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RESUMO

O objetivo desta investigacdo cientifica centraliza-se na constru¢do uma interpretacéo
critica sobre a relagdo do professor de ciéncias com o Laboratorio de Informatica (LI)
das escolas publicas estaduais da cidade de Goiania, Goias, Brasil. Em consonancia com
uma abordagem de natureza qualitativa, o estudo se firmou nos pressupostos de um
estudo de caso. Como instrumento de coleta de dados foram aplicados questionarios a
19 professores de ciéncias de 13 escolas de sete diferentes regides metropolitanas. Os
demais dados foram conseguidos a partir da analise documental de nove documentos de
origem federal e estadual. A pesquisa consistiu no entrelacamento e na convergéncia
interpretativa de trés constituintes basicos: o professor de ciéncias, as TIC com foco no
laboratorio de informatica (LI) e a analise dos documentos estaduais e federais com
relacdo a abordagem de tematicas envolvendo tecnologias. A interpretacdo se sustentou
fundamentalmente nas acepc@es de poder simbdlico, habitus e no¢ado de campo que, em
plena articulacdo, engendraram — a priori — o estabelecimento de duas categorias
tedricas: a fidedignidade ao simbolo legitimado e a intencionalidade comunicativa. Com
relacdo a postura do professor diante dos entraves a utilizacdo do LI, inferiu-se que a
intencionalidade comunicativa docente se inscreve em um perfil de analise critica do
fendmeno social. Ao se disporem em negacao as imposicOes arbitrarias da Secretaria da
Educacdo do Estado de Goias (SEE/GO), os professores ndo assumem uma
fidedignidade ao simbolo legitimado, tendo em vista que o simbolo pode ser
interpretado como o interesse da referida secretaria em instituir um espirito de
conformidade e de submissao a sua perspectiva mercadolégica de ensino. Ao direcionar
o foco da anélise para a postura da SEE/GO revelou-se que esta permanece fidedigna a
logica de subordinacdo ao capital e que as acdes da secretaria sdo orientadas
essencialmente pelas conjunturas econdmicas. A intencionalidade comunicativa da
SEE/GO é contraria ao que suas acdes indicam tendo em vista que os documentos
oficiais defendem o uso pedagdgico das tecnologias em geral e a0 mesmo tempo ndo
sdo criadas condicOes para tal. Faz-se necessaria a mudanca postural por parte dos
agentes que ocupam cargos de gestdo na educagdo na SEE/GO. A atuagéo conjunta dos
professores, alunos e gestores € indispensavel para a construcdo de um processo
verdadeiramente formativo.

Palavras chave: Laboratorio de Informatica, Pierre Bourdieu, Tecnologias da
Informacéo e Comunicacéo, Escola Publica.



Apresentacdo: breve relato de uma experiéncia enriquecedora

Atuando como professor da rede estadual de ensino em Goiania-GO tive a
oportunidade de também exercer atividades colaborativas ao ensino na posi¢do de um
Dinamizador de Informética (DI) pelo periodo de um ano. No turno noturno ministrei
aulas de Ciéncias e Biologia e no turno vespertino atuava como DI para turmas de
Ensino Fundamental. A escola na qual trabalhei atende uma comunidade muito carente
com alunos com necessidades alimentares basicas ndo atendidas, com familias
totalmente desestruturadas e com raras oportunidades de lazer. Em alguns casos, a
principal refeicdo do dia para o aluno era a merenda escolar e 0 mesmo via a escola

Ccomo sua casa se mostrando descontente com encerramento das atividades de cada dia.

Além das atividades exercidas diretamente com o professor de cada turma,
contribui para a solucdo de alguns entraves da secretaria da escola com relacdo a alguns
problemas mais simples com os computadores, auxilio na elaboracéo e preenchimento
de tabelas da merenda escolar, elaboracdo de convites e cartazes para as festividades da
escola, digitacdo de provas e planejamento de atividades a serem desenvolvidas fora do
ambiente de informatica. A principio parece ser uma sobrecarga de funcbes, mas o que
houve realmente foi um comprometimento pessoal com 0s anseios da instituicdo e de
seu grupo gestor na promocdo de momentos de lazer e de formagdo com qualidade aos

alunos.

Quando comecei a trabalhar como DI o sistema operacional dos computadores
ainda era o LE 2.0 e foi a primeira vez que utilizei um computador com esse tipo de
nucleo operativo. Assim que notei que o MEC ja tinha disponibilizado uma versédo mais
atualizada, o LE 3.0, procurei instala-la nas maquinas. A configuracdo das mesmas, no
que diz respeito & velocidade de processamento de dados, dificultou a instalacdo do
sistema operativo em tempo habil e mesmo depois de instalado alguns equipamentos

continuaram a demonstrar um desempenho incompativel as necessidades dos alunos.

O planejamento das aulas acontecia sempre em duplas, que no caso da escola
onde trabalhei era composta pelo DI e pelo professor de uma determinada serie. A
maioria dos professores ndo tinha familiaridade com o computador e tinha em suas
aulas um momento de aprendizagem a partir da convivéncia com os alunos. O

planejamento se desenvolvia a medida que buscdvamos algum site com ferramentas



adequadas aos objetivos de cada aula, de cada turma e série, das necessidades
especificas de alguns alunos que se encontravam em niveis de aprendizado
diferenciados e a capacidade de processamento dos computadores. O conteudo dos sites
era analisado durante a elaboragdo do plano de aula em congruéncia a proposta

pedagdgica das atividades.

Qualquer programa ou site que requeresse muita memadria RAM ndo poderia ser
utilizado. A preferéncia era depositada aos programas organizados em etapas a serem
cumpridas de modo que alunos com dominio de conteudo e de informatica mais

avancados ou ndo, poderiam trabalhar na mesma atividade.

Nas primeiras semanas de uso do LI sugeri aos professores que todos os alunos
trabalhassem com um tutor de digitacdo, o Ktouch. O objetivo era ensinar uma forma
mais eficiente de digitar palavras e textos e também de conhecer um pouco mais das
funcionalidades do teclado. N6s também trabalhamos com a digitacdo de textos médios
a longos via editor de texto para que os alunos conhecessem diferentes maneiras de

editar um texto.

Muitos alunos tiveram seu primeiro contato com o computador gracas as aulas
no LI e pude observar os olhares fascinados e o interesse inabalavel que os mesmos
tinham principalmente os mais novos. Nesses momentos todo o trabalho valia a pena e a
sensacdo de recompensa ao contribuir na formagdo de algumas criangas foi

indescritivel.

Boa parte dos alunos ndo me reconhecia simplesmente como um funcionario da
instituicdo escolar e demostravam um carinho e uma admiracdo sem precedentes na
minha carreira profissional. Eu sempre os recepcionava durante a abertura dos portdes e
mesmo sabendo que as aulas no LI ndo eram diarias, me perguntavam insistentemente
se haveria aula naquele dia. Ver os sorrisos das criangas, principalmente das menores,
a0 anunciar nas suas respectivas salas de aula que haveria aula no LI, me proporcionava
um sentimento de dever cumprido e a0 mesmo tempo emergia daquela realidade pobre e
premente por educacdo de qualidade uma fonte de estimulos a continuar na carreira

docente.

Em junho de 2011 o cargo de DI foi extinto pela SEE/GO e como eu nédo era

professor regente de nenhuma turma de Ensino Fundamental na escola na qual exercia a



funcéo de DI, fui literalmente obrigado a deixar de frequentar e conviver diariamente

com os alunos.

Cerca de um ano depois da publicacdo da portaria, ao retornar a instituicdo na
fase de coleta de dados para a pesquisa, pude notar a falta que faz um profissional
articulador das aulas para com as ferramentas computacionais e com a internet. Passei a
tarde inteira na escola relembrando os bons momentos e ouvindo os alunos me
perguntarem quando eles teriam novamente aulas no LI. A necessidade de investigagéo
do contexto ficou ainda mais evidente e tornou minha intencdo de pesquisa ainda mais

motivante e significativa.



INTRODUCAO

Do modelo atual de sociedade emerge o carater de indissociabilidade entre a
ciéncia e o desenvolvimento tecnoldgico. Nessa mesma perspectiva temos a relagao
entre as Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC) e a educacéo, ou seja, ndo se
pode ignorar o uso de tais tecnologias como apoio ao processo de ensino e
aprendizagem. Alguns estudiosos como Bonilla & Pretto (2011) apontam que nas
pesquisas académicas, o foco das atengdes estd no computador e essencialmente na
tentativa de responder o seguinte questionamento: como analisar criticamente as

potencialidades e obstaculos do uso das TIC, sobretudo do computador, na educagao?

A partir da indagacdo acima, se ramificam inUmeras discussbes sobre a
abordagem metodoldgica e epistemoldgica, incluindo a discussdo das politicas publicas
que normatizam a inserc¢do de um aparato tecnoldgico no espacgo escolar e a critica a um
sistema de reproducdo do espirito consumista com o enaltecido pretexto de formacao
para 0 mercado de trabalho. Sendo assim, a pesquisa que ora se apresenta se justifica
pela necessidade de uma discussao critica e continuada sobre a tematica tecnologias no
espaco escolar e, sobretudo, do laboratdrio de informatica no contexto da rede estadual
de Goiania — GO frente a utilizacdo macica de produtos tecnolégicos no cotidiano dos
alunos e também de uma grande parcela da sociedade.

Pode-se, inicialmente, argumentar que 0s muitos questionamentos e discussoes
que se estabelecem a partir deste tema se constituem como um terreno fértil para o
desenvolvimento da consciéncia critica sobre a inser¢do das tecnologias no ambiente
escolar. Para tal, defende-se que deve acontecer algumas mudangas fundamentais.
Dentre elas, o repensar sobre a funcdo das ferramentas tecnolégicas como meio

educacional, da funcdo da escola e do papel do professor (VALENTE 1993).

E relevante observar a velocidade com que as informagdes sdo transmitidas de
uma pessoa a outra atualmente. Basta imaginar como seria 0 mundo contemporaneo
com pessoas se comunicando a distancia por meio de cartas levadas em navios e a
cavalos. A ironia esta em viver no mundo da instantaneidade comunicativa e a0 mesmo
tempo observar a lentiddo dos passos em direcdo a uma sociedade melhor. Como a
educacdo, processo dependente dos atributos da comunicacdo, pode andar tdo

lentamente em tempos de comunicacao rapida?
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Paradoxalmente, nota-se que apesar de todos o0s recursos tecnoldgicos de
comunicacdo e informacdo disponiveis, bem como de uma vasta literatura referente ao
tema, 0s processos educacionais ndo estdo suficientemente assistidos por tais recursos
tecnoldgicos em seu contexto formativo (BONILLA & PRETTO, 2011).

A interdependéncia entre ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS) possui raizes na
revolucéo cientifica, ocorrida fundamentalmente na Europa dos séculos XVI1 e XVII que
culminou no abandono dos padrdes rigidos e antiquados da Idade Média. O advento de
tecnologias energeticamente mais eficientes como a incorporagdo de maquinas movidas
a &gua, a vento e a calor deram condicBes a lenta e gradual rejeicdo ao monopolio
intelectual e cultural da Igreja bem como do particularismo legislativo dos feudos.
Rompe-se com o feudalismo e instaura-se um novo modo de producéo cuja estruturacao
daria condicBes a elaboracdo de tecnologias cada vez mais complexas. A sociedade
contemporanea é resultante deste processo, porém € crescente a necessidade de se

repensar atitudes e valores demasiadamente emaranhados com o capital.

A realidade atual é fruto de um conjunto de influéncias passadas, presentes e até
mesmo futuras. Ou seja, as transformacdes de ordem politica, socioecondmica, culturais
e ambientais sdo dinamicas, de modo que os contextos anteriores deixam bases que
sustentam o contexto presente e este marcara o nascimento de uma nova realidade que,
ndo necessariamente, pode ser melhor que a anterior. Deste modo, nenhum contexto
social em dissonancia com a qualidade de vida deve ser considerado imutavel
(BAUMAN, 2001). No que diz respeito as tecnologias, é importante compreender sob
quais circunstancias foram criadas as politicas de incentivo a criacdo e desenvolvimento
destas, para enfim orientar a¢fes destinadas a um futuro com uso e fomento critico de

recursos tecnolégicos.

E importante tornar claro que, apesar de inimeras publicacdes e dos argumentos
aqui dispostos em imediata defesa do uso das tecnologias, estas em momento algum
devem ser entendidas como Unicas promotoras de uma revolugdo na educagdo ou
mesmo em qualquer outro contexto. Lyotard (2000) concorda com tal interpretacdo ao
considerar que no mercado mundial, as desigualdades sdo agravadas, inclusive pelo

desenvolvimento das tecnologias.
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A sociedade atual vive o que se chama de tecnocentrismo, que consiste em
visualizar a tecnologia como um destino e ndo como uma possibilidade (SILVA, 2005).
De acordo com Klinge (2003), o tecnocentrismo ndo pode ser sobrepujado facilmente,
sabendo que a medida em que a tecnologia se complexibiliza, acaba aumentando seu

poder de seducgéo aos que ndo depreendem tal complexidade.

Neste caso, embora a emergéncia de novas tecnologias seja um fator presente na
construcdo da trajetoria de vida, sobretudo das gera¢fes mais novas, ndo se deve
consideré-la como algo preponderante & medida que o proprio desenvolvimento
tecnoldgico se sujeita as determinagfes de um sistema maior, com interesses bem
definidos e que trata esse mesmo desenvolvimento como um instrumento e ndo como

um Processo.

O estudo do cursus do desenvolvimento histérico das TIC proporciona o
desenvolvimento de condi¢cbes a uma interpretacdo consistente sobre as inUmeras
influéncias que engendraram e ainda o fazem para com a realidade social da maneira
como a concebemos. Diversos estudos e avancos tecnolégicos convergiram e se

relacionaram formando uma trama de complexidade dinamica.

Cury (2011) aponta algumas das principais invencdes que culminaram no
crescente ganho de espaco da técnica na sociedade. Um dos provaveis inicios desse
processo historico ocorreu na Grécia em 700 a.C quando Tales de Mileto observou o
resultado do atrito do &mbar com a pele de carneiro. Foi um passo importante nos
primeiros estudos da eletricidade, cujo nome advém do grego élektron que significa
ambar. A velocidade de transmissdo das informacdes seria diretamente influenciada

pelo advento dos estudos com a eletricidade.

Posteriormente, em meados do século XV, Johann Gutenberg, com apoio de
alguns colegas, idealizou e construiu uma prensa para impressao tipogréafica e deu inicio
a reproducdo de documentos importantes, livros e jornais. O invento catalisou o
desenvolvimento tecnoldgico da época ao potencializar a divulgagdo de informagdes de

maneira mis ampla e rapida.

Evidentemente que, a partir de entdo, uma das prioridades dos estudiosos era
elevar a velocidade de transmissdo de informacdes. Sob tal propdsito, em 1830, o norte-

americano Samuel Finley Breese Morse construiu o primeiro aparelho telegrafico.
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Superando modelos anteriores, o invento foi patenteado em 1837 e ocupou uma posi¢édo
de destaque entre 0s meios de comunicacao a longa distancia até o comeco do século
XX sendo entdo superado pelo telefone. Este por sua vez, iniciou sua trajetéria em
1856, gragas aos estudos de Antonio Santi Giuseppe Meucci. Com dificuldades
financeiras, Meucci vendeu o prototipo do telefone para Alexander Graham Bell
patenteando a invencdo como sua em 1876. Meucci 0 processou por isso, mas acabou
falecendo antes do encerramento do caso que acabou sendo arquivado. Por muitos anos,
a invencdo do telefone foi atribuida a Bell sendo devolvida a Meucci ap6s decisdo
legislativa do Congresso dos Estados Unidos (CURY & CAPOBIANCO, 2011). Dai
por diante o telefone sofreu inimeras transformac6es dando destaque a telefonia mével
que s6 no Brasil contou com 256,41 milhdes de linhas ativas para julho de 2012
(BRASIL, 2012b).

Pretto (1996) sinaliza que o contexto da Primeira Guerra Mundial forneceu
condigdes objetivas para que os sistemas de transmissédo de voz sem utilizagédo de fios
fossem aprimorados. Foram construidos os primeiros aparelhos emissores e receptores
sonoros na frequéncia da voz humana. O exército e a marinha dos EUA encomendaram
uma grande quantidade de receptores as industrias Westinghouse que ao final da guerra
ainda possuia um estoque generoso desses aparelhos. Nascia o radio, que dentre as suas

primeiras transmissdes, estava a divulgacéo de eventos esportivos e musicais.

Outro foco importante quando se salienta para o estudo critico das tecnologias é o
estudo da historia da televisdo. Foi desenvolvida gracas a colaboracdo de varios
cientistas como Philo Farnsworth, americano que em 1927 construiu um sistema
dissecador de imagens por raios catédicos. Antes disso, precisamente em 1883, o
estudante de ciéncias naturais em Berlim, Paul Nipkow, construiu um disco de
aproximadamente 50 centimetros de didmetro que possibilitava a transmissdo de
imagens por meio de um cabo (PRETTO, 1996). Essas invencdes deram condigdes a

origem do aparelho de TV.

N&o se pode falar de TIC atualmente sem conferir destaque ao uso do computador
e da internet. Os computadores pessoais (PC) desenvolvidos entre 1970 e 1980
contribuiram para a popularizacdo da tecnologia uma vez que passaram a ser fabricados

em larga escala e com precos cada vez mais acessiveis. Na década de 1990, século XX,
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0 uso do computador ficou ampliado pela possibilidade de uso de recursos
multimidiaticos com diferentes funcionalidades (PRETTO, 1996).

Em 1997, a recém-inaugurada Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED) em
articulagdo com o Ministério da Educacdo (MEC), lanca oficialmente, mediante decreto,
0 Programa Nacional de Informatica na Educacdo (Prolnfo), com o objetivo de
implementacdo dos laboratdrios de informatica (LI) nas escolas publicas, urbanas e
rurais. No caso especifico do estado de Goias, também em 1997, iniciou-se a
capacitacdo profissional, especialmente dos professores, por meio do Curso de
Especializacdo em Informética na Educacdo, oferecido pelo Prolnfo/MEC em parceria
com a Universidade Federal de Goids (UFG) e o Centro Federal de Educagéo
Tecnoldgica (CEFET). Porém, passados 15 anos desde a criacdo e implementacdo das
acOes do Prolnfo em Goias, € importante repensar a situacdo atual que resultou do
investimento governamental na perspectiva da informatizacdo das escolas (BRASIL,
2012a).

A funcédo formadora dos veiculos de comunica¢do como a televisdo, o radio, o0s
jornais, as revistas e, sobretudo, o computador e a internet, esta atualmente difusa e em
alguns casos sequer existe. Existe uma crescente mobilizacdo de investimentos pablicos
para a informatizacdo das escolas em programas governamentais. O fato de existirem
programas e verbas destinadas a implementacdo das TIC na educagdo, ndo garante,
necessariamente, uma melhoria da qualidade educacional na perspectiva do uso

pedagdgico das tecnologias, bem como da discussdo critica destas (SANTOS, 2005).

Para possuir um conjunto de tecnologias consideradas de ponta ou desenvolvidas,
uma nagéo precisa investir fortemente em uma formagdo profissional de qualidade e
adotar uma politica de investimentos continuos, conscientes e compativeis aos objetivos
a serem alcancados. Naturalmente, pensa-se que a escola e a universidade sdo duas das
fontes de conhecimento sobre o uso das TIC, colocando-as sempre em pauta de
discusséo para que, paulatinamente, os estudos possam ser desenvolvidos sob o crivo do

pensamento critico.

Com o intuito de fazer uma reflexdo sobre a introducdo das TIC na educacéo,
Ledo (2011) propde uma interpretacdo a partir de trés pilares considerados como

fundamentais nessas discusses. O primeiro € chamado de “realidade e contexto”, no
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qual autor descreve que 0 professor contemporaneo deve estar preparado para ser
mediador nos mais diversos ambientes, utilizando adequadamente a lousa, o video, 0s
livros, os computadores, enfim, todo o tipo de recurso tecnoldgico, em conformidade ao

contexto e suas necessidades especificas.

O segundo pilar é o da “adicdo”, ou seja, as TIC vieram para somar e nao para
substituir os outros recursos didatico-pedagogicos ja existentes. Sendo assim, as TIC
devem ser encaradas como recursos que permitem aos professores adicionar novas

formas de ensinar e, consequentemente, de aprender.

O terceiro e ultimo pilar discutido pelo autor diz respeito as “estratégias”. E
notério que a mera transferéncia de antigas aulas para novos recursos nao garante
nenhuma melhora na aprendizagem. Desta forma, a escola deve se apropriar das TIC
integrando-as em seu processo de ensino, acompanhando-as por uma profunda

discussao e reestruturacao das estratégias metodoldgicas utilizadas.

Historicamente, percebe-se que a crescente utilizacdo das tecnologias no cotidiano
escolar proporciona uma série de beneficios sendo o computador uma das ferramentas
mais discutidas em trabalhos académicos, como aponta Barroqueiro (2012).
Obviamente, isso ndo exclui o papel de outras ferramentas tecnoldgicas para a melhoria
da qualidade de ensino, tampouco a importancia do professor e demais profissionais da
educacao no espaco escolar. A relevancia estd em compreender que as transformacdes
sociais, concomitantemente causadas e causadoras do desenvolvimento tecnoldgico,
tornam a sociedade uma rede complexa, com pessoas cada vez mais mergulhadas no
mar da comunicacao eletronica (GUATTARI, 1992).

Um importante aspecto relacionado ao uso das TIC na educacdo é seu carater
ludico que possibilita um despertar do interesse dos alunos por ser um aparato de carater
ltdico. E amplamente reconhecido o valor do conjunto de ferramentas e metodologias
ludicas para a aprendizagem que, eventualmente, podem incluir algum aparato
tecnoldgico. Assim, entendendo atividade ludica como qualquer acdo divertida e
motivante que, em um contexto educacional, é organizada em atividades direcionadas e
com objetivos claros, o uso de recursos lidicos que utilizam ferramentas tecnoldgicas
pode despertar o interesse do aluno e contribuir para uma melhor aprendizagem
(SOARES, 2008).



19

Nas escolas ja estdo presentes diversas ferramentas tecnoldgicas que gradualmente
ganham espaco nos planos de governo e de estado. H4, em alguns casos, uma intensa
apropriacdo da tematica tecnologia nos discursos e nas a¢des, projetando erroneamente
a nocdo de que os problemas da educagdo podem ser resolvidos fundamentalmente a
partir de uma instrumentalizacéo tecnoldgica. Revela-se entdo, um cenario carente de

discussbes mais criticas sobre o real papel da tecnologia no processo educativo.

E interessante reconhecer que uma ferramenta tecnolégica pode ao mesmo tempo
oferecer um apoio formativo e um “apoio” alienante. Evidenciar esse carater dual que a
tecnologia parece possuir é uma tarefa relativamente simples. Entretanto, para discuti-la
criticamente, € preciso compreender a educagdo como um tecido cujo entrelacamento de
linhas da origem a uma trama de mdltiplos contextos. Acredita-se que dar estimulos a
construcdo do conhecimento de forma critica contribui na construcdo de um pensamento
libertador para a tomada de decisdo e consciéncia critica huma sociedade marcada pela

presenca da tecnologia.

Problema de Pesquisa

Para esta investigacdo, o problema de pesquisa se expressa a partir de dois
questionamentos. Como se caracteriza a relacdo do professor de ciéncias com o
laboratdrio de informatica presente nas escolas publicas da rede estadual em Goiania —
GO? Qual a postura adotada pelos documentos de origem estadual e federal, sobretudo
da Secretaria da Educacdo do Estado de Goias, diante da utilizacdo de Tecnologias da
Informacéo e da Comunicacgdo nas escolas publicas goianas?

Objetivos da Pesquisa

Este trabalho busca problematizar a relacdo entre trés constituintes basicos: o
professor de ciéncias, as TIC com foco no laboratério de informatica (LI) e os
documentos oficiais — de origem federal e estadual — que orientam a insercdo e uso de
ferramentas tecnoldgicas no cenario educacional com énfase para o contexto da

educacdo estadual em Goidnia — GO. De modo mais especifico, objetiva-se
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problematizar a relacdo do professor com o LI das escolas, bem como identificar e
analisar criticamente os elementos contraditérios entre o que é proposto oficialmente

por meio de documentos legais e o contexto real representado pelos dados.

Estrutura do Trabalho

A principio é apresentada uma introducdo seguida do problema de pesquisa, dos
objetivos da pesquisa e da estruturacéo do trabalho. O texto completo conta com quatro

capitulos.

Capitulo 1 - O ARBORESCER DAS TIC NA EDUCACAO: DA RAIZ AOS RAMOS
MAIS RECENTES

E proposto um recorte dos principais eventos que marcaram o caminho historico
das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) no mundo e posteriormente no

Brasil a partir de uma revisdo da literatura.

Capitulo 2 — A POTENCIALIDADE INVESTIGATIVA DA SOCIOLOGIA DE
BOURDIEU: DO AMAGO AS IRRADIACOES

Apresenta uma sequéncia de argumentos de carater introdutorio a sociologia de
Pierre Bourdieu e reitera a potencialidade investigativa das construcfes teoricas do

referido autor para a pesquisa social.
Capitulo 3 - TRAJETORIAS METODOLOGICAS

Traz a descri¢do dos caminhos metodolégicos e apresenta os conceitos chave que
reverberaram na andlise dos dados. A estratégia de pesquisa adotada foi o estudo de

caso e as principais proposicdes tedricas estdo fundamentadas em Pierre Bourdieu.

Capitulo 4 — ENTRELACAMENTOS E CONVERGENCIAS: A EMERGENCIA
INTERPRETATIVA PARA O CASO DO LABORATORIO DE INFORMATICA

Marca o entrelagcamento de ideias, leituras e dados. Prople interpretacdes sobre o
contexto do laboratorio de informatica na visao do professor de ciéncias e da Secretaria

da Educacdo do Estado de Goias.
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Apbs apresentacdo dos capitulos sdo colocadas algumas consideracfes finais
sequidas pelas referéncias, por um apéndice (Questionarios) e por ultimo um anexo
(PORTARIA N° 4060/2011 DA SEE/GO).



CAPITULO 1

O ARBORESCER DAS TIC NA EDUCACAO:
DA RAIZ AOS RAMOS MAIS RECENTES



1.1 EXPLORANDO AS AMARRAS ENTRE TECNOLOGIA E SOCIEDADE

O presente estudo de carater tedrico e apoiado em na revisdo da literatura
disponivel, traz um recorte dos principais eventos que marcaram o caminho histérico
das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) no mundo e posteriormente no
Brasil. Para isso, estabelece-se semanticamente uma paridade com o signo arvore na
estruturacdo e disposicao das ideias. Antes de partir para a abordagem do contexto
tecnoldgico historicamente localizado, propBe-se um breve olhar no conceito de
“sociedade em rede”. Em seguida, sdo apresentados trés galhos ou ramificacGes que
representam parte da relacdo historica da educacdo com a tecnologia com énfase
significativa para o contexto brasileiro. A posteriori, destaca-se a discussdo das raizes
ideoldgicas da tecnologia, apresentando argumentos que incitam uma compreensdo mais

critica do percurso histérico das tecnologias sob influéncia dos mecanismos ideoldgicos.

Etimologicamente a palavra tecnologia possui origem grega (teyvnioyw) sendo
tekhné (teyvn) significando arte, técnica ou oficio e logos (Loyw) como o estudo e o
discurso aplicado a uma determinada técnica. A origem da palavra traz, portanto, um
entendimento e um significado para além de concepg¢des mercadologicas bem como
daquelas que concebem as tecnologias apenas como um conjunto de equipamentos
eletronicos. O fato de também significar uma manifestacdo da arte do saber fazer,
remete aos tempos gregos cujos dominadores das técnicas eram 0s artesdos, senhores da
sua propria arte (KNELLER, 1978). O termo tecnologia ganhou mais forga a partir da
Revolucdo Industrial no final do século XVIII e a partir de entdo, passou a ser
interpretado de diferentes maneiras e por distintas areas do conhecimento e deste modo,
ja ndo existe uma acep¢do aplicavel a todos os contextos sociais (GAMA, 1987). A
partir daqui, 0 emprego da palavra técnica estarad semanticamente préximo de tecnologia
na tentativa de explorar um sentido mais amplo do termo e também por questdes

estéticas do texto.

Deve-se entender que desde o surgimento das tecnologias ao dimensionamento e
diversificacdo atual de todos os tipos de tecnologias, se passou muito tempo legitimando
a necessidade de uma abordagem valorizadora do carater histérico do conhecimento
humano. Técnicas consideradas novas atualmente surgem com significativa rapidez
devido a soma e articulacdo dos inUmeros conhecimentos humanos de areas diversas.

Cada época e contexto exprime um conjunto de conhecimentos da técnica considerados
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avancados e que, com o passar do tempo, reverberam na elaboracdo de novos
conhecimentos funcionando assim, como um alicerce a elaboracdo de novas

tecnologias.

A organizac¢do humana em uma sociedade complexa €, em grande parte, resultado
da elaboracdo de técnicas de se expressar, de se relacionar e de representar o mundo a
sua volta. Neste caso, Kenski (2003) e Marcondes Filho (1994) apoiam a ideia de que,
desde contextos pré-historicos, 0 homem vem fazendo uso das tecnologias e a partir dai
todas as épocas podem ser representadas seja pela elaboracdo ou pelo apogeu de algum
conhecimento da técnica. Um dos primeiros passos que futuramente possibilitariam a
existéncia do desenvolvimento tecnolégico contemporaneo foi o registro via simbolos
icnograficos mostrando habitos de vida, de caca, de rituais e dancas do homem pré-

historico.

Os caminhos trilhados pela educacdo no mundo sempre foram fortemente
influenciados pelas transformacdes socioecondmicas das sociedades. Deste modo, nota-
se que o crescente uso das tecnologias trouxe, bem ou mal, novas possibilidades de
interacdo, comunicacdo e aprendizagem. Um dos pontos fundamentais para a construcao
do conhecimento humano é a relacdo deste com seu semelhante, a medida que seu

caracter distintivo é historicamente localizado e construido.

Horizontalizando o olhar, nota-se que as relagdes entre os individuos sofreram
alteragdes no que diz respeito a fidedignidade e a intencionalidade comunicativa dessas
relacbes. Toma-se como fidedignidade a real mensagem que se deseja passar de uma
pessoa a outra e, intencionalidade comunicativa como um ato consciente do proposito
de cada acdo de se comunicar com o0 outro. Ou seja, essas mesmas relacdes eram
desenvolvidas diretamente via individuo-individuo sem a presenca de um “terceiro”,
que nesse caso seria qualquer aparato tecnolégico como, por exemplo, o computador e a
internet (DONNAMARIA & TERZIS, 2012).

Sendo assim, pode-se dizer que a0 mesmo tempo em que a tecnologia aumenta a
velocidade e variedade dos meios de se comunicar, altera-se a fidedignidade do
processo de construcdo das relagdes humanas no sentido de orienta-las a partir de um
complexo de interesses sumariamente compromissados com a manutencdo dos

esquemas de dominacdo ideoldgica. Altera-se também a intencionalidade comunicativa
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do processo de pronunciamento/expressdo dessas mesmas relagdes humanas. Ou seja, 0
propdsito da comunicacdo se perde no horizonte de interesses impostos pelas estruturas

dominantes.

Como exemplo & argumentacgdo anterior, tem-se o caso das “redes sociais digitais”
podendo ser compreendidas como uma reunido de pessoas, que ndo necessariamente se
conhecem, mantendo interacbes multiplas e a distancia apoiadas centralmente pela
internet. Nesse sentido, as relacdes funcionam num circuito individuo-tecnologia-
individuo, sendo assistidas obrigatoriamente pelas ferramentas disponibilizadas pelos

sites e pela internet de forma geral.

N&o € a intengdo deste texto centralizar a posicdo da tecnologia, colocando-a
como elemento determinante da vida social e muito menos de marginaliza-la, ignorando
seu papel como uma importante via de interconectividade individual e coletiva. Castells
(2005) traz argumentos que auxiliam no entendimento de que a sociedade, tal como a
conhecemos atualmente, ndo aponta a tecnologia de forma geral como Unico
direcionamento, mas é impenséavel concebé-la apartada da histérica relacdo para com a

tecnologia.

O que se sabe € que a construcdo da identidade social é atualmente muito
influenciada tecnologicamente. Os mass media divulgam com relativa intensidade e
frequéncia que o avanco tecnoldgico trouxe apenas beneficios a vida humana, opinido
compartilhada por alguns autores como Domingues (1986) ao sugerir que 0 sistema
tecnologico atual tem como fundamentos elementares a automatizacdo e a micro
eletronica — incluindo ai as TIC — que rompendo com o sistema técnico anterior
direcionam a um emergente sistema econdémico-tecnoldgico com maior rentabilidade,
flexibilidade, qualidade e produtividade, com importantes transformacdes no nivel

socioecondmico.

Compreende-se que 0 equivoco nesta argumentacdo consiste em associar a
rentabilidade, a flexibilidade e uma maior produtividade com qualidade, essencialmente
aquela pretendida para transformagcdes sociais e econémicas. E nesse cenario que nasce
a necessidade do jovem de construir relagdes interpessoais e expor sua identidade social
unicamente por meio das tecnologias sem que haja uma apreensdao mais critica das

mesmas (MAMEDE-NEVES, 2007). Atras das cortinas estdo interesses maiores que
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buscam, dentre outras coisas, manter em estagio cada vez mais crescente o consumo de
tecnologias. Necessidades sdo assim criadas e substituidas em um curto intervalo de
tempo configurando o que se pode nomear de novidades tecnoldgicas obsolescentes.
Este termo foi apresentado neste trabalho no sentido de expor uma compreensdo critica
do ciclo de producéo e consumo em massa de tecnologias que estabelece previamente a
duracdo dos produtos tecnologicos e mesmo dos servicos tecnologicamente

dependentes.

No caminho historico e bioldgico da evolugdo humana, o desenvolvimento
complexo do cérebro, com sua gigantesca quantidade de conexdes sinapticas, deu
condigdes ao individuo de ter uma incrivel capacidade de negligenciar alguns elementos
da realidade imaginando um novo mundo, sujeito a novas regras e novos valores.
Assume-se que cada ser humano em seu carater subjetivo é fruto de influéncias
ambientais diversas — incluindo influéncias sociais, bioldgicas e tecnoldgicas — e isso
faz com que exista uma singularidade nas referidas conexdes sinapticas e,

consequentemente, no potencial de abstracdo e também de aprendizagem.

Nesse sentido, alguns autores defendem que a virtualidade sempre esteve presente
no imaginario humano. O que torna a imaginacao diferenciada contemporaneamente €
que gracas a variada disponibilidade de TIC, novas realidades podem ser construidas,
como, por exemplo, a realidade das comunidades virtuais (DUART & SANGRA,
2000). De modo geral, os ambientes virtuais exibem condicdes para que os individuos
possam se comunicar — incorporando aspectos educacionais, culturais e profissionais —
de maneira assincronica, ndo havendo a necessidade de estar simultaneamente no
mesmo tempo e espaco. Destacando um pouco mais a questdo da virtualidade, Lévy
(1999, p. 47) diz o seguinte:

[...] A palavra “virtual” pode ser entendida em ao menos trés sentidos:
0 primeiro, técnico, ligado a informatica, um segundo corrente e um
terceiro filoséfico. O fascinio suscitado pela “realidade virtual”
decorre em boa parte da confusdo entre esses trés sentidos. Na
acepcao filosofica, é virtual aquilo que existe apenas em poténcia e
ndo em ato, o campo de forcas e de problemas que tende a resolver-se
em uma atualizacdo. O virtual encontra-se antes da concretizacdo
efetiva ou formal (a arvore estad virtualmente presente no grdao). No
sentido filosofico, o virtual é obviamente uma dimensdo muito
importante da realidade. Mas no uso corrente, a palavra virtual é
muitas vezes empregada para significar a irrealidade enquanto a
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“realidade” pressupfe uma efetivacdo material, uma presenca
tangivel.

Ainda segundo Lévy (1993), o conhecimento elaborado pelas sociedades pode ser
apresentado a partir de trés categorias distintas: oral escrita e digital. Neste prisma,
Kenski (1998) argumenta que apesar de tais categorias possuirem origem em épocas
diferentes, elas coexistem atualmente. Para além da coexisténcia, ha uma relacdo de
interdependéncia na qual uma da suporte a outra, sendo que as categorias escrita e oral
se constituem como condi¢bes sine qua non & existéncia da categoria digital.

Fortalecendo o exposto, Kenski (1998, p. 61) diz que:

A forma escrita de apreensdo do conhecimento é a que prevalece em
nossas culturas letradas, mas a linguagem oral ainda é a que
predomina em todas as formas comunicativas vivenciais. Em meio a
elas, e utilizando-se de ambas, o estilo digital de apreensdo de
conhecimentos é ainda incipiente, mas sua proliferacdo é veloz. O
estilo digital engendra, obrigatoriamente, ndo apenas 0 uso de novos
equipamentos para a producdo e apreensdo de conhecimentos mas
também novos comportamentos de aprendizagem, novas
racionalidades, novos estimulos perceptivos.

Ao aceitar circunstancialmente a formagdo da identidade humana como fruto de
influéncias diversas, ndo se pode desconsiderar 0 contexto contemporaneo no
desenvolvimento de identidades neonatas. Ou seja, as geragfes mais novas, nascem e
crescem em um bombardeio de informacGes que de uma maneira ou de outra
direcionam o individuo a um determinado posicionamento diante da informacéo, seja

ele critico ou ndo, a depender, também, da qualidade do processo educativo.

O palco de debates envolvendo tecnologias na educagdo conta com um suporte
tedrico rico e bem estruturado. Todavia, existem algumas lacunas a serem preenchidas
no que diz respeito a distancia entre tantos estudos teoricos e sua aplicabilidade. Isso
ndo significa que tais construcdes académicas ndo possuam um nivel significativo de
representatividade do contexto educacional, mas que existem entraves de cunho politico

e econdmico que devem ser desvelados e, por fim, dirimidos (BUARQUE, 1997).

As tecnologias ndo devem ser esquecidas ou incluidas de maneira arbitraria na

construcdo e desenvolvimento dos processos pedagdgicos, uma vez reconhecido o papel
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da técnica na génese e divulgacdo de saberes. Perrenoud (2000) propfe que uma das
competéncias atualmente necessarias para ensinar € a utilizacdo de novas tecnologias.
De modo mais especifico o autor defende a utilizacdo de editores de texto, a exploragédo
do potencial didatico dos aplicativos, a comunicacdo extraclasse intermediada pela
telematica e o uso de ferramentas multimidiaticas no ensino. Mesmo assumindo que as
praticas pedagdgicas estdo se articulando cada vez mais com as tecnologias audiovisuais
e informatizadas (PERRENOUD, 2000), estas ndo podem ocupar uma posi¢do primaria
em carater de relevancia ao processo de ensino. Neste sentido, tendo como exemplo o
caso da utilizacdo de softwares como apoio aos processos de ensino, assume-se a partir
de Perrenoud (2000, p. 143) que:

Os softwares de assisténcia ao trabalho de criacéo, de pesquisa, de
processamento de dados, de comunicacdo e de decisdo séo feitos para
facilitar tarefas precisas e para melhorar o rendimento e a coeréncia do
trabalho humano. Seu dominio obriga a planejar, decidir, encadear
operacdes, orquestrar e reunir recursos. Tudo isso colabora para a
formacdo de competéncias essenciais, para cuja construcdo o
instrumento é secundario em relacdo as operacBes mentais e as
qualidades mobilizadas: rigor, memdria, antecipacao, regulacdo.

A preocupacdo com o uso de tecnologias como apoio pedagdgico no processo de
ensino e aprendizagem se iniciou pouco antes da década de 1970, sobretudo em
Portugal, Franca e Estados Unidos (ALMEIDA, 2008). Um pouco antes do nascimento
de tal preocupacdo, emerge um novo paradigma da técnica - relacdo entre 0s novos
eventos cientifico-tecnoldgicos e a organizacao da sociedade em geral — que comeca a
tomar forma a partir dos anos 1960 repercutindo desigualmente por todo o mundo
(CASTELLS, 2005).

Esse movimento foi, em parte, influenciado pelo consumo e pela producdo do
chamado personal computer pela International Business Machines (IBM) em 1981
(CASTELLS, 2000). O computador pessoal (PC) foi produzido para atender aos
crescentes anseios de camadas mais populares da sociedade sendo, por exemplo,
incorporado ao lazer, a facilitacdo dos estudos e tarefas administrativas em empresas
dos mais variados tamanhos. O contexto das alineas anteriores ganhou condicdes de
génese e crescimento a partir de 1951, ano da primeira tentativa de construcdo de um
computador que resultou numa maquina chamada UNIVAC 1 (ALTOE e SILVA,
2005).
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A popularizagdo do PC, bem como da difuséo da rede mundial de computadores,
deram condicBes ao nascimento de basicamente dois novos contextos: o do amplo
armazenamento e disponibilizacdo de informagdes e o das complexas relagOes entre
sujeitos, culturas e conhecimentos sob mediagdo tecnoldgica. Imbricada a ambos os
contextos citados anteriormente, esta a relacdo dos sujeitos com a tecnologia, construida

historicamente sob o crivo da ideologia do capital (WOOD, 2003).

Antes mesmo de se tornar presente no cenario pedagogico, as TIC, de forma geral,
foram introduzidas no contexto norte americano, europeu e brasileiro a principio como
ferramenta de apoio técnico-administrativo em secretarias, coordenadorias, gabinetes de
gestores e institutos das universidades. De forma semelhante, as escolas se tornaram,
posteriormente, o foco das atencbes para que pudessem ser equipadas

fundamentalmente com computadores e outras ferramentas de suporte a rede de internet.

1.2 O CONCEITO DE SOCIEDADE EM REDE

O papel de interconexdo que a técnica exerce para com sujeitos, culturas e
conhecimentos faz surgir o que Castells (2005) denomina de “sociedade em rede”. Esta,
para o autor, se configura como uma estrutura social fundamentalmente apoiada em
redes assistidas por tecnologias de informagéo e comunicagdo com a presenga marcante
da microelectronica e das redes digitais de computadores que criam, processam e
transmitem informacdes largamente acumuladas e disponibilizadas. A nocdo de énfase
ndo exclusiva no computador e na rede mundial de computadores para concretizacao de

uma sociedade em rede é defendida por Castells (2005, p. 337) ao dizer que:

Devemos considerar que o contexto tecnoldgico da sociedade em rede
é estabelecido ndo apenas por microprocessadores e pela Internet, mas
por uma onda emergente de diversas novas tecnologias que encontra
as suas utilizacdes por relacdo entre elas.

Salienta-se que a questdo da sociedade em rede ndo se configura como foco de
anélise da presente pesquisa, no entanto, reconhece-se que alguns aspectos inerentes ao
conceito sdo importantes para dar corpo as discussbes aqui apresentadas. O

entendimento do conceito de sociedade em rede implica numa exploracdo de varios
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outros contextos para além do contexto educacional. Deste modo, € preciso investigar,
ndo isoladamente, tematicas que dialogam entre si a partir de uma rede complexa de

conhecimentos envolvendo areas como economia, sociologia, politica e educagéo.

Na perspectiva de Castells (2005), a sociedade em rede é algo que se desenvolveu
concomitantemente ao rumo tomado pelo conjunto de sociedades que fundamentaram
sua estruturacdo a partir do conhecimento cientifico. Portanto, € um sistema de
organizacdo em redes que se tornou necessario a fundacdo e desenvolvimento de um
macro-sistema politico, social e econdmico. Toda a sociedade esta incluida nessa rede
ainda que nem tudo e nem todos os individuos estejam contemplados. A sociedade em
rede é estruturalmente flexivel e em detrimento do seu estreito relacionamento com o
sistema econdmico dominante, também admite a exclusdo em suas mais variadas
formas. Nesse sentido, Castells (2005, p. 18), aponta que a sociedade em rede “exclui a
maior parte da humanidade, embora toda a humanidade seja afectada pela sua ldgica, e

pelas relacdes de poder que interagem nas redes globais da organizacéo social”.

Do ponto de vista politico, a sociedade em rede exprime algumas circunstancias
condicionais para que possa exercer uma maior abrangéncia. Ou seja, partindo do
principio que a organizacdo social em rede também traz beneficios & vida humana, é
necessario um comprometimento do setor publico no sentido de ampliar o nimero de
individuos beneficiados. A esfera de gestdo publica é atualmente imprescindivel para
“desenvolver e moldar a sociedade em rede” (CASTELLS, 2005, p. 27). Enaltecendo o
exposto, nas palavras do autor em destaque neste trecho, temos que:

A moldagem e a conducdo desta sociedade esta, como esteve sempre
no caso das outras, nas maos do sector publico, apesar do discurso
ideoldgico que pretende esconder esta realidade. Contudo, o sector
publico é a esfera da sociedade em que as novas tecnologias de
comunicacao estdo menos difundidas e os obstaculos a inovagédo e ao
funcionamento em rede sdo mais pronunciados (CASTELLS, 2005, p.
27).

O prisma econdmico é outro componente que se enlagca aos demais contextos da
sociedade em rede. Ao analisar um panorama histérico do desenvolvimento da
economia a partir das contribuicdes de Castells (2005), nota-se que a estruturacao social

em rede também surge a partir do processo de transicdo da sociedade rural, passando



31

pela sociedade industrial e culminando numa sociedade pds-industrial marcadamente

caracterizada pela disponibilizacdo em massa da informacgdo em um nivel global.

E preciso ter cuidado ao se tratar de alguns aspectos globalmente abrangentes,
sobretudo aqueles que se encaixam no conceito de globalizacdo, compreendido aqui
como a soma e articulacdo de processos de criagcdo e disponibilizagdo facilitada de
recursos tecnoldgicos aliados a novas estratégias de informacdo e comunicacdo, de
mercado financeiro e por fim de organizacdo social. Tudo isso culminando em uma
diminuicdo das fronteiras naturalmente criadas pela identidade de cada povo e cultura.

Dale (2004, p. 424) da condig¢des para um entendimento semelhante ao afirmar que:

A “globalizacdo” é frequentemente considerada como representando
um inelutavel progresso no sentido da homogeneidade cultural, como
um conjunto de forgas que estdo a tornar os estados-nacao obsoletos e
que pode resultar em algo parecido com uma politica mundial, e como
reflexo do crescimento irresistivel da tecnologia da informagéo.

Castells (2005) assume a equivaléncia conceitual entre globalizagdo e sociedade
em rede mesmo que este Ultimo seja mais analitico e menos descritivo como consta a

fala do autor:

Aquilo a que chamamos globalizacdo é outra maneira de nos
referirmos a sociedade em rede, ainda que de forma mais descritiva e
menos analitica do que o conceito de sociedade em rede implica.
Porém, como as redes sdo selectivas de acordo com 0s seus programas
especificos, e porque conseguem, simultaneamente, comunicar e nao
comunicar, a sociedade em rede difunde-se por todo o mundo, mas
néo inclui todas as pessoas (CASTELLS, 2005, p. 18).

O cuidado citado em alineas anteriores, também sob o crivo dos argumentos de
Castells (2005), refere-se a adogdo de uma postura critica que deve presidir a aceitacdo
de um determinado conceito e, no caso da globalizagdo, deve-se reconhecer que ao
longo da histéria humana alguns eventos catastroficos como o Holocausto Nazista e a
ditadura de Stalin, a criacdo e o0 uso da bomba atémica, dentre muitos outros ndo menos
importantes, serviram de provas do potencial destrutivo da Era Industrial a partir de um
mal uso de conhecimentos cientificos. Cita-se ainda, o caso da coexisténcia das

maravilhas da revolucdo tecnoldgica com processo autodestrutivo de estimulo ao
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desequilibrio do efeito estufa e a criacdo de condicdes de ressurgimento e persisténcia

de muitas doencas principalmente em paises apartados de tais maravilhas da técnica.

O conceito de sociedade em rede permite, dentre outras coisas, entender a
pertinéncia de trazer um pouco de alguns contextos externos a educagéo brasileira, pois,
compreende-se, em concordancia ao trabalho de Almeida (2008), que a educacdo no
Brasil exprime diversas influéncias oriundas de politicas educativas europeias e norte-
americanas que fundamentam uma proximidade histérica entre o0s modelos

educacionais.

Retornando a proposicdo inicial deste texto, o estabelecimento de uma relacdo
metafdrica entre o signo arvore e a estruturacdo do contexto historico das tecnologias no
processo de articulagdo com o campo educacional, dispde-se a seguir alguns dos galhos
representativos da arvore chamada realidade social. Cada galho sinaliza alguns dos
principais eventos historicos relacionados ao processo de aproximacdo e

desenvolvimento das TIC no cenario educacional peculiar a cada contexto.

1.3 ALGUMAS RAMIFICACOES DE UMA MACRO REALIDADE

Uma ave que sobrevoa uma arvore qualquer tem desta uma visdo panoramica e
privilegiada, que ndo seria possivel se essa mesma ave resolvesse pousar e observar
unicamente a partir de um de seus galhos. Deste modo, é necessario contemplar vérias
realidades sociais que a principio se diferenciam em tudo umas das outras que, sob um
ponto de vista mais critico, pronunciam semelhancas fundamentais a apreensédo de uma
determinada problematica social. Para compor tal prerrogativa, dispde-se a seguir
alguns dos galhos representativos da arvore chamada realidade social. Cada galho
sinaliza alguns dos principais eventos historicos relacionados ao desenvolvimento das

TIC no cenério educacional peculiar a cada contexto.
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1.3.1 Primeiro Galho: o contexto dos EUA

A histéria da aplicacdo de tecnologias no campo educativo norte-americano se
iniciou a partir da década de 1940 com o objetivo inicial de formar especialistas
militares durante a Segunda Guerra Mundial. Para isso, foram criados cursos que
contavam com o0 apoio de ferramentas audiovisuais. A Universidade de Indiana foi
umas das pioneiras no contexto estadunidense a incorporar, em 1946, a tematica
tecnologias nos estudos sobre curriculo escolar (ATOE & SILVA, 2005).

Algumas das primeiras intervencGes no sentido de informatizacdo das escolas
aconteceram nos Estados Unidos da América, nos anos finais da década de 1950, por
meio do “National Science Foundation and Department of Education”. Ainda assim, a
introducdo de computadores nas escolas americanas tornou-se mais efetiva a partir de
meados da década de 1970 e inicio de 1980, com o uso de computadores em pequeno
quantitativo de escolas (ALMEIDA, 2008).

As propostas norte americanas para o0 uso do computador nas escolas se baseavam
em estudos e desenvolvimento de software do tipo CAIl (Computer Aided Instruction).
Os softwares tipo CAI estavam alicercados em teorias comportamentalistas nas quais o
computador munido de determinados softwares cumpria o papel de instrutor com

atividades programadas e com passos guiados (ALMEIDA, 2008).

Do ano de 1970 em diante, cresce o numero de pesquisadores dedicados ao
desenvolvimento de softwares, especialmente do tipo CAI, fundamentados em teorias
do comportamento humano. Com isso, 0 uso do computador é direcionado a uma
perspectiva educacional instrucionista, na qual o usuario é guiado por instrucdes
previamente fixadas nos softwares. Grandes empresas como a IBM transformaram a
ideia desses sistemas eletronicos em produtos para 0s mais variados tipos de
consumidores (ALMEIDA, 2008).

Conforme mencionado por Pretto (1996), o0 movimento de abeiramento entre as
grandes industrias da informatica, do entretenimento, da informacdo, do mundo
eletrobnico em geral e da cultura ficou impresso nas ultimas décadas do século XX. Este
processo apresentou basicamente trés consequéncias: o0 crescimento acelerado dos

sistemas de comunicacdo em todo o mundo, 0 nascimento de uma nova perspectiva de
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mundo em praticamente todas as expressées do conhecimento e a introducdo de uma

nova razdo mais global e mais complexa.

A sofisticacdo dos processos de interatividade entre os softwares e 0s usuarios
acontece a partir da incorporacdo de recursos hipermidiaticos aliados a um sistema de
tratamento avancado das informagdes (ALMEIDA, 2008). Permite-se entdo, a
classificacdo distributiva dos contetdos em mddulos especificos cada um com um
conjunto de instrucdes que podem ou ndo serem peculiares a cada mddulo, contetdo, ou
publico alvo. Tal sofisticacdo dependeu essencialmente do desenvolvedor do software
no fornecimento de ferramentas especificas do programa de computador, bem como do
corpo gestor que adequa uma determinada plataforma eletrénica aos objetivos

acordados para a execu¢do de uma atividade em particular.

Dois tipos de enfoques equivocadamente entendidos como conflitantes, na viséo
de Valente & Almeida (1997), sdo evidenciados em consequéncia da realizacdo de
alguns eventos como a conferéncia Ten-Year Forecast for Computer and
Communication: Implications for Education em 1975. O primeiro dos enfoques diz
respeito as circunstancias de mercado que, por volta da década de 1970, impulsionavam
o desenvolvimento e a distribuicdo de software tipo CAl. O segundo enfoque esta
relacionado ao crescente entusiasmo em utilizar o computador como uma das principais
ferramentas na promog¢édo de transformacdes qualitativas na educagdo (VALENTE &
ALMEIDA, 1997).

Ambos os enfoques ganharam forca na mesma época e respeitando as
peculiaridades de cada um nos seus devidos contextos, é visivel a participacdo mutua
em um cenario de valorizagdo da tecnologia, sobretudo daquelas intimamente
relacionadas aos computadores. Portanto, percebe-se que apesar de ter inicio nos anos
de 1951, a expansdo das tecnologias no contexto social norte americano como um todo,
especialmente o educacional, ocorreu a partir dos anos de 1970, época do tecnicismo
educacional. A subordinacdo dos interesses educacionais as metas da produgédo

industrial ganha atualmente e recebeu 0 nome de neotecnicismo.

Em 1984, a UNESCO propde um novo entendimento para o contexto midia-

educacdo na tentativa de contemplar um pouco mais a complexidade do fenébmeno de
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apropriacéo da técnica pelo campo educacional (BEVORT & BELLONI, 2009). Sendo
assim, a UNESCO define a relacdo midia-educacao como:
Todas as maneiras de estudar, aprender e ensinar em todos 0s niveis
[...] e em todas as circunstancias, a historia, a criagdo, a utilizacdo e a
avaliagdo das midias enquanto artes praticas e técnicas, bem como o
lugar que elas ocupam na sociedade, seu impacto social, as
implicacbes da comunicacdo mediatizada, a participacdo, a

modificacdo do modo de percep¢do que elas engendram, o papel do
trabalho criativo e 0 acesso as midias (UNESCO, 1984).

Acontece nos EUA por volta do ano de 1980, uma queda no movimento de defesa
da “media literacy” que pode ser traduzido como “alfabetizacdo para a midia”. A media
literacy compreende o desenvolvimento de competéncias e habilidades para o uso
responsavel das midias rumo a alfabetizacdo na midialidade criando condicGes de uma
interpretagdo bem fundamentada das relagdes sociais vivenciadas e assinaladas pelos
valores caracteristicos das midias. A midialidade segundo Bauer (2011, p. 16)

contempla:

A qualidade da pratica social (comunicacional) em uma
sociedade organizada pela midia e, assim, tornou-se o
paradigma de comunicagdo em uma sociedade que se constitui e
se organiza no modelo da midia: a sociedade crescentemente
toma conta e avalia a si mesma através de indicadores
tipicamente midiaticos e valores relacionados a ela — valores-
noticia, atencdo publica, visibilidade publica, disponibilidade,
elemento de prazer, cardter conversacional, conectividade
comunicativa, pratica comunicativa, etc.

Almeida (2008) destaca que a media literacy voltou a ganhar forca a partir de
1990 provavelmente por influéncias de resultados de algumas investigagdes cientificas
relativas ao multiculturalismo e ao construtivismo. Nessa época, uma reforma
educacional norte-americana também trouxe condi¢fes de incentivo a autonomia
docente e a incorporacdo de elementos pedagdgicos de apoio ao carater inovador e

criativo do professor.

A presenca das TIC como ferramentas de apoio pedagdgico e como objeto de

estudo incorporado ao curriculo escolar se consolida a partir do ano de 2000 via



36

orientagdes do governo americano em consonancia aos estudos desenvolvidos pelas
universidades. O processo de integralizacdo critica da tematica tecnologias nos espacos
escolares ainda se concretiza atualmente nos EUA, podendo também ser identificado no
contexto europeu e brasileiro (ALMEIDA, 2008).

1.3.2 Segundo Galho: o contexto europeu

Os caminhos percorridos pelas iniciativas do Reino Unido para introduzir as
tecnologias nos espacos escolares foram distintos. As acdes apontaram para uma
tendéncia com énfase na Aprendizagem ao Longo da Vida (Life Long Learning),
implementando em 1977 o Programa de Desenvolvimento Nacional de Aprendizagem
Assistida por Computador (National Development Programme For Computer Assisted
Learning) — primeiro projeto que levaria computadores as escolas. Mais tarde, em 1989,
demonstrando uma preocupagdo maior com a questdo curricular, foi elaborado o Projeto
“National Curriculum’, no qual as diferentes disciplinas deveriam se estruturar também
a partir do uso dos computadores (ALMEIDA, 2008).

Um dos primeiros documentos a sinalizar uma preocupagdo com a insercédo de
recursos tecnologico-midiaticos na educacdo foi a Declaracdo de Grunwald de 1982.
Convidados pela UNESCO, educadores, investigadores e comunicadores vindos de 19
paises se reuniram no Simposio Internacional sobre Educagéo para os Media na cidade
de Grunwald na Alemanha (BEVORT & BELLONI, 2009). A posteriori, as iniciativas
mundiais de aproximacdo das TIC para com a educacdo expressaram sensivel ligacdo ao
documento em questdo. A declaracdo parte do principio da ascendéncia participativa das
midias em contextos multiplos da sociedade e reconhece a necessidade de uma
compreensdo e inser¢cdo mais critica das tecnologias no campo educacional. Nessa

direcdo, a declaracdo expressa que:

A educacdo para 0s media tornar-se-& mais eficaz quando pais,
professores, profissionais dos media e decisores, todos eles,
reconhecerem que tém um papel a desempenhar no desenvolvimento
de uma maior consciéncia critica entre ouvintes, espectadores e
leitores. Uma maior integracdo dos sistemas educativos e de
comunicacdo seria sem divida um passo importante no sentido de
uma educagéo mais eficaz (UNESCO, 1982, p. 2).
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Na Franca, o processo de informatizacdo das escolas comecou na década de 1970
e ganhou forca a partir de 1980. O foco das a¢fes de incorporacdo do computador nas
escolas francesas era a producdo de hardwares, softwares e a preparacdo dos docentes
para atuarem em um contexto emergente (ALMEIDA, 2008). A iniciativa francesa para
com as TIC nas instituicBes escolares desencadeou uma série de argumentos que
propunham uma critica ao simples ato de trazer aparatos tecnologicos a escola. Nesse
sentido, Dieuzeide (1980, p. 52) destaca a necessidade de um olhar diferenciado sobre
inovacdes vindas de um contexto exterior ou mesmo submetidas sob uma influéncia

puramente hierarquica, pois estas podem ndo trazer bons frutos.

Em Portugal, a proposta de introducdo do computador na rede publica de ensino
foi guiada inicialmente pelo Projeto Minerva (Meios Informaticos na Educacdo:
Racionalizar, Valorizar, Atualizar) lancado em 1985 e encerrado em 1994. Esse projeto
tinha como objetivo incluir o uso das tecnologias da informacdo e comunicacdo na
educacao bésica em Portugal. Uma vez encerrado, o Projeto Minerva foi substituido em
1996 pelo Programa de Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo na Educacao
(Programa Nonio, século XXI). Ambas as iniciativas governamentais apresentaram suas
fragilidades, no entanto, cumpriram de forma significativa a proposta de introducdo das
TIC no ambiente escolar (PORTUGAL, 2003).

Foram criados Centros de Competéncia localizados em instituicbes de ensino
superior portuguesas e outras organizacdes educacionais encarregadas de fornecer
apoio, orientacdo e acompanhamento aos projetos elaborados localmente pelas escolas.
Cada projeto era avaliado quanto as dimens@es técnica, apropriacdo teorica e préatica e
com relagdo a adequacdo do projeto frente aos objetivos propostos pelo Ministério da
Educagdo — ME (ALMEIDA, 2008).

Castells (2005) evidencia que nem todas as sociedades estdo estruturalmente
dispostas em rede. Muitos paises se encaixam no que o autor denomina de sociedade em
transicdo para um modelo informacional, tendo Portugal como um dos exemplos

europeus, como elucida o autor em:

A analise de Portugal permite-nos perceber que se trata de um pais
que através das suas mdaltiplas redes de pertenga (que vao da insercao
na Unido Europeia & manutencdo das boas relacBes, na Optica da
defesa, com os EUA, ao estabelecer de redes de parceria com o Brasil,
com as ex-colonias africanas e asiaticas e as regides dotadas de
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autonomia na vizinha Espanha) procura adaptar-se as condi¢cfes de
mudanca da economia global. E esse € um padrdo comum a todas as
sociedades em transicdo (CASTELLS, 2005, p. 33).

Sendo assim, compondo parte da rede de eventos historicos que reverberaram na
existéncia e no desenvolvimento da realidade das TIC na educagdo brasileira, considera-
se pertinente a apresentacdo de alguns aspectos inerentes ao contexto brasileiro e que
ndo deixam de exprimir suas proximidades com as realidades norte americanas e

europeias.

1.3.3 Terceiro Galho: o contexto brasileiro

No Brasil comeca-se a introduzir a informatica na educacdo a partir da segunda
metade da década de 1970 e mais intensamente no inicio dos anos 1980. Isso ocorreu
principalmente no ambito do ensino superior com universidades incorporando
progressivamente as tecnologias nos seus espacos formativos. O objetivo era formar
profissionais em sintonia aos novos padrdes de mercado construidos pela sociedade

emergente.

Em 1981 e 1982 aconteceram as duas primeiras edi¢cfes do Seminario Nacional de
Informatica em Educacdo. Estes seminarios foram promovidos em parceria com 0
Ministério da Educacdo (MEC) que, em resumo, culminaram na estruturacdo da
Comissdo Especial de Informéatica na Educacdo vinculada a Secretaria Especial de
Informatica — SEI (ALMEIDA, 2008) abrindo espaco para uma aproximacao

progressiva entre a informatica e a educacéo.

Em 1984, o MEC mediante colaboracdo da Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP), elaborou e instituiu 0 EDUCOM (Educacdo com Computador) que se
tornou o primeiro programa a orientar professores e demais profissionais da educagéo
para alcancar a informatizagéo das escolas brasileira. O EDUCOM foi construido a
partir de outro projeto da UNICAMP, o “Projeto Logo” vinculado ao Nucleo de

Informatica Aplicada a Educacdo (NIED).
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O EDUCOM tinha o objetivo de consolidar uma filosofia diferenciada ao uso do
computador nos espacos educativos, nas areas de Matematica, Fisica, Quimica,
Biologia, e Letras (Lingua Portuguesa). O projeto assume uma postura filosofica na
qual o computador € essencialmente uma ferramenta de apoio aos processos de ensino e
aprendizagem, postura acordante com as construc@es tedricas para o entendimento da
relacdo computador-escola. Por meio desta perspectiva, a aprendizagem assistida
adequadamente pelo computador é guiada pela exploracdo e pela descoberta, dando

mais autonomia ao aluno para um fazer ativo (UNESP, 1983).

A primeira LDB, Lei n°® 4024, de 20 de dezembro de 1961, apresentou algumas
fragilidades sendo que uma delas se refere a questdo das tecnologias na educacdo. A
LDB/1961 cita a perspectiva da técnica no contexto educativo uma Unica vez, ao
descrever os fins da educacdo, preconizando a necessidade do “preparo do individuo e
da sociedade para o dominio dos recursos cientificos e tecnolégicos que lhes permitam
utilizar as possibilidades e vencer as dificuldades do meio” (BRASIL, 1961). O
destaque cabe a televisdo que vinha ganhando cada vez mais influéncia nos debates
sobre tecnologias aplicadas a educacdo. Nessa mesma década de 1960, tem-se 0 marco

inicial do periodo tecnicista da educacéo brasileira.

Em 1971 a LDB passou por sua primeira reforma, instituida pela lei 5.692/71, no
sentido de contemplar novas necessidades do ensino primario e médio. No entanto,
mesma fragilidade encontrada na primeira versao se repete na segunda versédo, a LDB
de 1971. A questdo das tecnologias € mencionada unicamente no Art. 43 que se refere a
destinacao de recursos publicos a educacdo no sentido de manter o desenvolvimento do
ensino oficial e assegurar também o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia. Infere-
se que a problemética envolvendo a incorporagdo tecnoldgica na esfera educacional

sequer € citada.

Decorridos mais de 50 anos desde a promulgacdo da primeira versao da LDB, o
texto regulamentar e legislatorio da lei 4.024/61 sofreu diversas alteracdes a medida que
0 proprio entendimento da complexidade do universo educacional avangava. A versao
atual da LDB, Lei n°® 9394 de 20 de dezembro de 1996, traz diversas modificacdes
relevantes ao contexto educacional, mas, ndo se observa uma preocupag¢do com 0 uso e
compreensdo mais critica das tecnologias de modo geral. O Art. 32, inciso Il, faz

referéncia ao ensino fundamental, definindo a formacdo basica do cidaddo como
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objetivo desse nivel de ensino. Para isso, é necessario “a compreensdo do ambiente
natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se
fundamenta a sociedade” (BRASIL, 1996). Como uma das finalidades para o ensino
médio, o inciso IV do Art. 35 aponta na direcdo da “compreensdo dos fundamentos
cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica,
no ensino de cada disciplina” (BRASIL, 1996).

Para o ensino superior, no Art. 43, inciso Ill, da LDB/1996, a importancia da
técnica estd no incentivo a investigacdo cientifica com o objetivo de desenvolver a
ciéncia e suas tecnologias. Apesar de ter sofrido alteracbes de carater essencial, a
abordagem das tecnologias no ambito educacional ndo esta contemplada. A formacéo
inicial ganha destaque na LDB/1996 a partir de orientacdes elaboradas com mais
critério, todavia, ndo engendra o potencial formativo e a insercdo critica das TIC na

escola.

Em 1997, a recém-inaugurada Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED) em
articulagdo com o Ministério da Educagdo (MEC), langa oficialmente o Programa
Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo) com o objetivo de implementacdo de
laboratdrios de informatica nas escolas publicas urbanas e rurais. No caso especifico do
estado de Goias — Brasil, neste periodo, iniciou-se a capacitacdo profissional,
especialmente dos professores, por meio do Curso de Especializacdo em Informética na
Educagéo, oferecido pelo Prolnfo/MEC em parceria com a Universidade Federal de
Goias (UFG) e o Centro Federal de Educacéo Tecnoldgica (CEFET).

No ano 2000, a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (PCNEM) sinalizaram uma postura diferenciada para com as tecnologias no
contexto educacional. Em relacdo a aprendizagem das Ciéncias da Natureza,

Matematica e suas Tecnologias, os PCNEM defendem a necessidade de:

Compreender os principios cientificos presentes nas tecnologias,
associa-las aos problemas que se propde solucionar e resolver os
problemas de forma contextualizada, aplicando aqueles principios
cientificos a situacdes reais ou simuladas (BRASIL, 1999, p. 20).

Os PCNEM elucidam ainda a importancia de um ensino contextualizado das

tecnologias, sendo possivel notar essa preocupacao:
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Por sua prépria natureza de conhecimento aplicado, as tecnologias,
sejam elas das linguagens e comunicacdo, da informacdo, do
planejamento e gestdo, ou as mais tradicionais, nascidas no ambito das
Ciéncias da Natureza, s6 podem ser entendidas de forma significativa
se contextualizadas no trabalho (BRASIL, 1999, p. 80).

Nas OrientacOes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais para 0 Ensino Médio (PCN+), com vigéncia a partir de 2002, a estruturagdo
das competéncias para as Ciéncias da Natureza e a Matematica apresenta como eixo
formativo o entendimento complexo da relacdo da sociedade com as tecnologias. Em
um dos quadros que sinalizam tais competéncias, € dada significativa importancia para a
andlise, a argumentacdo e o0 posicionamento critico diante dos temas da ciéncia e da
tecnologia (BRASIL, 2002, p. 26).

Durante a vigéncia do governo de Fernando Henrique Cardoso, 0 Ministério da
Ciéncia e Tecnologia (MCT) em parceria com a Academia Brasileira de Ciéncias
(ABC) promovem no ano de 2001 a Conferéncia Nacional de Ciéncia, Tecnologia e
Inovacdo, evento marcante na discussdo das implicacbes e perspectivas para com 0
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. As discussdes, as memorias, 0s objetivos
futuros e os resultados da conferéncia foram documentados no Livro Verde e no Livro
Branco. Firmaram-se novos desafios para o apoio institucional ao desenvolvimento do
Pais via caminhos cientificos e tecnoldgicos. Ainda que possam ser notados alguns
avancos a partir de tal apoio, é preciso compreender a natureza dos investimentos. Ou
seja, desvelar se o foco das ac¢Bes institucionais e governamentais € o crescimento ou o

desenvolvimento do Brasil, focos estes, marcadamente distintos.

Para 0 ano de 2004, um dos eventos mais marcantes no que se refere a relacao
midia-educagdo foi a IV Cdpula Mundial de Midias para Criancas e Adolescentes
(CMMCA) com o tema “Midia de Todos, Midia para Todos”. Neste evento foram
escritas as “Cartas do Rio de Janeiro”, encaminhadas no mesmo ano ao Conselho
Nacional dos Direitos da Crianca e do Adolescente (CONANDA) e tinham a defesa do
direito das criancas e adolescentes a uma programacdo de qualidade como objetivo
essencial. A 42 CMMCA foi a primeira a promover um férum com participacdo

exclusiva de jovens num Forum de Adolescentes que resultou na elaboracdo de outra
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carta que expressou 0 interesse dos jovens em nao serem tratados como meros
consumidores de tecnologias (CARTAS DO RIO DE JANEIRO, 2004).

Em 2005, acontece em Davos na Sui¢a o Forum Econdmico Mundial que, dentre
outras propostas, apresentou aos paises participantes o projeto OLPC (One Laptop Per
Child). O governo brasileiro considerou relevante a proposta e logo em seguida montou
uma parceria com a FacTl (Fundacdo de Apoio a Capacitagdo em Tecnologia da
Informacdo) para avaliar o projeto UCA (Um Computador por Aluno) e adaptéa-lo ao
contexto nacional. Em 2007 cinco escolas publicas brasileiras foram selecionadas para
integrar a fase de testes sobre a efetividade do projeto UCA. Em 2010, a partir do
pregdo n° 107/2008, estabeleceu-se uma parceria com empresas privadas no
fornecimento de 150 mil computadores a serem distribuidos para aproximadamente 300

instituicOes escolares.

Em abril de 2008, o governo federal langa o Programa Banda Larga nas Escolas
(PBLE), com o objetivo fundamental de conectar as instituicdes escolares da rede
publica urbana & internet. O governo brasileiro estabeleceu uma parceria com algumas
operadoras de servicos de telefonia e de internet para que estas pudessem fornecer
suporte técnico a instalacdo e manutencdo da conexao com a internet até o ano de 2025.
Anteriormente as empresas de telefonia eram legalmente encarregadas pela instalacdo
de postos de servicos telefénicos (PST) nos municipios e com o novo acordo firmado no
Decreto n° 6.424, deixam de prestar esse servico substituindo-o pelos servicos relativos
a infraestrutura basica necessaria ao PBLE (BRASIL, 2012). A realidade desde entdo
permanece distante dos objetivos acordados a partir de tal parceria supracitada, de modo
que ainda existe um numero significativo de escolas utilizando uma rede precéria de

internet salvo os casos em que ela sequer esta instalada.

O Projeto de Lei do Plano Nacional da Educagéo (PL 8035/2010) que estabelece
as orientacGes nacionais para a educacdo no periodo de 2011 a 2020 foi aprovado pelo
Congresso Nacional e aguarda retorno na Mesa Diretora da Camara dos Deputados. O
Plano Nacional da Educacdo (PNE) reconhece o papel que a técnica exerce na
sociedade atual e de modo mais especifico na educacdo escolar. Um exemplo do
comprometimento do PNE em relacdo a funcdo que as TIC exercem ou podem vir a

exercer nas escolas, € notado em uma das estratégias elencadas para alcancar a Meta 2
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do plano que se refere a universalizacdo do ensino fundamental de nove anos para toda

populacdo de seis a quatorze anos (BRASIL, 2011). A estratégia traz:

Universalizar o acesso a rede mundial de computadores em banda
larga de alta velocidade e aumentar a relacdo computadores/estudante
nas escolas da rede publica de educacdo basica, promovendo a
utilizagdo pedagogica das tecnologias da informacdo e da
comunicacdo (BRASIL, 2011).

Em 2011 houve a extincdo da SEED e posterior reestruturagdo no MEC por
meio do Decreto N° 7.480, de 16 de maio de 2011. Os programas e a¢des da extinta
secretaria passaram a estar vinculados & Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI) e a Coordenacgdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes). Atualmente, os programas e acdes vinculados a
SECADI sdo: Portal Dominio Publico, DVD Escola, E-Prolnfo, E-Tec Brasil, PBLE,
Proinfantil, Proinfo, Prolnfo Integrado, TV Escola, Sistema Universidade Aberta do
BrasiL (UAB), Banco Internacional de Objetos Educacionais, Portal do Professor,

Programa Um Computador por Aluno — Prouca e Projetor Proinfo.

1.4 A RAIZ IDEOLOGICA DAS TECNOLOGIAS

A acepcao ideologia € uma das mais exploradas em investigacdes cientificas e
do mesmo modo que alguns outros conceitos amplamente discutidos houve uma
apropriacdo de senso comum em relacdo a compreensao e uso do termo ideologia. Com
iSs0, nasce uma nova interpretacdo de carater fragmentério e com pouca fidedignidade a
dimensdo conceitual historicamente elaborada. E normal que a sociedade, de forma
geral, tenha um entendimento vago sobre a ideologia o que, de certa maneira, possibilita
a concretizacdo de mais um dos propdsitos da ideologia dominante, a persisténcia de um
numero grande de individuos apartados do senso critico. Neste caso, 0 provimento
insuficiente de componentes formativos para uma consciéncia coletiva critica € uma
caracteristica normal das sociedades que seguem os principios de uma ideologia

capitalista. Tal caracteristica apesar de se mostrar resistente as investidas



44

transformadoras do conhecimento, ndo pode ser completamente anulada visto que a

propria maquina ideologica ndo é facilmente substituivel ou modificavel.

N&o ha uma raiz ideoldgica Unica para todas as tecnologias, deste modo, pode-se
entender que para um determinado recurso tecnoldgico é possivel trazer a discussdo
varios aspectos influenciadores de cunho ideoldgico. Mesmo assim, assume-se que
semelhantemente a uma raiz central que emite inimeras ramificagdes a ela dependentes,
0 conjunto de influéncias que, de uma maneira ou de outra direcionou 0s caminhos para
o desenvolvimento tecnolégico contemporaneo, apresenta-se interconectado ao que se
este texto denominou como “ideologia de macro influéncia”. Esta é aqui entendida e

representada pelo sistema que gera, mantém e estimula a acumulagéo de capital.

Partindo da ndo neutralidade dos fatos e forcas que orientam os caminhos
trilhados pelas ciéncias de forma geral (OLIVEIRA, 2000), propde-se nesta parte do
texto apresentar e discutir os mecanismos pelos quais a ideologia dominante se mantém,
incluindo a apropriacdo de conhecimentos provenientes da técnica no sentido de tornar
legitimas as desigualdades sociais e o sistema capitalista. Legitima-se entdo, a
importancia do desenvolvimento de um conjunto de argumentagdes no sentido de
amparar uma compreensao mais critica e complexa da relacdo entre a ideologia de

macro influéncia e a tecnologia.

Nesta parte do estudo, a acepcdo de ideologia se firma fundamentalmente em
Thompson (1995) e Chaui (2001). O primeiro autor sustenta a perspectiva da ideologia
como o uso de formas simbdlicas para instituir ou manter relacbes de dominacdo. Para
Thompson (1995, p. 15-16), o conceito de ideologia faz referéncia as maneiras pelas
quais “o sentido (significado) serve, em circunstancias particulares, para estabelecer e

sustentar relacBes de poder que sdo sistematicamente assimétricas”.

Thompson (1995) classifica as formas simbolicas, em contextuais, convencionais,
intencionais, estruturais e referenciais. Segundo o autor, as formas simbdlicas
encontram diferentes maneiras de exercer seu poder de influéncia, podendo ser por
manifestacdes verbais, a¢cdes individuais e coletivas, e objetos significativos de varios
tipos, sendo estes as variadas formas de interagdo comunicativa entre os individuos na

partilha de crencas, experiéncias e interpretacGes da realidade.
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Para Thompson (1995), existem condi¢cdes que determinam se uma forma
simbolica é ou ndo ideoldgica. Diante disso, € preciso saber se elas funcionam ou ndo na

manutencdo de relagdes de dominagdo. Destarte, para Thompson (1995, p. 90-91):

As formas simbdlicas séo ideoldgicas somente enquanto servem para
estabelecer e sustentar relacbes assimétricas de poder; e € essa
atividade, a servico das pessoas e grupos dominantes, que tanto
delimita o fendbmeno da ideologia, dando-lhe especificidade e
distinguindo-o da circulagdo das formas simbdlicas em geral, como d&
a essa concepcéao de ideologia proposta um sentido negativo.

Fundamentando-se no corpo tedrico da Teoria Social Critica com raizes na
Escola de Frankfurt, Thompson (1995) propGe a teoria da midia em sua obra intitulada
“ldeologia e Cultura Moderna”. Neste trabalho é trazido para discussdo a “Teoria Social
Critica na era dos meios de comunicacdo de massa”. A obra apresenta ainda a
“Hermenéutica da Profundidade” (HP), um novo caminho metodolégico para um
processo interpretativo complexo no estudo do contexto sociohistérico do fendbmeno
social. A partir da interpretacdo de Veronese & Guareschi (2006), a HP pode ser
brevemente descrita como um referencial tedrico metodolégico que busca analisar a
ideologia como um campo social importante, atribuindo um carater potencialmente
critico a pesquisa. Thompson (1995) considera a interpretacdo da ideologia como uma
manifestacdo especifica da HP no sentido de compreender as relagcbes de sustentagédo

ideoldgica a partir de determinadas formas simbdlicas.

A segunda proposta de entendimento do conceito ideologia é proposto por Chaui
(2001) cuja compreensdo de ideologia demonstra caminhar junto com as interpretacoes
de Thompson (1995) ao discutir a estratificagdo social criada e mantida pelo poder
ideologico. Ambos os autores sdo marxistas e entendem a ideologia como uma forma de
ocultamento da realidade social injusta e fundada a partir das relagcdes de exploracdo da
forca de trabalho. Chaui (2001, p. 108-109) propde o entendimento da ideologia da

seguinte forma:

A ideologia € um conjunto l6gico, sistematico e coerente de
representacdes (ideias e valores) e de formas ou regras (de conduta)
que indicam e prescrevem aos membros da sociedade o que devem
pensar e como devem pensar, 0 que devem valorizar e como devem
valorizar [...]. Ela é, portanto, um corpo explicativo (representacfes) e
pratico (normas, regras, preceitos) de carater prescritivo, normativo
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regulador, cuja funcdo é dar aos membros de uma sociedade dividida
em classes uma explicacdo racional para as diferencas sociais,
politicas e culturais, sem jamais atribuir tais diferengas a divisdo da
sociedade em classes a partir das divisdes na esfera da producao.

De maneira articuladamente complexa, estd o que Chaui (2001) chama de
ideologia da competéncia. Esta exerce seu poder de dominacdo pelo status de
superioridade atribuido ao conhecimento cientifico e tecnoldgico. Ou seja, a
especializacdo em uma das inUmeras areas consideradas elaboradoras de novas técnicas,
confere ao individuo ou mesmo a uma instituicdo, uma posi¢do elevada no contexto
social. Emerge entdo, uma divisdo social entre os ““competentes (especialistas que
possuem conhecimentos cientificos e tecnologicos) e o0s incompetentes (0s que

executam as tarefas comandadas pelos especialistas)” (CHAUI, 2001, p. 105).

Torna-se relevante descrever, ainda que brevemente, um compéndio de alguns
dos principais eventos histéricos que deram condi¢fes para a criacdo de um sustentaculo
mediante o qual, a ideologia de macro influéncia pdde se firmar e se desenvolver. E
importante destacar que tais eventos historicos sustentam entre si uma relacdo de

interdependéncia.

O primeiro compilado de eventos historicos refere-se ao nascimento do
capitalismo industrial no continente europeu, seguido pelo enfraguecimento de algumas
crengas e praticas religiosas preponderantes em sociedades cujo crescimento industrial
ainda se encontrava em estagios iniciais. Com a influéncia e a abrangéncia do
capitalismo industrial crescendo progressivamente, algumas mudancas relevantes no
cenario sociocultural também cresceram pronunciadamente, deixando a estruturacédo

social cada vez mais baseada nos saberes do campo cientifico.

De maneira amplamente relacionada ao contexto supracitado, localiza-se a
associacdo entre os reflexos socioecondmicos da Revolugdo Industrial ocorrida em
meados do século XVIII na Inglaterra, da Revolugdo Demogréafica da Europa de 1789 e
do IHuminismo cujo apogeu foi atingido no século XVIII. Esses reflexos marcaram a
queda da hegemonia religiosa sobre as decisdes e interesses sociais e fortaleceram o

discurso da razdo (HUBERMAN, 1984). A partir de entdo, os direcionamentos da
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sociedade passaram a atribuir as construcfes tedricas das ciéncias e suas tecnologias

como principal fonte de orientacao.

Sob o ponto de vista da cultura e suas relagcdes com a tecnologia, alcancar ou néo
uma nocdo critica das tecnologias se reflete em duas situacfes antagdnicas. Por um
lado, o uso critico dos atributos tecnologicos faz com que culturas distintas
deliberadamente se apropriem da técnica no sentido de manter e divulgar sua identidade
Unica, respectivamente dentro e fora dos seus dominios. Por outro lado, as tecnologias,
com destaque as TIC, ao encontrarem um terreno inabitado pela cognicdo critica,
acabam por massificar os aspectos culturais, tornando-os comuns, mesmo em

sociedades diferentes.

A cultura pode ser concebida, de acordo com Geertz (1978), como um conjunto
de sistemas simbolicos nos quais sentidos e significados sdo transmitidos e
compartilhados pelos individuos de um grupo social. Este mesmo autor diz ainda que “o
homem estd amarrado a teias de significado construidas por ele, sendo a cultura, essas
teias” (p.15).

Pode-se estabelecer um dialogo entre Geertz (1978) e Thompson (1990), quando
este afirma que os sistemas simbdlicos sdo produzidos, transmitidos e recebidos
embebidos sdcio-historicamente em relacdes de poder e de conflitos. Destarte, a técnica
além de ser um enlagcamento de fios que compdem teia da cultura cientifica, possibilita
antagonicamente condicGes de valorizagdo e rompimento de fronteiras bem como de

extingdo de manifestagdes culturais.

Um dos exemplos mais notaveis de tal producdo, transmissao e recebimento de
sistemas simbdlicos no cenario socioeconémico brasileiro aconteceu no periodo da
ditadura militar de 1964. Na época, grande parte do poder era mantido pela apropriacéo
das tecnologias de comunicacdo em massa. A eficacia de tal apropriacéo foi conseguida
em grande parte gragas a televisdo promovendo assim, a chamada “integracdo nacional”
da cultura e da ideologia. O elemento central na funcdo de porta voz dos interesses do
golpe militar foi a Rede Globo de Comunicacdo que realcava problemas externos ao
Brasil, mascarava e distorcia os conflitos internos alimentando os mecanismos de
represséo intentando legitima-los (BEVORT e BELLONI, 2009).
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Mas quais direcionamentos devem ser seguidos para alcancar uma dissolucéo
dos poderes ideologicos? O primeiro passo € compreender que ndo se vive numa
completa auséncia de fatores ideoldgicos e que tal dissolugdo implica em desenvolver
uma critica da ideologia (CHAUI, 2001) ou semelhantemente nas palavras de
Thompson (1995), alcancar uma ideologia critica. Nessa dire¢do, Chaui (2001, p. 118)

lanca mado de um questionamento relevante que diz o seguinte:

Quem e o que pode desmantelar a ideologia? Somente uma prética
politica nascida dos explorados e dominados e dirigida por eles
préprios. Para essa pratica politica é de grande importancia o que
chamamos de critica da ideologia, que consiste em preencher as
lacunas e os siléncios do pensamento e discurso ideoldgico,
obrigando-os a dizer tudo que ndo esta dito, pois dessa maneira a
I6gica da ideologia se desfaz e se desmancha, deixando ver o que
estava escondido e assegurava a exploracdo econdmica, a
desigualdade social, a dominac¢&o politica e a exclusao cultural.

A partir do exposto, infere-se que a ideologia de macro influéncia capitalista se
apodera dos beneficios conseguidos pelo desenvolvimento tecnoldgico transformando-
0S em novos instrumentos de persuasdo e de incentivo a legitimacdo do modus operandi
do sistema de dominacdo. Portanto, torna-se imprescindivel investir na formacao critica
do individuo tendo em vista que a ideologia é, antes de qualquer coisa, uma construcao

e uma interpretagdo humana passivel de mudangas em sua estrutura.

A presenca e a importancia dos elementos tecnoldgicos na sociedade atual sdo
inegaveis. O que se nega historicamente é o conjunto de condi¢des formativas que
permitem a incorporacdo efetiva das tecnologias nas escolas sob uma perspectiva
critica. A distancia entre 0 mundo dos jovens das geragdes mais novas e 0 mundo
escolar é reconhecidamente grande, mas faz-se pouco para atenué-la e quase nada para
extingui-la (BARRETO, 2004).

A tecnologia exibe dicotomicamente duas conjunturas no que se refere a
teméatica midia-educacdo: por um lado tem-se o crescente entendimento do potencial
pedagogico associado as TIC e, por outro, a preocupagdo velada de um sistema
econdémico em proporcionar condi¢cdes de permanéncia e legitimacdo dos seus
propdésitos. Mas nao se tratam simplesmente de conjunturas dicotdmicas de igual peso

ou relevancia. A segunda exerce uma forte influéncia sobre a primeira deixando-a
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crescer e se desenvolver sob a imposicdo de alguns limites para que nao se torne forte o

suficiente ao ponto de abalar a estrutura essencial do capitalismo (BARRETO, 2004).

Destarte, infere-se que o interesse ndo estd na promocdo da qualidade do ensino
assistida pelos variados tipos de tecnologias e sim na incorporacdo macica da técnica no
ambiente escolar para que este continue sendo um espago de reproducdo de ideias,
poderes, sistemas simbolicos e interesses ideoldgicos. Neste caso, a ideologia de macro
influéncia capitalista hd& muito tempo notou que ndo se pode obter um processo
“formativo” coerente com as necessidades emergentes deste tempo, sem introduzir
largamente a tecnologia em todos os espacos, sobretudo o escolar. Culturas que nao
obedecem aos padrdes ocidentais de consumo tecnoldgico sdo erroneamente
consideradas mais simples e “merecedoras” de mais tecnologia no cotidiano das

pessoas.

Concebendo analogicamente a realidade como uma arvore, com relagdo as TIC
na educacdo, pode-se dizer que as raizes historicamente localizadas foram absorvendo
nutrientes da ideologia vigente e dando origem a um tronco Unico, que pode ser
entendido como a relacdo humana para com a tecnologia em geral. Em seguida, tal
relacdo ja dependente dos pressupostos e regras ideoldgicas, se subdivide
complexamente em inimeros ramos. Estes representam os multiplos contextos da vida
numa sociedade marcadamente tecnoldgica e que continuam a exercer influéncia em
novos ramos, incluindo o ramo nomeado de educacdo escolar brasileira. Ao elevar o
pensamento ao nivel da criticidade, criam-se condi¢Oes de florescimento de uma nova

realidade educacional, mais justa e coerente com seus objetivos.

Neste foco, intentando desvelar parte da complexa problematica que envolve a
insercdo critica das TIC na educacgdo, buscou-se compreender a relacdo do LI com o
ensino de ciéncias a partir da perspectiva docente e do discurso oficial impresso em

documentos de abrangéncia federal e estadual.



CAPITULO 2

A POTENCIALIDADE INVESTIGATIVA DA
SOCIOLOGIA DE BOURDIEU: DO AMAGO AS
IRRADIACOES



Se vocé tiver um espirito estruturado de acordo com as estruturas do
mundo no qual vocé estd jogando, tudo lhe parecera evidente e a
préopria questdo de saber se 0 jogo vale a pena ndo é nem colocada.
Dito de outro modo, 0s jogos sociais sdo jogos que se fazem esquecer
como jogos e a lllusio é esta relacdo encantada com o jogo que é
produto de uma relagdo de cumplicidade ontoldgica entre as estruturas
mentais e as estruturas objetivas do espaco social (BOURDIEU, 1996,
p. 139-140).

Este capitulo apresenta uma sequéncia de argumentos e acepgfes ancorados na
sociologia de Bourdieu e busca reiterar a potencialidade investigativa das construgoes
tedricas do referido autor para a pesquisa social. O texto que se segue propde
inicialmente uma sintese biografica do autor e um compéndio bibliografico de algumas
das principais teorias de Bourdieu que proporcionam juntas, sob um ponto de vista
articulador de ideias, uma melhor compreensédo dos fendmenos sociais, sobretudo

daqueles que pertencem ou circunvizinham o contexto plural da dominagéo.

Assume-se ainda, como ponto de partida, 0 entendimento de que por se
caracterizar como um trabalho que explora um complexo de teorias e entendimentos
para além do ensino de ciéncias — a Sociologia — considerou-se necessario a
estruturacdo e presenca desta parte do texto como uma introducdo ao pensamento
sociologico de Bourdieu. Dar-se-a destaque aos conceitos centrais desta dissertacdo —
poder simbolico, habitus e no¢do de campo — no sentido de explora-los com um pouco
mais de profundidade ndo se esquecendo, porém, de sinalizar para as contribui¢fes e
influéncias tedrico-sociolégicas de outros autores sobre o pensamento bourdieusiano.
Neste sentido, sdo pronunciadas algumas das aproximac@es entre Bourdieu e a triade de

teoricos classicos da Sociologia — Emile Durkheim, Max Weber e Karl Marx.

As ciéncias sociais atuais vivenciam um processo de ampliacdo de seus
interesses investigativos ligados as questbes subjetivas do individuo bem como dos
fendmenos reais e concretos expressos via relagdes humanas. A busca teérico-
metodoldgica por argumentos que explicitem o carater plural das realidades sociais tem
exigido maiores esforcos dos pesquisadores no sentido de promover um adensamento
tedrico propicio ao nascimento de novas ideias e concep¢des de mundo que, inclusive,

reverberariam em transformac6es qualitativas no processo educativo.
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Destarte, se assume que o desenvolvimento de interpretacdes coerentes a
expressao complexa dos fendmenos sociais, fundamentalmente dos que se referem a
educacéo, exige a articulacdo de conhecimentos de diferentes origens. Congruentemente
entende-se que a educacdo exprime uma particularidade em seus contextos, uma vez
que estes sdo mais do que a soma de multiplas influéncias, tratam-se da interacdo entre
variaveis essencialmente distintas e, por vezes, ocultas na penumbra dos interesses de
um sistema maior de criacdo, manutencéo e reproducdo de desigualdades sociais. E a
partir dessa perspectiva que se inscreve a proposta de entrelagamento teorico

fundamentada essencialmente em Bourdieu.

A preocupagdo com o registro biografico sinalizado a partir de eventos historicos
importantes estrutura a relacdo histérico-biogréafica e se inscreve em um contexto amplo
de analise das dualidades marcadamente presentes nos estudos da Sociologia. Neste
sentido, tém-se, como exemplos, 0s casos da exploracdo dialética do individuo com a
sociedade, da acdo individual para com a coletiva bem como da oposi¢do entre a
estrutura que é imposta e a estrutura que € discutida e posteriormente posta em préatica
(MONTAGNER, 2007). Para este ultimo caso, a énfase estd em depreender como séo
exercidas as multiplas forcas coercitivas que visam tornar fixos e quase organicos os
elementos estruturais de pensamento, de submissdo e de manutencdo da ordem que

serve aos interesses de reproducdo da estrutura imposta.

2.1 A SOCIOLOGIA BOURDIEUSIANA: ORIGENS E IRRADIACOES DE UM
PENSAMENTO REVELADOR

Pierre Félix Bourdieu nasceu no sudoeste francés no ano de 1930 e na cidade de
Denguin. Avancou consideravelmente em sua trajetoria de estudos em 1951 ao ingressar
na Escola Normal Superior, academia dotada de muito prestigio em Paris. Nessa mesma
instituicdo se vé em uma posicao de confronto com a cultura burguesa da maior parte de
seus colegas que seguiam um caminho de vida elitizado e sensivelmente mais erudito,
pois, descendiam de camadas sociais mais favorecidas economicamente. O contexto
vivido por Bourdieu pode ser claramente entendido a partir das palavras de Dortier
(2002, p. 3) quando este afirma que:
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L4, o jovem provinciano, acanhado e desajeitado, encontra-se imerso
em um mundo que ndo é o seu. Um mundo de jovens burgueses
brilhantes, bem falantes, cultivados, a vontade tanto no manejo do
verbo quanto da pluma. O jovem Bourdieu, ele, ainda que tenha
conseguido subir todos os degraus da hierarquia escolar, ndo se sente,
entretanto, & vontade nem na escrita nem na oratéria. E ele ndo o sera
jamais. Mesmo que sua obra seja imponente, ele ndo tera a pluma facil
e alerta; ainda que ele tenha feito centenas de conferéncias, ele ndo
serd um orador. Como Flaubert, a quem ele consagra as regras da arte.

Partindo para a Argélia em 1955, ja formado em filosofia, Bourdieu inicia seus
trabalhos na pesquisa e na docéncia. Trés anos mais tarde ele publica Sociologie de

I’Algerie que consiste em:

Um balango critico de tudo o que ele havia acumulado com suas
leituras e observacdes, servindo-se de instrumentos tedricos a
disposicdo na época, isto é, aqueles fornecidos pela tradicdo
culturalista, mas repensados de uma maneira critica, distinguindo, por
exemplo, a situacdo colonial como relagdo de dominacdo e de
aculturacdo (BOURDIEU, 2002b p. 39).

Apds conhecer um pouco mais sobre as sociedades da Argélia, Bourdieu
desenvolve alguns trabalhos, ainda por volta dos anos de 1958, sobre a relagéo entre os
sexos. As andlises se concentraram nas relacdes de divisdo de trabalho, na estruturacéo
do proprio espaco no qual se desenvolviam as atividades trabalhistas e da organizacéao
do tempo de trabalho (RODOLPHO, 2007). O autor elucida de que maneira uma
construcdo social determinada é entendida e aceita como algo natural. Ou seja, como o
mecanismo de dominacdo masculina é eficazmente imposto ao ponto das proprias
mulheres, em sua maioria, 0 reconhecerem como fruto de uma hierarquizacdo natural,

portanto inevitavel e até benéfica a sociedade.

Em 1961 o socidlogo regressa a Franca e, em 1964, integra o corpo docente e se
torna diretor da Escola de Altos Estudos (EPHE). Nesse Gltimo ano, em parceria com
Jean Claude Passeron, lanca a obra intitulada Les Héritiers que defende que o sucesso
do aluno na sua trajetoria escolar estad condicionado a origem social dos discentes. O
autor torna-se entdo, um dos primeiros pensadores a explicar a relagdo entre 0s
mecanismos cognitivos e as condi¢cdes sociais. Nessa obra, Bourdieu lanca mao do

conceito de violéncia simbolica para explicitar a estrutura de dominacdo via aceitacédo
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de regras, sancOes, praticas linguisticas e pela inacessibilidade do cidaddo ao
conhecimento das regras de direito ou morais (VASCONCELOS, 2002).

Juntamente com Raymond Aron, Bourdieu partilhava a direcdo do Centro
Europeu de Sociologia Histdrica. No entanto, em 1968, fruto de um desentendimento
entre os dois, a parceria foi rompida e Bourdieu funda um laboratério proprio, ainda que
com nome semelhante, o Centro de Sociologia Europeia que concentra suas acOes de
pesquisa em duas linhas de investigacdo. A primeira chamada Teoria Social,
Subjectividade e Sociedade Contemporanea (TeSSS) expressa uma especificidade
tedrica no estudo da construgdo social do individuo em que a acdo social é explicada
pela forma como os individuos constroem de forma plural as suas condutas, em
contextos de socializacdo contraditérios. A segunda linha investigativa privilegia o
estudo da reconfiguracdo dos sistemas de bem-estar social e das politicas sociais no
quadro mais geral das mutacdes societarias em curso marcadas por um processo intenso
de individuacdo, de modificacdo das relacGes de solidariedade, coletividade e de novas
expressdoes dos fendmenos do risco, desigualdade e vulnerabilidade social
(VASCONCELOS, 2002).

No ano de 1970, Bourdieu passa a trabalhar na Escola de Altos Estudos em
Ciéncias Sociais (EHESS) e mais tarde, em 1975, funda sua prépria revista: Actes de la
Recherche em Sciences Sociales. O autor ganha ainda mais destaque no cenario
investigativo das ciéncias sociais em 1979, ano em que publica La Distinction e

ingressa como titular de sociologia no College de France (RODOLPHO, 2007).

Na década de 1980, Bourdieu publica oito livros, classificados, em sua maioria,
como “cléssicos”. Le sens pratique, 1980; Questions de sociologie, 1981; Lecon sur la
lecon em 1982 e também Ce que parler veut dire; em 1984, Homo Academicus, 1987,
Choses dites, 1988, L’ontologie politique de Martin Heiddeger e Noblesse d’Etat, de
1989 (RODOLPHO, 2007).

Por volta dos anos de 1993, a Franca passa por um periodo marcado por
sucessivas crises sociais — destaque para o desemprego e para a excluséo — estimulando
Bourdieu a organizar um trabalho que auxiliasse a compreender o cenario francés da
época, o livro intitulado La misére du monde. O socidlogo montou uma equipe

composta por 23 sociologos e se propds a escutar as falas de uma parcela da populacéo
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francesa considerada “desprovida socialmente”. Foram ouvidos pequenos agricultores,
estudantes, imigrantes e enfermeiros, que expressaram um pouco de suas aspiracdes
sociais e de suas inquietacdes para com os resultados de uma violéncia simbdlica
ocultada na inacessibilidade escolar que, dentre outras coisas, engendrava no fracasso
escolar e profissional. O livro é hoje um dos maiores sucessos do autor e com essa obra,
Bourdieu conseguiu alcancar um publico muito grande, sendo que boa parte dele nao
pertencia ao universo académico (RODOLPHO, 2007).

Bourdieu vivenciou o processo de inflex&o dos valores baseados na coletividade
em direcdo as posturas individualistas. A expansdo do capitalismo no mundo e,
sobretudo na Europa, resultou no achatamento da qualidade de vida dos franceses
menos favorecidos segregando-os para diferentes manifestacfes de valores sociais que
ndo conversam entre si e, portanto, ndo representam juntas uma voz coletiva capaz de
propor mudancas (WACQUANT, 2002). O avan¢o cientifico-tecnologico foi
conseguido para estabelecer novas bases produtivas no que diz respeito a permanéncia
do modo de producéo e do sistema de hierarquizacdo social, ainda que as camadas mais
populares conseguissem desfrutar de algum beneficio trazido pela ciéncia e tecnologia
(PAULA, et al, 2001).

Bourdieu estudou como a violéncia simbdlica era utilizada na formacdo de
consciéncias individuais desconexas e marcadamente enaltecidas por um estilo de vida
coercivamente pretendido pela maioria, baseado na aquisicdo de bens e ndo de valores
sociais. A dissolucdo do chamado welfare state modificou significativamente a postura
do cidadao francés apontando para a segregacdo dos grandes movimentos coletivos e

nos remetem a uma individualizacao do fazer politico (MONTAGNER, 2007).

As sociedades modernas sdo orientadas por esquemas estruturados que
valorizam em demasia a individualidade isolada, que extrapolando alguns limites
discutidos e explicados pela Sociologia, beiram o que se pode chamar de egoismo
social, caracteristica psicossocial que faz prevalecer as preocupagdes com questdes
isoladas, individualizadas e apartadas de um senso de coletividade. Neste caso, ndo se
tratam exclusivamente de pessoas fechadas as questdes sociais, mas também de grupos
sociais individualizados e que buscam se auto afirmar numa postura de
desmembramento e quase de ndo pertencimento ao mesmo contexto social que o0s

demais individuos e grupos de individuos. A caracteristica da individualidade do ser que
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se reconhece como um ser de vida coletiva e, portanto social, se dissolve na coletividade
de sujeitos desconexos revelando, grosso modo, uma superficialidade e até mesmo uma
artificialidade da personalidade (MONTAGNER, 2007). Ou seja, trata-se de uma
personalidade pretendida por uma estrutura social que opera simbolicamente na moldura

de perfis psicoldgicos.

Ainda que a comunidade cientifica aceite que a personalidade possua
constituintes genéticos, os fatores sociais, sobretudo os mecanismos simbolicos de
moldura de perfis psicoldgicos, parecem exercer influéncias preponderantes no que diz
respeito ao comportamento do individuo frente a manifestacdo de um determinado
fendmeno social e real (VOLPI, 2004). A personalidade pode assim ser compreendida
como tracos dinamicamente organizados no interior do eu, originados a partir de uma
heranca genética particular, da singularidade de eventos vivenciados, das percepcdes
individuais do mundo construidas coletivamente, da peculiaridade com que tudo isso se
arranja e se articula em cada pessoa de modo que cada individuo expressa uma maneira

Unica de desempenhar seu papel social (BALLONE, 2008).

Ampliando um pouco mais a discussao acerca da fragilidade formativa do ser na
perspectiva da sociedade atual, Sennett (2005, apud MONTAGNER, 2007) traz o
conceito de corrosdo de carater. Discute-se que o conceito de carater ndo é mais
apropriado para compor tais argumentagdes, todavia, para o que se discute nestas linhas
e nas linhas vizinhas ndo acarretara em prejuizo no entendimento tendo em vista que é
possivel fazer aproximacdes com o conceito de personalidade, reconhecido como algo
mais atual. O que Sennett (2005, apud MONTAGNER, 2007) propde é sinalizar para a
degradacdo dos tracos da subjetividade mais ligados & vida em coletividade, do
estabelecimento de relagdes intersubjetivas ao longo da vida, ou mais exatamente, as
caracteristicas subjetivas construidas pela praxis humana, pelo trabalho. Nesta direcéo,

pode-se dizer que:

O mundo do trabalho, o espago da producdo de riquezas e luta pela
vida, ndo parece capaz de balizar os valores pessoais, de gerar um
ethos de grupo, e nédo viabiliza a formacdo de valores na sociedade.
Carater entdo seria o valor ético que atribuimos aos nossos préprios
desejos e as nossas relagbes com os outros (SENNETT, 2005 apud
MONTAGNER, 2007, p. 242).
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A epistemologia de Bourdieu foi construida a partir de um método que o préprio
autor chamou de estruturalismo construtivista’> (MADEIRA, 2007). O autor considera

que esta corrente de ideias se constitui em dois momentos:

De um lado, as estruturas objetivas que o socidlogo constroi [isto é,
conquista — racional e relacionalmente — contra o espontaneismo e o
substancialismo do senso comum] no momento obijetivista,
descartando as representacdes subjetivas dos agentes, sdo o
fundamento das representacdes subjetivas e constituem as coagdes
estruturais que pesam nas interacdes;, mas, de outro lado, essas
representacdes devem ser retidas, sobretudo se quisermos explicar as
lutas cotidianas, individuais ou coletivas, que visam transformar ou
conservar estas estruturas (BOURDIEU, 1990, p.152).

O pensamento socioldgico classico, representado fundamentalmente pela triade
Durkheim, Weber e Marx, desde os seus primordios, apresenta maneiras distintas de
encarar o mundo social. As proposi¢des tedricas de Bourdieu langam mao, em alguns
momentos de forma mais direta e em outros nem tanto, da sociologia durkheimiana,
weberiana e marxista. Cabe ressaltar, que o trabalho de Bourdieu ndo se configura como
uma extensao de nenhum dos socidlogos mencionados. Pelo contrario, o autor soube
tracar um caminho teodrico proprio e que contribuiu para a ampliagdo do potencial
interpretativo das ciéncias sociais (WACQUANT, 1997).

2.1.1 Pierre Bourdieu e Emile Durkheim: algumas aproximacdes

Para apresentar, ainda que brevemente, alguns argumentos que sinalizem a
conversa entre as teorias socioldgicas de Bourdieu e Durkheim, considerou-se relevante

lancar méo das proposi¢des de Loic Wacquant, um notavel discipulo de Bourdieu que

2 “por estruturalismo ou estruturalista, eu quero dizer que existem, no préprio mundo social [...],
estruturas objetivas independentes da consciéncia e da vontade dos agentes, que sdo capazes de
orientar ou de limitar suas praticas ou suas representacfes. Por construtivismo, quero dizer que
h& uma génese social dos esquemas de percepcdo, de pensamento e de acao constitutivos do que
chamo de habitus, por um lado, e, por outro, das estruturas sociais e, em particular do que
chamo de campo” (BOURDIEU apud CORCUFF, 2001, p. 48).
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expressa uma analise profunda das obras do seu mentor bem como do conjunto de

outras obras que exerceram influéncia na sociologia bourdieusiana.

A aproximacdo entre o sociélogo dos fatos sociais e o socidlogo do habitus
acontece via compartilhamento de uma filosofia do conhecimento que prevé uma
aplicacdo metddica da razdo e da observacdo empirica sobre o fendmeno social. Essa
aplicacdo exige que sejam assumidas duas posturas. A primeira diz respeito ao espirito
de duvida e de suspeita em relacdo ao pensamento comum e ao complexo ilusério que
este constantemente engendra. A segunda postura refere-se a um esforgo ininterrupto de
busca e de andlise, com vistas na apreensdo do real revelando suas causas internas, suas
forcas impessoais ocultas e 0s esquemas simbolicos que orientam individuos e
coletividades (WACQUANT, 1997).

Um dos conceitos chave necessarios para entender o pensamento sociolégico de

Durkheim € o fato social. Resumidamente, o fato social pode ser compreendido como:

Toda maneira de fazer, fixada ou ndo, suscetivel de exercer sobre o
individuo uma coercdo exterior; ou ainda, toda maneira de fazer que é
geral na extensdo de uma sociedade dada e, a0 mesmo tempo, possui
uma existéncia prépria, independente de suas manifestacoes
individuais (DURKHEIM, 1995, p.13).

E possivel estabelecer uma relacéo de proximidade entre a acepcéo de fato social
de Durkheim e habitus de Bourdieu. Com relacdo a este ultimo conceito, pode-se

entendé-lo como:

[...] Um sistema de disposi¢cBes duradouras e transponiveis que
integrando todas as experiéncias passadas, funciona a cada momento
como uma matriz de percepcOes, de apreciactes e de acles, e torna
possivel efetuar tarefas infinitamente diferenciadas gracas as
transferéncias anal6gicas de esquemas que permitem resolver 0s
problemas da mesma forma e gracas as mesmas corre¢des incessantes
dos resultados obtidos, dialeticamente produzidas por esses mesmos
resultados (BOURDIEU, 2002, p. 167).

Em ambos 0s conceitos esta presente a no¢do de que existe um conjunto de
atitudes e comportamentos cujas origens nao estdo depositadas exclusivamente no

individuo, mas partem de pontos sociais externos a pessoa. Mais ainda, existe um poder



59

de coercdo que forca as mentalidades a percorrerem mais ou menos 0S MESMOS
caminhos. Os dois autores defendem que ha certa flexibilidade no modo de se
comportar diante de um fenbmeno social o que ndo significa necessariamente que 0s
individuos — ou pelo menos a maioria deles — sejam livres para adotar esta ou aquela

postura social.

Segundo Wacquant (1997), a proximidade entre a sociologia bourdieusiana e
durkheimiana é também sinalizada pelo olhar que os autores tém para com as ciéncias
socioldgicas. De um lado Durkheim evidencia claramente, mesmo nos seus primeiros
trabalhos, que seu objetivo € levar o racionalismo cientifico a conduta humana,
racionalismo este, que foi posto a prova na exploragdo do mundo natural. Do outro lado,
Bourdieu busca reforcar os aspectos metodicos da ciéncia socioldgica tal qual acontece

em outros dominios da ciéncia. Neste sentido, o autor afirma que:

Como toda ciéncia, a sociologia aceita o principio do determinismo,
entendido como uma forma do principio da razdo suficiente. A
ciéncia, que deve exprimir a razdo daquilo que é, postula, por isso
mesmo, que nada é sem razdo de ser. O sociologo acrescenta social:
sem razdo de ser propriamente social (BOURDIEU, 1980, p. 44).

Para ambos o0s autores, o cientista social deve sempre encarar o desenvolvimento
de suas acOes investigativas com seriedade e assumir uma postura reconhecedora da
forte e densa carga histérica que acompanha a Sociologia. Conduzir algum estudo ou
trabalho de cunho socioldégico implica, inexoravelmente, em uma ética severa e,
portanto, compromissada com o real e com a melhoria deste. A referida ética €, para
Bourdieu como para Durkheim, delimitada por uma triplice recusa, sendo elas: recusa
das seducgbes temporais, recusa do encerramento no microcosmo do saber e recusa da
cisdo disciplinar e do teoricismo (WACQUANT, 1997).

A rejeicdo das sedugdes temporais é sustentada mais solidamente por Bourdieu
do que por Durkheim e significa a condenacéo das facilidades do profetismo intelectual
e politico. Este profetismo implica, segundo Valle (2007), na pretensdo de desenvolver
solugbes aos problemas sociais e conforme a sociologia se profissionaliza, 0s
pesquisadores se tornam cada vez mais dependentes do que se pode chamar de
encomenda de estudos socioldgicos aderidos a demanda social. O problema € que isso

pode gerar uma espécie de submissdo a uma determinada demanda social que pode nédo
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representar um fendmeno real, podendo, nesse caso, ser uma demanda ficticia ou criada
para orientar as acdes investigativas dos sociélogos a um conjunto de problematicas que

néo reverberam efetivamente numa transformacao social. Advoga-se entéo que:

[...] O socidlogo se torna prisioneiro das expectativas, dos conflitos
ideoldgicos, de investimentos sobre pesquisas que servem para
designar, nomear, normalizar o mundo social e impor seus pontos de
vista. Essa preocupacdo com a autonomia da reflex&o sociologica e a
exigéncia de objetividade cientifica ndo significa um desinteresse ou
uma indiferenca em relacdo as questdes sociais; ao contrario, conduz a
afirmacdo da vocacdo politica da sociologia, colocando-a a servigo
dos dominados (VALLE, 2007, p. 127).

A recusa do encerramento no microcosmo do saber refere-se ao carater nédo
pontual do fazer ciéncia de maneira geral. O intercruzamento entre as acdes de cada
dominio cientifico ndo admite que o conhecimento seja encerrado a um locus ou
microcosmo do saber. A epistemologia dessa recusa é inegavelmente oriunda do
trabalho coletivo de todos os cientistas e, sobretudo, de todo tipo de manifestacdo do
conhecimento cientifico. Na visdo durkheimiana, a ciéncia é essencialmente impessoal e
objetiva, significando que ela s6 pode progredir gracas a coletividade de trabalhos
desenvolvidos. Paralelamente, Bourdieu argumenta que o0 sujeito de um
empreendimento do saber ndo € exclusivamente o individuo-sociologo, mas todo campo
cientifico, ou seja, todo o coletivo de cientistas que estabelecem um conjunto de
relacdes de conflito ou de cumplicidade (WUACQUANT, 1997).

E ainda na prética coletiva que se manifesta a terceira recusa que consiste em
ndo aceitar a cisdo disciplinar e o teoricismo. Contudo, abraga-se uma multiplicidade de
objetos, de saberes, de épocas e de técnicas analiticas. Nesta perspectiva, 0
prevalecimento de alguns conceitos favorece o distanciamento forcado do trabalho
cientifico. Bourdieu e Durkheim repousam suas posturas socioldgicas na defesa de uma
ciéncia aplicada ao real, que se abastece de teorias para se aproximar do fenébmeno e ndo
pura e simplesmente para criar mais teorias (WACQUANT, 1997).

A partir de uma interpretacdo criteriosamente conduzida, o0 pensamento
sociologico de Durkheim se mostra como algo de cunho essencialmente histérico pelos
seus escritos e pelo seu método de observagdo e experimentacdo indireta — o método
comparativo. No caso do engajamento tedrico de Bourdieu, pode-se qualifica-lo como
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historicista, de modo que nessa postura o contexto social é a propria historia ja feita,
fazendo-se ou por fazer ( WACQUANT, 1997).

2.1.2 Pierre Bourdieu e Max Weber: algumas aproximagcoes

Bourdieu reservou um espago significativo em suas obras para prosseguir com
autenticidade algumas das discussdes iniciadas por Max Weber. A partir da analise de
alguns dos pontos de interconexado entre Weber e Bourdieu, percebe-se que ambos fitam
um horizonte tedrico no qual a sociedade exprime condi¢Bes mais igualitarias de vida,
desde que o horizonte imediatamente anterior possa sofrer transformacgdes conseguidas
fundamentalmente pelo processo de formagdo humana pautado numa visdo critica de

mundo.

O primeiro ponto de proximidade a ser destacado refere-se ao fato de que os
autores buscaram desenvolver analises profundas, mediante diferentes caminhos
interpretativos, sobre o papel dos mecanismos de dominagdo que um determinado grupo
social exerce sobre outro (OLINTO, 1994). Weber propde que no intimo das relacfes
sociais, forjadas pelas lutas, existe um conjunto de interesses que impulsionam a criagdo
de estratégias de dominacdo. Esta, segundo o autor, pode ser caracterizada basicamente

de trés distintas maneiras, a saber: legal, tradicional e carismatica.

A dominacdo legal consiste em um corpo de regras criadas e modificadas por
meio de um estatuto sancionado corretamente quanto a forma. A burocracia é para esse
tipo de dominacéo a esséncia de suas determinacdes. Trata-se de um tipo de dominacgéo
estavel tendo em vista que s6 pode ser alterado via sancdo legal e cuja autoridade é
legalmente assegurada (WEBER, 1981).

No caso da dominacdo tradicional, a autoridade repousa na existéncia de um
estado de fidelidade tradicional na qual o patriarca ou senhor € o governante de todos 0s
dominados. Weber também designa a classificacdo de estavel para esse tipo de
dominacdo, gracas ao carater pouco flexivel do meio social. As estruturas de dominacéo

estédo fortemente emaranhadas nos aspectos culturais do grupo social (WEBER, 1981).

O terceiro tipo de dominacdo descrito por Weber — dominagdo carismatica —

esta ligado as relacdes de devocao afetiva. Os principios e regras existem em virtude de
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uma crenca depositada pelos dominados nas figuras e entidades “sagradas”. A
classificacdo weberiana atribui a essa forma de dominacdo a categoria de ndo estavel,

uma vez que a devocgao pode nédo ser perpétua por motivos diversos (WEBER, 1981).

No que se refere aos aspectos de dominagdo em suas variadas manifestacoes,
Bourdieu elaborou diversos empreendimentos tedricos que explicam o esquema de
amarracdo entre diferentes tipos de dominacdo. Pode-se dizer que o autor buscou
desenvolver uma critica aos sistemas de imposicdo de ideias ndo necessariamente pelos
mesmos angulos escolhidos por Weber. Uma das problemaéticas que contou com a
interpretagdo de Bourdieu se inscreve nos predmbulos da formagdo dos valores
humanos, o caso da dominagdo masculina. Para este contexto, Bourdieu (1999, p.15)
propde que:

A forca da ordem masculina pode ser aferida pelo fato de que ela ndo
precisa de justificacdo: a visdo androcéntrica se imp&e como neutra e
ndo tem necessidade de se enunciar, visando sua legitimacdo. A ordem
social funciona como uma imensa méaquina simbolica, tendendo a
ratificar a dominacdo masculina na qual se funda: é a divisdo social do

trabalho, distribuicdo muito restrita das atividades atribuidas a cada
um dos dois sexos, de seu lugar, seu momento, seus instrumentos.

Reiterando aos aspectos propostos por Weber que se relacionam — direta e
indiretamente — com o conceito de dominacdo carismética, tem-se que na perspectiva
weberiana da religido o mais relevante ndo é construir uma definicéo de religido e sim
investigar o reflexo social das religibes ao longo da histéria da prépria sociedade.
Segundo a sociologia compreensiva de Weber a importancia dos componentes
histdricos na pesquisa social sobre a religido revela, dentre outras coisas, como ocorre 0
processo de transformacao do contexto religioso aliado a evolugéo das sociedades. Este

entendimento pode ser reconhecido quando Weber (1999, p. 12) diz que:

A emancipacdo do tradicionalismo econdmico parece sem ddvida ser
um fator que apoia grandemente o surgimento da ddvida quanto a
santidade das tradicdes religiosas e de todas as autoridades
tradicionais. Devemos porém notar, fato muitas vezes esquecido, que
a Reforma ndo implicou na eliminagdo do controle da Igreja sobre a
vida quotidiana, mas na substituicdo por uma nova forma de controle.
Significou de fato o repudio de um controle que era muito frouxo e, na
época praticamente imperceptivel, pouco mais que formal, em favor
de uma regulamentacdo da conduta como um todo, que penetrando em
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todos os setores da vida publica e privada, era infinitamente mais
opressiva e severamente imposta.

A sociologia da religido de Weber € também problematizada por Bourdieu e este
afirma que o sociélogo alemédo do método compreensivo se esforcou ao longo da vida
para comprovar a eficacia historica das crencas religiosas — aspectos inerentes a
interacdo historica entre agentes e o préprio sentido das ac¢bes do individuo. Ainda
assim, Weber ndo propbs uma discussdo suficientemente complexa no que diz respeito a
forca dos agentes religiosos na composicdo da histéria, aspecto demasiadamente
exaltado pelo autor. E nesse cenario de discussdes que aparece Bourdieu ironizando
algumas das argumentacbes de Weber e Marx (BARTZ, 2007). Na concepcdo
bourdieusiana ambos os autores aleméaes esquecem que o trabalho religioso € também
realizado por agentes especializados, institui¢cdes influentes em muitos sentidos e que
praticam um discurso voltado as condicfes e cognitivas de uma parcela da sociedade
(BARTZ, 2007).

Um dos aspectos que marcam a importancia da obra de Weber é a énfase
atribuida ao sentido subjetivo da acéo social, intentando revelar os motivos pelos quais
os individuos estdo conectados as suas praticas. A abordagem weberiana salienta, ainda,
0 processo de racionalizacéo pelo qual passa a religiosidade, contribuindo para entender
como o ascetismo historico da religido protestante se relaciona — incluindo a
compreensdo de como se corrompe — com a emergéncia do capitalismo (FERREIRA e
ALVES, 2012). Todavia, Bourdieu argumenta que a investigagdo weberiana nédo leva
em consideracéo os tipos de interesse envolvidos, sejam eles em relacéo ao servico dos
leigos ou inerentes as acdes dos distintos agentes religiosos. 1sso acontece em
decorréncia da especificidade do interesse pronunciado pelo campo religioso
(BOURDIEU, 1992).

Dessa forma, o complexo de interesses religiosos tem como marco inicial a
situacdo social. Neste sentido, é possivel compreender que uma mensagem religiosa
torna-se capaz e efetiva para um determinado grupo social, com acao simbolica prépria,
a medida que fornece um sistema dotado de uma peculiaridade de justificativas de
existéncia atribuidas a uma posicéo social especifica (BARTZ, 2007 apud BOURDIEU,
1992). Dando sequéncia a esse raciocinio pode-se dizer que:



64

As demandas religiosas tendem a organizar-se em torno de dois
grandes tipos que correspondem a dois grandes tipos de situacdes
sociais, ou seja, as demandas de legitimacdo da ordem estabelecida
préprias das classes privilegiadas, sentimento de dignidade prendido a
convicgdo da propria exceléncia e perfeicdo de conduta de vida, e as
demandas de compensacdo préprias das classes desfavorecidas
(religides de salvacéo) [...] [que se funda na promessa de salvacdo do
sofrimento] e no apelo da providéncia capaz de dar sentido ao que séo
a partir do que virdo a ser (BOURDIEU, 1992, p.87).

Ainda que Weber tenha buscado desvelar a arquitetura de articulacdo histérica
entre a religiosidade e o capitalismo, Bourdieu (1992) considera que uma investida
tedrica de tal profundidade necessita de uma explicitagdo das relagfes que exprimem
um complexo de interesses de ambas as partes envolvidas — os agentes leigos e
dominados e os agentes religiosos especializados e dominantes. Tais interesses focados
em grupos sociais determinados estdo vinculados a discursos de persuasdo diferenciados

em funcdo da propria diferenca entre 0s grupos de agentes leigos e dominados.

2.1.3 Pierre Bourdieu e Karl Marx: algumas aproximagoes

O pensamento materialista historico de Marx trouxe as ciéncias sociais um
conjunto de pressupostos tedricos que ainda hoje representam um nucleo de saberes
complexos e bem descritivos do fenémeno social, ndo assumindo, entretanto, o carater
de um conhecimento acabado ou mesmo como um reflexo fiel da realidade tal qual
nenhuma teoria chegara a ser. Marx concentrou seus esfor¢cos em discutir — como

poucos o fizeram — o que é a histéria das sociedades (LEONEL, 1992).

O cerne de todo o trabalho tedrico de Marx tem o Socialismo como substancia
fundamental que impulsiona sua preocupacdo em analisar as condigdes objetivas e
subjetivas. Estas se referem respectivamente ao grau de desenvolvimento das forcas
produtivas e aos aspectos que caracterizam o pensamento advindo do processo
eminentemente material. Marx evidencia que a teoria passa a possuir um papel sem
precedentes: a expressdo do movimento do real rumo as lutas de classe alterando
definitivamente o estado de “coisas” para que a sociedade possa, enfim, vivenciar a
histdria. O alvo das investigacdes marxistas é a contradi¢do, de modo que o autor busca

revelar quais sdo os principais elementos dialéticos e como ocorre 0 processo histérico
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de luta e coexisténcia de tais elementos (LEONEL, 1992). Se o alvo ¢ a contradicéo, o
contexto no qual ela se expressa € mundo do trabalho, origem dos processos de negacgédo

do trabalho, ou seja, de alienacdo. Nas palavras do sociologo alemao:

O trabalho alienado inverte a relacdo. Contudo, visto que, segundo
Smith, uma sociedade em que a maioria sofre ndo € feliz, e ja que a
mais prdspera situacdo da sociedade origina o sofrimento da maioria,
enguanto o sistema econdémico (em geral, uma sociedade de interesses
privados) conduza esta situagdo muito prospera, segue-se que a
miséria social constitui o objetivo da economia. [...]. Smith afirma-nos
que originalmente e em principio todo o produto do trabalho pertence
ao trabalhador. Todavia Smith imediatamente acrescenta que, na
realidade, o trabalhador recebe apenas a parte minima e absolutamente
indispensavel do produto; precisamente tanto quanto necessita para
existir como trabalhador, ndo como homem, e para gerar a classe
escravizada dos trabalhadores, ndo a humanidade (MARX, 1980, p.
107).

Algumas acepcdes bourdieusianas emergem a partir de significativas
contribuigbes do legado marxista. E o caso da nogdo de capitais com fundamentos da
caracterizagdo das estruturas econémicas como caminho para o estabelecimento da
conduta individual. O soci6logo francés incorpora a ideia de capital dando a ela uma
nova roupagem, estendendo a aplicabilidade do pensamento de Marx para diferentes
tipos de riqueza. Destarte, Bourdieu cria o conceito de trés novos tipos de capitais:
cultural, social e simbolico. Mesmo presente, 0 conceito de capital econdmico néo

ganha as mesmas propor¢oes atribuidas a obra de Marx (MADEIRA, 2007).

Conforme Burawoy (2009), Marx e Bourdieu desenvolveram estudos que
contemplaram a busca pelo desmascaramento da dominacao, a partir de uma perspectiva
mais econdmica no marxismo e mais simbolica na concep¢do bourdieusiana. Pode-se
dizer que a interpretacdo via estruturas simbolicas avangca um pouco mais que as teorias
de cunho econémico, uma vez que supera a ideia de objetividade cientifica e defende
que a postura socioldgica empreendida aos objetos de pesquisa deve ser a mesma

aplicada a n6s mesmos.

O tratamento que os autores ddo ao termo é outro dado revelador de suas
posicdes epistemoldgicas para com o conceito de dominacdo, ndo reverberando,
todavia, em uma hierarquizacdo de saberes. Marx propde que a dominacdo provéem de

uma estrutura social definida. Para Bourdieu a dominagdo emerge de uma superestrutura
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— em outras palavras, de um complexo de estruturas estruturantes com causas e
consequéncias simbolicas. Ao incitar a discussdo sobre a estrutura social organizada em

classes Bourdieu (1998, p. 104) entende que:

A classe social ndo se define por uma propriedade (ainda que se trate
da mais determinante como o volume e a estrutura do capital) nem por
uma soma de propriedades (propriedade de sexo, de idade, de origem
social ou étnica-propor¢do de brancos e negros, autéctones e
emigrados, etc. — de ingressos, de nivel de instrucdo, etc.) nem muito
menos por uma cadeia de propriedades ordenadas a partir de uma
propriedade fundamental (a posicdo nas relacbes de producdo) em
uma relacdo de causa e efeito, de condicionante a condicionado, sendo
pela estrutura das relacGes entre todas as propriedades pertinentes, que
conferem seu préprio valor a cada uma delas e aos efeitos que exerce
sobre as praticas.

Burawoy (2009) desenha um panorama que reitera 0 exposto ao dizer que a
hierarquia entre classes, ao se propagar do cenario econdmico ao cultural intenta
legitimar-se por intermédio de estruturas simbolicas, criando mecanismos que garantem
a reproducdo das desigualdades entre as classes e a naturalizagdo do status de
dominancia. Desta forma, Bourdieu reconhece uma estrutura de classes mais plural que
a marxista e concorda com Marx quando este afirma que o sistema de estratificagcdo

social € consequéncia das relacdes de dominacdo e exploragdo social.

Outros autores também foram notavelmente importantes para a trajetoria de vida
e consequentemente para 0os caminhos teodricos construidos por Bourdieu, como por
exemplo: Mauss, Cassirer, Wittgenstein, Husserl, Lévi-Strauss, Bachelard e Panofsky.
De maneira geral, em algumas ocasides Bourdieu demonstrou estar em oposicdo a
alguns argumentos, em outros casos procurou adapta-los ou supera-los (WACQUANT,
1997). O préprio Bourdieu ndo nega a influéncia que obteve de outros pensadores,
postura essa completamente coerente com a conduta do autor ao expressar suas ideias.
Neste caso, Bourdieu (1990) afirma categoricamente que “é possivel pensar com Marx e
contra Marx ou com Durkheim contra Durkheim, e também, € claro, com Marx e

Durkheim contra Weber, e vice-versa. E assim que funciona a ciéncia” (p. 65-66).
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2.1.4 Do amago socioldgico de Bourdieu: os conceitos de habitus, campo e poder

simbélico

Algumas das construcfes tedricas que integram o nucleo duro da sociologia
bourdieusiana — poder simbolico, habitus e no¢do de campo — se convergem para a
formacdo de programas de questionamento organizado do real que funcionam como
eficientes ferramentas no manejo cognitivo de dados indistintamente complexos, que
sdo os de ordem social (WACQUANT, 1997). As atencOes desta Ultima parte estdo
estrategicamente voltadas para a apresentacdo de uma sintese dessas trés acepgdes, por
constituirem o eixo tedrico desta dissertacdo. Deste modo, cabe ressaltar que ainda
existem outras construgdes teoricas de Bourdieu que fazem parte do referido nucleo —
espaco social, capital e violéncia simbdlica — e que de uma maneira ou de outra, 0s
demais trabalhos do autor passam a ser ramificacdes das teorias centrais ou mesmo o

resultado da aplicacdo pratica de um dos conceitos centrais num caso especifico.

Os conceitos de poder simbolico, campo e habitus estdo fortemente ligados, de
modo que para desenvolver uma compreensdo mais aprofundada sobre qualquer uma
das trés producdes tedricas € preciso se aventurar na leitura das outras duas. No capitulo
[11 do livro O Poder Simbolico Bourdieu situa seu leitor ao propor A génese dos
conceitos de habitus e de campo. Na mesma obra, estdo expostas argumentacdes que
explicitam o que o autor chama de poder simbdélico e como este se manifesta nos mais

variados cenarios sociais.

Para Bourdieu (2010), o poder simbolico existe a partir da coparticipacdo de
todos os sujeitos envolvidos, incluindo os que “preferem” ndo saber, ou ndo exprimem
condicGes de reconhecé-lo. O poder simbdlico se sustenta e se reproduz via sistemas
simbdlicos estruturados e estruturantes, porém, ndo se resume a eles. Alguns dos
sistemas simbdlicos mais estruturados e, consequentemente, mais estruturantes séo: a
arte, a lingua, a religido e a ciéncia. Os sistemas simbolicos podem assim ser
depreendidos como instrumentos necessariamente estruturados e estruturantes de
origem heterogénea (economia, politica, ciéncia, religido, etc.) que exercem um poder

de persuasao no sentido de conseguir a homogeneidade ortodoxa de pensamentos.

A organizacdo social estratificada alimenta o poder simbdlico e é por este

nutrida em um esquema de coparticipacado e interdependéncia (BOURDIEU, 2010). Os
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sistemas simbolicos, com relacdo a sua funcgéo politica, impdem, legitimam e asseguram
0 modelo de hierarquia de classes para além do olhar da economia, contemplando a
hierarquia de culturas, géneros, conhecimentos, orientacbes sexuais, dentre muitas

outras.

O poder simbélico é quase sempre dificil de ser colocado em evidéncia e esta
subordinado a outras formas de poder e estrutura, concomitantemente, os demais tipos
de poderes aos quais se subordina. Bourdieu (2010, p. 14) afirma também que o poder

simbolico trata-se de um:

Poder de constituir o dado pela enunciacdo, de fazer ver e fazer crer,
de confirmar ou de transformar a visdo de mundo e, deste modo, a
acdo sobre o mundo, portanto o mundo; poder quase magico que
permite obter o equivalente daquilo que é obtido pela forc¢a (fisica ou
econdmica), gracas ao efeito especifico de mobilizacao.

A valorizacdo das superficialidades das diferengas, como por exemplo, a cor da
pele, leva a uma nocgdo falsa de pertencimento. Grupos se mantem isolados dos demais
grupos e buscam sozinhos cada vez mais espaco no cenario social. Esquemas
simbolicos de estimulo ao auto-pronunciamento tornam legitimas as desigualdades e

provocam a conservacdo do status quo da dominacao de uma classe por outra.

As condigdes de manutencdo da ordem social requerem uma adequacdo de
atitudes e valores aos interesses da classe dominante, que convergem para um “molde”

que Bourdieu (2002, p. 167) denominou de habitus e que pode ser apreciado como:

[...] Um sistema de disposicBes duradouras e transponiveis que
integrando todas as experiéncias passadas, funciona a cada momento
como uma matriz de percepcOes, de apreciacdes e de acles, e torna
possivel efetuar tarefas infinitamente diferenciadas gracas as
transferéncias analdgicas de esquemas que permitem resolver 0s
problemas da mesma forma e gragas as mesmas corre¢des incessantes
dos resultados obtidos, dialeticamente produzidas por esses mesmos
resultados.

A construcdo tedrica comumente chamada de “habitus de Bourdieu” € tratada,
assim como as demais, como um modus operandi que indica e organiza a pratica
cientifica no rompimento de uma complacéncia sensivelmente fetichista que os

pesquisadores comumente tem para com as teorias. Desta maneira, a compreensao da
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“nogdo de habitus exprime, sobretudo, a recusa a toda uma série de alternativas nas
quais a ciéncia social se encerrou, a da consciéncia (ou do sujeito) e do inconsciente, a
do finalismo e do mecanicismo, etc” (BOURDIEU, 2010, p. 60).

Viver em sociedade implica estar sujeito aos condicionamentos de um habitus
que se pronuncia silenciosamente a medida que estrutura um conjunto de agdes e
percepcdes. O habitus também se mostra flexivel ao se adequar a dindmica de conflitos
e mudancas sociais assumindo sempre uma postura oculta e fiel aos interesses dos
grupos dominantes. O habitus é proposto por Bourdieu (2010) como um esquema quase
postural com capacidades inventivas e deterministicas e que se insere em conformidade
a cada contexto ou grupo social. Com efeito, o habitus é uma acepcéo que se coloca

como:

[...] um conjunto de esquemas fundamentais, previamente assimilados,
a partir dos quais se engendram, segundo uma arte da invencéao
semelhante a da escrita musical, uma infinidade de esquemas
particulares, diretamente aplicados a situagdes particulares
(BOURDIEU, 1992, p. 349).

Convergindo o olhar para o contexto cientifico, um habitus especifico se dispde
incorporeamente as suas praticas, rigores posturas. Destarte, pode aplicar ao habitus

cientifico a seguinte conceituacéo:

Um modus operandi cientifico que funciona em estado préatico
segundo as normas da ciéncia sem ter estas normas na sua origem: é
esta espécie de sentido do jogo cientifico que faz com que se faca o
que € preciso fazer no momento proprio, sem ter havido necessidade
de tematizar o que havia que fazer, e menos ainda a regra que permite
gerar a conduta adequada (BOURDIEU, 2010, p. 23).

As caracteristicas fundamentais de identificacdo de uma determinada conjuntura
social podem ser reunidas e interpretadas a partir da no¢do de campo de Bourdieu
(2004) que se designa como um universo formado e formador de caracteristicas
fundamentalmente semelhantes e compartilhadas a todos as partes integrantes de um

grupo social. Para explicitar melhor o papel dessas partes integrantes, o sociélogo
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francés propde o conceito de agente®. A nocdo de campo configura-se entdo em um
mundo social — microcosmo — regido por leis sociais mais ou menos peculiares que lhe
confere um grau relativo de autonomia. Destarte, a nogdo de campo ou de campos pode

ser entendida como:

[...] espacos estruturados de posicbes (ou de postos) cujas
propriedades dependem das posi¢cBes nestes espacos, podendo ser
analisadas independentemente das caracteristicas de seus ocupantes
[...]. Ha leis gerais dos campos: campos tdo diferentes como 0 campo
da politica, o campo da filosofia, 0 campo da religido possuem leis de
funcionamento invariantes (BOURDIEU, 1983, p. 89).

Associando as concepgdes de campo e habitus é possivel inferir que quando um
grupo de agentes esta imerso nas mesmas condi¢cdes sociais, desenvolve-se
individualmente um habitus com caracteristicas muito préximas. Dessa forma, a
estrutura dominante consegue exercer grande influéncia sobre as massas via sistemas
simbdlicos de modo que diferentes pessoas possam reagir semelhantemente as
condigdes fenoménicas do real. Assim sendo, tendo a no¢do de campo como um tipo de

espaco social, pode-se dizer que:

Agentes que ocupam posic¢les vizinhas nesse espaco estdo sujeitos aos
mesmos fatores condicionantes; consequentemente eles tém toda a
chance de desenvolver as mesmas disposicdes e interesses e de
produzir as mesmas praticas e representacdes. Aqueles que ocupam
posicBes semelhantes tém toda a chance de desenvolver o mesmo
habitus [...] (BOURDIEU, 1987, p. 5).

Bourdieu ndo concebe suas obras como teorias que se findam em si mesmas.

Suas proposicdes sao assumidamente dindmicas e interagem com este mesmo grau de

3 A concepgdo de agente é proposta por Bourdieu em substituicdo & nocao de sujeito, rompendo
com 0s pressupostos estruturalistas que ndo concebiam o sujeito dotado de caracteristicas
proprias, independentemente das influéncias que a estrutura social exerce individualmente nos
sujeitos. Portanto, para Bourdieu a filosofia do sujeito ndo é perene e o conceito de agente,
entendido elucidativamente como agente social, refere-se ndo somente a individualidade do
sujeito, mas, abrange a sua coletividade, as instituicbes dedicadas as mais variadas funcées e as
representacdes de classe e do discurso.
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dinamicidade com o meio social e suas superestruturas. O resultado é que suas teorias
encontram novos horizontes ao serem lidas, escritas e reescritas por estudiosos

epistemologicamente diversos. Portanto, nas construcdes teoricas bourdieusianas:

A teoria acabada estd mais para camaledo do que para pavao: longe de
atrair sobre si 0 olhar, ela se conforma a seu habitat empirico; ela toma
de empréstimo as cores, 0s tons e as formas do objeto concreto, datado
e situado, ao qual ela aparece simplesmente agarrada, quando na
verdade ela o produziu (WACQUANT, 1997, p. 34).

E a partir desse posicionamento que a conversa com as teorias bourdieusianas
ganha cada vez mais credibilidade na comunidade cientifica. Para assumir de vez os
ensinamentos do sociélogo francés é preciso extrapolar o campo cientifico em direcéo a
todos os espagos sociais onde a dominacdo se faz presente. A potencialidade
investigativa de Bourdieu reside na associacdo complexa de conhecimentos na busca
pelo desvelamento dos esquemas que criam, mantém e reproduzem a ordem social
injusta.



CAPITULO 3

TRAJETORIAS METODOLOGICAS



3.1 DIRECIONAMENTOS METODOLOGICOS DA INVESTIGACAO

Este capitulo marca a descricdo dos caminhos metodologicos e apresenta 0S
conceitos chave que reverberaram na analise dos dados. Neste sentido, a presente
investigacdo percorreu uma trajetoria metodoldgica que segue os pressupostos de uma
abordagem qualitativa do fenémeno social, cujos direcionamentos buscam estabelecer
uma base solida a interpretacio de um conjunto de dados numa perspectiva
reconhecedora da complexidade do contexto analisado. Sendo assim, ndo se propde uma
pesquisa demasiadamente ambiciosa no sentido de explicar toda uma realidade, o que
talvez nem seja possivel conseguir a partir de uma dissertacdo de mestrado. No entanto,
é dado o0 merecido destaque a problematica estudada para que os argumentos sejam fiéis
a relevancia e a profundidade do contexto na educacdo e fundamentalmente no ensino

de ciéncias.

A estratégia de pesquisa que conduziu o desenvolvimento deste trabalho se firma
em um tipo particular de construgdo cientifica, o estudo de caso. Conforme Yin (1984)
0 estudo de caso parte da necessidade de compreender o fenébmeno social atual por
intermédio de diferentes tipos de dados. Sendo assim, Yin traz o conceito de estudo de

€aso como.

[.] Uma pesquisa empirica que investiga um fendmeno
contemporéneo em seu contexto natural, em situacbes em que as
fronteiras entre o contexto e o fendmeno ndo sdo claramente
evidentes, utilizando multiplas fontes de evidéncia (YIN, 1984, p. 23).

Esta pesquisa se desenvolveu a partir da colaboracdo de varios professores de
diferentes instituicbes publicas de ensino basico, mas ndo foi isso que a caracterizou
como um estudo de caso coletivo de finalidade intrinseca. Tal caracterizacdo pode ser
estabelecida a partir da associacdo entre dois blocos singulares de dados: o primeiro
refere-se a relacdo de 19 professores de ciéncias de sete escolas diferentes, com o
laboratdrio de informatica; o segundo esta relacionado a presenca e abordagem das TIC
na educacao na perspectiva dos documentos oficiais de origem estadual e federal. Com
relacdo a exposicdo dos resultados e diferenciacdo das falas, os professores foram

identificados pela sequéncia que se inicia no P1 e vai até o P19.
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Bassey (2003) considera que os dados em um estudo de caso podem ser
conseguidos basicamente a partir de trés formas distintas: a observacdo de eventos, a
leitura e interpretacdo de documentos e pelo questionamento (incluindo as entrevistas e
0s questionarios). Para o primeiro bloco utilizou-se o questionario como instrumento de
coleta de dados. Foram entregues cerca de trinta questionarios e recebidos 19. Os
respondentes foram professores de Ciéncias e Biologia que atuam na rede estadual de
ensino basico em Goiania e responderam a um questionario — disposto no Apéndice | —

com 15 questdes no total, dentre elas, nove discursivas e seis objetivas.

A priori foi elaborado um questionario piloto entregue a oito professores de
ciéncias e biologia da rede estadual de educacdo em Goidnia. Contou-se com a
devolutiva de seis questionarios. Os resultados da andlise do piloto culminaram na
publicacdo de um trabalho completo no Congresso Internacional de Educacgé@o no Brasil
realizado em junho de 2012 na cidade de Porto Seguro — BA. O questionario final

aplicado aos colaboradores encontra-se no Apéndice I.

O segundo bloco de dados foi obtido a partir da analise documental atribuida a
nove documentos oficiais, sendo estes: Guia de Tecnologias Educacionais — 2011/2012
(GTE); Guia do Cursista para o curso Tecnologias na Educagdo: ensinando e
aprendendo com as TIC; Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB);
OrientagBes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM); Orientacdes
Educacionais Complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN+);
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM); Plano Estadual de
Educacdo do Estado de Goias — 2008/2017 (PEE/GO); Plano Nacional de Educacéo —
2011/2020 (PNE); Portaria N° 4060/2011 da Secretaria da Educacao do Estado de Goiés
(SEE/GO); Para a andlise documental foram utilizados os seguintes descritores:

tecnologia, TIC e ensino de ciéncias.

Os documentos citados foram escolhidos por estarem relacionados de maneira
mais efetiva aos direcionamentos do sistema educacional de forma geral e de modo
especifico por estarem relacionados direta ou indiretamente ao contexto que envolve a
utilizacdo de tecnologias nas escolas brasileiras e, sobretudo dos laboratorios de

informatica das instituicdes escolares da rede estadual de Goiania.
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A investigacdo de documentos possibilita entender um pouco mais as linhas
contextuais que se amarram na formacdo de uma determinada realidade. Neste ponto,
alguns dos direcionamentos mais marcantes da realidade educacional brasileira estéo
impressos em seus documentos. Corsetti (2006, p. 36) traz uma compressao que

conversa com o posicionamento defendido aqui ao pronunciar que:

O ponto de partida ndo é assim, a pesquisa de um documento, mas a
colocagdo de um questionamento — o problema da pesquisa. O
cruzamento e confronto das fontes € uma operacao indispensavel, para
0 que a leitura hermenéutica da documentacdo se constitui em
operacdo importante do processo de investigacdo, ja que nos
possibilita uma leitura ndo apenas literal das informag6es contidas nos
documentos, mas uma compreensdo real, contextualizada pelo
cruzamento entre fontes que se complementam, em termos
explicativos.

Outra fonte de dados utilizada nesta pesquisa se constitui nas anotagfes em
diario de campo. As anotagdes referem-se as visitas feitas a 13 escolas estaduais durante
a entrega dos questionarios. Os critérios adotados para a selecdo das instituicoes
escolares foram: escolas de regides metropolitanas diferentes, sendo no maximo duas
por regido perfazendo um total de sete regides metropolitanas; escolas com LI montados

ou em fase de montagem.

O contexto brasileiro e, mais especificamente, o da cidade de Goiania, com
relacdo a utilizacdo do computador e suas ferramentas acessorias nas escolas publicas,
exprime uma serie de elementos que mereceram a atencdo desta investigacdo. Nessa
direcdo, considerou-se pertinente construir uma andlise intermediada essencialmente
pelas contribui¢bes de Pierre Bourdieu. O socidlogo francés possui um compilado de
obras que se tornaram um marco nas investigacbes em ciéncias sociais nos ultimos
trinta anos. Dada a complexidade dos fendmenos sociais do campo educativo, suas
obras oferecem um caminho interpretativo a realidade ideoldgica com seus principios de

manutencdo e reproducéo das desigualdades.

As construcdes tedricas de Bourdieu foram apreciadas como atuais e pertinentes
ao estudo deste caso por se constituirem como potencializadoras de interpretacdes e

estudos inovadores nas ciéncias sociais. A discussdo dos dados foi engendrada
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substancialmente a partir de um aporte teérico que circunscreve as acepc¢oes de poder

simbolico, habitus e nocao de campo abordados no capitulo anterior desta dissertacéo.

O enfoque deste trabalho, com relacdo a no¢do de campo, esta na articulacdo
entre o campo politico e o campo cientifico que resultam na constituicdo de uma nova
interpretacdo da nocdo de campo de Boudieu, o campo escolar (GENOVEZ, 2008). Os
agentes sociais representativos desse campo escolar sdo: o professor de ciéncias e
biologia juntamente com o coletivo destes, a SEE/GO e o discurso impresso em

documentos oficiais federais e estaduais.

A fundamentacdo tedrico-metodoldgica trazida até aqui sustentou a elaboracéao
— a priori — de duas categorias teoricas de analise: a fidedignidade ao simbolo
legitimado e a intencionalidade comunicativa. A primeira categoria é concebida como
um processo de reproducao de ideias, interesses, discursos e tomadas de decisao guiadas
por forcas pertencentes ao poder simbélico em associacdo a um habitus especifico de
cada campo. Os simbolos sdo representados por variados tipos de instrumentos de
comunicacédo e de manifestacdo do conhecimento. Esses instrumentos buscam alcancar
um consenso em relacdo as perspectivas das interpretacbes do mundo social,
reverberando essencialmente na reproducdo da ordem social. O discurso pode ser
considerado como um dos instrumentos de legitimacdo da cultura dominante que
persuade para obter a integracdo social que, por sua vez, configura-se como uma
distribuicdo coesa e fortemente estratificada dos membros de uma sociedade. As
semelhancas entre individuos do mesmo grupo social e as distingdes para com outros
grupos passam uma nocao ficticia de integracdo e a0 mesmo tempo torna legitimas as
diferencas (BOURDIEU, 2010).

A intencionalidade comunicativa (IC) é defendida como o elencar consciente
dos dispositivos mentais na elaboracdo de um proposito para cada acdo de se comunicar.
Neste caso, o0 propdsito ou a intencdo que preside a comunicacdo deve partir
fundamentalmente do agente social, ndo de modo a negar um complexo de influéncias
que o contexto social exerce sob a emissdo de uma mensagem, mas no reconhecimento
de tais influéncias de porte de uma consciéncia critica. A IC implica, portanto, no
acolhimento critico de uma realidade imposta ou ndo. Todavia, a IC pode servir
hegemonicamente aos interesses dos dominadores ou ndo. Neste caso, 0 agente social

dispde de uma interpretacdo critica frente a uma determinada situacdo, mas o jogo de
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poderes, valores e interesses — com tracos subjetivos e intersubjetivos — dita se é
conveniente ou ndo externar tal compreensdo critica sob o risco de abalar um modus

operandi favoravel a uma determinada demanda de agentes sociais.

Dessa forma, foram apresentados os pressupostos tedricos de carater essencial
que guiaram a revisdo bibliogréafica, a coleta de dados, as analises e as discussdes. A
conclusdo de cada uma dessas etapas possibilitou a elaboracdo dos capitulos
fundamentalmente conectados, estabelecendo assim, um dialogo no sentido de construir
uma interpretacdo permeada pela reflexdo critica de uma realidade complexa, dinamica

e singular.



CAPITULO 4

ENTRELACAMENTOS E CONVERGENCIAS: A
EMERGENCIA INTERPRETATIVA PARA O CASO
DO LABORATORIO DE INFORMATICA



Nesta etapa do trabalho apresenta-se o entrelagcamento de ideias, leituras e dados
de modo a engendrar interpretacdes relevantes no reconhecimento e no acolhimento
cognitivo da complexidade da realidade estudada. Para isso, estabeleceu-se uma
associacdo argumentativa entre 0s seguintes casos: presenca e abordagem das TIC nas
escolas a partir de documentos oficiais de origem federal e estadual e relacdo do
profissional docente de ciéncias da rede publica estadual de ensino de Goiania com 0s

laboratdrios de informatica (LI) na perspectiva do ensino de ciéncias.

Antes de iniciar a discussdo referente & andlise dos dados, considera-se
importante a apresentacdo, em carater descritivo, do ambiente chamado de LI que se

constituiu como um dos recortes feitos na pesquisa.

4.1 O LABORATORIO DE INFORMATICA DAS ESCOLAS ESTADUAIS DE
GOIANIA: DESCRICAO DO AMBIENTE

O LI é um espago escolar cada vez mais presente nas instituicdes, o que nao
significa necessariamente que a simples presenca deste espaco trard melhorias ao ensino
ou mesmo que os LI estdo sendo bem aproveitados. E necessario o cumprimento prévio
de alguns requisitos normativos para que a instalacdo dos LI nas escolas seja liberada
por parte da Secretaria da Educagédo do Estado de Goias (SEE/GO). As exigéncias que
devem ser atendidas sdo: disposicdo dos equipamentos, infraestrutura das salas,
seguranga, condicdes de conectividade e de acomodacdo dos usuarios. Tais exigéncias
sdo comuns a todos os estados brasileiros uma vez que derivam do Programa Banda
Larga nas Escolas (PBLE) e do Programa Nacional de Informatica na Educacao

(Prolnfo), programas federais normalizadores para todas as unidades da federacéo.

A composicdo bésica de um LI, com relacdo aos equipamentos, pode ser descrita

da seguinte forma:

e Servidor Multimidia — 1 CPU, 1 monitor LCD, 1 estabilizador, 1 teclado, 1
mouse, 1 fone de ouvido com microfone, 1camera Webcam;

e Solucdo Multiterminal — 7 CPU’s para atender 15 terminais de acesso, 15
monitores LCD, 7 estabilizadores (um para cada CPU), 15 mouses, 15 teclados,

15 fones de ouvido com microfone;
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e Estacdo de Trabalho para Area Administrativa — Solugdo Multiterminal com 2
Terminais de Acesso, 1 CPU, 2 monitores LCD, 1 estabilizador, 2 teclados, 2
mouses, 2 fones de ouvido com microfone;

e Impressora Laser com estabilizador e Roteador Wireless.

Todos os requisitos prévios para a instalacdo dos LI sdo disponibilizados na
cartilha “Recomendacdes para a Montagem de Laboratérios de Informatica nas Escolas
Urbanas” elaborada pela Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED/MEC). A figura a
seguir exemplifica a sugestdo de layout para o LI.

sugestao de leiaoute (layout) para laboratério de informatica (tamanho 8m x 5m)
padrao bancada (1.80m x 0.75m)
com 7 multiterminais e um servidor com impressora.
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Obs.: Os pontos de rede (individuais para cada
multiterminal) sdo opcionais, uma vez que os ”"”%
computadores possuem placas de rede

wireless.
PONTO DE REDE TOMADA TRIPOLAR

Figura 1 — Sugestdo para disposi¢do de mobiliario e equipamentos. Fonte:
cartilha da SEED/MEC.
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A figura anterior subsidia o entendimento de que as proprias orientagdes para a
montagem e instalacdo dos equipamentos pode comprometer seriamente a utilizacdo do
LI e consequentemente dos computadores. O primeiro entrave ao uso adequado do LI,
conforme a analise da sugestdo de layout reside no fato de que 4 usuérios compartilham
0 mesmo CPU e dois usuéarios sdo obrigados a compartilhar um tnico monitor. Ou seja,
em um grupo de quatro alunos, apenas dois podem utilizar efetivamente o computador a
depender da configuracdo da maquina de modo que um CPU deve ser capaz de

processar dados correspondentes as acdes e interesses de dois usuarios.

Os computadores dos LI sdo equipados com os chamados “softwares livres”
como o Mozilla Firefox, o BrOffice e o Linux. Este ultimo funciona ao mesmo tempo
como um componente central (nicleo do sistema operativo) e como o proprio sistema
operacional e foi desenvolvido inicialmente em 1991 pelo finlandés Linus Torvalds. O
Linux é mantido atualmente por uma comunidade mundial de desenvolvedores
contando com a presenca de programadores individuais e empresas que apoiam a

politica de desenvolvimento e distribui¢do gratuita do Linux.

O Centro de Experimentagdo em Tecnologia Educacional (CETE) do MEC
desenvolveu uma versdao do Linux chamada de Linux Educacional (LE) distribuido
gratuitamente no sitio do MEC. O LE possui um conjunto de ferramentas basicas de
edicéo de texto, de navegacao web, programas de apresentacdo, uma planilha eletronica,
programa de comunicacgdo instantanea, de processamento de imagens, dentre outras. Ja
foram elaboradas quatro versbes do LE, do 1.0 ao 4.0. Também sao disponibilizados

softwares educacionais como tutores de digitacédo e jogos.

A versdo 1.0 do LE acompanha, dentre outras ferramentas computacionais, a
versdo 2.0 da suite de escritdrio BrOffice.org e a interface grafica KDE 3.5 (K Desktop
Environment) com funcionalidade semelhante a area de trabalho do sistema operacional
Windows. O LE 2.0 traz ferramentas graficas semelhantes a versdo precedente. O
ambiente de trabalho é 0 KDE 3.5.5 e a suite de escritorio é o BrOffice.org 2.0.4. Para o
LE 3.0 a versdo do KDE é a 3.5.9 e 0 BrOffice.org 2.4.

Uma caracteristica relevante no processo de atualizacdo do LE foi a
incorporacdo, a partir do LE 2.0, de uma barra de contetdos educacionais (Edubar) que

rene uma série de ferramentas de apoio pedagdgico como 0 acesso aos Vvideos
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educacionais do canal TV Escola e aos softwares educacionais padrdes para cada versdo
do LE. A sequéncia de imagens a seguir exemplifica um pouco da evolucdo da interface
grafica KDE do LE 1.0 ao 4.0 incluindo a presenca da Edubar.

% Linux Educacional
; : w ey {0:56

Figura 2 — Ambiente de trabalho do LE 1.0. Fonte: sitio
Webeduc do MEC.

E

Linux Educacional 20 @

Pwiciar oy 3 & @ ST B @2 428

Figura 3 — Ambiente de trabalho do LE 2.0. Fonte: sitio
Webeduc do MEC
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E,/Iniciar v+ 2@ %W & 20:32

@29-05—2009
Figura 4 — Ambiente de trabalho do LE 3.0. Fonte: sitio
Webeduc do MEC

Owg e B . 17:18)
Figura 5 — Ambiente de trabalho do LE 4.0. Fonte: sitio
WebEduc do MEC.

Esta dltima é a versdo mais atual do LE. Dos doze LI observados, sete utilizam a
versdo 4.0 e cinco ainda utilizam a versdo 3.0. Por se tratar do sistema operacional
presente nos computadores disponibilizados pelo Prolnfo as escolas, o LE 4.0 merece

um pouco mais de destaque no sentido de descrever a situacdo corrente dos L.

O LE 4.0 foi desenvolvido mediante uma parceria entre a Universidade Federal
do Parand (UFPR) e os Nucleos de Tecnologia Educacional e conta com novos recursos

de interface e diversos aplicativos ndo encontrados nas versoes precedentes. Essa versao
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estd baseada no Kubuntu 10.04, com ambiente grafico KDE 4.4.5 e como ferramenta de
produtividade o LibreOffice 3.4 em substituicdo ao BrOffice.org cujo projeto de
manutencdo, distribuicéo e atualizagdo foi encerrado definitivamente em marco de 2012

como anunciado pelos organizadores em nota oficial.

O pacote de instalagdo do LE 4.0 acompanha um conjunto de 23 programas
educacionais (PE). Destes, dez estdo relacionados aos conteudos de ciéncias e
matematica, com enfoque predominante para conteGdos matematicos. Os
direcionamentos de contetdo do Ensino Fundamental no que se refere ao ensino de
ciéncias abordado por esses PE, se restringem a algumas tematicas de geografia e do
estudo do sistema planetario e solar. De maneira geral, os demais eixos tematicos
previstos para 0 Ensino Fundamental como vida e ambiente, ser humano e salde e

tecnologia e sociedade, ndo sdo contemplados diretamente.

Os dez PE direcionados para o ensino de Ciéncias e Matematica mencionados
acima sdo: Calculadora Gréfica (Kalgebra), Desenho de fungdes matematicas (KmPlot),
Exercicios com fragbes (Kbruch), Geometria Dinadmica (GeoGebra), Geometria
Interativa (Kig), Planetario Virtual (Kstarts), Simulador fisico interativo (Step),
Software matematico (Cantor), Tabela Periddica dos Elementos (Kalzium) e

Treinamento em Geografia (Kgeography).

A situagdo dos LI das escolas visitadas é bem diversa, sendo observada a
presenca de dois extremos: ambientes inapropriados ao uso e outros com boas
condigdes para o cumprimento do seu papel como apoio pedagdgico. Com relacdo a
infraestrutura, alguns dos aspectos que se mostraram mais evidentes comparativamente
na postura de uma barreira comprometedora do desenvolvimento de uma aula a partir
do LI, se referem a dimensdo das salas que ndo comportam adequadamente o0s
equipamentos e a questdo da ventilacdo e acessibilidade. N&o ha verba especifica para a
construcdo de uma sala preparada especialmente para acomodar um LI. Neste sentido,
as escolas geralmente utilizam uma de suas salas de aula, que normalmente é a que
possui maiores dimens@es e em alguns casos ndo estd preparada para receber alunos

com necessidades especiais de locomogéo.
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4.2 A ANALISE DOCUMENTAL: ENTRE O DITO E O NAO DITO

Apresenta-se aqui uma andlise de alguns dos mais importantes documentos
orientadores dos caminhos pedagdgicos da educacao nacional e estadual. A abordagem
da temética TIC na educacdo e mais especificamente no ensino de ciéncias é
evidenciada e posteriormente discutida de modo que fique claro quais sdo os

direcionamentos das propostas e discursos da federacdo e da unidade federativa Goiés.

A principio é preciso entender que 0s gestores sdo, nas suas matrizes de
percepcoes, acOes e apreciagfes de mundo, singularizados como agentes sociais. No
entanto, a caracterizacdo do discurso impresso em documentos oficiais como um agente
social particular se d& a partir do entendimento de que as posturas individuais dos
gestores, no que diz respeito a elaboracdo dos documentos oficiais, reverberam em uma
visdo de mundo singular e ndo compartilhada por todos os gestores que participaram da
elaboracdo dos documentos. A mesma compreensao se aplica no caso dos professores,
na qual cada um deles é um agente social Gnico e um grupo de docentes diante de
qualquer problematica se torna outro agente social singular. O discurso impresso em tais
documentos é considerado legitimo ao atender as normativas convencionadas pelo

poder simbdlico socialmente estruturado e estruturante (BOURDIEU, 2010).

4.2.1 O Contexto Federal

Para compor o contexto federal foram elencados os seguintes documentos
oficiais: Guia de Tecnologias Educacionais — 2011/2012 (GTE); Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB de 1996); OrientacGes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (OCNEM); OrientacGes Educacionais Complementares aos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN+); Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (PCNEM) e o Projeto de Lei do Plano Nacional de Educacdo — (PL 8035)
2011/2020 (PNE).

O primeiro documento da presente analise € o GTE que é disponibilizado
abertamente no sitio do MEC e foi elaborado para orientar a inser¢do das TIC nos

espacgdes escolares. O guia foi elaborado e avaliado por um grupo de professores em
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parceria com a Universidade Federal do Rio Grande do Sul e a Secretaria de Educagéo

Basica. Os objetivos propostos pelo GTE para o uso pedagdgico das TIC sdo:

- Pré-qualificar tecnologias educacionais como referencial de
qualidade, para utilizacdo por escolas e sistemas de ensino;

- Disseminar padrdes de qualidade de tecnologias educacionais que
orientem a organizacdo do trabalho dos profissionais da Educacdo
Basica;

- Estimular especialistas, pesquisadores, instituicbes de ensino e
pesquisa e organizacdes sociais para a criagdo de tecnologias
educacionais que contribuam para elevar a qualidade da Educacéo
Basica;

- Fortalecer uma cultura de producéo teérica voltada a qualidade na
area da educacdo bésica e seus referenciais concretos (BRASIL,
2011).

O GTE é um material que relne varios textos e esta subdividido em sete grandes
blocos de tecnologias, sendo estas: Gestdo da Educagdo, Ensino-Aprendizagem,
Formacdo dos Profissionais da Educacdo, Educacdo Inclusiva, Portais Educacionais,
Educacdo para a Diversidade, Campo, Indigena, Jovens e Adultos e Educacdo Infantil.
Sé&o disponibilizados ao todo 169 exemplos de tecnologias que estdo sendo utilizadas
em todos os estados brasileiros. O documento traz um entendimento critico sobre o uso
de tecnologias como ferramentas potencializadoras de um ensino atual e pautado na
pluralidade metodoldgica. Essa postura mais critica pode ser observada no trecho a
sequir:

Embora se considere importante o uso de uma tecnologia, vale
lembrar que esse uso se torna desprovido de sentido se nédo estiver
aliado a uma perspectiva educacional comprometida com o
desenvolvimento humano, com a formacao de cidaddos, com a gestéo
democratica, com o respeito a profissdo do professor e com a
gualidade social da educacdo. Sabe-se que o emprego deste ou
daquele recurso tecnoldgico de forma isolada ndo é garantia de
melhoria da qualidade da educagdo. A conjuncéo de diversos fatores e
a insercdo da tecnologia no processo pedagdgico da escola e do

sistema é que favorecem um processo de ensino-aprendizagem de
qualidade (BRASIL, 2011).

A compreensdo da perspectiva de insercdo tecnolégica nos processos
educacionais empreendida pelo GTE conversa com Peixoto & Araudjo (2012) quando
estes discutem que as tecnologias devem ser contempladas pela educagdo sem que
ocorra uma dependéncia por ambas as partes. Neste caso, a tecnologia é pensada como

um instrumento mediador que contribui, mas ndo determina a transformacdo dos



87

processos de aprendizagem e consequentemente das relacdes pedagogicas. Pretto (2002)
diz ainda que a preméncia esta na transformacdo que considera cada instituicdo escolar
como um polo — revestido de singularidades — do sistema educacional, de modo que
receba investimentos para além de uma perspectiva simplista de “um polo receptor de
parametros, orientacdes centralizadas e tecnologias” (PRETTO, 2002, p. 130).

N&o se pode aceitar um discurso bem elaborado quando este raramente se
concretiza. E neste sentido que se faz necessario um olhar cauteloso para com a analise
de documentos bem abastecidos de erudicdo. Em primeiro lugar reconhece-se que o
Brasil € um pais cujo ensino béasico publico traz consigo uma de suas piores
caracteristicas, seu dualismo perverso: para os ricos, escola do conhecimento e para 0s
pobres, escola do acolhimento (LIBANEO, 2012). Primar pela qualidade também n&o
tem sido algo facil tendo em vista que o proprio entendimento sobre o que seria essa tao
pretendida qualidade ndo esta claro, correndo o risco de buscar unicamente solucdes
tipicas para uma escola do acolhimento. Isso esta claro nas palavras do Libaneo (2012,
p. 15):

[...] Tém-se observado, nas Ultimas décadas, contradicbes mal
resolvidas entre quantidade e qualidade em relacdo ao direito a escola,
entre aspectos pedagOgicos e aspectos socioculturais, e entre uma
visdo de escola assentada no conhecimento e outra, em suas missoes
sociais. Ressalta-se, também, a circulacdo de significados muito
difusos para a expressdo qualidade de ensino, seja por razdes
ideoldgicas, seja pelo préprio significado que o senso comum atribui
ao termo, dependendo do foco de analise pretendido: econdmico,
social, politico, pedagogico etc. O proprio campo educacional, nos
ambitos institucional, intelectual e associativo, esta longe de obter um
consenso minimo sobre os objetivos e as fungdes da escola publica na
sociedade atual.

No6voa (2009, p. 64) dialoga com Libaneo quando reitera que:

Um dos grandes perigos dos tempos atuais € uma escola a “duas
velocidades”: por um lado, uma escola concebida essencialmente
como um centro de acolhimento social, para os pobres, com uma forte
retorica da cidadania e da participacdo. Por outro lado, uma escola
claramente centrada na aprendizagem e nas tecnologias, destinada a
formar os filhos dos ricos.
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A mesma discussdo cabe ao contexto da LDB quando esta preconiza que as
tecnologias devem estar integradas ao longo dos estudos e em todos 0s niveis buscando
uma compreensdo do processo historico de transformacdo da sociedade, acesso ao
conhecimento e exercicio da cidadania. Para o ensino médio, a utilizacdo de tecnologias
como ferramentas pedagdgicas que ampliam o potencial metodolégico das aulas nédo é
mencionada diretamente, problema que se resolve com a publicacdo dos PCN e do
PCN+. Para a educacdo superior ha a abordagem sobre tecnologias como exemplifica a
citacdo a sequir.

Incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando ao
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da

cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do
meio em que vive (BRASIL, 1996).

Nas Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM) a
insercdo das tecnologias no dia a dia da escola é tratada como um processo relevante ao
contexto educacional e deve ser estimulado. Ou seja, a presenca de recursos
tecnoldgicos como ferramentas de apoio pedagdgico ndo deve ser negligenciada. A
relacdo entre TIC e os contextos que formam e sdo formados pela escola esta sinalizada
via enfoque na Ciéncia Tecnologia e Sociedade (CTS), portanto, a abordagem néo
acontece de forma direta, fornecendo assim, orientacbes gerais com poucos
direcionamentos especificos ao contexto das TIC. Neste sentido, as OCNEM defendem

que:

O enfoque CTS pode contribuir para a construgdo de competéncias,
tais como: atitudes criticas diante de acontecimentos sociais que
envolvam conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, e tomada de
decisBes sobre temas relativos a ciéncia e a tecnologia, veiculadas
pelas diferentes midias, de forma analitica e critica (BRASIL, 2006, p.
63).

Para o ensino de Biologia, ainda segundo as OCNEM, a presenca das
tecnologias durante o desenvolvimento das aulas deve ser engendrada a partir da postura
do professor com base no reconhecimento da dinamicidade que se faz a busca por

informacdes e a necessidade de adaptar multiplas formas de aprender a multiplas formas
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de ensinar. A seguir tem-se um fragmento do documento evidenciando o que foi

imediatamente exposto.

Temas relativos a area de conhecimento da Biologia vém sendo mais e
mais discutidos pelos meios de comunicacao, jornais, revistas ou pela
rede mundial de computadores — Internet —, instando o professor a
apresentar esses assuntos de maneira a possibilitar que o aluno associe
a realidade do desenvolvimento cientifico atual com os conceitos
basicos do pensamento bioldgico (BRASIL, 2006, p. 15).

As OCNEM destacam ainda o carater de relevancia da articulagdo dos processos
de ensino e aprendizagem com ferramentas tecnologicamente diversificadas. O trecho a

seguir retirado do documento sinaliza para esse posicionamento do documento:

E necessario material para desenvolver praticas experimentais
indispensaveis para a construcdo da competéncia investigativa. E 0
uso adequado dos produtos das novas tecnologias é imprescindivel,
quando se pensa num ensino de qualidade e eficiente para todos
(BRASIL, 20086, p. 56-57).

Cumprir apenas o papel de destacar a relevancia do trabalho conjunto entre os
processos de ensino e os diferentes tipos de ferramentas tecnoldgicas € como “chover no
molhado”, ou seja, investir em um discurso demasiadamente pronunciado em pesquisas
académicas sem reverberar em acdes concretas que viabilizem a aproximacao critica
entre escola e tecnologia. Conforme Foucaut (1986) anuncia na sua teoria do discurso —
a arqueogenealogia — a real mensagem se esconde em um jogo de palavras arquitetadas
de tal maneira que ndo estabelece uma comunicacdo efetiva entre emissor e receptor.
Neste sentido, ainda que os documentos expressem diretamente boas inten¢des para
com alguma problematica, o contexto real carece de agdes concretas que o tornam um
potencial receptor e decodificador da mensagem, apreendendo criticamente conteddos

explicitos e fundamentalmente os implicitos.

Nos PCNEM o olhar sobre a presenca dos mais variados tipos de tecnologias é
compartilhado com as OCNEM e com os PCN+. Com relagdo ao ensino de ciéncias e
de modo mais preciso, para com o ensino de Biologia, o documento entende que a
“associacdo entre ciéncia e tecnologia se amplia, tornando-se mais presente no cotidiano

e modificando cada vez mais o mundo e o proprio ser humano” (BRASIL, 2000, p. 15).
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Em 2011, sob os anseios da Comissdo de Educacdo e Cultura da Camara dos
Deputados em Brasilia, a partir da | Conferéncia Nacional de Educacdo (Conae),
propds-se 0 PNE com vigéncia até o ano de 2020. O PL n° 8.035/2010 foi aprovado pela
Cémara dos Deputados em junho de 2012. O plano traz um conjunto de vinte metas
sendo cada uma delas acompanhadas por diversas estratégias de cumprimento das
mesmas. Algumas estratégias se repetem em metas diferentes, portanto, a titulo de
exemplo, direciona-se o foco para algumas estratégias referentes a duas metas. Na Meta
2 que corresponde a busca pela universalizacdo do ensino fundamental de nove anos

para toda populacdo de 6 a 14 anos, destaca-se as seguintes estratégias:

- Desenvolver tecnologias pedagdgicas que combinem, de maneira
articulada, a organizacdo do tempo e das atividades didaticas entre a
escola e 0 ambiente comunitario, em prol da educacdo do campo e da
educacdo indigena.

- Universalizar o acesso a rede mundial de computadores em banda
larga de alta velocidade e aumentar a relacdo computadores/estudante
nas escolas da rede publica de educacdo basica, promovendo a
utilizacdo pedagdgica das tecnologias da informacdo e da
comunicacdo (BRASIL, 2012, p. 5).

Para a Meta 5 que consiste em alfabetizar todas as criangas até, no maximo, o0s

oito anos de idade, realca-se as estratégias a seguir:

- Selecionar, certificar e divulgar tecnologias educacionais para
alfabetizacdo de criancas, assegurada a diversidade de métodos e
propostas pedagdgicas, bem como o acompanhamento dos resultados
nos sistemas de ensino em que forem aplicadas.

- Fomentar o desenvolvimento de tecnologias educacionais e de
inovagdo das praticas pedagogicas nos sistemas de ensino que
assegurem a alfabetizacdo e favorecam a melhoria do fluxo escolar e a
aprendizagem dos estudantes, consideradas as diversas abordagens
metodologicas e sua efetividade (BRASIL, 2012, p. 8).

As consideragfes que demonstram uma valorizacdo das TIC e de propostas
inovadoras para os ambientes escolares em geral sdo também contempladas pelos
argumentos de Moran (2009), que diz que as tecnologias contribuem para a realizagéo
do que ja é feito e desejado, a aprendizagem. Para este autor, pessoas com mentes mais
abertas encontram vias de ampliacdo da capacidade comunicativa e pessoas mais
fechadas encontram possibilidades de interacdo. Propostas inovadoras sdo sempre

necessarias ja que os problemas também se renovam.
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Os PCN+ orientam no sentido da contextualizacdo sociocultural das ciéncias e

da tecnologia e propdem um conjunto de sinalizac6es e exemplos na forma de objetivos,

que se projetam com significativa relevancia para orientar o processo educativo no

ensino de Ciéncias:

Ciéncia e tecnologia na historia: compreender o conhecimento
cientifico e o tecnoldgico como resultados de uma construgdo humana,
inseridos em um processo historico e social.

Ciéncia e tecnologia na cultura contemporanea: compreender a ciéncia
e a tecnologia como partes integrantes da cultura humana
contemporénea.

Ciéncia e tecnologia na atualidade: reconhecer e avaliar o
desenvolvimento tecnoldgico contemporaneo, suas relagbes com as
ciéncias, seu papel na vida humana, sua presenca no mundo cotidiano
e seus impactos na vida social.

Ciéncia, tecnologia, ética e cidadania: reconhecer e avaliar o carater
ético do conhecimento cientifico e tecnolégico e utilizar esses
conhecimentos no exercicio da cidadania (BRASIL, 2002, p. 32).

Emerge também dos PCN+ uma perspectiva articuladora de saberes com vistas

na construcdo do conhecimento humano de maneira que o individuo seja capaz de

elaborar problematizac6es nas mais distintas areas do conhecimento. Este ponto de vista

pode ser notado a partir do seguinte trecho do documento:

O dominio de linguagens, para a representacdo e a comunicacdo
cientifico-tecnoldgica, € um campo comum a toda a ciéncia e a toda a
tecnologia, com sua nomenclatura, seus simbolos e codigos, suas
designacBes de grandezas e unidades, boa parte dos quais ja
incorporadas a linguagem cotidiana moderna. A articulagdo dessa
nomenclatura, desses cdédigos e simbolos em sentengas, diagramas,
graficos, esquemas e equacles, a leitura e interpretacdo destas
linguagens, seu uso em anélises e sistematizagfes de sentido pratico
ou cultural, sdo construcBes caracteristicas dessa area de
conhecimento, mas hoje integram um instrumental igualmente
necessario para atividades econ6micas e para 0 pensamento social
(BRASIL, 2002, p. 24).

O discurso federal se posiciona em defesa de uma educacdo contextualizada com

a proposta de educar para a vida. Os argumentos se dispdem concordantemente aos

pressupostos do progressivismo de John Dewey (1979). Este autor concebe a escola

como um instrumento ideal na extensdo dos direitos conseguidos pela organizagéo

social democratica em busca por iguais oportunidades de acesso ao conhecimento. Com
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relacdo as tecnologias, o posicionamento federal estd pronunciadamente voltado a
introducdo das mesmas no sentido de promover um ensino mais atraente na visao dos

alunos.

Contudo, é importante evidenciar que a prerrogativa anunciada por tal discurso
vincula-se também a um conjunto de pressGes externas exercidas por instituicGes
financeiras que patrocinam a educacdo brasileira dando-lhe algumas metas para serem
cumpridas. O financiamento de um processo interno e peculiar por veiculos financeiros
externos faz com que este assegure veladamente a existéncia e reproducdo de
mecanismos de controle e de subordinacgdo. Aliado a esta perspectiva Libaneo (2012, p.
18) sinaliza para o caso de:

Téo boas intengbes parecem, a primeira vista, compativeis com uma
desejada visdo democratica da escola para todos e até com uma visdo
renovada das politicas educativas. No entanto, esses conceitos
necessitam ser examinados com base nas politicas globais definidas
pelos organismos internacionais para os paises pobres (BIRD, PNUD,
BID, UNESCO, UNICEF), de modo a obter o significado
contextualizado de tais termos.

Lopes (2002) sinaliza que o discurso imediato defende uma educagéo libertadora
e voltada para a vida, no entanto, o entendimento mais aprofundado revela que os
documentos federais, com destaque para os PCNEM, estdo associados aos principios
eficientistas. Estes permeiam uma dimensédo essencialmente produtiva, fiel aos modelos
fabris de producdo em larga escala de produtos com caracteristicas padronizadas em
busca do aperfeicoamento do sistema educativo na promocéo de condicdes eficientes de

adequacao formativa ao moldes do mercado de trabalho.

4.2.2 O Contexto Estadual

Representando o contexto das escolas estaduais de Goiania no ensino de Ciéncias
e Biologia com relagdo a abordagem da temética tecnologias na educacdo, foram
selecionados os documentos oficiais a seguir: Guia do Cursista para 0 curso
“Tecnologias na Educacdo: ensinando e aprendendo com as TIC” (Guia de Curso);
Plano Estadual de Educacédo do Estado de Goias — 2008/2017 (PEE/GO).
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A primeira etapa da anélise do contexto estadual goiano refere-se ao estudo do
Guia de Curso. Trata-se de um material de estudo para um curso de formacdo
continuada oferecido pela SEE/GO com carga horaria de 100 horas. A proposta e a
organizacdo do curso, no que se refere aos textos disponibilizados e a propria
elaboracdo do material, ndo esta originalmente vinculada ao estado. O curso é uma
iniciativa da unido como parte integrante das atividades de implementacéo do Prolnfo.
Nesta direcdo, surge o Programa Nacional de Formacdo Continuada em Tecnologia

Educacional (Prolnfo Integrado) aplicado em todos os estados brasileiros.

A iniciativa de ndo investigar este guia como uma acgao pertencente ao contexto
federal se justifica pelo fato da SEE/GO ter adotado o curso a partir de 2007 e portanto,
ter assumido a proposta como um caminho formativo relevante a qualificacdo dos
professores regentes. A ado¢do do curso implica que a secretaria corrobora com a
proposta federal e, em tese, a segue. A partir de entdo, o discurso passa também a ser

emitido pelo estado.

O guia apresenta uma divisdo do curso em quatro unidades e cada uma oferece
varios textos para servir de fundamentacdo teorica. As respectivas unidades do curso
sdo: unidade 1 — Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo na Educacdo; unidade 2 —
Internet, Hipertexto e Hipermidia; unidade 3 — Curriculo, Projetos e Tecnologias; 4 —

Prética Pedagogica e Midias Digitais.

Em congruéncia com os objetivos do Prolnfo Integrado o curso apresenta os

seguintes objetivos:

- Compreender o potencial pedagdgico de recursos das TIC no ensino
e na aprendizagem em suas escolas;

- Planejar estratégias de ensino e aprendizagem integrando recursos
tecnologicos disponiveis e criando situacdes de aprendizagem que
levem os alunos a construcdo de conhecimento, a criatividade, ao
trabalho colaborativo e que resultem, efetivamente, na construcdo dos
conhecimentos e habilidades esperados em cada série;

- Utilizar as TIC na préatica pedagodgica, promovendo situagfes de
ensino que aprimorem a aprendizagem dos alunos (BRASIL, 2010).

A analise dos textos disponibilizados no Guia de Curso permitiu compreender
que a fundamentacdo tedrica do curso oferece boas leituras as questdes das TIC ao

cursista e com tematicas consideradas atuais sendo estas, pronunciadas no titulo de cada
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unidade do curso. A complexidade dos temas talvez exija um pouco mais do que 100
horas para serem contemplados. O curso vem sendo conduzido da mesma forma ao

longo dos anos e a carga horaria se manteve inalterada.

O segundo documento a compor esta parte da andlise que visa orientar os
caminhos trilhados pela educacdo goiana € o PEE/GO. O plano foi implementado em
2008 com a funcdo de orientar acOes docentes e de gestdo para o sistema educativo do
estado. Com referéncia ao ensino médio, o plano traz alguns apontamentos pertinentes
com relagdo a tecnologia. E defendido que o avango tecnoldgico exige novas

alternativas com vistas ao desenvolvimento social, intelectual e afetivo.

Ao explorar o0 uso pedagogico das TIC o plano afirma que estas possibilitam
“suprir necessidades no que se refere a formacéo inicial e continuada de professores,
como também no atendimento a demandas reprimidas de inclusdo social” (GOIAS,
2008 p. 46, grifo nosso). Com 0 uso da expressdo suprir nota-se uma supervalorizacao
do papel das TIC no processo educativo negligenciando a natureza complexa e peculiar
dos problemas e solu¢bes do contexto educativo, como a relacdo de interdependéncia
entre as multiplas variaveis que condicionam os aspectos fundamentais de um

determinado problema e da propria educacdo como um todo.

Os objetivos gerais do PEE/GO ndo fazem referéncia as TIC bem como do
tratamento critico das mesmas em sociedade. J& entre 0s 32 objetivos e metas para o
ensino médio, o plano aponta em apenas um deles, que pretende inserir, de forma
progressiva, as redes de comunicagdo e informacdo visando melhorar o ensino e a
aprendizagem. Além disso, é dado a diversas metas um prazo maximo para 0 Seu

cumprimento, 0 que ndo acontece para com as iniciativas de utilizagdo das TIC.

A analise do plano permitiu notar que 0 mesmo estabelece conexéo apenas com
a LDB em alguns poucos aspectos — com excec¢do do tratamento critico das TIC — sem
fazer referéncia aos PCNEM, aos PCN+ e as OCNEM. Considerando-se que 0s
documentos da esfera federal sdo os orientadores maiores da educacéo brasileira, supde-
se que um plano estadual para a educacdo deveria apresentar uma sintonia com as

normativas federais, mas isso ndo ocorre.

Ignora-se abruptamente a funcdo formadora das ferramentas tecnoldgicas ao se

incentivar, precariamente apenas a insercdo de um aparato tecnoldgico nas escolas de
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modo que a discussdo critica sobre a insercao e utilizacao das tecnologias na educacéo e
essencialmente na sociedade, ndo é engendrada, pois ndo se trata de um objetivo
exposto pelo PEE/GO. A preocupagdo da secretaria, especificamente para o ensino
médio, parece estar voltada aos bons numeros nas estatisticas, que ndo apontam
necessariamente para um sistema de ensino melhor. A referida preocupacdo pode ser
verificada na meta 12: “reduzir as taxas de repeténcia e de evasdo escolar a pelo menos
70%, em oito (8) anos a partir da vigéncia deste Plano” (GOIAS, 2008, p. 30).

A preocupacdo da SEE/GO com a questdo dos LI parece se limitar a presenca ou
auséncia deste ambiente nas escolas. De maneira resumida, a secretaria se preocupa em
investir elevadas quantias em outros setores da educacdo, mas somente nos que se
referem ao carater administrativo que dificilmente se estende as escolas. O contexto
goiano da ampla maioria das escolas observadas revela que a maior parte das lutas ainda
deposita suas forcas na busca por subsidios minimos ao funcionamento das instituicdes
de ensino como materiais de escritorio e de higiene basica. Portanto, pode-se entender
que a preocupacdo com a incorporacao e exploracao do LI, em consonéancia com alguns
aspectos sinalizadores de qualidade, é algo deixado para o futuro, ainda visualizado

como um futuro distante.

O direcionamento maior de alguns interesses para determinadas areas por parte
da SEE/GO néo é algo neutro. Trata-se de uma evidéncia silenciosa da manifestacdo de
um poder simbdlico, expresso via campo politico, que manipula os caminhos e
mecanismos de investimento — financeiro em primeira instancia — com a intencédo velada
de ndo conceder reais condi¢bes de mudanca para a situacao dos LI e, por conseguinte,
negando o direito a formacdo dos alunos tornando-os desfavorecidos culturalmente.
Neste prisma, agentes sociais agem separadamente mesmo pertencendo a um mesmo
campo politico e, concomitantemente escolar. Fortalecendo este argumento, Bourdieu

(2010) considera que:

O siléncio acerca das condicGes que colocam os cidaddos — e de modo
mais brutal quanto mais desfavorecidos sdo econdmica e
culturalmente — perante a alternativa da demissdo pela abstencao ou
do desapossamento pela delegacdo é para a ciéncia politica 0 que 0
silencio acerca das condi¢cGes econémicas e culturais da conduta
econdmica racional é para a ciéncia econdmica. Toda anélise da luta
politica deve ter como fundamento as determinantes econdmicas e
sociais da divisdo do trabalho politico, para ndo ser levada a
naturalizar os mecanismos sociais que produzem e reproduzem a
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separacdo entre 0s agentes politicamente activos e 0s agentes
politicamente passivos e a constituir em leis eternas as regularidades
histéricas vélidas nos limites de um estado determinado da estrutura
da distribuicdo do capital (p. 163, grifos do autor).

Mesmo que haja uma normativa a ser seguida para a instalagdo de um LI por
parte das escolas, a fiscalizacdo para o cumprimento dessas regras esbarra na
necessidade urgente das escolas de terem um LI, na necessidade da SEE/GO em exibir
estatisticas positivas com relagdo a informatizagdo das escolas goianas e de maneira
mais ampla no descompromisso publico em ndo prover verbas para a construcdo de

espacos adequados a cada finalidade.

Infere-se que a intencionalidade comunicativa do discurso emitido pelo PEE/GO
se mantém bem estruturada a medida que se firma o compromisso de valorizar, ainda
que somente no discurso, o papel das TIC na formagdo dos professores. Ou seja, a
intencdo é exatamente pronunciar publicamente a relevancia da articulagdo das
tecnologias com a educacéo de forma geral. A intencionalidade comunicativa neste caso
¢ o “dito” a frente do “ndo dito”. Trata-se de um discurso duplo com uma fala
explicitada e outra imersa em um mar de conflitos politicos. E também duplo por
evidenciar um uma intencdo valorativa das TIC e mascarar uma intencdo de
descompromisso publico com a tematica, sublimando condi¢Ges de transformagéo
qualitativa da realidade em questdo. Nesse jogo duplo de dissociacdo politica entre
agentes — professores e secretaria — teoricamente engajados na mesma luta €, segundo
Bourdieu (2010, p. 174):

A forma por exceléncia da luta simbdlica pela conservacdo ou pela
transformacdo do mundo social por meio da conservacdo ou da
transformacdo da visdo de mundo social e dos principios de divisdo
deste mundo: ou, mais precisamente, pela conservacdo ou pela
transformacéo das divisdes estabelecidas entre as classes por meio da
transformacdo ou da conservagdo dos sistemas de classificacdo que
sdo a sua forma incorporada e das instituicfes que contribuem para
perpetuar a classificagdo em vigor, legitimando-a.

A luta pela conservagéo ou pela transformacéo da realidade das TIC no contexto
estadual é desigual no sentido de que os plenos poderes de mudanca ndo sdo conferidos

a todos os agentes sociais envolvidos como deveria acontecer em uma sociedade
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democratica. Além disso, sdo dadas doses homeopaticas de autonomia profissional ao
docente permitindo que o mesmo se mantenha em um estado de conformidade com a
situacdo enfrentada, o que de fato n&o acontece. Isso ocorre sob o crivo de um habitus
incorporado que dificulta o processo de transformacdo do contexto, pois este parece até

entdo imutavel.

A partir da investigacdo do discurso emitido e legitimado via documentos
oficiais foi possivel evidenciar alguns elementos que sdo contraditorios. Os documentos
de ordem federal preconizam a presenca das tecnologias no processo educativo como
um meio facilitador da aprendizagem, como uma alternativa metodoldgica estratégica
na promogédo da competéncia investigativa e, em consequéncia, no estabelecimento de
um sistema de ensino eficiente. O discurso “ndo dito” e ainda assim presente nos
documentos de ordem estadual desconsidera a importancia do desenvolvimento

educacional amparado pelos mais variados tipos de tecnologias.

43 O DINAMIZADOR DE INFORMATICA: UM ELEMENTO A
CONSIDERAR

A funcdo de um dinamizador de informatica (DI) era* articular o trabalho
docente com o LI. O trabalho era desenvolvido em parceria no sentido de um
planejamento coletivo das aulas. Neste caso, todo professor que desejasse ministrar uma
aula assistida pelo LI deveria planeja-la juntamente com o DI. Este também contribuia
na diminuicdo da distancia entre o docente a as TIC causadas pela pouca experiéncia

profissional com tais tecnologias.

As aulas realizadas no LI exigem que mais de um educador esteja presente, pois,
sdo muito dindmicas e com necessidades diferenciadas surgindo a todo momento. Cada
escola tinha autonomia na criacdo de exigéncias pedagdgicas para que o professor

pudesse ministrar aulas no LI, tais como a elaboracdo de planos coletivos com a

* As conjugacdes verbais estdo no passado devido a extin¢do do cargo de DI pala SEE/GO por
meio da Portaria N° 4060, 30 de junho de 2011.
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participacdo do DI e do professor responsavel por uma determinada turma,

agendamento de reunides para deliberar sobre novas a¢des que incluem o LI, etc.

A atencdo do professor nas aulas planejadas para o LI deve ser individualizada
para que ele possa acompanhar o cumprimento de alguma tarefa por parte dos alunos. O
aluno tinha uma autonomia significativa tendo em vista que aprendiam com a prépria
interacdo com o computador, com o programa educacional ou com algum sitio na
internet. A medida que se observava o amadurecimento cognitivo dos alunos, as tarefas
eram executadas com maior independéncia. O trabalho do DI possibilitava, dentre
outras coisas, a convivéncia com alunos com diferentes necessidades pedagdgicas e

anseios formativos.

O DI tinha que ser obrigatoriamente um professor efetivo, desta forma as aulas
conduzidas no LI contavam com a presenca de dois educadores, o DI e o da turma de
alunos, ambos determinados a alcangcar os mesmos objetivos — previamente planejados
por ambos o0s profissionais. Pode-se dizer o dinamismo natural de uma aula bem
planejada pelo DI e pelo professor responsavel pela turma que utilizaria o LI, é um fator

que alavancava o interesse dos alunos em aprender.

4.4 TESSITURAS E ENTRAVES NA UTILIZACAO DO LABORATORIO DE
INFORMATICA

A presente investigacdo teve a colaboracdo de 19 professores de Ciéncias que
trabalham em escolas publicas estaduais da cidade de Goiania. Com relacdo a carga
horéria de trabalho, 12 professores trabalham em um regime de 40 horas semanais e sete
trabalnam 20 horas semanais. Nenhum dos professores que responderam ao
questionario trabalha 30 e 60 horas semanais. A formacao inicial dos professores foi
feita predominantemente em instituicdes de ensino superior publicas, sendo cinco
graduacOes concluidas em instituicGes de ensino superior privadas e 14 graduacoes

provenientes de universidades publicas.

No que se refere a formacdo continuada, foram concluidas 21 especializaces,
sendo 15 em instituicBes privadas e seis em instituicbes publicas. No nivel de mestrado

dois professores concluiram o curso e outros dois docentes estdo cursando mestrado.
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Um professor concluiu o curso de mestrado em uma instituicdo privada. Para cursos de
doutorado apenas um professor relatou estar cursando em uma universidade pablica. O
nimero de cursos de pés-graduacdo é superior ao de docentes pelo fato de alguns
professores terem concluido mais de um curso. Alguns desses cursos ainda estdo em

andamento, mas, foram considerados para compor estes dados.

O tempo de magistério dos professores na rede estadual de educacdo varia de
trés a 16 anos, com tempo médio de aproximadamente sete anos. Treze professores
ministram aulas exclusivamente para o Ensino Médio, nenhum ministra apenas no

Ensino Fundamental e seis lecionam para os dois niveis de ensino.

Compondo o que pode ser chamado de perfil pedagogico dos professores e da
escola como um todo, estdo as acdes de cunho metodologico empregadas no
desenvolvimento das aulas com o apoio do LI. A maioria dos educadores relatou que é
necessario agendar as aulas no LI com a secretaria ou com a coordenacdo pedagogica. A
metodologia utilizada ndo varia muito, indo de uma simples busca por mais informagoes
sobre um determinado contetdo ao cumprimento de atividades guiadas por roteiros de
pesquisa com a supervisdo do professor na verificacdo das fontes e do contetdo
acessado. Os educadores consideram que todo tipo de conteddo pode ser trabalhado no
LI. Outro aspecto levantado pelos professores refere-se a adequacdo que 0s mesmos
fazem diante das condicGes desfavoraveis dos LI como, por exemplo, o

compartilhamento do computador por dois ou mais alunos.

O trabalho docente assistido pelas TIC fundamentalmente representadas nesta
pesquisa pelos LI segue um caminho com alguns entraves de natureza financeira,
organizacional, e pedagogica. Essas varidveis influenciadoras do contexto analisado
foram identificadas mediante estabelecimento de amarras entre os saberes experienciais

e 0 aprofundamento tedrico.

Mediante a obtencdo de um compilado de dados trabalhou-se com a analise a
partir de duas categorias teoricas concebidas a priori — fidedignidade ao simbolo
legitimado e intencionalidade comunicativa. O estudo a partir das referidas categorias
traz possibilidades de associa-las mais préximas ou mais distantes a depender da

interpretacdo dos dados que compBem o capital cultural e o habitus do professor.
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O objeto de estudo, que se constitui a partir da relagdo entre dois casos distintos
para a génese de um caso particular, foi analisado via teorias de Bourdieu, sendo o autor
representado por suas visdes de mundo, em uma trajetdria de articulacdo de saberes
marcada pela atemporalidade entre os desenvolvedores dos argumentos. A conversa
estabelecida com as teorias de Boudieu permitiu enxerga-las e aplica-las como modelos
representativos de uma trama social especifica e dindmica. Neste caso, as tessituras e 0s
enlaces historicos que a educacdo mantém com 0s mecanismos de controle e de
fidedignidade reprodutiva para com a ideologia de macro influéncia capitalista, torna a
caminhada pela mudanca algo muito arduo e demorado. A longevidade dos problemas
que as sociedades vém enfrentando ao longo dos anos é um dos motivos que tornam 0s
trabalhos de autores como Bourdieu relevantes na aquisicdo de condicdes cognitivas

capazes de propor solugdes.

A legitimacdo de estruturas sociais incluindo ai o complexo de desigualdades
sociais parece ser um dos entraves fundamentais ao desenvolvimento social e,
consequentemente, da educacdo. Esquemas estruturados e estruturantes se ocultam ou,
pensando de forma complementar, sdo arquitetados para se manter ocultos. O agente
passa a ser um individuo socialmente inserido em uma estrutura previamente

estabelecida que néo viabiliza a elaboracdo e efetivacao de potenciais transformacdes.

Associado aos limites convencionalmente impostos a capacidade de
interpretacédo critica esta a compreensdo dos elementos que tornam o sistema de ensino
uma ferramenta eficaz na reproducdo de estruturas ideoldgicas que, por sua vez,
mantém a hegemonia de outras estruturas. Portanto, o sistema de ensino possui uma
autonomia e uma dependéncia relativa para com as relagdes de classe que, neste caso,
n&o se refere exclusivamente aos aspectos financeiros. E o que Bourdieu (1992, p. 204)

preconiza:

Se ndo é facil perceber simultaneamente a autonomia relativa do
sistema de ensino e sua dependéncia relativa a estrutura das relacdes
de classe, é porque, entre outras razBes, a percepc¢do das funcdes de
classe no sistema de ensino est4 associada na tradi¢do tedrica a uma
representacao instrumentalista das relacdes entre a Escola e as classes
dominantes, enquanto que a analise das caracteristicas de estrutura e
de funcionamento que o sistema de ensino deve a sua fungdo propria
tem quase sempre tido por contrapartida a cegueira face as relagdes
entre a Escola e as classes sociais, como se a comprovacdo da
autonomia supusesse a ilusdo da neutralidade do sistema de ensino.
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Iniciando a analise e para efeito de apresentacdo dos resultados e diferenciacédo
das falas, os professores foram identificados pela sequéncia que se inicia no P1 e vai até
o P19.

Os educadores reconhecem a importancia do LI na promogéo de um ensino com
mais qualidade no sentido de trazer ao aluno uma nogéo de pertencimento ao espaco
escolar, visualizando-o como parte de uma estrutura social indispensavel a formacéo

humana. Os trechos de algumas falas exemplificam o exposto:

Considerando a sociedade atualmente, o uso de computadores na escola é algo, ou
deveria ser natural. Nao se trata de uma novidade, mas sim de uma necessidade
urgente. (P6)

O computador oferece uma vasta quantidade de ferramentas em sites que podem ser
explorados por um professor de biologia. (P16)

Tem muita coisa disponivel na internet sobre ciéncias e biologia entdo ignorar tanta
informacé&o e conteddo seria irresponsabilidade da minha parte. (P17)

Um dos aspectos que sinalizam para a complexidade do problema esta expresso
na capacidade dos professores em identificar algumas das principais dificuldades
enfrentadas na utilizacdo dos LI e na apresentacdo das possiveis origens dos problemas.
P7 elucida bem uma situacéo corriqueira no caso do uso pedagdgico do computador em

escolas publicas.

O professor ndo tem tempo de trabalhar com o laboratério de informatica, pois nem
mesmo a carga horaria de trabalho prevé essa possibilidade. A maioria dos alunos ja
domina o uso do computador e ao se depararem com equipamentos velhos e lentos, as
vezes novos porem também lentos, perdem o interesse na aula. Vivo uma situagéo
interessante, trabalho em duas escolas e as duas possuem laboratorio de informatica,
mas em nenhuma das duas escolas vejo outros professores ministrando aulas no
ambiente em questdo e a razdes sdo bem Obvias, ndo adianta a escola possuir um
laboratério em boas condi¢Bes de uso e jogar toda a responsabilidade nas méos do
professor sem lhe dar tempo para planejar as aulas. Nao é possivel planejar em casa e
ter que esperar mais de 15 minutos até os computadores estarem prontos no momento
da aula. (P7)

Sabe-se que para a execucdo de determinada acdo pedagdgica € preciso o
cumprimento minimo de alguns requisitos especificos para cada proposta pedagdgica.

Neste sentido, nota-se que alguns desses requisitos fundamentais para a concretizagao
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da acdo docente sdo mantidos e outros sao subtraidos. O resultado é um contexto que
congestiona o trabalho docente que ja sofre com inimeros outros problemas. Dentro do
jogo de presenca e auséncia dos referidos requisitos minimos & agdo docente esta o
processo de desarticulagdo entre os agentes, unidirecionalmente pretendido pelos
agentes ocupados em gerir o sistema escolar. A hierarquizacdo do trabalho dos
profissionais envolvidos de uma maneira ou de outra com a educacao cria espacos pelos
quais atitudes sao arbitrariamente tomadas sem o devido quérum de agentes
evidentemente importantes para o processo educativo. Nesta perspectiva, Bourdieu
(2010) traz a concepgéo relacional e sistémica do social, de modo que a estrutura social
é entendida pelo autor como um sistema hierarquizado de poder e privilégio.
Contraditoriamente, o professor — um dos agentes sociais que integram a esséncia do
processo educativo — € privado de alguns poderes de intervencdo e, consequentemente,
de superacdo de alguma dificuldade, ao passo que, outros agentes, por vezes sem
formacdo especifica para atuar no cenario educativo e, portanto, para ocupar altos
cargos de chefia, decidem praticamente sozinhos os rumos da educacao.

Alguns dos problemas pronunciados pelos professores possuem solugdes
relativamente simples e necessitam tdo somente do cumprimento das funcbes dos
agentes lotados em cargos elevados na hierarquia do sistema educativo. Obviamente as
acOes dos agentes imediatamente mencionados estdo embebidas na ideologia de
naturalizacdo da dominacao e, por conseguinte, da desigualdade social. O professor P13

apresenta um coletivo de problemas que entravam a utilizagédo do L1I.

Apesar de gostar de trabalhar com a sala de informatica, ndo consigo mais utiliza-la
nas minhas aulas de biologia. Os computadores nao sdo atualizados ha muito tempo e
travam com frequéncia. Alguns estdo aguardando o conserto que nunca chega e 0s
poucos que ainda funcionam ndo sdo suficientes nem para a metade da turma. Nao
tenho mais animo para preparar uma aula usando a sala de informatica sabendo que
nao vai dar certo por causa de varios problemas e, por isso, prefiro tentar outras
alternativas para melhorar minhas aulas. Nao é sempre que alguém pode deixar a sala
de informatica pronta para a aula e até que o professor faca isso ja se passou quase a
metade da aula. Muito dos professores da escola onde trabalho, ndo sabem manejar
muito bem o computador e talvez isso crie mais um obstéculo & aprendizagem. (P13)

A descricdo de um determinado campo social no ambito multidimensional das

posicdes diferenciadas que 0s agentes sociais podem assumir nesse campo contribui no
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entendimento das atitudes tomadas pelos professores ao se depararem com oS
obstaculos que os proprios docentes identificaram. As posicGes dos agentes — docentes
e gestores representados pela SEE/GO - sdo diferenciadas e, para além disso,
estabelecem uma relagdo de conflito e de contradicdo. Na concep¢do de Bourdieu
(2010), a localizacéo dos agentes dentro de um campo social parte da percepcao desse

campo como.

Um espaco multidimensional de posicdes tal que qualquer posigédo
atual pode ser definida em funcdo de um sistema multidimensional de
coordenadas cujos valores correspondem aos valores das diferentes
variaveis pertinentes: os agentes distribuem-se assim nele, na primeira
dimensdo, segundo o volume global do capital que possuem e, na
segunda dimensdo, segundo a composi¢do do seu capital — quer dizer,
segundo o peso relativo das diferentes espécies no conjunto das suas
posses (BOURDIEU, 2010, p. 135).

Estendendo articuladamente o exposto a acepcdo de capital cultural proposta
por Bourdieu (1998) como a posse de determinados conhecimentos, vivéncias, valores,
estruturas psicologicas, condicGes financeiras e certificacBes institucionalizadas, é
possivel compreender que a posse e a composicdo desse capital atribui ou ndo ao
docente uma inclinacdo a interpretacdo e interferéncia critica sobre a conjuntura dos LI.
No entanto, a aquisi¢cdo de um capital cultural propenso ao alcance de um perfil de
criticidade docente é diretamente influenciada pelas relacGes simbdlicas de poder, pelas

quais podem ou ndo ser concedidas oportunidades formativas de qualidade.

Sendo assim, sdo quase que deliberadamente criadas e mantidas algumas
limitacOGes ao exercicio da perspectiva critica do professor. Em primeira instancia séo
negados alguns caminhos formativos aos alunos e, em segunda instancia, tem-se a
supressdo de possibilidades efetivas de mudanca e do préprio exercicio da atividade

docente. O professor P11 reitera esse argumento quando emite a seguinte declaracéo:

O periodo que mais utilizei o laboratdrio de informética foi quando estava com a carga
minima de 20 horas e quando ainda existia um professor responsavel pelo laboratério.
Depois que passei a trabalhar no regime de 40 horas semanais ndo tive mais tempo
nem de planejar e muito menos de levar os alunos ao laboratério. Sei que isso
prejudica os alunos ja que uma das alternativas diferenciadas de ensinar nos foi tirada.
(P11)
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A fala do P11 evidencia claramente que um dos motivos pelos quais o professor
ndo utiliza o LI € a falta de tempo para o planejamento das aulas. A necessidade de
cumprir um regime de 40 horas semanais na tentativa de receber um salario um pouco
melhor, ainda que insuficiente para custear necessidades basicas de vida e de formacao
continuada, subtrai algumas possibilidades de utilizacdo do LI pelos professores de

Ciéncias.

Quando indagados se ja tinham feito algum curso disponibilizado pela SEE/GO
sobre a utilizagdo das TIC no ambiente escolar, trés professores afirmaram ter sido
contemplados por tais cursos. Dois docentes fizeram o curso “Tecnologias na Educagéo:
ensinando e aprendendo com as TIC” e um educador fez o curso “Informética para
educadores”. Sobre esses cursos, os professores concordam com a pouca relevancia
formativa e da dificuldade imposta pela organizacdo da carga horaria como observado

nas falas a sequir:

Ajudou-me a conhecer um pouco mais sobre as tecnologias que podem ser utilizadas na
escola. Mas em geral se trata apenas de um curso basico para quem ndo sabe usar
nenhuma ferramenta tecnoldgica nas aulas. Nao traz nenhuma discussdo relevante.
(P2)

Ajuda a entender um pouco mais o papel das tecnologias no ensino mas é um pouco
superficial ao propor apenas que os professores conhecam algumas caracteristicas
técnicas das tecnologias como o computador. O curso disponibiliza uma apostila com
textos interessantes, no entanto, com tanto trabalho para ser feito ndo me sobra tempo
para me dedicar efetivamente. (P3)

Pensei que fosse um curso mais pratico na orientacdo do trabalho do professor com as
tecnologias. O material disponibilizado possui uns textos interessantes que auxiliam no
entendimento da presenca das TIC na escola. O curso foi de 100 horas, mas ndo deu
para aproveitar muito porque a carga horéria de 40 horas é bastante exaustiva nédo
sobrando disposi¢cdo para um curso de formacdo continuada como esse. O curso
sozinho ndo muda muita coisa ja que os computadores da escola continuam
inadequados ao uso pedagogico. Penso que um professor ndo se motiva a fazer um
curso como esse sabendo que isso ndo lhe renderd nada na sua carreira, pelo
contrario, ha quem pense que sO se aumentard o trabalho ja que depois do curso o
professor estaria ““obrigado’ a utilizar o laboratorio de informatica. (P14)

Nesta Ultima fala, P14 faz referéncia a pelo menos dois problemas recorrentes do
contexto escolar e mais precisamente do trabalho docente. E o caso da jornada de
trabalho exaustiva e o crescente aumento de responsabilidades atribuidas ao professor.
Pode-se dizer que esses problemas, grosso modo, sdo resultantes da subordinacdo do
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trabalho docente a logica do capital, uma vez que o trabalho docente € constantemente
injuriado em detrimento dos padrfes de produtividade exigidos. Nessa ldgica, Pinto
(2000) traz um estudo que evidencia a subordinacdo supracitada para a época do
governo FHC e que ainda nos dias atuais se observa a contemporaneidade de suas

argumentacaes.

Por que esta logica na educacdo? Porque este espago se tornou um
importante lugar para a expansdo do capitalismo, para operar
inversdes na busca do lucro através da producdo de conhecimento e da
formacdo de mado-de-obra especializada a partir dos critérios do
mercado (leia-se grande capital). Neste sentido procura-se transformar
o0 trabalho docente em trabalho produtivo, que transforma o simples
dinheiro em capital, através da mais-valia. Tudo isso no contexto da
Reforma do Estado proposta pelo BM e assumida pelo atual governo.
Uma reforma que afirma propor a retirada do Estado do setor
produtivo, mas, como vimos, amplia a intervengdo estatal na
formulacdo de politicas — as educacionais sdo apenas um exemplo —
que atendam a légica do capital (PINTO, 2000, p. 23).

Ao serem perguntados sobre o tipo de site ou programa educativo que acessam
durante as aulas, havendo internet, a maioria relatou que néo orienta o acesso dos alunos
a um ou mais sitios em particular sendo obedecido a um critério de “livre acesso”.
Mesmo que fosse exigida pela escola a elaboracdo de um plano de aula especifico para
o trabalho no LI o acesso aos sitios partia da escolha individual do aluno. As falas

abaixo sinalizam o exposto.

Pesquisa em grupos de no maximo trés alunos seguindo um roteiro feito anteriormente
por mim ou entdo pesquisa livre, desde que eu possa confirmar de onde os alunos
obtiveram as informacdes. (P8)

O planejamento da aula incluia a elaboracéo de um plano de pesquisa para os alunos,
que servia de guia no momento da pesquisa. os alunos tinham autonomia de escolher o
site consultado desde que estivesse de acordo com as normas do plano. (P16)

O grupo de agentes que corresponde aos professores colaboradores desta
investigacdo esta inserido em um sistema de disposi¢fes socialmente estruturadas e
fundamentalmente estruturantes tendo em vista que tais estruturas funcionam como um
principio gerador e massificador de posturas. Destarte, a disposi¢cdo postural dos
professores se inscreve na tentativa de negacao de uma realidade escolar injusta. Pode-
se dizer que existe um habitus de classe que se aplica aos professores — com

mecanismos deterministicos de conduta do poder simbdlico peculiares a cada campo —
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que exerceria um pouco mais de influéncia caso a base cognitiva da categoria nao fosse
critica (BOURDIEU, 1992).

Sob um ponto de vista mais direcionado as situagdes educacionais de modo
geral, coloca-se em cena uma acepcdo relativamente nova que considera as
peculiaridades do contexto educacional e suas consequentes estruturas objetivas. Estas
existem independentemente da consciéncia e da vontade dos agentes e estdo atreladas,
por exemplo, ao conjunto de influéncias mercadoldgicas sobre a educacdo. O conceito
anunciado em alineas anteriores € o de campo escolar (GENOVEZ, 2008) que confere
ao professor e demais integrantes da comunidade escolar, um compilado de elementos
inerentes ao espacgo educativo. Sendo assim, apreende-se que 0 agrupamento complexo
das disposicdes duraveis engendram logicamente um habitus singularizado a realidade
de cada instituicdo de ensino ainda que se compartilhe algumas caracteristicas com o

habitus proveniente de um contexto maior.

Com relacgdo a desarticulagdo do trabalho do gestor com o trabalho do docente,
praticado via acOes da SEE/GO, tem-se 0 caso da extingdo do cargo de DI mediante o
cumprimento da Portaria N° 4060/2011 publicada em 30 de junho de 2011. O
documento faz uso da competéncia prevista pelo inciso Ill, art. 13 da Lei n°® 17.257, de

25 de janeiro de 2011 e resolve dentre outras coisas:

Reestruturar a proposta pedagogica referente ao uso dos Laboratdrios
de Informatica, de Ciéncias e Linguas e do Programa Radio Escola,
para que ndo haja modulacdo de servidores (professores e
administrativos) na dinamizacdo das areas de Informatica,
Ciéncias, Linguas e Radio Escola. O professor regente devera otimizar
a utilizacdo das salas nesses ambientes. (PORTARIA N° 4060/2011 da
SEE/GO, grifo nosso.)

A extingdo da figura do DI juntamente com o dinamizador de outros espacos
escolares aconteceu em um momento conturbado para a SEE/GO que apresentava falhas
na gestdo da educacdo em Goias, sendo alvo de inUmeros protestos contra a postura
adotada pela secretaria. O descontentamento ganhou forca por meio das redes sociais e
logo alcancou proporgdes causadoras de desconforto aos gestores inclusive ao
governador do estado. A repercussdo do encerramento do papel do DI pode ser

exemplificada a partir da seguinte fala:
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O uso do laboratério de informatica nas minhas aulas de biologia ainda € muito
limitado pelos seguintes problemas: nimero de computadores insuficientes para
atender a turma, alguns deles com defeitos que impendem a sua utilizacdo mesmo que
para tarefas simples e a auséncia do dinamizador de informatica que auxiliava os
professores a ministrar a aula deixando o laboratorio pronto para ser utilizado ou
mesmo ajudando um professor que ndo domina o basico em informatica. S&o problemas
que de certa maneira ndo fazem parte da responsabilidade do professor. (P17)

[...] Utilizei com relativa frequéncia o laboratorio de informatica na época que
tinhamos o apoio de um dinamizador que, na verdade, era também um professor. O
cargo ndo existe mais e isso trouxe muitas dificuldades. O pior é que ndo consigo
observar nenhuma preocupacdo da secretaria em resolver esse problema. O professor
deve literalmente ““se virar” se quiser ministrar aulas no laboratorio.

A extingcdo da figura do DI, evidencia a politica da SEE/GO para com o LI,
claramente revelada pelos professores. Evidentemente que se trata de uma acdo pensada
no sentido de contencdo de gastos e que, dentre outras coisas, demonstra o nivel de
compromisso para com 0 ensino da rede publica estadual. Essa acdo segue em

contram&o aos objetivos e propostas defendidas pelo Prolnfo conforme descritas abaixo:

1. Melhorar a qualidade do processo de ensino-aprendizagem [...];

2. Possibilitar a criacdo de uma nova ecologia cognitiva nos ambientes
escolares mediante incorporagdo adequada das novas tecnologias da
informacé&o pelas escolas [...];

3. Propiciar uma educacgéo voltada para o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico [...];

4. Educar para uma cidadania global numa sociedade
tecnologicamente desenvolvida [...] (BRASIL, 1996, p. 7).

O uso do poder simbolico por parte da SEE/GO e a ela conferido por vias legais,
expressa um grau elevado de fidedignidade das acdes da secretaria para com o simbolo
legitimado que neste caso, trata-se do interesse de moldagem do campo escolar frente as
necessidades arbitrariamente elencadas pelo grupo gestor da educagdo goiana. A
legitimacdo de suas ac¢Oes, em forma de um documento com peso legal, pormenoriza e

por fim desconsidera os problemas enfrentados pelos professores na utilizacéo dos LI.

Bourdieu (2010) expde a existéncia de instrumentos simbdlicos como
instrumentos de dominacdo que imp&em uma divisdo de trabalho ideoldgico e institui a

segregacdo entre os agentes. O que deveria ser um trabalho articulado entre secretaria e
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os professores se torna um trabalho desarmonioso com ambos os envolvidos

desenvolvendo atividades desconectadamente.

As acles dos agentes da SEE/GO em destaque sdo executadas de acordo com 0
poder que lhes é legalmente conferido, relacionando-se ainda com a nogdo de
autonomia. Ocupar ou ndo a uma determinada posi¢cdo social com maior ou menor
autonomia é em grande parte consequéncia das delimitacGes impostas pela estrutura
social. Neste caso, a autonomia pode ser expressa por grupos de agentes quase que
desprovidos de autonomia ou mesmo por um conjunto de agentes dotados de uma
autonomia relativa quase sempre em consonancia com os limites estruturantes do
sistema simbdlico (BOURDIEU, 1992). Embora de fato existam tais limites
estruturantes, por se tratar de uma profissdo baseada essencialmente no intelecto, a
docéncia se inscreve em um caso particularizado, no qual mesmo imerso em uma matriz
de condutas e apreciac@es, é possivel se “rebelar” no sentido de agir contra o conjunto

de determinacgdes prévias.

Considerando que as agOes e posturas do governo estadual sdo impostas e
intentam naturalizar um habitus docente fidedigno ao simbolo legitimado, infere-se que
ha um descompasso entre os dois agentes sociais, ja que os professores se negam a ter
suas condutas totalmente conduzidas por tal matriz. A preméncia por uma postura
docente verdadeiramente comprometida com a busca por solugdes as questdes do LI
passa pelo acolhimento critico do problema. A simples identificacdo do problema é
apenas o inicio de um processo de mudanca. Nesta direcao, Bourdieu (1974) entende a
necessidade de superacdo de uma simples apreensdo empirica e indutiva da realidade. O

entendimento complexo da realidade escolar deve ir

[...] contra as aparéncias imediatas construindo uma analise metddica
e um trabalho de abstracdo. Apenas evitando deixar-se levar pelas
analogias superficiais, puramente formais e, as vezes, acidentais,
poder-se-a extrair das realidades concretas as estruturas que nelas se
exprimem e se ocultam, entre as quais se pode estabelecer a
comparagdo destinada a descobrir as propriedades comuns
(BOURDIEU, 1992, p. 338-339).

O discurso docente ndo se prende apenas ao desvelamento do problema e se

pronuncia categoricamente contra o habitus da SEE/GO que promove o trabalho
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desarticulado e descompromissado. Infere-se que a postura docente permanece
fidedigna aos interesses (simbolos) de uma postura mais critica e reconhecedora da
dimensdo que a questdo do uso dos LI atinge. A fala seguinte mostra que a situagéo é

bem entendida por parte dos professores.

Nos professores precisamos fazer tudo sozinhos e isso demanda muito tempo. E com
poucos computadores em condicdes de uso os alunos perdem a concentragdo e nao
aprendem direito. (P9)

A situacdo se complica um pouco mais a medida que as instituicdes escolares
necessitam empreender cada vez mais esfor¢co na resolugdo de problemas internos,
como a questdo de infraestrutura necessaria a instalacdo dos LI, negando-se a
possibilidade de investimento em uma formacao critica dos alunos. Mesmo contra o
interesse dos professores, a situacdo é forcada a se tornar fidedigna ao simbolo
(interesse) legitimado pela postura da SEE/GO por uma questdo de jogo politico e

econdmico.

Quanto a intencionalidade comunicativa por parte dos educadores, nota-se um
nivel significativo de apreensdo da realidade de modo que os entraves ao uso adequado
do LI séo facilmente identificados. Mesmo que os profissionais estejam condicionados a
uma ideologia de macro influéncia e sujeitos as forcas moldantes de um habitus peculiar
ao campo escolar, a esséncia da formagdo docente baseada no questionamento critico da
realidade como um todo lhes assegura um apoio fundamental a argumentacdo e
intervencdo critica, expresso pela emergéncia da negacao e da resisténcia as imposicdes
da SEE/GO. Porém, isso por si s6 ndo é o suficiente na promocdo da qualidade de
ensino tendo em vista que isso s6 acontece mediante a colaboracdo dos demais agentes

sociais da educacao.

O habitus da SEE/GO diante dos problemas na incorporacdo dos LI como
ferramentas auxiliares no ensino de Ciéncias, repercute na tentativa de criacdo e
manutencdo de uma matriz de percep¢bes docentes que supostamente alterariam e
orientariam a intencionalidade comunicativa dos professores a um prisma de
conformidade. 1sso ndo acontece por se tratarem de agentes sociais com falas préprias,
guiadas pela percepcao critica dos entraves a utilizacdo adequada do LI.

A intencionalidade comunicativa dos gestores da secretaria supracitada, emitida

via documento oficial, se move em dire¢do contraria ao que suas acdes indicam. A
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propria descricdo da realidade enfrentada pelos professores evidencia a influéncia que
as posturas contraditorias de profissionais de uma mesma area e, portanto, com 0s
mesmos objetivos de esséncia, exercem a realidade escolar. A politica de incentivo ao
uso do LI é efémera por parte da secretaria que parece apenas querer alimentar boas
estatisticas ao ignorar a realidade problematica das escolas e dos LI. Neste sentido, o
papel da SEE/GO se encerra na tarefa de promover unicamente a existéncia de um LI

para cada escola redirecionando todas as responsabilidades para os professores.



CONSIDERACOES FINAIS

A realidade das escolas publicas da cidade de Goiania, Goias, Brasil, com
relacdo a utilizacdo dos LI, se mostrou muito preocupante pois ndo ha investimento em
formagdo no sentido de dar condigcbes efetivas aos professores e alunos de se

apropriarem criticamente das ferramentas tecnoldgicas, sobretudo do computador.

A analise possibilitou revelar alguns dos principais entraves para o uso adequado
dos LI como ferramenta de apoio pedagdgico como, por exemplo: o numero de
equipamentos incompativel com o ndmero de alunos, configuracdes dos computadores
desatualizada e que dificulta a execucéo e leitura de programas relativamente simples,
professores com jornadas de trabalho que os desmotivam a investir tempo no
planejamento das aulas nos LI, despreparo de um numero significativo dos profissionais
docentes frente as press6es de mercado que sinalizam a importancia dos conhecimentos
de informética e o descompromisso da SEE/GO atuando desarticuladamente contra o0s

objetivos de um ensino de qualidade.

O fato de o computador reunir os principais meios de representacdo e de
transformar a natureza da comunicagdo humana justifica a necessidade de se estudar as
repercussdes do seu uso sobre a articulagdo para com as aulas de ciéncias e biologia.
Isso néo significa necessariamente que o uso das tecnologias no ensino de ciéncias seja

a alternativa metodologica que trard as mudancas mais notaveis.

Com relacdo a postura docente diante das dificuldades enfrentadas na utilizacéo
adequada dos LI, o estudo revelou que a intencionalidade comunicativa desses
profissionais se inscreve em um perfil critico de visualizacdo do fendémeno social. Os
professores que responderam ao questionario expressaram um argumento de negacao as
imposicdes arbitrarias da SEE/GO. Neste sentido, considerando que o simbolo é o
interesse da referida secretaria em instituir um espirito de conformidade e de submissao
a sua perspectiva mercadologica de ensino, inferiu-se que ndo ha uma fidedignidade ao
simbolo legitimado por parte dos professores.

Por outro lado, considerando o simbolo como a ldgica de subordinacdo ao
capital, pode-se afirmar que a SEE/GO exprime um habitus fidedigno a esse simbolo

pelo fato de suas acdes serem guiadas fundamentalmente pelas conjunturas econdémicas.
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A intencionalidade comunicativa da SEE/GO revela que as a¢des sao deliberadas com o
intuito de manter a estrutura educacional proxima dos dominios econdmicos e ao
mesmo tempo com poderes de intervengdo unidirecionalmente concentrados nas maos

de poucos profissionais, ainda que sem formac&o especifica para tal.

E legitima a necessidade de uma mudanca postural por parte dos agentes que
ocupam cargos de gestdo na educacdo em geral e de modo mais especifico para os
agentes da SEE/GO. A atuacdo conjunta dos professores, alunos e gestores é
fundamental para o desenvolvimento de um processo educativo efetivamente libertador.
O fato de toda a sociedade estar sujeita aos mecanismos condicionantes de um poder
simbolico pautado pela naturalizacdo das desigualdades sociais, nao significa
necessariamente que os agentes sdo dotados de um habitus perpétuo. Mesmo assumindo
que o proprio habitus se altera em conformidade a superestrutura social na tentativa de
manter todos sob seus dominios € o pensamento critico que faz com que nasgcam

consciéncias mais livres e prontas para contribuir na libertacdo de outras consciéncias.
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APENDICE I

QUESTIONARIO



UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

MESTRADO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA

QUESTIONARIO DE PESQUISA SOBRE O USO DE TECNOLOGIAS DA
INFORMACAO E COMUNICACAO (TIC) COMO RECURSO DIDATICO

“FAVOR NAO SE IDENTIFICAR”

1. Sobre sua formagé&o informe o curso e a instituigao.

Graduacao

Especializacdo

Mestrado

Doutorado

Outros

2. Tempo de magistério na rede estadual de Educacdo?

3. Tempo de magistério nessa escola?

4. Carga horaria semanal: 20h () 30h( ) 40h( ) 60h ( )
5. Ministra aulas no nivel: () fundamental; ( ) meédio; ( ) osdois;

6. Dentre os cursos oferecidos pela Secretaria Estadual de Educacéo para o uso de
Tecnologias de Informacdo e Comunicacéo (TIC) ja fez algum?

Néo ( ) Sim( ) Qual?




7. Caso tenha feito algum curso para o uso de TIC, este curso de fato o auxiliou no seu
trabalho com os alunos? Justifique.

8. Quais procedimentos administrativos sdo necessarios para a utilizacao do laboratério
de informatica?

9. Qual a metodologia de trabalho para a utilizacdo de computadores em sua aula?

10. Com que frequéncia vocé utiliza o laboratério de informatica?

11. Os computadores da sala de informética possuem acesso a internet?
Sim( ) Nao ()

Caso a resposta seja afirmativa, a velocidade e a configuracdo dos computadores
atendem as necessidades das suas aulas?



12. Caso a resposta anterior seja afirmativa, que tipo de programas e/ou sites sao
utilizados?

13. Quais contetdos de Ciéncias/Biologia vocé trabalha na sala de informatica?

14. De que forma o uso do laboratério influencia no processo ensino aprendizagem dos
alunos em relacéo aos conteudos/conceitos de Ciéncias/Biologia?

15. Qual sua opinido, como professor de Ciéncias/Biologia, sobre a utilizagdo do
laboratorio de informatica nas suas aulas?
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AFORGA DO CORAGAO DO BRASIL
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO

PORTARIA N° 4060/2011-GAB/SEE

O SECRETARIO DE ESTADO DA EDUCACAO, no uso da competéncia prevista pelo
inciso III, art. 13 da Lei n°® 17.257, de 25 de janeiro de 2011, e tendo em vista as novas Diretrizes
Operacionais da Rede Estadual de Ensino - 2° Semestre/2011, alusivas as funcées e as atribuicoes

de cada cargo elencado,
RESOLVE:

I - Reestruturar a proposta pedagogica referente ao uso dos Laboratérios de
Informatica, de Ciéncias e Linguas e do Programa Radio Escola, Para que nao haja modulacéo
de servidores (professores e administrativos) na dinamizacado das areas de Informatica, Ciéncias,
Linguas e Radio Escola. O professor regente devera otimizar a utilizacdo das salas nesses
ambientes.

II - Estabelecer que, para a Biblioteca, a modulacdo obedecera aos seguintes
critérios: Carga Horaria — Matutino/Vespertino: 30 horas de efetivo trabalho; Noturno: 20 horas de
efetivo trabalho; que corresponda ao perfil de Professores efetivos do Quadro Transitério, PI, PII e
readaptados de funcao.

8§ 1° - A SEE promovera curso de formacdo, no segundo semestre, para todos
modulados nessa funcao.

IIl — Determinar que, para a Geréncia de Merenda Escolar, a modulacido obedecera
aos seguintes critérios: Carga Horaria — Unidades Educacionais com 01 turno, 20 horas de efetivo
trabalho, Unidades Educacionais com 02 ou trés turnos, 40 horas de efetivo trabalho distribuidas
nos turnos, e Concessado de gratificacdo para a referida funcdo em Unidades Educacionais que
funcionem em trés turnos. Que atenda ao seguinte perfil:

a) Ser servidor efetivo. Caso seja professor, ndo ser de area critica (matematica,
quimica, fisica, biologia e os principais déficits de professores na subsecretaria);

b) Ter disponibilidade para participar de capacitacao fora do domicilio;

¢) Ser reconhecido na comunidade escolar como profissional comprometido com o
sucesso da UE;

d) Possuir aptiddao para promover a interdisciplinaridade entre as atividades
pedagobgicas e sanitarias de merenda escolar;

e) Ter conhecimento de licitacdo, calculo matematico e nocdes de informatica;

f) Comprovar participacdao em cursos relacionados a merenda escolar; e

g) Ser profissional responsavel, solicito, organizado, dindmico, expressivo, pontual e
assiduo.

A SEE promovera, no segundo semestre, curso de formacdo para todos os

modulados nessa funcao.

Secretaria da Educacado do Estado de Goias

Secretaria Geral
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IV - Determinar que a modulacdo do Coordenador do Programa Mais Educacao
corresponda a carga horaria de 20 horas de efetivo trabalho, cujo perfil seja Pedagogo, professor
sem licenciatura e/ou readaptado de funcéo (definitivo). A SEE promovera, no segundo semestre,
curso de formacao para todos os modulados nessa funcao.

V - Determinar nova modulacdo para o Professor de Atendimento Educacional
Especializado (antigo Professor de Recursos), sendo necessario apresentar solicitacdo a Geréncia
de Ensino Especial, de imediato, antecedendo o inicio das aulas do segundo semestre, e no decorrer
deste, qualquer nova modulacao devera ser autorizada pela Geréncia de Ensino Especial, e esta
devera ter como critério a necessidade educacional especial do educando. Area de formacao:
Pedagogo com certificacdo na area de Educacdo Especial, e na auséncia deste serdo modulados
professores de areas/disciplinas nao criticas com pés-graduacao relativa a Educacao Especial na
perspectiva da inclusdo (concluida ou com, no minimo, 06 meses de curso do corrente ano).
Perfazendo a carga horaria a seguir:

a) 40 horas + 20 horas (substituicdo): para caso de atendimento em dois turnos,
devendo atender no minimo 16 estudantes. Diante de um quantitativo menor de alunos, a Geréncia
de Ensino Especial, desta Pasta, avaliara a carga horaria;

b) 30 horas: para caso de atendimento em um turno, devendo atender o minimo 08
estudantes. Diante de um quantitativo menor de alunos, a Geréncia de Ensino Especial, desta
pasta, avaliara a carga horaria.

VI — Incumbir o profissional de Apoio a Inclusdao (antigo Professor de Apoio) de
auxiliar o trabalho do professor regente nas atividades com toda a turma. A modulacdo obedecera
aos seguintes critérios:

a) Havera nova modulacdo, sendo necessario apresentar solicitacdo a Geréncia de
Ensino Especial, de imediato, antecedendo o inicio das aulas do segundo semestre;

b) No decorrer do semestre, qualquer nova modulacado devera ser autorizada pela
Geréncia de Ensino Especial;

c) Esta devera ter como critério a necessidade educacional do educando; e

d) De acordo com as especificidades dos educandos, o profissional de Apoio a
Inclusao podera atender até 06 (seis) alunos em uma mesma turma ou em turmas distintas, na
mesma UE e mesmo turno, de forma itinerante, contribuindo assim para a construciao da
autonomia dos mesmos, cumprindo carga horaria correspondente a:

- 30 horas nas Unidades Educacionais que nao possuem jornada ampliada (EF);

- 40 horas nas Unidades Educacionais que possuem jornada ampliada (EF) e Ensino
Médio (6 aulas diarias), e

- 40 horas + 20 horas (substituicao) nas Escolas Estaduais de Tempo Integral.

Secretaria da Educacao do Estado de Goias
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§ 1° - Nas aulas do segundo turno relativas ao projeto aprendizagem, o aluno com
necessidade educacional especial terd acompanhamento do professor regente que recebera
orientacao e auxilio da Equipe Multiprofissional/Geréncia de Ensino Especial.

§ 2° - Perfil:

- Na auséncia deste, serao modulados professores de areas/disciplinas nédo criticas
com poés-graduacdo relativa a educacdo especial na perspectiva da inclusédo (concluida ou com, no
minimo, 06 meses de curso do corrente ano);

- O professor de area (com certificacdo em educacdo especial) que ja esta
modulado, por um periodo de no minimo 06 meses, podera ser modulado na funcdo novamente.

- Para modulacao, o Apoio a Inclusao devera apresentar certificacao de cursos
especificos na sua area de atuacado, a qual se refere ao tipo de necessidade apresentada pelos
estudantes.

- Para que seja autorizada a modulacdo do Apoio a Inclusdo, a Unidade
Educacional devera encaminhar cépia do Laudo Médico ou Parecer da Equipe Multiprofissional a
Subsecretaria, a qual encaminhara a solicitacdo a Geréncia de Ensino Especial, para analise e
deliberacoes.

§ 3° - A Geréncia de Ensino Especial oferecera cursos para formacdo dos
profissionais de Apoio a Incluséo.

§ 4° - As Unidades Educacionais deverao orientar as familias destes educandos
para que seja providenciado o Laudo Médico.

VII — Determinar as Escolas Estaduais de Tempo Integral (EETI): 10 h/a semanais
para cada professor responsavel por um reagrupamento de 25 alunos, e revisdo na modulacéao das
Unidade Educacionais que possuem reagrupamentos do Centro de Estudo e Pesquisa Ciranda da
Arte, estabelecendo no minimo, atendimento a 20 alunos por atividade.

VIII - Estabelecer que o quantitativo de Coordenadores Pedagédgicos sera definido
mediante analise do departamento pedagédgico da Subsecretaria Regional, sob a orientacdo do
Nucleo de Orientacao Pedagogica, tendo por base: numero de turnos, turmas, alunos e extensao,
com observancia da seguinte carga horaria: Matutino/Vespertino — 40 horas, Noturno: 30 horas.
Quanto a indicacao do Coordenador Pedagégico (CP), este sera indicado pelo gestor da Unidade
Educacional (UE), desde que tenha o perfil definido pela SEE, e assine o termo de compromisso
sobre sua atuacdo. Como pré-requisito para manter-se na funcao, o CP devera se comprometer a
participar das formacdes mensais oferecidas pelas Subsecretarias Regionais fora do turno que
exerce a funcao. O departamento pedagoégico da subsecretaria oferecera cursos de formacdo nos
turnos matutino, vespertino e noturno, a fim de viabilizar a participacao de todos.

§ 1° - O Coordenador Pedagégico cumprira o total de horas de efetivo trabalho:
participando da formacao continuada mensal nas subsecretarias, preparando material para sugerir
ao corpo docente, estudando, analisando e produzindo relatérios subsidiados pelos dados de
rendimento (SIGE, IDEB etc.), participando e conduzindo reunides, planejamentos e outras

atividades que contribuam para o bom desempenho da UE.

Secretaria da Educacao do Estado de Goias
Secretaria Geral
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§ 2° - Cabera ao Departamento Pedagégico da Subsecretaria avaliar se o
profissional indicado pelo Diretor, para a funcao de Coordenador Pedagégico, se enquadra no perfil
exigido. Caso nado, a subsecretaria devera orientar o Diretor a indicar outro servidor que
corresponda ao perfil definido.

§ 3° - O CP que nao desempenhar as funcdes orientadas pelo Nucleo de Orientacao
Pedagobgica, por intermédio do departamento pedagoégico da Subsecretaria, podera ser substituido.
Para tal ato, a Subsecretaria devera registrar as orientacoes dadas, a fim de que o CP melhore sua
atuacdo. Sendo comprovada a ineficiéncia do servidor na funcado, mesmo com o suporte da
Subsecretaria, sera procedida a devida substituicao.

§ 4° - O quantitativo de Coordenadores Pedagogicos nas Unidades Educacionais
obedecerao aos quesitos a seguir:

- 16 ou mais turmas no turno: poderdo modular 02 (dois) Coordenadores
Pedagogicos;

- 06 a 15 turmas no turno: poderdo modular 01 Coordenador Pedagbgico;

- Abaixo de 05 turmas no turno: Sera avaliado cada caso para deliberacao.

IX — Autorizar a funcdo do Vice-Diretor/Coordenador de Turno nas Unidades
Educacionais com mais de 210 estudante frequentes, com modulacao de:

a) 40 horas de efetivo trabalho, cumprindo 10 periodos em dois turnos, e ainda
complementando com assessoria no 3° turno, tendo em vista o percebimento da Funcao
Comissionada Especial (FCE); e

b) 20 horas de efetivo trabalho em Unidades Educacionais com apenas um turno,
tendo direito a FCE (de acordo com o porte).

O Vice-Diretor desempenhara a funcdo de Coordenador de Turno. Para tanto, o
mesmo devera ser modulado em dois turnos, cumprindo 10 periodos, exceto para Unidades

Eucacionais com mais de 210 alunos frequentes que funcionem em apenas um turno.

X - Determinar o cumprimento das Alteracoes nas Diretrizes Operacionais — 2°

Semestre/2011, de conformidade com as consideracdoes a seguir:

Secretaria da Educacado do Estado de Goias
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§ 1°- Professores de 1° a 5° ano continuam com a carga horaria de 40 horas
semanais, sendo distribuidas em 21 h/a no turno regular mais 7 h/a, cumprindo-as em 02 vezes
por semana no turno de ampliacdo em atendimento ao aluno, e 12 h/a destinadas a planejamento,
estudo, formacao e outras atividades inerentes a funcao;

§ 2°- Professores efetivos que até o més de junho de 2011 estavam na funcao de
auxiliar de secretaria, deverao ser modulados em outras funcées na UE, observando as alteracoes

nas Diretrizes Operacionais 2011;

§ 3°- Diante da reconfiguracdo da carga horaria e das atribuicées do CP, nao
havera mais a funcao especifica de Coordenador de Ensino Médio Ressignificado, uma vez que ha a
necessidade de unificacdo na funcao do CP nas UE’s. Devido a mudanca da carga horaria do CP,
nao ha mais a necessidade da funcao de Coordenador Pedagoégico do Turno ampliado das Escolas
Estaduais de Tempo Integral. Nessas UE’s, serdo modulados dois CP’s, com carga horaria de 40
horas, tendo como uma das atribuic¢des cobrirem o horario de almoco;

§ 4°- O Vice-Diretor, por assumir a funcdo de coordenacao de turno, cuidara das
questbdes administrativas e disciplinares (horario, portao, evasao, atendimento a comunidade, entre
outras atribuicoes), garantindo assim, que o CP exerca unicamente a funcdo pedagogica de
orientacao/formacao do professor e acompanhamento da aprendizagem dos educandos;

§ 5° Serao respeitadas as impossibilidades dos readaptados, conforme laudo da
Junta Médica do Estado;

§ 6°- As cotas de contratos das Subsecretarias serdao divididas em professores e
administrativos, sendo que esta ultima, relativa a 1° de junho, ndo podera sofrer incremento. Nao
podera existir quadro de excedente de professores e administrativos nas Subsecretarias e UE’s. O
quantitativo de coordenadores pedagogicos das UE’s ndo podera exceder o quantitativo estipulado
para cada Subsecretaria;

§ 7 °- O Nucleo de Gestdao de Pessoas da SEE gerara o relatéorio de pagamento de
pessoal para cada UE, este sera analisado e assinado pelos membros do Conselho Escolar, e devera
ser devolvido a respectiva Subsecretaria para controle do Nucleo de Gestdo de Pessoas;

§ 8°- A Subsecretaria devera apresentar a todos os servidores excedentes as
possibilidades de escolas para modulacado. Para manter a transparéncia, a Subsecretaria devera
manter em local visivel a todos um quadro detalhado indicando as func¢des/carga horaria ocupadas
por contratos temporarios em cada UE. A Subsecretaria é responsavel pelo encaminhamento do
servidor para escola, evitando assim desgastes e ingeréncias que prejudiquem o servidor. Devera
ser mantida a modulacao dos professores que estdo gozando de licenca (prémio, médica e outras). A
modulacao nas escolas conveniadas sera analisada tendo em vista a especificidade de cada

convénio. A principio, prevalece a regra vigente;
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§ 9°- Na hipotese de haver na UE a necessidade de remanejamento de profissionais
(professores e/ou administrativos), tendo em vista a excedéncia no moédulo, os critérios de
permanéncia na UE serdo os seguintes (os critérios b e c serdao levados em conta somente para
casos de empate):
a - Maior tempo do servidor na UE;
b - Maior tempo do servidor na Rede Estadual de Educacao; e

¢ - Maior idade.

Esta Portaria entra em vigor nesta data, ficando revogadas as disposicoes em
contrario.

GABINETE DO SECRETARIO DE ESTADO DA EDUCACAO, em

Goiania, aos 30 dias do més de junho de 2011.

Thiago Mello Peixoto da Silveira
Secretario da Educacao
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