o uso das TIC, deve permitir que os/as
alunos/nas possam argumentar, questionar e ter autonomia, como vemos ilustrados

nos seguintes depoimentos:

Eu gosto muito de (usar a) tecnologia, quando ela é bem elaborada e vai
para a sala de aula [...] porque a crianga precisa ver, a crianca precisa ouvir,
manipular, estar ali mexendo, [...] com isso a compreensao matematica é
facilitada, a oralidade, a producdo, eu acho que € um aprender diferente
(Professora 6 — Escola 2).

Os alunos tinham a parte tedrica em sala de aula e faziam a construcgéo de
equipamentos, lixeiras, formas diferentes de coletar o lixo nas aulas praticas
com o LEGO (Professora 21 — Escola 12).

As tecnologias s@o apenas recursos para professores, a proposta € que
aluno contextualize, problematize através da experimentacdo, e que 0s
estudantes possam fazer pesquisas cientificas, explorar, criar, construir,
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analisar dentro de alguns conceitos propostos nos componentes
curriculares (Pedagoga 3 — Escola 5).

O 5° ano hoje, as professoras comentam, o quanto os alunos melhoraram
na escrita (com o projeto do jornal eletrbnico Extra-Extra), como eles
conseguem ter argumento, ter uma coeréncia na escrita e até na fala, entéo
eles falam mesmo, argumentam, tem a ideia deles, questionam e é bem
interessante (Professora 16 — Escola 8).

Eu percebo, aqui na escola, pelo tempo em que eu estou (trabalhando com
o laboratério de informatica), eu percebo a autonomia das criancas, eles
tém autonomia, eles questionam, eles cobram, eles correm atras, e eu
acho que é resultado de todo este trabalho que a gente tem (Professora 1 —
Escola 1).

Para Freire (1991), uma pratica educativa conservadora, tem como centro de
suas ac¢bes o ensino dos conteudos curriculares, sem relaciona-los com a realidade
social. JA numa prética educativa progressista, o ensino de contetdos curriculares
estara associado a uma “leitura critica da realidade” (FREIRE, 1991, p. 29). A pratica
educativa progressista tende a “inquietar os/as educandos/das, desafiando-os para
que percebam que o mundo dado € um mundo “dando-se” e que, por issoO mesmo,
pode ser mudado, transformado, reinventado” (FREIRE, 1991, p. 30). Talvez aqui
entendamos o0 desejo dos/das professores/ras entrevistados/das quando
argumentam que a utilizacdo das TIC devem possibilitar a exploragédo, a autonomia
e a construgcdo do conhecimento: os/as professores/ras desejam “inquietar”
seus/suas alunos/nas. No entanto, a formacédo continuada critica de professores/ras
necessita promover reflexdo sobre esta argumentacdo, discutindo com os/as
docentes que esta experimentacao/inquietacdo mediada pela tecnologia que os/as
professores/ras desejam precisa vir atrelada a uma leitura critica da realidade, como
propde Freire (1991), ou sera apenas uma constru¢do ou producéo instrumental.

De acordo com os/as professores/ras, para que o uso das TIC na escola
promova estas experimentacdes, 0s objetivos da acdo pedagdgica mediada pelas

TIC devem ter as seguintes caracteristicas:

Conceito Categoria Unidades de registro Frequéncia %
norteador
Refletir sobre Caracteristicas | Planejamento das acfes 20 57,1 %
caracteristicas de uma acéo
necessarias as | pedagdgica que | Qualidade /Avango qualitativo 3 8,5 %
acoes envolva o uso do trabalho pedagdgico
pedagodgicas das TIC 23
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Quadro 11: Caracteristicas de uma acdo pedagoégica que envolva o uso das TIC
Fonte: Dados da pesquisa/ Autoria prépria (2016)

Para 57,1% dos/das profissionais entrevistados/das, o uso da tecnologia na
escola deve estar atrelado ao planejamento das acgles, pois, para estes/estas
profissionais, o planejamento permitird a exploracdo e experimentacdo destas
tecnologias no processo pedagogico. 8,5% dos/das profissionais entrevistados/das
argumentam que o0 uso da tecnologia na escola precisa objetivar um avancgo
qualitativo do trabalho pedagoégico e ndo quantitativo, tornando-se uma acao a mais,
ou um projeto a parte, entre tantas outras acdes que os/as professores/ras
necessitam desenvolver na escola, como podemos ver ilustrado nos depoimentos

seguintes:

Quando eu sento para fazer o meu planejamento, eu ja vislumbro ali onde
eu vou usar a tecnologia, se eu vou usar algum aplicativo, vou levar os
meus alunos ao laboratério, vou levar eles para ver algum site (Professora
20 — Escola 11).

Agora com 0s nets, a gente tem a possibilidade de ter uma internet melhor,
eu faco assim, faco o planejamento, tenho um blog que eu fico alimentando
com as atividades que eu acho interessante, [...] entdo eu puxo para o blog
o link com o conteudo que eu quero trabalhar e ai quando eles (as criancas)
levam os nets, ja conectam na internet, ja sabem do blog e eu falo, “vamos
procurar tal link”, e ai ja direciona o trabalho (Professora 3 — Escola 2).

(E preciso) aliar os conteidos com as tecnologias visando a aprendizagem
do aluno, esse avanco qualitativo, ndo quantitativo, ndo adianta
gquantidade se ndo tem qualidade (Professora 23 — Escola 16).

Como discutido por Maria Luiza Belloni (1998), a escola possui o desafio de
constituir-se num espaco de mediacdo entre a crianca e a tecnologia, jA que a
tecnologia, entendida como producéo da realidade objetiva (VIEIRA PINTO, 2005),
influencia suas experiéncias cotidianas. O simples acesso, objetivado pelas politicas
propostas pela SME, ndo garantirA uma apropriacdo critica da tecnologia, como ja
discutido nas secbes anteriores. E interessante constatar que os/as professores/ras
compreendem que esta mediacdo, entre a crianca e a tecnologia, deve ser
planejada com clareza dos objetivos desta proposta pedagogica. Assim, como
argumenta a professora 23, 0 avanco deve ser qualitativo e ndo quantitativo. Nesse
sentido, ndo deveriam acontecer “projetos sobre TIC”, mas a¢des pedagdgicas que

envolvam as TIC nas media¢Oes de significados.
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Quando discute sobre a efetivacdo dos projetos de Educacao, Freire (1991)
argumenta que os projetos ndo devem ter um carater autoritario, onde as acdes
sejam limitadas, porém nao se deve cair no “espontaneismo” (FREIRE, 1991, p. 44)
na efetivacdo das acbes pedagogicas. Assim, o planejamento da acdo docente deve
levar em conta os/as alunos/nas a quem se dirige (FREIRE, 1987) e na elaboracao
destes planejamentos n&do se deve deixar de avaliar criticamente estas propostas,
propondo constantemente “novas perguntas e novas respostas” (FREIRE, 1985, p.
61).

A formacéo de professores/ras numa perspectiva critica, proposta por Vieira
Pinto e Freire, poderd se constituir num importante espaco para que os/as
professores/ras organizem seus planejamentos e sua pratica pedagogica
conseguindo concretizar o desejo de realizar uma proposta de mediacdo entre a
crianga e a tecnologia, em que as experiéncias humanas sejam o objetivo principal
destas acOes. Nesta perspectiva, os/as professores poderao realizar suas escolhas,
entendendo criticamente quais tecnologias poderiam possibilitar essa mediacao,
guando utilizar e por quanto tempo. Assim, como discute Belloni (1998), “a
tecnologia deve estar a servico da educacdo e ndo a educacdo a servico das
exigéncias técnicas” (BELLONI, 1998, p. 55).

4.2.5 Formacado continuada de professores/professoras para o uso das TIC nas
escolas da RME de Curitiba

Como discutido nos resultados da analise documental, o processo de
formacdo continuada de professores/ras para 0 uso das tecnologias como
mediadoras do processo de ensino e de aprendizagem nas escolas da RME de
Curitiba foi constituindo-se na medida em que as iniciativas foram sendo
implantadas. Inicialmente sendo ofertadas pelas empresas responsaveis pela
implantagéo dos laboratorios de informatica, na década de 1990, e, posteriormente,
com a criacdo da Geréncia de Tecnologias, em 2003, esta formacao foi assumida
pela equipe da SME com o objetivo de “assessorar e capacitar os profissionais da
educagdo municipal para a realizacdo de praticas nas unidades de ensino que

utilizassem tecnologias digitais” (CURITIBA, Prefeitura Municipal, 2006, p. 66).
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Ao serem questionados/das sobre a importancia de realizar os cursos de
formacgao continuada, os/as profissionais declaram que a SME tem oferecido cursos
de formacdo para o uso da tecnologia na escola e estes/estas profissionais se
organizam na permanéncia ou hora-atividade para realizar os cursos ofertados pelos

motivos sistematizados no quadro 12:

riﬁ?g;étgr Categoria Unidades de registro Frequéncia %
Refleti :
consideracdes Possibilidades _
dos/das que 0s cursos Ap(_arfelgo;:\me_nto/ 8 228 %
profissionais de formacéo crescimento/aprimorar
sobre 0s continuada para At?allzagai\o/ 5 142 %
cursos de 0 uso da Informac¢ao
formacao tecnologia na )
orhace® | RME de Curitiba Respaldaram 1 28%
oferecem aos
para o uso da rofissionais
tecnologia na P 27
escola

Quadro 12: Possibilidades que os cursos de formacédo continuada para o uso da tecnologia na RME
de Curitiba oferecem aos profissionais
Fonte: Dados da pesquisa/ Autoria prépria (2016).

A possibilidade de construir conhecimentos e aprendizagens € o principal
motivo apontado por 37,1% dos/das profissionais para a realizacdo dos cursos de
formacdo continuada. Outros 22,8% dos/das profissionais afirmam que realizam os
cursos de formacado objetivando o aperfeicoamento/crescimento e aprimoramento do
trabalho pedagodgico. A atualizacdo, a informacéo e o respaldo para o trabalho em
sala de aula s&o outros motivos apontados por 17% dos/das profissionais

entrevistados/das, como podemos observar nos seguintes depoimentos:

As vezes, a gente tem o habito de dizer que ja fez um curso, que é a
mesma coisa, mas eu acho que a gente sempre acaba aprendendo alguma
coisa diferente, algo que vai acrescentar no ensino e aprendizagem por
parte do professor e na aprendizagem por parte do aluno (Professor 10 —
Escola 5).

Eu participei de varios cursos, varios projetos da SME e que trouxeram
muito conhecimento (Professora 4 — Escola 2).

Teve também o encontro da lousa (digital) e agora, de dois anos para ca,
(ofertaram) muitos cursos de aperfeicoamento, cursos bons, como JClick,
Kodu Game, os netbooks, o Proinfo (Professora 5 — Escola 2).

O professor necessita dessa aprendizagem constante, de novas
informacdes, atualizagdo, é fundamental a participacdo dos professores
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nos cursos, eu (como pedagoga) incentivo muito a participagcdo e 0s
resultados sdo bem significativos (Pedagoga 3 — Escola 5).

Para mim, tudo o que foi ofertado pela prefeitura em relacdo aos cursos,
foram bem interessantes e me respaldaram para trabalhar com os alunos
(Professora 21 — Escola 12).

E interessante discutir com os/as professores/ras que 0s cursos de formac&o
continuada trardo conhecimentos, aprendizagens ou os respaldara para o trabalho
pedagdgico na escola, de forma mais aprofundada, se um conceito de participacéo e
construcdo de conhecimento coletivo for desenvolvido, articulando os saberes
cientificos e técnicos, com o0s saberes de professores/ras, mediados pelas
experiéncias pedagogicas e pelo dialogo, como propde Freire (1991).

No entanto, 21 profissionais citam algumas dificuldades para a realizagao
dos cursos de formacédo ofertados pela SME de Curitiba, como demonstra o quadro
13:

Conceito Categoria Unidades de registro Frequéncia %
norteador
Vagas limitadas/
Compreender cursos fora do horario de 10 28,5 %
guais as trabalho/permanéncia
:glccour:?r?a?jzz Pouca aplicabilidade/vincular com
clos/as Dificuldades a prética pedagdgica/ diferente a 6 171 %
rgfissionais enfrentadas visdo da SME dos/das '
P : na realizacdo professores/professoras
ao realizar os
dos cursos de
cursos de formacao Pouco aprofundamento/cursos
formagéo nag protunc 5 14,2 %
. continuada rapidos
continuada
ofertados pela
SME de
Curitiba 21

Quadro 13: Dificuldades enfrentadas na realizacdo dos cursos de formagédo continuada.
Fonte: Dados da pesquisa/ Autoria prépria (2016).

Para 28,5% dos/das profissionais entrevistados/das, a limitacdo de vagas e
cursos ofertados fora do horario de trabalho ou fora do dia da permanéncia séo
fatores que dificultam a participacdo destes/destas profissionais nos momentos
formacéo. Outra dificuldade apontada por 17% dos/das profissionais € o fato de os
conteudos formativos discutidos nos cursos de formacdo continuada terem pouca
aplicabilidade ou pouco vinculo com a pratica pedagdgica, o que desestimula a
participacdo. Cursos rapidos ou que pouco aprofundam o conhecimento tedrico

também séo apontados por 14,2% dos/das entrevistados/das, como dificuldades que
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necessitam de reflexdo por parte da SME, como observa-se nos seguintes

depoimentos:

No entanto, o que atrapalha (a formacdo continuada) sdo as vagas
limitadas (Professora 5 — Escola 2).

Os professores vao no horario de permanéncia, mas fora do horario de
trabalho é complicadissimo (Pedagoga 7 — Escola 13).

Eles oferecem (os cursos), porém eu nao vejo ainda vincular o trabalho de
sala de aula com os cursos (Professora 7 — Escola 2)

Tem curso de capacitagdo, mas ndo da forma que nés gostariamos de
trabalhar com a pratica da escola, € diferente a visao deles (SME) e a
pratica escolar, a realidade da escola (Diretor 5 — escola 14).

Eu ja fiz outros cursos da Prefeitura e da SME relacionado a informética,
séo cursos bons, mas ndo tem o aprofundamento que nds tinhamos em
2005/2006 (Professora 18 — Escola 9).

Os cursos foram rapidos e corridos, um dia de formacdo, como eu falei,
talvez pressupondo que o professor ja estava inteirado e o grupo de
professores ndo estava inteirado, pelo menos ndo aqui nessa escola
(Diretora 2 — escola 3).

Como discutido por Vieira Pinto (2010) a formacéo do/da educador/ra se da
por duas vias: a primeira € a via externa, que possibilita a formacdo deste
profissional por meio de cursos de aperfeicoamento, seminarios e leituras
especializadas. Por este motivo, vemos que as propostas de cursos de formacao
continuada ofertadas pela SME séo importantes, na medida em que colocam os/as
profissionais em contato com estas proposi¢coes. Outro direcionamento de formacgao
€ pela via interior, “que € a indignagéo a qual cada professor se submete, relativa ao
cumprimento de seu papel social” (VIEIRA PINTO, 2010, p. 115). Assim, além do
conhecimento ou aprimoramento para o0 trabalho pedagoégico, a formacéo
continuada para o uso da tecnologia na escola deve contemplar o conhecimento
critico e o aprofundamento tedrico, como ja desejam os profissionais, segundo seus
relatos. Nesse sentido, a formagéo continuada de professores/ras deve perpassar
pela consciéncia do papel do professor/ra na sociedade e na formagédo dos/das
educandos/das, proporcionando uma reflexdo sobre sua pratica. Como discute
Freire (1991), o/a educador/ra € o sujeito de sua pratica e a formacdo continuada
deve possibilitar que repense e recrie sua acao docente pela reflexdo critica de seu

cotidiano na escola.
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Ainda questionados sobre as aprendizagens da formacgao continuada, os/as

profissionais também citam que aprendem ndo s6 nos cursos ofertados pela SME,

mas também no interior da escola, na interacdo com outros/outras professores/ras,

como demonstra o quadro 13:

ri)c;?g;étc?r Categoria Unidades de registro Frequéncia %
Compreender Estabelece parcerias 6 17,1 %
como os/as . i
profissionais | “\Prendizagem Compartithar 2 .7 %
cocializam os colaborativa Interatividade 2 57 %
saberes e entre os/as Incentivo para o 5 5704
fazeres no profissionais da trabalho/Disponibilidade '
interior da RME Ter uma rede de apoio 1 2,8 %
escola 13

Quadro 13: Aprendizagem colaborativa entre os/as profissionais da RME.
Fonte: Dados da pesquisa/ Autoria prépria (2016).

Ao socializar os conhecimentos, os/as profissionais aprendem e também

estabelecem parcerias (17,1%), compartilham conhecimentos (5,7%), interagem

(5,7%), sentem-se incentivados para o trabalho com a disponibilidade dos/das

colegas (5,7%) e estabelecem uma rede de apoio (2,8%), como podemos ver

ilustrado nos depoimentos destas profissionais:

E com os outros projetos nés também trabalhamos desta forma, em
parceria com as professoras de sala de aula (Professora 1 — Escola 1).

Eu acho que este compartilhar, de trazer as coisas, os professores que
iniciaram, de certa forma, foram trazendo (experiéncias) para oS outros
professores e despertando o interesse (Professora 4 — Escola 2).

Entdo, ele (seu colega de trabalho) foi o meu professor. Ele teve a
disponibilidade de me ensinar, eu aprendi mais com ele do que em
qualquer curso que talvez eu tivesse feito (Professora 2— Escola 2).

Eu vejo assim, que quando ha uma rede de apoio, por exemplo, quando
vocé vai desenvolver um projeto vocé ndo pode caminhar sozinho, vocé faz
um trabalho interdisciplinar, quando vocé desenvolve um trabalho em sala
de aula, a outra professora na informética, outra na educacao fisica, essa
rede de apoio e esta interatividade entre os professores, acho que é de
grande valia (Professora 6 — Escola 2).

Para Vieira Pinto (2010), a formacdo dos/das professores/ras é uma tarefa

permanente e se da pelo que ele chama de “encontro de consciéncias livres”
(VIEIRA PINTO, 2010, p. 51), pelo dialogo entre educadores/ras e entre

educadores/ras e educandos/das, pois, para o autor, a formacdo também acontece
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no momento do debate coletivo, da troca de experiéncias e das discussbes sobre
problemas comuns (VIEIRA PINTO, 2010). Assim, esses espacos de trocas de
experiéncias, que se constituem em espacos de formacéo para também compartilhar
ideias e estabelecer parcerias entre os/as profissionais, devem ser promovidos no
contexto da escola e no contexto da RME. O | Seminario sobre Tecnologia e
Educacédo, promovidos pela SME no ano de 2014, como mostra a analise
documental, € um exemplo deste momento de troca de experiéncia no contexto da
RME, e que pode ser ampliado.

Segundo os entrevistados, grande parte dos cursos de formacao continuada
oferecidos pela SME s&o centrados no saber instrumental, pois os/as profissionais
citam que os conteudos formativos destes cursos sdo focados no uso das

ferramentas tecnolégicas, como destacado no quadro 14:

Conceito Categoria Unidades de registro Frequéncia %
norteador
Refletir -
sobre os Contetidos Usar/utilizar ferramentas 11 31,4 %
conteudos formativos dos
formativos cursos de Analisar/Trabalhar com
~ 10 28,5 %
propostos formacao softwares/programas
nos cursos continuada
de propostos pela
formagé&o SME 21
continuada

Quadro 14: Conteldos formativos dos cursos de formagédo continuada propostos pela SME
Fonte: Dados da pesquisa/ Autoria prépria (2016).

Observa-se que 31,4% dos/das entrevistados/das destacam que o0s
contetdos formativos dos cursos ofertados pela SME centram-se na utilizacdo/uso
das ferramentas tecnolégicas propostas nos projetos/iniciativas. Outros 28,5%
dos/das entrevistados/das argumentam que nos cursos propostos pela SME, a
analise de softwares ou programas foi o foco dos estudos, como vemos ilustrado nos

seguintes depoimentos:

Tinhamos cursos a noite para aprender a usar as ferramentas e depois
tinhamos os assessoramentos para poder estar usando os softwares que
eles (as empresas) ofereciam (Professora 3 — Escola 2).

Participei da capacitacdo dada pela empresa escolhida e que, além de
ensinar os professores a trabalhar com os softwares, capacitava no uso
do laboratério (Pedagoga aposentada).
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NOs fizemos varios cursos o ano inteiro. O LEGO, MicroMundos,
desenvolvimento de softwares, analisar os softwares educacionais
(Pedagoga 5 — escola 6).

Esses depoimentos podem relacionar-se com a constatagéo trazida por
Apple (1986), quando este argumenta que o0s processos de implantacdo das
politicas de insercdo da tecnologia na escola geralmente sdo realizados de forma
pouco consistente, formando poucos professores/ras, que acabam agindo como
“‘especialistas locais”. Em consonancia com a ideia de Campos Pinto (2002), vemos
gue o conhecimento técnico se faz importante na pratica pedagodgica, porém o0s
processos de formacdo ndo devem ser reduzidos somente a este conhecimento.

Assim, como argumenta Vieira Pinto (2010), a concepc¢do ingénua de
educacdo entende que formar o/a professor/ra é somente capacita-lo/la com
instrucbes técnicas. Freire (2000), de forma semelhante, critica a concepcao
pragmatica-tecnicista de educacdo, uma vez que esta considera a simples
transferéncia dos saberes técnicos aos docentes como necessidade Unica para a
produtividade do trabalho pedagdgico. No entanto, a formacéo técnica-cientifica de
educandos/das e de professores/ras ndo pode acontecer separada da formacao
critica.

Nesse sentido, o objetivo de uma formacéo continuada de professores/ras
numa perspectiva critica é colaborar para que sejam forcas atuantes em seu
contexto educacional, como discutido por Vieira Pinto (2010), contribuindo para a
transformacao social dos sujeitos da educacdo. A formacédo continuada dos/das
professores/ras deve superar a visdo instrumental e fragmentada da educacéo, pois,
como proposto por Freire (1987), uma educacdo que concebe o0s sujeitos da
educacdo como seres passivos e que apenas devem receber os conteddos da
formacao reflete-se numa concepcéao de educacao bancaria.

Os/As professores/ras da RME de Curitiba desejam cursos de formacéo
continuada para a mediacdo da tecnologia no processo de ensino e de
aprendizagem, que possibilitem o aprofundamento tedrico, a exploracdo e a

experimentacéo da tecnologia, como sugerem as professoras 4 e 5 da escola 2:

E eu acredito que, mesmo quem faz curso de informética, ndo adianta sé
fazer o curso, tem que praticar, tem que pesquisar, tem que experimentar
(Professora 4 — Escola 2).
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Falta para a gente essa seguranca, um apoio, aprofundamento,
assessoramento, de como fazer, de como implantar (Professora 5 — Escola
2)

Vieira Pinto (2010) discute que geralmente had uma divergéncia entre a
consciéncia do/da educador/ra, sua préatica pedagogica, seus desejos e anseios e as
exigéncias impostas a ele/ela pela sociedade. E interessante perceber que,
enquanto os/as profissionais desejam cursos de formacdo que possibilitem a
exploracéo da tecnologia e o aprofundamento tedrico, a SME tem ofertado cursos
gue se concentram no saber instrumental.

Para a superacdo destas contradicbes, mais uma vez, vé-se necessaria a
participacdo da comunidade escolar nas discussfes junto as instancias decisorias,
assegurando que os interesses dos sujeitos da educacao também sejam levados
em consideracao nos processos de tomadas de decisao.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Na trajetoria da pesquisa, as concep¢bes da educacgdo libertadora,
problematizadora e dialogica, proposta por Paulo Freire, que compreende homens e
mulheres como sujeitos de sua aprendizagem, embasaram os estudos, as analises e
as reflexdes desta dissertacdo. Aléem disso, a tecnologia foi compreendida como
ideologia da técnica, capaz de registrar historicamente o percurso produtivo de
homens e mulheres, as transmissdes culturais e detentora de um rico conteudo
epistemoldogico para ser compreendido e explorado, como discute Vieira Pinto. Na
compreensao destes dois processos, a Educacdo e a Tecnologia, como processos
histéricos e essencialmente humanos, procurou-se discutir, neste trabalho de
pesquisa, a implantacdo de politicas publicas educacionais relacionadas as
tecnologias nas escolas municipais de Curitiba, numa perspectiva de que a
educacéo critica e desalienada pode ser um elemento de confronto e dendncia da
realidade opressora e de anuncio da transformacgéo social, como discutem Freire e
Vieira Pinto.

Assim, por meio da analise documental, foi possivel realizar o levantamento
da implantacao das politicas educacionais que objetivaram promover a ampliacdo do
acesso as TIC aos/as estudantes e profissionais da educacdo e a formacdo de
professores/ras para o uso da tecnologia na escola, descrevendo os vinte e quatro
anos de percurso e investimento para equipar as escolas municipais com recursos
tecnolégicos e promover a formacdo de professores/ras para o uso da tecnologia
como mediadora do processo de ensino e de aprendizagem. Também foi possivel
realizar a analise de algumas recepcdes destas politicas no contexto da escola, por
meio da analise de depoimentos, sob o olhar e as vozes dos sujeitos da educacéao:
professores/ras, pedagogas e diretores/ras.

Apbés o levantamento das politicas e das recepcdes, observa-se nos
resultados da analise documental que houve iniciativas politicas educacionais para a
insercao das Tecnologias da Informagédo e Comunicagdo nas escolas municipais de
Curitiba e que estas iniciativas geraram inquietacdes, como foi observado na anélise
do depoimento dos/das profissionais.

No entanto, observa-se nos resultados da analise documental que os

projetos implantados pouco dialogam entre si, s&o projetos que surgem a cada novo
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governo que assume a administracdo municipal. O projeto do jornal eletronico Extra-
Extra foi um dos poucos exemplos encontrados de iniciativas que tiveram
continuidade e que foi se modificando de acordo com as necessidades de
professores/ras e dos estudantes. Talvez, por esse motivo, esse projeto apareca
como um dos mais relevantes na analise do depoimento dos/das profissionais.

As politicas publicas educacionais analisadas demonstram um caréater
determinista nas politicas propostas pela Secretaria Municipal de Educacéao,
indicando que o investimento em tecnologias se faz necessario, porgue 0 acesso as
TIC promove o pleno exercicio da cidadania. O “conteudo” destas politicas revelam
gue a tecnologia ocupa o centro das discussbes e ndo os sujeitos da educacao.
Como discutido por Apple, a insercédo das TIC no ambiente da escola ndo deve ser
justificada pela pressdo das exigéncias econdmicas. A tecnologia, entendida como
objeto social, como discute Feenberg, precisa estar no ambiente da escola, para que
sejam compreendidas, problematizadas e criticamente apropriadas.

Observa-se também um carater de verticalizacdo nas acoes de insercéo das
TIC nas escolas: as propostas surgem da instancia administrativa para o contexto da
escola. Esta verticalizacao é percebida pelos/pelas profissionais, pois a andlise das
recepcOes indica que muitos dos projetos propostos pela SME foram implantados
sem muito didlogo com a escola.

Nesse sentido, é possivel compreender que o conceito de tecnologia
entendido, no conteludo destas politicas e que se referia ao objetivo especifico da
pesquisa, é um entendimento de tecnologia como simplesmente técnica ou ainda
como o conjunto de técnicas que uma sociedade dispde. A tecnologia entendida
como instrumento, somente técnica ou conjunto de técnicas, segundo Vieira Pinto,
define a tecnologia, mas ainda sem um rigor epistemolégico e carente de
fundamentos filosoficos. Desta maneira, observando o carater técnico como
condicdo de promocao social, pode-se compreender que o conceito de educacao
entendido pelo conteldo destas politicas € de uma educacéo técnico-pragmatica,
como conceitua Freire, que objetiva a formacao técnica de seus/suas estudantes

Na analise das recepcoes, é possivel perceber também que professores/ras
reconhecem o0s investimentos realizados pela SME e procuram participar dos
projetos ou iniciativas propostas, pois acreditam que o acesso as TIC € um direito
dos/das estudantes e que o uso da tecnologia, de forma planejada, pode mediar o

processo de ensino e de aprendizagem. No entanto, os/as profissionais também
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afrmam que a tecnologia sé mediara a aprendizagem se promover a
experimentacdo, a exploragao, a construgédo, questionamentos e autonomia. Os/As
profissionais desejam participar das decisdes que envolvem a tecnologia na escola,
pois asseguram que, participando dos projetos e iniciativas ao longo da trajetoria de
implantacdes, paulatinamente adquiriram repertério tecnolégico e pedagdgico. Esse
conhecimento possibilita que a escola e seus/suas profissionais contribuam para as
tomadas de decisao.

Na andlise da formacdo continuada de professores/ras para 0 uso da
tecnologia como mediadora do processo de ensino e de aprendizagem, observou-se
que, por conta das descontinuidades dos projetos, ndo é oportunizado um tempo
necessario de apropriacdo dos/das profissionais aos processos de mediacéo e esta
argumentacao se da quando os/as profissionais citam que a SME oferece 0s cursos
de formacado continuada, mas sao cursos rapidos, pontuais, pouco aprofundados e
alguns apresentam pouca vinculagdo com a prética pedagogica. Poucas propostas
de formacgdo continuada promoveram uma continuidade e um aprofundamento sobre
a mediacao tecnoldgica nas escolas. Tanto na analise documental quanto na andlise
das recepcOes dos/das profissionais, o projeto Criatividade foi citado como um
exemplo de iniciativa de formacdo de professores/ras que buscou promover uma
continuidade formativa.

Em relacdo aos conteudos formativos dos cursos propostos pela SME, a
analise documental e a andlise das recep¢Bes dos/das profissionais as politicas
apontam que estes conteldos centram-se no saber instrumental, tanto nos cursos
presenciais quanto na proposta atual de formacdo por videos tutoriais. Sobre a
iniciativa de formacdo continuada de professores/ras por meio videos tutoriais, 0
Edutecnologia, é visivel que esta se constitui mais em um momento de instrucéo
técnica do que de formacao continuada, pois, com base no referencial de Freire,
falta a esta iniciativa o carater dialégico da formacdo de uma educacao critica, que
compreende professores/ras como sujeitos de seu processo educativo.

Com base na andlise destes resultados, e procurando refletir sobre a
pergunta de pesquisa (compreender sob qual perspectiva as politicas publicas
educacionais relacionadas as TIC foram implantadas nas escolas municipais de
Curitiba), observa-se que as implantagdes ocorreram numa perspectiva determinista,
pouco dialégica ou participativa. Em relacdo a recepcdo destas propostas no

contexto da escola, as analises do depoimento dos/das profissionais indicam que as
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iniciativas tiveram sua insercdo no processo de ensino e de aprendizagem
comprometidas, por conta das descontinuidades das propostas, pelo pouco tempo
dado a apropriacdo critica da tecnologia e pela formacdo continuada de
professores/ras centrar-se no saber instrumental.

Nesse sentido, a presente pesquisa sugere a SME algumas proposi¢cées de
trabalho para que estas contradicbes sejam superadas, numa proposta de
horizontalizacdo das discussdes sobre tecnologia na RME de Curitiba. A primeira
delas tem por base a argumentacdo dos/das professores/ras quando questionados
sobre 0 que desejariam que as proximas iniciativas politicas da SME
contemplassem. A maioria dos/das profissionais indicaram que o0 investimento
deveria priorizar a formacdo de professores/ras. Como discutido por Freire, a
formacdo técnico-cientifica deve acontecer concomitante a formacao critica, pois
numa perspectiva de educacdo democratica e libertadora, ndo ha como dicotomizar
estes saberes. Assim, a formacao continuada deve tratar do conhecimento técnico e
instrumental, mas problematizando estes conteudos formativos, dialogando com
os/as professores/ras levando-o0s a questionar, investigar e explorar o uso das TIC.
Exercitando esta criticidade, professores/ras poderdo analisar o contexto de sua
pratica educativa, diagnosticar suas necessidades e realizar criticamente suas
escolhas. Desta maneira, é necessario avancar para o entendimento de um conceito
de tecnologia como ideologia da técnica, pois, por meio deste entendimento, sera
possivel explorar o contetdo epistemologico desta ciéncia, as percep¢des humanas,
historicas e as transmissdes culturais, como discute Vieira Pinto.

Para que a apropriacdo critica da tecnologia, como discute Belloni (1998),
possa acontecer na educagdo municipal de Curitiba, € necessario um investimento
de tempos e espacos para a formacao continuada. Tempo para que o/a professor/ra
compreenda o0s processos de mediacdo, explore, interfira, proponha, recrie,
construa, critigue e essencialmente se aproprie criticamente desta tecnologia como
sujeitos da educacdo e ndo como seres passivos, como discutem Vieira Pinto e
Freire. Para isso, € necessario um investimento na promoc¢do de espacos onde
os/as professores/ras possam dialogar sobre esta apropriacdo e que possam trocar
experiéncias construindo conhecimentos.

Assim, como discute Paulo Freire, para que se rompa com 0S esquemas
verticais de uma educacdo bancaria, o didlogo surge como um elemento de

superacao. Nesse sentido, € necessario que a SME promova espaco de dialogos
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entre os/as profissionais da educacdo municipal e as instancias decisorias para que
as deliberagcbes acerca da tecnologia sejam mais democraticas e menos
tecnocraticas, como discutem Auler e Delizoicov, huma construcdo coletiva das
proposicdes politicas.

Outra proposicdo a SME toma por base os resultados da analise documental
e dos depoimentos dos/das profissionais, 0s quais mostram que a parceria com as
universidades nos processos de formacdo na RME de Curitiba sempre foram
produtivas. Os projetos Criatividade e Escola Universidade foram citados nos
depoimentos dos/as profissionais como projetos que trouxeram boas experiéncias
de formagdo continuada envolvendo os/as professores/ras da RME, os/as
professores/ras das universidades e os alunos/nas da graduacao e pos-graduacao.
A proposicao aqui seria, portanto, a continuidade e fortalecimento destas parcerias.

Iniciativas de uso da tecnologia como mediadoras do processo de ensino e
de aprendizagem que surgem na escola devem ser incentivadas no contexto da
RME, pois, de acordo com a analise do depoimento dos/das profissionais, estes
projetos acontecem apds um diagnostico da realidade educacional, sdo discutidos
na escola e propostos para atender uma demanda surgida na escola. Essa dindmica
pode tornar o projeto auténtico, pois objetiva a transformacdo da realidade
educacional e, como discute Vieira Pinto, o critério auténtico da educacao sdo 0s
interesses dos sujeitos da educacado. Para isso, € necessario fortalecer as equipes
pedagdgicas das escolas, para que, em conjunto com professore/ras, realizem este
diagndstico e posterior avaliacao destes projetos.

Ao refletir sobre o processo de pesquisa, posso afirmar pessoalmente que
esta trajetoria foi um momento de “encontros” e “reencontros”, para mim, enquanto
pesquisadora. Concordando com a argumentacao de Dagnino, o “encontro” com os
referenciais dos estudos em Ciéncia, Tecnologia e Sociedade tornou-se uma
importante ferramenta para o exercicio de pensar criticamente sobre a educacéo,
pois, talvez, no inicio da pesquisa e dos estudos, também eu apresentava uma Vvisao
pragmatica da educacdo. O dialogo com este referencial trouxe-me algumas
rupturas de ideias e construcédo de novas ideias e ideais. No processo da pesquisa,
tive um feliz “reencontro” com as leituras de Paulo Freire, que embasaram minha
formacdo académica, tanto no curso de Magistério quanto no curso de Pedagogia,
mas das quais acabei me distanciando pelas demandas do trabalho. Reler as obras

de Freire e dialogar com suas ideias ao analisar os resultados da pesquisa somente
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enriqueceu meu processo formativo. Também tive um feliz “encontro” com as leituras
de Alvaro Vieira Pinto que, para minha surpresa, influenciou profundamente as obras
de Freire, que o chamava de “mestre”, por meio da indicagdo da orientacéo e da
participacdo no grupo de pesquisa CHTS (Ciéncia Humanas, Tecnologia e
Sociedade) no PPGTE. Essas leituras realmente foram muito importantes para o
estudo e o tempo todo dialogaram com as andlises e reflexdes. Outro momento
importante da pesquisa para mim foi o “encontro” com os/as entrevistados/das,
sendo possivel perceber, na interacdo com estes/estas profissionais, o0
comprometimento profissional e o interesse com a educacado publica municipal, com
as criancas e com 0 processo educativo. Pude encontrar profissionais que
modificam a realidade da escola, das criancas e da comunidade com sua pratica
pedagdgica engajada e comprometida com a aprendizagem de seus alunos\nas.

A formacdo critica de professores/ras para a mediacdo da tecnologia na
escola é um tema que ainda me motiva a prosseguir nos caminhos da pesquisa, pois
acredito que ainda temos muito a refletir sobre esta questao, ja que a dicotomia que
acontece nesse campo, entre a formacéo técnico-cientifica e a formacéo critica e
dialégica de professores/ras, € ainda muito evidente. Talvez ndo tenhamos ainda
explorado e vivenciado suficientemente o referencial de Freire e Vieira Pinto na
pratica educativa.

Nesse sentido, as consideracfes deste trabalho de pesquisa se encerram
com a ideia discutida por Freire, que indica que a educacdo com principios
democraticos e libertadores ndo pode deixar de visualizar seus ideais e seus sonhos
ou poderda ser reduzida a técnica. A educacao, entendida como pratica social, como
discute Vieira Pinto, precisa promover o dialogo entre os/as docentes e entre
estudantes e nesse ambiente de aprendizagem: “os educandos vao se
transformando em reais sujeitos da construcdo e reconstrucdo do saber ensinado,
ao lado do educador, igualmente sujeito do processo” (FREIRE, 1996, 29). Assim,
na promoc¢ao de uma educacdo libertadora e democratica, preconizada por Freire, e
que objetive “a mudanca da condicdo humana do individuo que adquire o saber”
(VIEIRA PINTO, 2010, p. 52), ndo se pode enfatizar “uma educagéo com programas
de natureza técnica” (FREIRE, 2000, p. 41), pois, assim, ndo se mobiliza, ndo se
recria, ndo se transforma e ndo se organiza forgas politicas essenciais a mudanca
(FREIRE, 2000).
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Atenciosamente,

-
/Z 4/ X
Proéﬂestor rtez Saavedra Filho
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mamondini@sme.pr.qgov.br



mailto:mamondini@sme.pr.gov.br

140

APENDICE 3 — Roteiro de entrevista

PROGRAMA DE POS-G RADUACAD EM TECNOLOGIA WI I R

UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA UNIVERS DA DE TE CHOILCRGI A FEOERAL OO PARAN A

UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM TECNOLOGIA
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Titulo da pesquisa: “A utilizagdo das Tecnologias da Informagéo e Comunicacdo na Rede
Municipal de Ensino de Curitiba: um diagndstico da implementacao de politicas publicas”

Pesquisadora: Marta Silva Lima Mondini — Pedagoga e Professora da RME de Curitiba,
aluna do curso de mestrado do Programa de Pé6s-Graduagdo em Tecnologia pela UTFPR
desde fevereiro de 2014.

Orientador: Prof. Dr. Nestor Cortez Saavedra Filho

A Secretaria Municipal de Educac¢édo de Curitiba (SME) vem desde o final da década de
1990 implementando politicas publicas de acesso e democratizacdo das Tecnologias de
Informagado e Comunicacao (TIC), como o projeto “Digitando o Futuro”, “Aprender Digital’, o
projeto “Criatividade”, “Conexado Escola”’, que adquiriu os computadores individuais e
portateis para serem utilizados pelos alunos em sala de aula, at¢é o mais recente
“Edutecnologia”. O objetivo desta pesquisa é realizar um diagndstico da evolugao destas
politicas de insercdo da tecnologia como instrumento mediador no processo de ensino-
aprendizagem nas escolas da RME de Curitiba, propondo discussfes mais aprofundadas
sobre a utilizacdo destas tecnologias em sala de aula. Para alcancar o objetivo da pesquisa
serd necesséaria a contribuicdo de relatos de professores, pedagogos e diretores que
participaram da implementacdo destas politicas. Sua contribuicdo sera valiosa para o
diagnostico. A identidade do profissional ndo sera revelada na pesquisa. Desde ja agradeco
a colaboracao.

=

Quanto tempo vocé trabalha ou trabalhou na RME de Curitiba?

Qual sua formacédo académica (graduacéo, especializagdo, mestrado, doutorado)?

De que projetos de inser¢cdo da tecnologia na sala de aula implementados pela SME vocé
participou?

Como se deu a implementagéo destes projetos na escola?

Vocé recebeu alguma formacao para participar destes projetos?

Como foi a aplicagdo destes projetos em sua sala de aula?

Como vocé avalia o impacto destes projetos em sala de aula?

A SME tem fornecido cursos de formacéo continuada para o uso das tecnologias? Quais?
Alguns destes cursos tiveram impacto direto na utilizacdo das tecnologias em sua pratica
docente?

10. Fundamentando-se no seu relato e experiéncia, vocé teria alguma sugestdo a fazer para as
proximas iniciativas?

wn
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ANEXO 1 - Autorizacao de pesquisa

Prefeitura Municipal de Curitiba
to icipal da Educacs
Superintendéncia de Gestao Educacional
Departamento de Ensino Fundamental
EDUCAGAO Geréncia Pedagbgica
Av. Jodo Gualberto, 623 7° Andar Torre A
Alto da Gldria
80030-000 Curitiba PR
Tel 4133503076
CURITIBA Fax 41 3350 3047
www.curitiba.pr.gov.br

Curitiba, 06 de novembro de 2014.

AUTORIZAGAO

Informamos que a pesquisadora Marta Silva Lima Mondini, aluna do mestirado
em Tecnologia, na linha de Mediagdes e Cultura, Universidade Tecnoldgica Federal do
Parana, orientada pelo Prof® Dr° Nestor Cortez Saavedra Filho, estd autorizada a
realizar a pesquisa “Diagnéstico das politicas de uso de tecnologia na educagédo
pela Rede Municipal de Ensino de Curitiba’.

O objetivo da pesquisa & analisar o histérico de implementagéo de politicas
plblicas para o uso das TIC na RME de Curitiba verificando a influéncia destas
politicas na utilizagio das tecnologias na escola e na formagéo de professores.

A pesquisadora pretende coletar dados referentes ao tema de estudo através
de andlise documental no Departamento de Tecnologia e Difusdo Educacional e
entrevistas com profissionais das seguintes escolas:

Informamos ainda que a decisdo final de participar da referida pesquisa
cabera a diregédo da escola.

Ressaltamos também que a pesquisadora devera entregar uma cépia dos
resultados da investigagdo para a escola e outra para o Depar{amento de Ensino
Fundamental — Geréncia Pedagégica.

Atenciosal

Leticia Mara de Meira
ecremsad-mw

Addfesa Cristina Pisa
Gerente Pedagogica
Departamento de Ensino Fundamental
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ANEXO 2:

CD com os seguintes conteudos:

- Entrevistas com os profissionais da RME.

- Material da RME (documentos oficiais, documentos técnicos e videos
institucionais).

- Protocolos de entrevista

- Documentos oficiais da RME autorizados para divulgacdo no repositorio da
biblioteca da UTFPR:

1.

CURITIBA. Prefeitura Municipal. Secretaria Municipal da Educa¢do de Curitiba. Diretrizes
Curriculares para a Educacdo Municipal de Curitiba. Volume 1 — Principios e Fundamentos.
Curitiba, 2006.

CURITIBA. Prefeitura Municipal. Secretaria Municipal da Educac¢éo de Curitiba. Programa Conex&o
Escola - Orientagdes Gerais. Curitiba, 2012.

CURITIBA. Prefeitura Municipal. Secretaria Municipal da Educagéo de Curitiba. Programa Conex&o
Educacional, Curitiba, 2013.

CURITIBA. Prefeitura Municipal. Secretaria Municipal da Educagdo de Curitiba. Programa de
Formagdo Continuada aos Profissionais da Rede Municipal de Ensino. Curitiba, 2013.

CURITIBA. Prefeitura Municipal. Secretaria Municipal da educa¢do de Curitiba. Instru¢do normativa
nimero 13 - Procedimentos para criagdo e estruturacdo do Projeto TEIA (Tecnologia, Educacéo,
Interatividade e Arte). 9 de dezembro de 2014. Curitiba, 2014.



