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A chegada das tecnologias de informagao e comunicacdo (TIC) na escola evidencia desafios e problemas
relacionados aos espacos e a os tempos que o uso das tecnologias novas e convencionais provoca nas praticas
que ocorrem no cotidiano da escola. Para entendé-los e supera-los ¢ fundamental reconhecer as potencialidades
das tecnologias disponiveis e a realidade em que a escola se encontra inserida, identificando as caracteristicas
do trabalho pedagdgico que nela se realizam, de seu corpo docente e discente, de sua comunidade interna e
externa.

Esse reconhecimento favorece a incorporagao de diferentes tecnologias (computador, Internet, TV, video...)
existentes na escola a pratica pedagogica e a outras atividades escolares nas situagdes em que possam trazer
contribui¢des significativas. As tecnologias sdo utilizadas de acordo com os propositos educacionais ¢ as
estratégias mais adequadas para propiciar ao aluno a aprendizagem, ndo se tratando da informatizagéo do ensino,
que reduz as tecnologias a meros instrumentos para instruir o aluno.

No processo de incorporacgao das tecnologias na escola, aprende-se a lidar com a diversidade, a abrangéncia
e a rapidez de acesso as informacgdes, bem como com novas possibilidades de comunicagdo e interagdo, o que
propicia novas formas de aprender, ensinar e produzir conhecimento, que se sabe incompleto, provisorio e
complexo.

Os artigos apresentados neste capitulo, Tecnologias na escola, tém foco em experiéncias de uso das
tecnologias na escola e em teorias que as fundamentam.

O terceiro artigo , Tecnologia interativa a servigo da aprendizagem colaborativa num paradigma emer-
gente, de autoria de Marilda Aparecida Behrens, defende a necessidade de um paradigma inovador que supere
a educagdo centrada na transmissdo de informagdes, na segregacdo de alunos e professores a um espaco de
aprender e ensinar limitado pelas paredes de uma sala. Behrens, fundamentada em Lévy, propde o encontro da
era digital com a escrita ¢ a oralidade propiciado pelo uso de TIC como ensejo & comunicacdo interativa, a
aprendizagem colaborativa e ao desenvolvimento da criatividade.

O primeiro artigo, Internet na escola e inclusdo, de Marco Silva, foca a problematica da escola inclusiva sob
o ponto de vista da utilizacdo da interface digital. Essa pratica apresenta-se como exigéncia para a apropriacao do
novo ambiente comunicacional-cultural, que proporciona ao professor superar a pedagogia da transmissao ao
permitir planejar percursos, criando oportunidades para o aluno desenhar suas trajetorias, escolher pontos de
parada e produzir significados.

O ultimo artigo, de Elisa Tomoe Moriya Schlunzen, Escola inclusiva e as novas tecnologias, discute a
problematica da escola inclusiva sob o enfoque da inclusao de portadores de necessidades especiais, uma vez
que o ambiente escolar possibilita a interacdo com o meio, a convivéncia com experiéncias socioculturais
diversificadas. A autora propde principios basicos orientadores para a criacao de ambientes de aprendizagem
construcionistas contextualizados e significativos com a presen¢a do computador em praticas pedagogicas com
criancas portadoras de necessidades fisicas especiais.

O segundo artigo deste capitulo, Tecnologia na escola: criagdo de redes de conhecimentos, de Maria
Elizabeth Bianconcini de Almeida, trata da formacao de educadores orientada para a mudanga e ainovagao da
pratica pedagogica, propiciada por um processo de formagao que tem como eixo a realidade da escola e a pratica
pedagogica do professor com o uso das TIC. Essa formagédo esta alicergada na epistemologia da pratica e no
curriculo orientado para a agao.



2.1. Internet' na escola e
inclusao




Marco Silva"

O uso da Internet na escola é exigéncia da cibercultura, isto é, do novo ambiente comunicacional-cultural que
surge com a interconexao mundial de computadores em forte expansao no inicio do século XXI. Novo espago de
sociabilidade, de organizagao, de informacéo, de conhecimento e de educagdo.

A educacao do cidaddo ndo pode estar alheia ao novo contexto socioecondomico-tecnoldgico, cuja caracte-
ristica geral ndo estd mais na centralidade da producao fabril ou da midia de massa, mas na informagao digitalizada
como nova infra-estrutura basica, como novo modo de producdo. O computador e a Internet definem essa nova
ambiéncia informacional e ddo o tom da nova légica comunicacional, que toma o lugar da distribuicdo em massa,
propria da fabrica e da midia cléssica, até entdo simbolos societarios.

Cada vez se produz mais informagao on-line socialmente partilhada. E cada vez maior o niimero de pessoas
cujo trabalho ¢ informar on-line, cada vez mais pessoas dependem da informagéo on-line para trabalhar e viver.
A economia assenta-se na informagdo on-line. As entidades financeiras, as bolsas, as empresas nacionais e
multinacionais dependem dos novos sistemas de informag@o on-line e progridem, ou ndo, a medida que os vao
absorvendo e desenvolvendo. A informagdo on-line penetra a sociedade como uma rede capilar e a0 mesmo
tempo como infra-estrutura basica. A educag@o on-line ganha adesao nesse contexto e tem ai a perspectiva da
flexibilidade e da interatividade proprias da Internet.

Se a escola ndo inclui a Internet na educacdo das novas geragdes, ela esta na contraméo da historia, alheia
ao espirito do tempo e, criminosamente, produzindo exclusdo social ou exclusdo da cibercultura. Quando o
professor convida o aprendiz a um site, ele ndo apenas langa mao da nova midia para potencializar a aprendiza-
gem de um conteudo curricular, mas contribui pedagogicamente para a inclusdo desse aprendiz na cibercultura.

Cibercultura quer dizer modos de vida e de comportamentos assimilados e transmitidos na vivéncia histdrica
e cotidiana marcada pelas tecnologias informaticas, mediando a comunicag¢ao e a informacao via Internet. Essa
mediagdo ocorre a partir de uma ambiéncia comunicacional ndo mais definida pela centralidade da emissdo, como
nos media tradicionais (radio, imprensa, televisdo), baseados na ldgica da distribuicdo que supde concentragio
de meios, uniformizacao dos fluxos, institui¢do de legitimidades. Na cibercultura, a 16gica comunicacional supde
rede hipertextual, multiplicidade, interatividade, imaterialidade, virtualidade, tempo real, multissensorialidade e
multidirecionalidade (Lemos, 2002; Levy, 1999).

A contribui¢do da educacao para a inclusdo do aprendiz na cibercultura exige um aprendizado prévio por parte
do professor. Uma vez que ndo basta convidar a um site para se promover inclusdo na cibercultura, ele precisara se
dar conta de pelo menos quatro exigéncias da cibercultura oportunamente favoraveis a educacao cidada.

O professor precisara se dar conta de que transitamos da midia classica
para a midia on-line

A midia classica ¢ inaugurada com a prensa de Gutenberg e teve seu apogeu entre a segunda metade do século XIX
e aprimeira do século XX, com o jornal, a fotografia, o cinema, o radio e a televisdo. Ela se contenta com fixar, reproduzir
e transmitir a mensagem, buscando o maior alcance e a melhor difusdo. Na midia classica, a mensagem esté fechada em sua
estabilidade material. Sua desmontagem-remontagem pelo leitor-receptor-espectador exigira deste basicamente a expres-
sdo imaginal, isto ¢, 0 movimento proprio da mente livre e conectiva que interpreta mais ou menos livremente.

A midia on-line faz melhor a difusdo da mensagem e vai além disso: a mensagem pode ser manipulada,
modificada a vontade "gragas a um controle total de sua microestrutura [bit por bit]". Imagem, som ¢ texto ndo
tém materialidade fixa. Podem ser manipulados dependendo unicamente da opgao critica do usuario ao lidar com
mouse, tela tatil, joystick, teclado, etc. (Lévy, 1998, p. 51).

Na midia on-line, o interagente-operador-participante experimenta uma grande evolugdo. No lugar de receber
a informacdo, ele tem a experiéncia da participagao na elaboragao do contetido da comunicagéo e na criagdo de
conhecimento. A diferenga em relacdo a atitude imaginal de um sujeito ¢ que no suporte digital "a pluralidade
significante ¢ dada como dispositivo material": o sujeito ndo apenas interpreta mais ou menos livremente, como
também organiza e estrutura, ao nivel mesmo da produgdo (Machado, 1993, p. 180). Essa midia tem muito mais a
dizer ao professor.
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dO prolfessor precisara se dar conta do hipertexto proprio da tecnologia
igita

A arquitetura ndo linear das memorias do computador viabiliza textos tridimensionais dotados de uma estru-
tura dindmica que os torna manipulaveis interativamente.

" A maneira mais usual de visualizar essa escritura multipla na tela plana do monitor
de video ¢ através de 'janelas' (windows) paralelas, que podem ser abertas sempre
que necessario, ¢ também através de 'elos' (links) que ligam determinadas palavras-
chave de um texto a outros disponiveis na memoria" (Machado, 1993, p. 286 ¢ 288).

Na tela do computador, o hipertexto supde uma escritura ndo seqiiencial, uma montagem de conexdes em
rede que, ao permitir/exigir uma multiplicidade de recorréncias, transforma a leitura em escritura.

No ambiente on-line, os sites hipertextuais supdem: a) intertextualidade: conexdes com outros sites ou
documentos; b) intratextualidade: conexdes com o mesmo documento; ¢) multivocalidade: agregar multiplicidade
de pontos de vistas; d) navegabilidade: ambiente simples e de facil acesso e transparéncia nas informacdes;
e) mixagem: integracdo de varias linguagens: sons, texto, imagens dindmicas e estaticas, graficos, mapas; f)
multimidia: integrag@o de varios suportes midiaticos (Santos, 2003, p. 225).

Na perspectiva do hipertexto, o professor constroi uma rede (ndo uma rota) e define um conjunto de territo-
rios a explorar. O hipertexto ndo oferece uma histdria a ouvir, mas um conjunto intrincado (labirinto) de territorios
abertos a navegagao e dispostos a interferéncias, a modificagdes. Ele oferece multiplas informagdes (em ima-
gens, sons, textos, etc.), sabendo que estas potencializam, consideravelmente, agcdes que resultam em conheci-
mento. Ele dispde, entrelagados, os fios da teia, como multiplos percursos para conexdes € expressdes com o que
os alunos possam contar no ato de manipular as informagdes e percorrer percursos arquitetados. O professor
estimula cada aluno a contribuir com novas informagdes e a criar e oferecer mais e melhores percursos, partici-
pando como co-autor do processo de comunicagdo e de aprendizagem.

O professor precisara se dar conta da interatividade como mudanca fun-
damental do esquema classico da comunicacao

Interatividade ¢ a modalidade comunicacional que ganha centralidade na cibercultura. Exprime a
disponibilizagido consciente de um mais comunicacional de modo expressamente complexo presente na mensa-
gem e previsto pelo emissor, que abre ao receptor possibilidades de responder ao sistema de expressdo e de
dialogar com ele. Representa um grande salto qualitativo em relagdo ao modo de comunicacdo de massa que
prevaleceu até o final do século XX. O modo de comunicacdo interativa ameaga a 16gica univoca da midia de
massa, oxalad como superagdo do constrangimento da recepg@o passiva.

Na cibercultura, ocorre a transicdo da logica da distribuicdo (transmissdo) para a logica da comunicagdo
(interatividade). Isso significa modificacdo radical no esquema classico da informagao baseado na ligagdo
unilateral emissor — mensagem — receptor: a) o emissor ndo emite mais, no sentido que se entende habitual-
mente, uma mensagem fechada, oferece um leque de elementos e possibilidades a manipulagéo do receptor; b)
a mensagem ndo ¢ mais "emitida", ndo ¢ mais um mundo fechado, paralisado, imutavel, intocavel, sagrado, ¢
um mundo aberto, modificavel na medida em que responde as solicitacdes daquele que a consulta; ¢) o
receptor ndo esta mais em posicdo de recepgdo cléssica, ¢ convidado a livre criagdo, ¢ a mensagem ganha
sentido sob sua intervengao.

Na perspectiva da interatividade, o professor pode deixar de ser um transmissor de saberes para converter-se
em formulador de problemas, provocador de interrogagdes, coordenador de equipes de trabalho, sistematizador de
experiéncias e memoria viva de uma educagdo que, em lugar de prender-se a transmissao, valoriza e possibilita o
didlogo e a colaboragdo. Os fundamentos da interatividade podem ser encontrados em sua complexidade nas
disposicdes da midia on-line. Sdo trés basicamente: a) participagdo — intervencao: participar nio ¢ apenas responder
"sim" ou "ndo" ou escolher uma op¢ao dada, significa modificar a mensagem; b) bidirecionalidade — hibridacdo: a
comunicag¢do ¢ produgdo conjunta da emissao e da recepgao, € co-criagdo, os dois polos codificam e decodificam;
¢) permutabilidade — potencialidade: a comunicacdo supdoe multiplas redes articulatdrias de conexoes e liberdade de
trocas, associagdes e significacdes (cf. Silva, 2003, p. 100-155).
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Esses fundamentos revelam o sentido ndo banalizado da interatividade e inspiram o rompimento
com o falar-ditar do mestre. Eles podem modificar o modelo da transmissdo abrindo espago para o
exercicio da participagdo genuina, isto €, participagdo sensoério-corporal e semantica e nao apenas
mecanica.

O professor precisara se dar conta de que pode potencializar a comuni-
cacao e a aprendizagem utilizando interfaces da Internet

Inicialmente, o professor precisara distinguir "ferramenta" de "interface". Ferramenta ¢ o utensilio do trabalhador
e do artista empregado nas artes e nos oficios. A ferramenta realiza a extensao do musculo e da habilidade humanos na
fabricagdo, na arte. Interface ¢ um termo que na informatica e na cibercultura ganha o sentido de dispositivo para
encontro de duas ou mais faces em atitude comunicacional, dialogica ou polifonica. A ferramenta opera com o objeto
material e a interface ¢ um objeto virtual. A ferramenta esta para a sociedade industrial como instrumento de fabricacao,
de manufatura. A interface esté para a cibercultura como espaco on-line de encontro e de comunicagao entre duas ou
mais faces. E mais do que um mediador de interagiio ou tradutor de sensibilidades entre as faces. Isso sim seria
"ferramenta", termo inadequado para exprimir o sentido de "ambiente", de "espa¢o" no ciberespago ou "universo
paralelo de zeros e uns" (Johnson, 2001, p. 19).

A Internet comporta diversas interfaces. Cada interface retine um conjunto de elementos de hardware e software
destinados a possibilitar aos internautas trocas, intervencdes, agregacdes, associagdes e significagdes como
autoria e co-autoria. Pode integrar varias linguagens (sons, textos, fotografia, video) na tela do computador. A partir
de icones e botdes, acionados por cliques do mouse ou de combinagao de teclas, janelas de comunicagao se abrem
possibilitando interatividade usudrio — tecnologia, tecnologia — tecnologia e usuario — usudrio. Seja na dimensao do
"um-um", do "um-todos", seja no universo do "todos-todos".

Algumas das interfaces on-line mais conhecidas sdo chat, forum, lista, blog, site ¢ LMS ou AVA.
Como ambientes ou espagos de encontro, propiciam a criagdo de comunidades virtuais de aprendizagem.
O professor pode langar mao dessas interfaces para a co-criagdo da comunicagdo e da aprendizagem em
sua sala de aula presencial e on-line. Elas favorecem integracdo, sentimento de pertenga, trocas, critica ¢
autocritica, discussdes tematicas, elaboragdo, colaboragéo, exploragdo, experimentagdo, simulagdo e des-
coberta.

Como obter uma interface on-line? Como o professor pode se apropriar de uma ou mais interfaces para
ministrar aprendizagem semipresencial ou totalmente on-line? Ha uma diversidade de enderecos na Internet
(URL) com acesso gratuito. H4 um texto que retine diversas opgdes: http://www.anped.org.br/26/trabalhos/
edmeaoliveiradossantos.pdf ).

O chat ¢ um espaco on-line de bate-papo sincrono (com hora marcada) com envio e recepgdo simultaneos de
mensagens textuais e imagéticas. Professor e aprendizes podem propor o tema e debaté-lo. Podem convidar
outros participantes do curso e colaboradores externos, agendando dia e hora. Os temas podem ser vinculados
as unidades ou atividades do curso, porém muitas vezes tomam rumos proprios numa polifonia favoravel ao
estreitamento dos lacos de interesses e desbloqueio da participagdo. O chat potencializa a socializacdo on-line
quando promove sentimento de pertencimento, vinculos afetivos e interatividade. Mediado ou ndo, permite
discussdes tematicas e elaboracdes colaborativas que estreitam lagos e impulsionam a aprendizagem. O texto das
participagdes € quase sempre telegrafico, ligeiro, ndo linear e proximo da linguagem oral, efervescente e polifénico.
Pode ser tomado como documento produzido pelo grupo e enviado para o cursista que ndo pdde estar presente.
Nao necessariamente como mediador do chat, o professor cuida da co-presenca potencializada em um mais
comunicacional. No lugar da obrigacdo burocratica em torno das atividades de aprendizagem, valoriza o interes-
se na troca e na co-criacdo da aprendizagem e da comunicagdo. Nao apenas o estar junto on-line na base da
emissdo de performaticos fragmentos telegraficos, mas o cuidado com a expressao profunda de cada participan-
te. Ndo apenas o esfor¢o mutuo de participagdo para ocupar a cena do chat, mas a motivacao pessoal e coletiva
pela confrontacdo livre e plural. Nao apenas a Torre de Babel feita de cacos semidticos cadticos, mas a teia
hipertextual das participacdes e da inteligéncia coletiva. Mesmo que cada participante seja para o outro apenas
uma presenga virtual no fluxo das participagdes textuais-imagéticas, ha sempre a possibilidade da aprendizagem
dialogada, efetivamente construida.
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O foérum é um espago on-line de discussdo em grupo. Tal como no chat, os internautas conversam entre si.
A diferenga ¢ que o chat ¢ sincrono (as pessoas se encontram com hora marcada) e o forum € assincrono (as
participagdes em texto e em imagens ficam disponibilizadas nesse espaco, esperando que alguém do grupo se dé conta
e se posicione a respeito). No férum, o professor abre provocagdes em texto — ou em outras fontes de visibilidade — e
juntamente com os estudantes desdobra elos dindmicos de discussdes sobre temas de aprendizagem. Em interatividade
assincrona, os participantes podem trocar opinides e debater temas propostos como provocagdes a participacdo. Para
participar com sua opinido, o cursista clica sobre um dos temas e posta seu comentario, expressando sua posi¢cao em
elos de discussdes em torno da provocagdo. O aprendiz também pode iniciar um debate propondo um novo tema,
fazendo da sua participacdo uma provocagao que abre novos elos de discussdes. Ele emite opinido, argumenta, contra-
argumenta e tira dividas. Todas as participacdes ficam disponibilizadas em links na tela do férum. O aprendiz pode
atuar sobre qualquer uma, sem obedecer necessariamente a uma seqiiéncia de mensagens postadas de acordo com as
unidades tematicas do curso. A qualquer hora ele se posiciona sobre qualquer participagdo, postando a sua mensa-
gem, cujo titulo fica em destaque na tela, convidando a mais participagdes.

A lista de discussao ¢ um espacgo on-line que retine uma comunidade virtual por e-mail. Cada integrante da
comunidade envia e-mail para todos de modo que todos podem interagir com todos. O participante pode disparar
mensagens acionando o livre transito pelo coletivo. Pode abordar o tema que quiser, seja pertinente ao curso, seja em
paralelo. Cava parcerias, faz criticas, provoca bidirecionalidade e co-criacdo. O professor pode lancar mao dessa
interface para estender discussoes iniciadas em aula presencial ou na propria lista. Em lugar de subutiliza-la apenas
divulgando ou trocando informagdes, pode construir conhecimento na dialdgica e na colaboracao.

O blog ¢ um diario on-line no qual seu responsavel publica historias, noticias, idéias e imagens. Se quiser, ele
pode liberar a participagdo de colaboradores que terdo acesso para também publicar no seu blog. Como diario
aberto, pode ter autoria coletiva, permitindo a todos publicar ou postar seus textos ¢ imagens, como dialogica,
como registro da memoria de um curso. Como diario virtual, o professor ou estudante pode disponibilizar conteu-
dos de aprendizagem e postar sua produgdo pontual. O responsavel cuida da publicagdo do conteudo didrio e da
interacdo com os comentarios postados pelos leitores-interatores. O blog abriu caminho para congéneres como
o fotolog, que permite publicar imagens ou fotos que os visitantes podem comentar. O responsavel pelo blog
libera seu espago para mensagens ¢ para inclusdo de novas imagens.

Um site ou sitio da Internet ¢ um espago, ambiente ou lugar na WWW (World Wide Web) que oferece
informagdes sobre determinada pessoa, empresa, institui¢io ou evento. E acessado por meio de um endereco que
indica exatamente onde se encontra no ciberespago, por exemplo, www.saladeaulainterativa.pro.br. O professor
pode ter o seu site e nele incluir diversas interfaces que permitam seu encontro com os aprendizes. Ele pode
disponibilizar textos, imagens, animacdes graficas, sons e até videos que irdo compor propostas de aprendizagem,
fazendo do seu site uma extensao da sua sala de aula presencial. O professor que se dispuser a construir seu site ou
mesmo a encomendar um deve cuidar para que supere, de fato, o paradigma da tela da TV. O usudrio on-line pode
querer mais do que assistir € copiar. A maioria dos sites ainda tem inveja da TV, deixando assim de se constituir como
interface. O site como interface deve reunir pelo menos chat e forum.

LMS (Learning Management System) ou AVA (Ambiente Virtual de Aprendizagem) ¢ um ambiente de gestao
e construgdo integradas de informacao, comunicagdo e aprendizagem on-line. Tal como o site, €, na verdade, uma
hiperinterface, podendo reunir diversas interfaces sincronas e assincronas integradas. E a sala de aula on-line
ndo restrita a temporalidade do espago fisico. Nela, o professor ou responsavel pode disponibilizar conteudos e
proposicdes de aprendizagem, podendo acompanhar o aproveitamento de cada estudante e da turma. Os apren-
dizes t€m a oportunidade de estudar, de se encontrar a qualquer hora, interagindo com os contetidos propostos,
com monitores e com o professor. Cada aprendiz toma decisdes, analisa, interpreta, observa, testa hipoteses,
elabora e colabora. O professor ou responsavel disponibiliza o acesso a um mundo de informacgdes, fornece
conteudo didatico multimidia para estudo, objetos de aprendizagem, materiais complementares. Uma vez a par do
hipertexto e da interatividade, o professor ndo disponibilizaré apostilas eletrdnicas com contetidos fechados que
repetem o falar-ditar do mestre centrado na transmissao para repeticao, subutilizando essa poderosa interface.

Perspectivas para a educacio em nosso tempo

Estar on-line ndo significa estar incluido na cibercultura. Internet na escola ndo € garantia da insercao critica das
novas geragdes e dos professores na cibercultura. O professor convida o aprendiz a um site, mas a aula continua
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sendo uma palestra para a absor¢ao linear, passiva e individual, enquanto o professor permanece como o respon-
savel pela produgdo e pela transmissdo dos "conhecimentos". Professor e aprendizes experimentam a exploracao
navegando na Internet, mas o ambiente de aprendizagem ndo estimula fazer do hipertexto e da interatividade proprios da
midia on-line uma valiosa atitude de inclusdo cidada na cibercultura. Assim, mesmo com a Internet na escola, a educagio
pode continuar a ser o que ela sempre foi: distribuicao de conteudos empacotados para assimilagio e repeti¢ao.

De que modo traduzir as quatro exigéncias da cibercultura em pratica docente, em aprendizagem significati-
va? Cada professor, com seus aprendizes, pode criar possibilidades, as mais interessantes e diversas. E tempo de
criar e partilhar on-line solugdes locais. E tempo, até mesmo, de reinventar a velha sala de aula presencial
"infopobre" a partir da dinamica hipertextual e interativa das interfaces on-line.

A dinamica e as potencialidades da interface on-line permitem ao professor superar a prevaléncia.da pedago-
gia da transmissdo. Na interface, ele propde desdobramentos, arquiteta percursos, cria ocasido de engendramentos,
de agenciamentos, de significagdes. Ao agir assim, estimula que cada participante faca o mesmo, criando a
possibilidade de co-professorar o curso com os aprendizes.

Em lugar de guardido da aprendizagem transmitida, o professor propde a constru¢do do comhecimento
disponibilizando um campo de possibilidades, de caminhos que se abrem quando elementos sdo acionados
pelos aprendizes. Ele garante a possibilidade de significacdes livres e plurais, e, sem perder de vista a coeréncia
com sua opc¢ao critica embutida na proposicao, coloca-se aberto a amplia¢des, a modifica¢des vindas da parte
dos aprendizes. Assim, ele educa na cibercultura. Assim, ele constréi cidadania em nosso tempo.

Exercendo a docéncia na EJA, no contexto dos assentamentos do MST, no Espirito Santo, encontramos,
antes de tudo, agricultores, militantes que se fazem, também, na pratica, educadores. Estes reagem de forma
criativa e radical contra a negagao do direito a formagéo e a desqualificagdo de suas praticas. Em visita auma das
classes de alfabetizacao do Pronera,> no Espirito Santo, surpreendeu-nos o potencial de produg¢do de uma
professora que, em condigdes adversas de trabalho, foi capaz de, junto com seus alunos, sobrepor obstaculos,
mobilizar o saber da improvisagdo no sentido de tornar possivel, de criar condi¢des, de construir, inclusive,
estrutura fisica para o funcionamento da sala de aula, ameagada de interrupgao.

Essa educadora, ao perceber a importancia e "o valor que [seus alunos] atribuiam a escola, bem como a tamanha
necessidade e o desejo deles de aprender”, foi capaz de mobilizar e manter a motivagao dos educandos. Por meio do
registro, como dispositivo pedagogico, fornece-nos pistas da leitura que faz de sua pratica e da imagem que faz de si:

"(...) a cada dia, eu fazia o planejamento pesquisando livros, jornais, revistas e panfletos, sempre procurando
ser dindmica e criativa, para evitar que as aulas [se] tornassem cansativas e monoétonas. Para isso, utilizava:
musica, piada, brincadeiras, dindmicas e cartazes, tudo dentro do assunto estudado, exigindo sempre a participa-
¢20 dos alunos e valorizando seus conhecimentos e criatividades."

Nesse contexto, além da reflexdo de sua pratica pedagdgica, a professora exercita a metacognicao (Maga-
lhaes, 2001), langando o olhar sobre si mesma e sobre os saberes que mobiliza junto com seus alunos, no sentido
de construirem juntos uma proposta pedagdgica apropriada aos anseios do grupo. Nesse exercicio, fecundam-se
idéias, compartilhadas com os pares-professores de outros assentamentos, que se tornam ferramentas de traba-
lho na fabricacdo de projetos que revitalizam o &nimo do grupo.

"Para a minha turma o projeto 'causos' foi uma 6tima idéia. Uma oportunidade de fazerem uma viagem ao
passado. A cada dia alguém contava 'causos' reais, imaginarios, ou historias da vida de varias formas: escrita, oral
ou dramatizada. Destas historias produziamos textos dentro dos quais era possivel trabalhar os contetidos. Os
alunos demonstraram um grande interesse pela escola."’

A acdo dessa professora, mais uma vez, aponta a importancia do reconhecimento da centralidade dos
sujeitos educadores da EJA no seu processo de formagao. O que requer de fato incorporar a compreensdo de que
esses professores, como os demais profissionais da educacao, sdo sujeitos do conhecimento e possuem saberes
especificos, um saber-fazer que, no cotidiano de suas praticas, vao sendo desafiados a construir, no contato com
os diferentes grupos com que atuam. A multiplicidade de contextos em que se assumem demanda também que
suas necessidades de formacao sejam consideradas na sua especificidade, o que requer novos saberes para lidar
com a complexidade das questdes com que deparam e das tematicas que as envolvem. Sao sujeitos capazes de
participar na constru¢do dos programas de formacdo que lhes sdo destinados, opinando a respeito do seu
conteudo e forma.
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Os sujeitos-professores da EJA e os desafios da formacao

Podemos ainda inferir das pesquisas o que também observamos no nosso contexto: até agora, as politicas de
formacgao orientadas por demandas conjunturais e concepgdes prescritivas ndo tém levado em conta a escuta, as
necessidades e as expectativas reais dos professores, embora a retorica incite a que "estes levem em conta as
necessidades e expectativas de seus alunos" (De Peretti apud Rodrigues e Esteves, 1987, p. 54). Comumente,
esse olhar acaba por tratar a experiéncia de formagdo dentro de tempos e espagos limitados pelas politicas
conjunturais, deixando de lado a consideraco do sujeito da experiéncia, e da experiéncia de formagao na percep-
¢do desses sujeitos (Larosa, 2002).

Se voltarmos a énfase para outros contextos alternativos, encontramos uma diversidade de imagens produ-
zidas por esses sujeitos, nas praticas de educago popular, que problematizam a nossa compreensao de forma-
¢do. De que forma garantir a formacdo inicial? Que concepgdo de formago pode dar conta da diversidade e da
complexidade do campo da EJA em face dos multiplos vetores que ampliam a diversidade dos sujeitos destinata-
rios dos programas educativos (como idade, género, escolaridade, ocupacéo, as condigdes de vida e os interes-
ses especificos das comunidades e dos sujeitos)? A Declaragdo de Hamburgo, ao ampliar a concepgao de EJA,
impde-nos a necessidade de considerar os sujeitos educadores e educandos da EJA na multiplicidade de contex-
tos em que atuam, demandando por parte das politicas piblicas o reconhecimento de suas heterogeneidades e
a necessidade de avangar em dirego a propostas que recuperem a diversidade de suas agdes. Por outro lado, as
exigéncias da crescente complexidade do mundo contemporaneo colocam novos desafios para a formagao
desses educadores. Atentar para as especificidades de aprendizagem da juventude dos adultos trabalhadores e
de pessoas idosas ¢ voltar o olhar para a complexidade dos processos educativos com esses sujeitos.

Para Moita (1992, p. 117), "o conhecimento dos processos de formacao pertence antes de mais nada aqueles
que se formam". Na especificidade da EJA, o olhar da pesquisa ndo pode dispensar o saber e a percepcao de seus
interlocutores, o voltar-se sobre si mesmos. Isso demanda, daqueles que atuam na investigagcdo-formacao, fazer
emergir os sentidos que cada sujeito professor-educador pode encontrar nas relagdes que produz, nas diferentes
dimensdes da vida em que se forma, se deforma e se transforma.
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2.2. Tecnologia na escola:
criacao de redes de
conhecimentos




Maria Elizabeth Bianconcini de Almeida*

O uso da tecnologia de informacdo e comunicagao (TIC) na escola carrega em si mesmo as contradi¢des da
sociedade contemporanea. De um lado, dados do IBGE' (1999) apontam 13,3% de analfabetos com idade de 15 ou
mais anos e média de 5,7 anos de estudos para pessoas de 10 ou mais anos de idade. Ressalta-se, ainda, a
preocupagdo com os altos indices de analfabetos funcionais, considerados pelo IBGE como as pessoas que nao
completaram as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental. Por outro lado, o mundo digital invade nossas
vidas e torna-se imperioso inserir-se na sociedade do conhecimento. Como superar essa contradicdo? Como
participar da sociedade do conhecimento e, a0 mesmo tempo, ajudar a diminuir esses indices que nos deixam
abaixo de diversos paises, inclusive os da América Latina?

Inserir-se na sociedade da informagao ndo quer dizer apenas ter acesso a tecnologia de informagao e comuni-
cagdo (TIC), mas principalmente saber utilizar essa tecnologia para a busca e a sele¢@o de informagdes que permitam
a cada pessoa resolver os problemas do cotidiano, compreender o mundo e atuar na transformagao de seu contexto.
Assim, o uso da TIC com vistas a criagdo de uma rede de conhecimentos favorece a democratizagao do acesso a
informagao, a troca de informagdes e experiéncias, a compreensao critica da realidade e o desenvolvimento humano,
social, cultural e educacional. Tudo isso podera levar a criacdo de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Como criar redes de conhecimentos? O que significa aprender quando se trabalha com redes de conhecimen-
tos? Como inserir o uso de redes de conhecimentos na escola? O que cabe ao educador nessa criacdo?

A metafora de rede considera o conhecimento como uma construgdo decorrente das interagdes do homem
com o meio. A medida que o homem interage com o contexto ¢ com os objetos af existentes, ele atua sobre esses
objetos, retira informacdes que lhe sdo significativas, identifica esses objetos e os incorpora a sua rede, transfor-
mando o meio e sendo transformado por ele.

O uso da TIC na criacdo de rede de conhecimentos traz subjacente a provisoriedade e a transitoriedade do
conhecimento, cujos conceitos articulados constituem os nés dessa rede, flexivel e sempre aberta a novas
conexoes, as quais favorecem compreender "problemas globais e fundamentais para neles inserir os conheci-
mentos parciais ¢ locais" (Morin, 2000, p. 14).?

Com o uso da TIC e da Internet, pode-se navegar livremente pelos hipertextos de forma néo seqiiencial, sem
uma trajetoria predefinida, estabelecer multiplas conexdes, tornar-se mais participativo, comunicativo e criativo,
libertar-se da distribuicdo homogénea de informagoes € assumir a comunicagdo multidirecional com vistas a tecer
a propria rede de conhecimentos.

As conexdes dessa rede surgem sem determinagdes precisas, incorporam o acaso, a indeterminacdo, a
diversidade, a ambigiiidade ¢ a incerteza (Morin, 1996).° Trata-se de uma constante abertura a novas interagdes,
ao desafio de apreender a realidade em sua complexidade, em busca de compreender as multiplas dimensdes das
situagdes que sdo enfrentadas, estabelecer vinculos (ligagdes) entre essas dimensdes, conecta-las com o que ja
conhece (nos), representa-las, amplia-las e transforma-las tendo em vista melhorar a qualidade de vida.

Na rede, aprender ¢ descobrir significados, elaborar novas sinteses e criar elos (nds e ligacdes) entre parte e
todo, unidade e diversidade, razdo e emogdo, individual e global, advindos da investigacdo sobre duvidas
tempordarias, cuja compreensdo leva ao levantamento de certezas provisorias ou a novos questionamentos
(Fagundes, 1999)*relacionados com a realidade.

O homem apreende a realidade por meio de uma rede de colaboragdo na qual cada ser ajuda o outro a
desenvolver-se, a0 mesmo tempo que também se desenvolve. Todos aprendem juntos e em colaboragdo. "Nin-
guém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: os homens se educam em comunhio,
mediatizados pelo mundo" (Freire, 1993, p. 9).5

Aprender em um processo colaborativo é planejar; desenvolver agdes; receber, selecionar e enviar informa-
¢oes; estabelecer conexdes; refletir sobre o processo em desenvolvimento em conjunto com os pares; desenvol-
ver a interaprendizagem, a competéncia de resolver problemas em grupo e a autonomia em relagdo a busca e ao
fazer por si mesmo (Silva, 2000).5 As informagdes sdo selecionadas, organizadas e contextualizadas segundo as
necessidades e os interesses momentaneos do grupo, permitindo estabelecer multiplas ¢ mutuas relagdes e
recursoes, atribuindo-lhes um novo sentido, que ultrapassa a compreensdo individual.
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O grupo que trabalha em colaboragao ¢ autor e condutor do processo de interagao e criacdo. Cada membro
desse grupo ¢é responsavel pela propria aprendizagem e co-responsavel pelo desenvolvimento do grupo.

Por meio de interacdes favorecidas pela TIC, cada participante do grupo confronta sua unidade de pensa-
mento com a universalidade grupal, navega entre informagdes para estabelecer ligagdes com conhecimentos ja
adquiridos, comunica a forma como pensa, coloca-se aberto para compreender o pensamento do outro e, sobre-
tudo, participa de um processo de construgao colaborativo, cujos produtos decorrem da representacao hipertextual,
comunicagdo, conexao de idéias no computador, levantamento e teste de hipoteses, reflexdes e depuracdes.

Nessa abordagem, a educacdo ¢ concebida como um sistema aberto, "com mecanismos de participacdo e
descentralizacdo flexiveis, com regras de controle discutidas pela comunidade e decisdes tomadas por grupos
interdisciplinares" (Moraes, 1997, p. 68).”

Tecer redes de conhecimento na escola significa assumir a 6tica da interag@o e da colaboracao entre alunos,
professores, funciondrios, dirigentes, especialistas e comunidade. Nessa perspectiva, o professor trabalha junto
com os alunos e os incentiva a colaborarem entre si, o que favorece:

"uma mudanga de atitude em relagdo a participacdo e compromisso do aluno e do
professor, uma vez que olhar o professor como parceiro idoneo de aprendizagem
sera mais facil, porque estd mais préximo do tradicional. Enxergar seus colegas
como colaboradores para seu crescimento, isto ja significa uma mudanga importan-
te e fundamental de mentalidade no processo de aprendizagem" (Masetto, 2000, p.
141)8

Assim, as interagdes entre as pessoas que se envolvem na criagdo dos nds de suas redes de conhecimento
propiciam as trocas individuais e a constitui¢ao de grupos que interagem, pesquisam e criam produtos a0 mesmo
tempo que se desenvolvem. Cada ser retira do hipertexto as informagdes que lhe sdo mais pertinentes, internaliza-as,
apropria-se delas e transforma-as em uma nova representacgao hipertextual; a0 mesmo tempo que se transforma,
volta a agir no grupo transformado e transformando o grupo.

Redefine-se o papel do professor: "mais do que ensinar, trata-se de fazer aprender (...), concentrando-se na
criagdo, na gestdo e na regulacdo das situagdes de aprendizagem" (Perrenoud, 2000, p. 139),” cuja mediagao
propicia a aprendizagem significativa aos grupos e a cada aluno. Dessa forma, pode-se mobilizar os alunos para
a investigacdo e a problematizacdo, alicer¢ados no desenvolvimento de projetos, na solugdo de problemas, nas
reflexdes individuais e coletivas, nos quais a interacdo ¢ a colaborag@o subsidiam a representagao hipertextual do
conhecimento.

Ensinar é organizar situagdes de aprendizagem, criando condi¢des que favoregam a compreensao da complexi-
dade do mundo, do contexto, do grupo, do ser humano e da propria identidade. Diz respeito a levantar ou incentivar
a identificacdo de temas ou problemas de investigaco, discutir sua importancia, possibilitar a articulagdo entre
diferentes pontos de vista, reconhecer distintos caminhos a seguir na busca de sua compreensio ou solugao,
negociar redefini¢des, incentivar a busca de distintas fontes de informagdes ou fornecer informagoes relevantes,
favorecer a elaborag@o de contetidos e a formalizag@o de conceitos que propiciem a aprendizagem significativa.

Criar ambientes de aprendizagem com a presenca da TIC significa utiliza-la para a representagéo, a articula-
¢do entre pensamentos, a realizag@o de a¢des, o desenvolvimento de reflexdes que questionam constantemente
as agoes e as submetem a uma avaliagdo continua.

O professor que associa a TIC aos métodos ativos de aprendizagem desenvolve a habilidade técnica relaci-
onada ao dominio da tecnologia e, sobretudo, articula esse dominio com a pratica pedagogica e com as teorias
educacionais que o auxiliem a refletir sobre a propria pratica e a transforma-la, visando explorar as potencialidades
pedagdgicas da TIC em relagdo a aprendizagem e a conseqiiente constitui¢ao de redes de conhecimentos.

A aprendizagem ¢ um processo de construg@o do aluno — autor de sua aprendizagem —, mas nesse processo
o professor, além de criar ambientes que favoregam a participacdo, a comunicagao, a interacao e o confronto de
idéias dos alunos, também tem sua autoria. Cabe ao professor promover o desenvolvimento de atividades que
provoquem o envolvimento e a livre participagdo do aluno, assim como a intera¢cdo que gera a co-autoria € a
articulacdo entre informagdes e conhecimentos, com vistas a construir novos conhecimentos que levem a com-
preensdo do mundo e a atuag@o critica no contexto.
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O professor atua como mediador, facilitador, incentivador, desafiador, investigador do conhecimento, da
propria pratica e da aprendizagem individual e grupal. Ao mesmo tempo em que exerce sua autoria, o professor
coloca-se como parceiro dos alunos, respeita-lhes o estilo de trabalho, a co-autoria e os caminhos adotados em
seu processo evolutivo. Os alunos constroem o conhecimento por meio da exploragao, da navegacao, da comu-
nicag¢do, da troca, da representacdo, da criagdo/recriagdo, organizagdo/ reorganizacao, ligacao/religacao, trans-
formacao e elaboracdo/reelaboragao.

A incorporacdo da TIC na escola favorece a criagdo de redes individuais de significados e a constitui¢ao de
uma comunidade de aprendizagem que cria sua propria rede virtual de interacdo e colaboracao, caracterizada por
avangos e recuos num movimento nao linear de interconexdes em um espaco complexo, que conduz ao desenvol-
vimento humano, educacional, social e cultural.

O movimento produzido pelo pensar em redes de conhecimento propicia ultrapassar as paredes da sala de
aula e os muros da escola, rompendo com as amarras do estoque de informagdes contidas nas grades de
programagdo de contetido. Dessa forma, parcela significativa desse contingente de analfabetos (de fato ou
funcionais) podera desenvolver a capacidade de utilizar a TIC na criagdo de suas redes de conhecimento,
superando um grande obstaculo para a construg¢ao de uma sociedade mais justa, ética e humanitaria.

Para incorporar a TIC na escola, ¢ preciso ousar, vencer desafios, articular saberes, tecer continuamente a
rede, criando e desatando novos nds conceituais que se inter-relacionam com a integragdo de diferentes
tecnologias, com a linguagem hipermidia, as teorias educacionais, a aprendizagem do aluno, a pratica do educa-
dor e a construgdo da mudanga em sua pratica, na escola e na sociedade. Essa mudanga torna-se possivel ao
propiciar ao educador o dominio da TIC e o uso desta para inserir-se no contexto ¢ no mundo, representar, interagir,
refletir, compreender e atuar na melhoria de processos e produgdes, transformando-se e transformando-os.
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2.3. Tecnologia interativa a
servico da aprendizagem
colaborativa num paradigma
emergente




Marilda Aparecida Behrens!

O processo de mudanga que a sociedade vem sofrendo nas ultimas décadas tem forte
influéncia dos paradigmas da ciéncia. A revolugdo cientifica trouxe para a humani-
dade a visao do mundo-maquina. Na realidade, essa explicagdo cientifica do uni-
verso iniciou-se com as proposi¢oes de Copérnico e Galileu, ao defenderem a des-
crigdo matematica da natureza. E foi acentuada pelas contribui¢ées de Descartes e
Newton, quando recomendaram uma ordem logica e racional para justificar os
fenomenos da natureza. Baseados em pressupostos da matemadtica e da fisica, leva-
ram a um processo de fragmentacdo da ciéncia em areas do conhecimento. Desse
movimento decorreram duas conseqiiéncias importantes que influenciaram o pen-
samento moderno: "Uma se refere ao fato de que, para conhecer, é preciso quantificar,
e o rigor cientifico é dado por medi¢oes" e outra relacionada ao pensamento cien-
tifico, em que "para conhecer, é preciso dividir, classificar, para depois tentar com-
preender as relagoes das coisas em separado.”" (Moraes, 1997)

A sociedade de produg@o em massa, fortemente influenciada pela Revolucdo Industrial e impregnada pelos
pressupostos do paradigma newtoniano-cartesiano, apresentou-se sedimentada numa visdo de mundo mecanicista
e reducionista. A fragmentacao, a divisdo, a objetividade, a racionalidade, levaram a proposic¢des dualistas, como
a separacdo entre mente e corpo, ciéncia e ética, objetivo e subjetivo, razdo e emogao, entre outras. Segundo
Morin e Moigne (2000), "até o inicio do século XX — quando ela entra em crise —a ciéncia cldssica se fundamen-
tou sobre quatro pilares da certeza que t€ém por causa e efeito dissolver a complexidade pela simplicidade: o
principio da ordem; o principio de separacdo; o principio de reducdo; o carater absoluto da légica dedutiva-
identitaria" (p. 95).

A visdo newtoniana-cartesiana que caracterizou o século XVIII e o XIX passa a ser questionada pela
comunidade cientifica durante todo o século XX. As proposi¢des de Einstein com a Teoria da Relatividade (1900)
e o movimento da fisica quantica desencadearam uma nova revolucao na ciéncia, especialmente focada na busca
da recomposicdo das partes num todo integrado. Esse movimento desafia o mundo cientifico, envolvendo
investigagoes de fisicos, quimicos, bidlogos, matematicos e de profissionais das mais variadas areas do conhe-
cimento.

A Revolugdo Industrial evolui para a revolugdo tecnoldgica, que traz contribuigdes significativas para a
humanidade. Acredita-se que o grande avango da era tecnoldgica foi provocar a geracdo da rede informatizada.
Assim, a era da informagdo passa a permitir o contato rapido entre as pessoas ¢ auxilia significativamente o
movimento de globalizag@o. Se por um lado essa revolugao trouxe processos de avango e desenvolvimento, por
outro apresentou a tecnologia num sistema capitalista, que levou a massificagdo ¢ a um comprometimento da
visdo de homem e da visdo de mundo. A educagdo, em todos os niveis de ensino e de modalidades, ainda esta
fortemente impregnada do pensamento conservador newtoniano-cartesiano, demorando a absorver as mudan-
cas geradas pela revolugdo tecnologica. Grande nlimero de professores apresenta a tecnologia como a utilizagao
da técnica pela técnica, na busca da eficiéncia e da eficacia, das verdades absolutas e inquestionaveis e das
evidéncias concretas. Nesse processo, a sociedade capitalista, com uma visdo racionalista ¢ positivista, tem
permitido o acirramento das desigualdades sociais. No dizer de Cardoso (1995), o paradigma cartesiano, ainda
presente em muitas das atitudes da humanidade, levou ao "culto do intelecto e o exilio do coragdo".

Com o advento da sociedade do conhecimento, nas ultimas décadas do século XX, a exigéncia da superacio
da reproducdo para a producdo do conhecimento instiga a buscar novas fontes de investigacdo, tanto na
literatura quanto na rede informatizada. A sociedade do conhecimento, na "Era das Rela¢des" (Moraes,1997),
com a globalizagao, passa a exigir conexdes, parcerias, trabalho conjunto e inter-relagdes, no sentido de ultrapas-
sar a fragmentacdo e a divisdo em todas as areas do conhecimento. Nesse processo, a tecnologia precisa tornar-
se um instrumento a servico do bem-estar da humanidade. Com esse desafio imposto, o importante papel reser-
vado para a educagao tecnoldgica € o trabalho para a formacao da cidadania, que leve em consideracdo a oferta
de requisitos basicos para viver numa sociedade em transformagdo e prepare um cidadao responsavel e ético
para enfrentar os novos impactos tecnoldgicos (Grinspum,1999).
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Nesse contexto de mudanca paradigmatica, as universidades, seus gestores e seus professores precisam
refletir sobre as reais necessidades que os alunos irdo enfrentar em suas profissdes e em suas vidas. A sociedade
do conhecimento vem trazendo novos enfrentamentos para a populacao, pois as exigéncias na formag¢ao de cada
area profissional tendem a mudar, e o aluno precisa estar preparado para essas transformacdes. Portanto, a
formacao deve contemplar um espago aberto para o didlogo, para a busca incessante do novo, do desejo de
pesquisar e tornar-se autonomo e produtivo.

Nesse movimento de inovagao, o professor, como intelectual transformador (Giroux,1997), precisa tornar-se
um investigador critico e reflexivo para ser criativo, articulador e, principalmente, parceiro de seus alunos no
processo de aprendizagem. Nessa nova visdo, o docente precisa mudar o foco do ensinar e passar a preocupar-
se com o aprender e, em especial, o "aprender a aprender", abrindo caminhos coletivos de busca que subsidiem
a producdo do conhecimento do seu aluno. Por sua vez, o aluno precisa ultrapassar o papel passivo de repetidor
fiel dos ensinamentos do professor e tornar-se criativo, critico, pesquisador e atuante para produzir conhecimen-
to e transformar a realidade (Behrens, 2000).

Em parceria, professores e alunos precisam buscar um processo de auto-organizagio para produzir conheci-
mento significativo e relevante. O volume de informagdes acumulado nestas ultimas décadas ndo permite abarcar
todos os conteudos que caracterizam uma area do conhecimento, portanto professores e alunos precisam apren-
der a aprender como acessar a informacdo, onde busca-la, como depura-la e transforma-la em produgdo de
conhecimento. O profissional, para ser competente, precisa ser um investigador intermitente, um cidaddo critico,
autdnomo e criativo que saiba solucionar problemas, utilizar a tecnologia com propriedade e ter iniciativa propria
para questionar e transformar a sociedade. Segundo Freire (1997), nesse processo de transformagdo, o aluno
deve buscar uma formagao ética e solidaria e assumir seu papel como sujeito histérico. A escola, por sua vez,
precisa oferecer situagdes que envolvam e responsabilizem os alunos por uma aprendizagem solidaria.

Aprendizagem colaborativa com tecnologia interativa

O paradigma conservador era baseado na transmissdo do professor, na memorizagdo dos alunos ¢ numa
aprendizagem competitiva e individualista. O grande encontro da era oral, escrita e digital (Lévy, 1999), na
sociedade da informagdo, enseja uma pratica docente assentada na produgdo individual e coletiva do conheci-
mento. Acredita-se que os processos interativos de comunicagdo, colaboragdo e criatividade sdo indispensaveis
ao novo profissional esperado para atuar nessa sociedade. Para desenvolver esses processos, ha necessidade
de oferecer nas universidades uma pratica pedagodgica que propicie agdes conjuntas ¢ prepare os alunos para
empreender e conquistar essa qualificacdo a partir da sala de aula.

As universidades ¢ as escolas em geral, ao optarem por um paradigma inovador, precisam derrubar barreiras
que segregam o espaco ¢ a criatividade do professor e dos alunos, que em geral ficam restritos a sala de aula, ao
quadro de giz ¢ ao livro texto (Behrens, 1996). No universo de informagdes, os alunos deverdo ser iniciados também
na utilizagdo da tecnologia para resolver problemas concretos que ocorrem no cotidiano de suas vidas. A aprendi-
zagem precisa ser significativa, desafiadora, problematizadora e instigante, a ponto de mobilizar o aluno ¢ o grupo
a buscar solugdes possiveis para serem discutidas e concretizadas a luz de referenciais teoricos e praticos.

A acdo docente inovadora precisa contemplar a instrumentalizacdo dos diversos recursos disponiveis, em
especial os computadores e a rede de informagao. Aos professores e aos alunos cabe participar de um processo
conjunto para aprender de forma criativa, dindmica, encorajadora que tenha como esséncia o didlogo e a desco-
berta. Com essa nova visdo, cabe aos docentes empreenderem projetos que contemplem uma relagio dialogica,
na qual, ao ensinar, aprendem; e os alunos, ao aprender, possam ensinar (Freire, 1997). Os professores e os
alunos passam a ser parceiros solidarios que enfrentam desafios a partir das problematizagdes reais do mundo
contemporaneo e demandam ac¢des conjuntas que levem a colaboragdo, a cooperacdo e a criatividade, para tornar
aaprendizagem colaborativa, critica e transformadora.

Aprendizagem colaborativa num paradigma pedagdogico emergente

Existe a proposicdo de um paradigma inovador na ciéncia que venha a atender aos pressupostos exigidos
pela sociedade do conhecimento e que tem sido denominado, por alguns educadores, como ecoldgico, holistico
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ou emergente (Capra, 1996; Moraes, 1997; Santos, 1987). Caracterizar o paradigma emergente ndo parece tarefa de
facil resposta neste momento historico, pois além da multiplicidade de denominagdes, ele engloba diferentes
aspectos e exige a interconexdo de pressupostos de diversas teorias.

O paradigma emergente busca a visao de totalidade e o desafio de superacdo da reproducdo para a produgio
do conhecimento. Para Capra (1996), o paradigma emergente tem como funcao essencial reaproximar as partes na
busca de uma visdo do todo. A exigéncia de tornar o aluno um competente produtor do seu proprio conhecimento
implica valorizar a reflexdo, a agdo, a curiosidade, o espirito critico, a incerteza, a provisoriedade, o questionamento
e, para tanto, exige que o professor reconstrua a pratica conservadora que vem desenvolvendo em sala de aula.
Os ambientes educativos devem ter como foco central a autonomia, a criatividade e o espirito investigativo. Com
esse desafio presente, o professor precisa optar por metodologias que contemplem o paradigma emergente, a
partir de contextualizacdes que busquem levantar situacdes-problema, que levem a produgdes individuais e
coletivas e a discussdes criticas e reflexivas, e, especialmente, que visem a aprendizagem colaborativa.

Para alicergar uma agdo docente que venha a atender as mudangas paradigmaticas da,ciéncia, ha a necessi-
dade de se constituir uma alianga de abordagens pedagogicas, formando uma verdadeira teia de referenciais
teoricos-praticos. Behrens (1999), ao realizar pesquisas sobre a pratica pedagogica dos professores, em todos os
niveis de ensino, propde que para atender ao paradigma emergente se faz necessario construir uma alianga entre
os pressupostos da visdo sistémica, da abordagem progressista ¢ do ensino com pesquisa. Defende que para o
professor oferecer uma agdo docente baseada nessa alianga precisa ampliar também os recursos oferecidos para
a aprendizagem dos alunos, em especial com a instrumentalizagdo da tecnologia inovadora.

A importancia da opcao por essa alianga implica apresentar as caracteristicas de cada abordagem: a) a visao
sistémica ou holistica busca a superacio da fragmentacdo do conhecimento, o resgate do ser humano em sua
totalidade, considerando o homem com suas inteligéncias multiplas, levando a formagdo de um profissional
humano, ético e sensivel; b) a abordagem progressista tem como pressuposto central a transformagao social.
Instiga o didlogo e a discussao coletiva como forgas propulsoras de uma aprendizagem significativa e contempla
os trabalhos coletivos, as parcerias e a participacao critica e reflexiva dos alunos e dos professores; ¢) o ensino
com pesquisa instiga a produ¢ao do conhecimento com autonomia, espirito critico e investigativo. Considera o
aluno e o professor como pesquisadores e produtores dos seus proprios conhecimentos (Behrens, 1998).

Uma pratica pedagdgica competente, que acompanhe os desafios da sociedade moderna, exige uma inter-
relacdo dessas abordagens e o uso da tecnologia inovadora. Servindo como instrumentos, o computador e a rede
de informacdes aparecem como suportes relevantes na proposi¢do de uma ag@o docente inovadora. Dentre os
recursos que tém auxiliado processos de contato entre pares, destacam-se: correio eletronico: ferramenta de
comunicag¢do escrita a distancia via rede de computadores; listas de discussdo ou foruns: formadas por pessoas
e grupos que tém como objetivo a discussdo de um determinado assunto; chat: interface grafica que possibilita
conversa com diversas pessoas ao mesmo tempo; teleconferéncia: conferéncias que envolvem usuarios fisica-
mente distantes, podendo envolver a transmissao e o recebimento de texto, som e imagem. Acredita-se que esses
recursos devem ser utilizados para subsidiar uma metodologia de a¢do docente baseada nas aprendizagens, nas
competéncias e nas habilidades que o professor quer desenvolver com seus alunos.

Aprendizagem colaborativa num paradigma emergente baseada em pro-
jetos

O paradigma emergente exige conexoes e inter-relacdes dos agentes envolvidos no processo de ensinar e de
aprender. Com essa visdo, ao buscar uma aprendizagem colaborativa, o professor pode optar por diversas
metodologias. Em especial, neste momento, recomenda-se que a metodologia tenha como base fundamental um
ensino e aprendizagem por projetos.

A perspectiva de propor uma aprendizagem baseada em projetos leva cada docente a analisar, a refletir e a
criar sua propria pratica pedagogica. Enfatiza-se que o sucesso da metodologia baseada em projetos e da apren-
dizagem colaborativa com tecnologia interativa implica a vivéncia de situagdes diferentes das que os alunos
estdo acostumados numa agdo docente conservadora. Na proposi¢do da metodologia de aprendizagem
colaborativa por projetos, ndo existem receitas e prescri¢des a serem seguidas, embora algumas recomendagdes
possam ser apresentadas, tais como: a investigacdo de problemas, a contextualizacdo do tema, a tomada de
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decisdes em grupo, as situagdes de troca, a reflexdo individual e coletiva, a tolerancia e a convivéncia com as
diferencas, as constantes negociagdes e as agdes conjuntas. Ressalta-se que o professor, ao optar por essa
metodologia, instiga a responsabilidade do aluno pelo seu proprio aprendizado e pelo aprendizado do grupo. A
vivéncia fraterna e solidaria nas situagdes de aprendizagem tende a se estender as relacdes do estudante com os
demais membros da sociedade, e s6 esse procedimento bastaria para defender a relevancia desta metodologia.
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2.4. Escola inclusiva e as
novas tecnologias




Elisa Tomoe Moriya Schliinzen'

A Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional (LDB), n° 9.394/96, apresenta-se como um marco muito
significativo na educagdo brasileira, uma vez que ela prevé a inclusdo e a ampliagdo do atendimento educacional,
em rede publica, aos educandos com necessidades especiais nos niveis de educagdo infantil e superior. Esta lei
¢ fundamental e abre uma perspectiva para essas criangas. Braga (1996) declara que Vygotsky versava que o
futuro das criangas com necessidades especiais depende muito da possibilidade que elas venham a ter de
interagdo com o meio social. Para a autora, o meio contribui significativamente no desenvolvimento da crianga
com necessidades especiais, € 0 contato com o outro provoca, na crianga, um desenvolvimento intrapsicoldgico
melhor. Russo (1994, p. 37) acrescenta afirmando que, nas pessoas com necessidades especiais, pode-se formar
uma delimita¢do secundaria para a sua dificuldade, caracterizada pela auséncia de experiéncias socioculturais
que lhes € imposta durante sua trajetoria de vida. Essas delimitagdes podem ser tdo fortes nas caracteristicas
pessoais desses individuos que passam a fazer parte do quadro de suas patologias.

Logo, acredito que a escola, como instituicdo que €, seja 0 ambiente propicio para possibilitar a interacao da
crianca com o meio social. A inclusao, pois, deve ser o inicio para que a sociedade receba esses seres especiais,
oferecendo a oportunidade para que eles possam relacionar-se com seus amigos, com ou sem necessidades
especiais, no contato com ambientes dos quais eles foram privados pela sua propria condig¢@o, oportunizando-
lhes interagirem, experienciarem e vivenciarem situacdes como qualquer outro ser.

No entanto, apesar dos esforcos de pessoas dedicadas das secretarias municipais, estaduais e federais, que
buscam melhorar as condi¢cdes das criangas especiais, a tdo desejada inclusdo ndo acontece. Esta conclusio
ocorreu apos ter orientado uma pesquisa (Portela, 2001)? na qual se observou a existéncia de um descompasso
entre a teoria/pratica no que se refere a inclusdo, ou seja, existe um distanciamento entre a lei que a garante e a
pratica que a nega. As principais dificuldades que impedem a operacionalizagdo da inclusdo no ambiente sdo: a
falta de formagdo e preparo do professor; a necessidade de mudanga na pratica pedagdgica e, conseqiientemen-
te, no processo educacional; a falta de critério para selecionar os professores que venham a atuar com esses
alunos, sem considerar sua vocagdo ou historico de vida; a pratica do professor, que geralmente busca atender
a dificuldade do aluno e ndo explorar sua potencialidade; a falta de preparo dos proprios alunos da sala para
receber um aluno especial; a falta de adaptac@o na estrutura fisica do ambiente. Esse fato ¢ completado com o
relato de uma ex-aluna do curso de licenciatura de matematica da FCT/Unesp-PP. Ela declara que, em uma das
salas que atuava como professora de matematica na cidade de Sdo José dos Campos-SP, existia um aluno
portador de necessidades especiais educativas, que permanecia isolado, ndo participando das atividades da sala
de aula. A professora sentia-se angustiada com a situagdo, porém encontrava grande dificuldade em modificar
esse quadro, pois ndo havia sido preparada para lidar com criangas portadoras de necessidades especiais.

Com as experiéncias tedrico-praticas vivenciadas, posso afirmar que uma das grandes dificuldades de incluir
alunos com essas necessidades se deve a abordagem metodologica instrucionista praticada nas escolas: todos
devem saber tudo, respeitando um mesmo tempo, ritmo e caminhos, buscando-se promover na escola uma
homogeneizagdo de seres heterogéneos. Portanto, incluir criangas especiais, sob a perspectiva metodologica
instrucionista, ¢ uma atitude a ser repensada. Dessa forma, pegcebo que a escola deve rever sua maneira de
ensinar e propiciar a aprendizagem, respeitando as diferengas, gportunizando aos alunos a descoberta de suas
habilidades, capacidades e potencialidades, oferecendo assim rffais condigdes para que esses alunos especiais
participem do ambiente escolar.

Vygotsky (1993) sinaliza para uma mudanca, enfatizando a ngeessidade de uma revisao dos curriculos e méto-
dos de ensino, substituindo a abordagem quantitativa por uma abofdagem qualitativa baseada em novos principios
educacionais. Nesse sentido, Perrenoud (1999) afirma que uma afjordagem para construir competéncias, tanto de
professores como de alunos, seria a voltada para o desenvolvinfento de projetos. Para Almeida (1999), com o
desenvolvimento de projetos, cria-se um melhor ambiente de aprendizagem, com professores e alunos sendo
sujeitos participantes de todas as etapas do processo, desde sua cpncepcao até a reflexdo final sobre as vivéncias
desencadeadas, os resultados obtidos e a avaliacdo da aprendizjgem.

Com este cenario, busquei investigar® os principios basicos fjue orientariam o professor para construir uma
metodologia que usa o computador para criar um ambiente constucionista, contextualizado e significativo* para
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criancas com necessidades especiais fisicas, despertando as potencialidades e as habilidades do aluno, usando
como estratégia o desenvolvimento de projetos (Schliinzen, 2000). Logo, em uma formagao em servico, pretendi,
junto com o professor, resgatar um ambiente no qual as criangas pudessem aprender os conceitos de forma
ludica, conhecerem-se melhor, promovendo contato e vivéncia com a sociedade, e que as habilidades e as
potencialidades de cada um fossem valorizadas e o uso do computador ganhasse sentido.

Nesta pesquisa, o computador no desenvolvimento dos projetos pdde potencializar a comunicag¢ao, a cria-
¢do e a produgdo dos alunos, sendo também usado como um instrumento de diagnoéstico e de avaliagdo formativa,
uma vez que permitia verificar a capacidade intelectual da crianga portadora de necessidades especiais fisicas.
Além disso, por meio da formalizagdo, da representagdo, da execucdo e da depuragdo de suas idéias (Valente,
1993), os proprios alunos descobriram e corrigiram seus erros com maior facilidade, depurando e refletindo sobre
todo o seu processo de construgdo do conhecimento. Com o computador, o educando conseguiu realizar as
tarefas de maneira independente, sem o auxilio de outras pessoas, superando ou minimizando as barreiras com o
mundo sem que o seu comprometimento se evidenciasse. O uso do computador foi articulado ao cotidiano da
sala, propiciando a construgdo do conhecimento e a busca de informagdes. O aluno pdde construir algo palpavel
(Valente, 1997) e significativo dentro do projeto que os alunos estavam desenvolvendo, ampliando o trabalho
desenvolvido para as dimensdes afetivas e valorativas. Assim, o professor articulou o uso desta ferramenta e
todos os beneficios que ela traz para a educac@o especial na sua pratica pedagogica.

Neste ambiente, foi possivel também trazer o dia-a-dia para a sala de aula, permitindo aplicagdes praticas ¢ a
aprendizagem com a experiéncia, com a realidade e a necessidade do aluno (Masetto, 1998). Dessa forma, o profes-
sor descobriu uma maneira mais prazerosa de ensinar, de dar significado a aprendizagem, integrando e contextualizando
os conceitos. O conhecimento foi construido e a educacdo deixou de ser a definida por Freire (1970) como "banca-
ria", na qual o aluno € um ser passivo em quem sdo depositadas as informagdes. O ensino deixou de ser centrado no
professor que fala, dirigindo-se para o aluno que precisa interagir com o mundo a sua volta.

No desenvolvimento dos projetos com os alunos, o professor aproveitou toda a riqueza dos momentos que
surgiram para conseguir contemplar o curriculo. Com sua experiéncia docente, percebeu os conceitos que podiam
ser desenvolvidos e pode estar atento a sua formalizacdo, colaborando com a constru¢ao dos conceitos a partir
dos temas escolhidos, vividos e abordados.

Logo, o curriculo foi organizado e construido a partir dos problemas e das preocupagdes que interessavam
aos alunos. Isso ¢ diferente dos curriculos académicos e fragmentados por disciplinas, como Hernandez (1998)
ressalta que estdo presentes na maioria das escolas. Para contemplar o curriculo a cada atividade, o professor
fazia um levantamento e uma reflexdo dos conceitos que foram abordados junto com os alunos, o que permitiu
verificar que, mesmo nao tendo ocorrido de maneira linear, ele conseguiu contemplar os mais diversos conteti-
dos, com a vivéncia dos alunos. Nos momentos de reflexao e sistematizagdo, verificava-se também o que poderia
ser explorado, delineando as novas atividades por meio de um processo reflexivo.

Além disso, a metodologia favoreceu as criangas terem consciéncia de seu crescimento ¢ habilidades,
permitindo que o aluno percebesse e verificasse suas capacidades, descobrindo sua auto-imagem para atuar em
sociedade. Logo, foi possivel realizar uma auto-avaliagdo com os alunos, permitindo-lhes demonstrar suas
percepgdes e com isso ampliar o diagnostico, a avaliagdo e a atuacdo do professor.

Portanto, o professor conseguiu realizar uma avaliagdo formativa dos alunos (Perrenoud, 1999) ou mediadora
(Hoffmann, 1993), porque pdde analisar suas varias manifestacdes sociais, emocionais, afetivas e cognitivas em
situacdo de aprendizagem. Assim, conseguiu-se perceber as facilidades ou os problemas de elaboracdo, de
raciocinio, de propor¢ao, de articulagdo, de sociabilidade. Isso permitiu ao professor conhecé-los de uma maneira
mais completa, podendo decidir e atuar para ajuda-los a melhorar, a se desenvolverem e a descobrirem suas
habilidades, competéncias (Perrenoud 1999), inteligéncias (Gardner, 1995), potencialidades e seus caminhos
isotropicos’ (Vygotsky, 1993; Braga, 1996). Os alunos atuavam muito, individualmente e coletivamente, e o que
produziam ndo estava direcionado apenas para a expectativa do professor, mas estava relacionado com seus
interesses. Nessa avaliagdo continua, foram observados os aspectos: emocionais, sociais e cognitivos. Conside-
ramos o desempenho de cada aluno e sua evolucao individual e coletiva no decorrer do ano letivo.

O ambiente favoreceu ainda mais os trabalhos em grupo, o que contribuiu para que um completasse as idéias
e as dificuldades do outro. A aprendizagem ndo ocorreu apenas com os professores em uma relagdo individual e
de dependéncia (Masetto, 1998), havendo uma grande parceria com amigos, professores e voluntarias da institui¢do. Dessa
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forma, cada aluno pode contribuir com suas idéias a partir de sua criatividade, interesses e desejos, ndo sendo um espectador
das mudangas que estavam ocorrendo (Fazenda, 1995), tornando-se o ser ativo do processo de ensino-aprendizagem.

Houve também uma mudanga na relagdo do professor com os pais, uma vez que agora eles compartilham o
desenvolvimento do aluno e colaboram com depoimentos. Dessa forma, foi muito importante a interagdo das
pessoas diretamente ligadas aos alunos, para que o professor pudesse dialogar ¢ obter informagdes para avaliar
de maneira mais precisa seu desenvolvimento também no convivio familiar e social. Nas analises das professo-
ras, elas declararam que, ao observar as grandes evolugdes, o progresso ¢ a satisfagdo que as criangas apresen-
tavam em cada uma de suas conquistas, vivenciadas no desenvolvimento dos projetos, € praticamente impossi-
vel negar os beneficios do novo ambiente ¢ dos recursos computacionais.

Logo, pude verificar que ¢ possivel melhorar o processo ensino-aprendizagem de criangas com'necessida-
des especiais fisicas, as quais construiram conhecimento, aprenderam de forma contextualizada e significativa.
O computador foi o potencializador de suas habilidades, o curriculo foi construido durante as atividades desen-
volvidas, houve mudangas na pratica pedagogica do professor e nas relagcdes com os pais, entre outros resulta-
dos expressivos. Neste ambiente, o ritmo e o tempo, as habilidades, as potencialidades e as dificuldades de cada
crianca foram respeitados, possibilitando que cada uma encontrasse seu caminho isotrdpico.

Tudo isso permitiu-me vislumbrar que essas criangas poderiam ser incluidas em uma escola normal que
fizesse uso dessa nova metodologia, sustentando a tese de Mantoan (1997) sobre o aprimoramento da qualidade
do ensino regular e a adi¢do de principios educacionais validos para todos os alunos, resultando, naturalmente,
na perspectiva de uma inclusio escolar com o uso das novas tecnologias.

Finalizando, acredito que a comunidade educacional deva assumir um compromisso para que o professor
possa apropriar-se da metodologia construida, por meio da qual os alunos, com necessidades especiais, encon-
trem seus caminhos isotropicos, possibilitando-lhes participar deste ambiente escolar. Logo, apos todas essas
constatacdes, sinto a necessidade de a escola regular mudar seu paradigma educacional e oferecer oportunidade
para essas criangas se relacionarem com outros alunos, desenvolvendo suas potencialidades, sentindo-se inclu-
idas e ndo excluidas. Portanto, nasce um novo desejo — desenvolver um ambiente construcionista, contextualizado
e significativo para ser compartilhado por criangas "normais" ¢ com necessidades especiais. Minha pesquisa
nao se encerrou quando coloquei um ponto final em meu texto/tese. Ela me remeteu a novos caminhos que
surgiram durante o percurso de meu amadurecimento como pesquisadora.

Referéncias bibliograficas
ALMEIDA, M. E. Informatica e formag¢do de professores. Brasilia: Ministério da Educagéao, 1999.

BRAGA, L. W. Cognigdo e paralisia cerebral: Piaget ¢ Vygotsky em questdo. Salvador: Editora SarahLetras,
1996.

FAZENDA, 1. C. A. Interdisciplinaridade: historia, teoria e pesquisa. Campinas: Papirus, 1995.
FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Sdo Paulo: Editora Paz e Terra, 1970.
GARDNER, H. Inteligéncias multiplas. Porto Alegre: Editora Artes Médicas, 1995.

HOFFMANN, J. M. L. Avalia¢do mediadora: uma pratica em construgdo da pré-escola a universidade. Porto
Alegre: Editora Mediagao, 1993.

HERNANDEZ, F. Transgressdo e mudanga na educagdo: os projetos de trabalho. Porto Alegre: Editora Artes
Médicas, 1998.

MANTOAN, M. T. E. 4 integragdo de pessoas com deficiéncia: contribuigdes para uma reflexao sobre o tema.
Sao Paulo: Memnon: Editora Senac, 1997.

MASETTO, M. T. Aula na universidade. In FAZENDA, I.C.A. (Org.) Didatica e interdisciplinaridade . Campi-
nas: Papirus, 1998, p. 179-192.

PERRENOUD, P. Avaliacdo: da exceléncia a regulacdo das aprendizagens. Entre duas logicas. Porto Alegre:
Editora Artes Médicas, 1999.



84

Tecnologias na escola

PORTELA, R. S. Inclusdo do portador de necessidades educativas especiais no cotidiano escolar. Relatério de
Pesquisa apresentado a Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2001.

RUSSO, L. Algumas contribuigdes do sociointeracionismo para se pensar sobre a pratica pedagdgica na educa-
¢do especial. Dissertagdo de Mestrado, Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo - PUC, 1994.

SCHLUNZEN, E. T. M. Mudangas nas praticas pedagogicas do professor: criando um ambiente construcionista
contextualizado e significativo para criangas com necessidades especiais fisicas. Tese de Doutorado em
Educagéo: Curriculo, Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2000.

VALENTE, J. A. Por que o computador na Educa¢@o? In VALENTE, J. A. (Org.), Computadores e conhecimento:
repensando a educacgdo . Campinas: Grafica da Unicamp, 1993, p. 24-44.

, J. A. Informatica na educagdo: instrucionismo x construcionismo. Manuscrito ndo publicado,
Nucleo de Informatica Aplicada a Educagao (Nied), Universidade Estadual de Campinas, 1997.

VYGOTSKY, L. S. Problems of abnormal psychology and learning disabilities: The fundamentals of defectology.
Nova York: Plenum, 1993.

Notas

! Professora doutora do Departamento de Matematica e do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia/Universidade Estadual Paulista — FCT/Unesp — Presidente Prudente. elisa@prudente.unesp.br

2 Pesquisa sobre a "Inclusdo do Portador de Necessidades Educativas Especiais no Cotidiano Escolar", financiada pela Fundagio de
Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo (Fapesp), sob minha orientagdo, que visava verificar se de fato se cumpre a lei em
termos de inclusdo de alunos portadores de necessidades especiais.

3 As reflexdes apontadas a seguir sdo resultados da pesquisa de doutorado realizada por mim na Associagdo de Assisténcia a Crianga
Deficiente (AACD), no periodo de maio de 1998 a dezembro de 1999, com criangas portadoras de necessidades especiais fisicas.

4 Construcionista porque o aluno usa o computador como uma ferramenta para produzir um produto palpavel na constru¢do do seu

conhecimento e que é de seu interesse (Valente, 1997).

Contextualizado porque o tema do projeto parte do contexto da crianga, desenvolvendo-se a partir da vivéncia dos alunos,
relacionando-o com a sua realidade.

° Significativo quando os alunos deparam com os conceitos das disciplinas curriculares e o professor media a formalizagdo dos
conceitos. Cada aluno deve conseguir dar significado ao que esta sendo aprendido, atuando conforme suas habilidades, resolvendo
o problema de acordo com aquilo que mais se identifica.

¢ Vygotsky (1993) afirma que a crianga deficiente teria seus proprios caminhos para processar o mundo. Para ele, a necessidade
especial da crianga faz com que ela se desenvolva por meio de um processo criativo (fisico e psicologico), definindo-o como
caminhos isotropicos. Ou seja, a crianca portadora de necessidades especiais pode encontrar seus caminhos por rotas proprias e

diferentes.






