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A ESCOLA, A VIDA E OS SABERES

Enquanto escrevo este texto, ougo as professoras da
escola ao lado realizando atividades com seus alunos. Os sons
se misturam. Uma delas fala mais alto, explicando o bé-a-ba. A
outra parece tomar a licdo de um grupo, falando sobre teatros
indigenas. Risadas, ruidos vindo da cancha de esporte, respos-
tas em coro a professora. Os sons de uma escola sdo fantasticos.
Eles nos revelam esperanca, curiosidade, desafios. Conceitos
abstratos que ganham forma, textura, sons, vibragdes. O que
nos lembramos destes primeiros anos na escola? O que essas
criangas levardo para suas vidas do que vivem agora?

Ainda esta semana estive ministrando aulas para professo-
res de ensino fundamental e médio a respeito de recursos dida-
ticos e fiz reflexdes semelhantes. Nas trés turmas a experiéncia
foi incrivel. Muita partilha e pontos em comum entre os par-
ticipantes. O principal deles: os docentes querem tornar suas
experiéncias com seus estudantes valiosas e tteis. Eles e elas se
perguntam: como deixar a sala de aula mais atrativa para jovens
e criangas? Como fixar o conteudo, sem recorrer a “decoreba?”.

Sem davida, uma das maiores motiva¢oes para um docente

¢ ver seus estudantes expandindo as perspectivas de vida. Para



os alunos e as aulas, o inverso também é verdadeiro: como é
contagiante estar em sala de aula com professores motivados!

Entender a fungdo das escolas na formagdo dos indivi-
duos parece ser uma coisa simples: oferecer contetidos para a
formagdo basica. Entretanto, ha uma complexidade enorme
quando buscamos a fundo o que seria a fung¢do da educagio
formal, ou a chamada formacao basica e média educacional.
Partimos do pressuposto que a escola é uma institui¢ao e por
si s6 organizada por regras, ordenagdes, hierarquias sistema-
tizadas para a padronizagdo da grade programatica. As dife-
rengas entre os individuos nem sempre sao contempladas.

Nesse sentido, ha as diretrizes que buscam teoricamente
oferecer os mesmos contetidos em todo o pais, visando mini-
mizar as desvantagens provocadas pelas diferengas socioeco-
ndmicas das regides. Entretanto, essas diretrizes geralmente
preveem conteudos, nao metodologias. Idealmente, o ensino
de um segundo idioma faz parte das estratégias de avanco
econdmico do pais, visando o preparo da populagdo para a
integracdo mundial que ocorre constantemente.

Em uma cidade turistica, referéncia internacional como
Foz do Iguagu, a importancia disso se ressalta, pois é grande
o numero de estrangeiros que visita a cidade. Se o munici-
pio quiser investir em crescimento econémico e na geragao
de empregos, uma das agdes poderia ser treinar os moradores
para falar Inglés. Afinal, aprender outro idioma é uma das sai-
das para alcan¢ar um lugar melhor no mercado de trabalho e

abrir oportunidades para os jovens.



Os processos de comunicagdo sao cotidianos e perpas-
sam diversas variaveis, como os envolvidos naquela situacao,
onde ela ocorre, qual o idioma falado, o tom, as expectati-
vas. E através da comunicagio interpessoal que o individuo se
mostra ao mundo e se constroi perante ele. Ao se apresentar
em mais de um idioma, aquele jovem esta se posicionando
com um diferencial comunicativo que agrega valor a sua
capacidade de interagéo.

Portanto, se a escola, enquanto institui¢ao, abarca indivi-
duos que interagem e se modificam mutuamente, deve estar
preparada para as mudangas e oferecer subsidios para que
elas ocorram. Aqui retomamos os desafios da nova escola
em relagdo ao ensino de uma segunda lingua: internalizar
o idioma de maneira funcional e atraente. Nesse sentido, os
docentes necessitam de tecnologia aplicada a educagao para
exercer suas atividades, mas nem sempre recebem a estrutura
adequada em suas institui¢es publicas. Importante enfatizar
que a tecnologia é um instrumento de interveng¢do para dar
vida a sociedade e aperfeigoar seu modo de viver.

A falta de investimento na implantacao de estruturas tec-
noldgicas, nem que seja para o simples uso de Internet em sala
de aula, por exemplo, da a impressdo que governos se questio-
nam “tecnologia para qué?”. Se metade da populagdo brasileira
ndo esta conectada a rede mundial, de acordo com a pesquisa
brasileira de consumo de midia, ndo é de admirar que as escolas
reflitam essa realidade. Entretanto, outras formas de tecnologia

sao possiveis, como midia eletrdnica, radio, televisao, tablets,



quadros interativos. Sdo as tecnologias chamadas sociais, pois
tém como objetivo maior promover mudangas nas areas de
implantacao.

Outra questdo a considerar é que insistir na realidade
de que o aprendizado ocorre meramente pelo método expo-
sitivo é desmerecer o papel ativo do estudante e, de certo
modo, reprimir sua criatividade, criticidade e participacao.
As tecnologias sao aliadas nesse desenvolvimento da auto-
nomia dos jovens. Ademais, trazer para a sala de aula a rea-
lidade vivenciada pelos estudantes estimula a valorizagdo
de seus processos de crescimento e de troca. Muitas vezes,
atrair o aluno para o espago educativo formal implica em
fazer-se valer do seu saber prévio. E apreciar os saberes de
todas as naturezas. Na pratica, isso significa que o saber do
aluno pode estar relacionado & musica, por exemplo; e de
outro estudante a gravagdo de audio. Somando ambas as
qualificagdes, imagine como seria possivel criar contetidos
didaticos de Lingua Inglesa e ainda atrair a participagdo dos
demais integrantes da turma. Seguramente, seria uma ativi-
dade inesquecivel para o grupo.

Como consequéncia de uma realidade muitas vezes
carente de recursos, encontramos professores obstinados que
resolvem essas demandas de maneiras criativas e construti-
vas, buscando no possivel e no impossivel o aperfeicoamento
e a atualizacdo de seus métodos. Sdo essas pessoas, dotadas de
competéncia técnica e de sensibilidade, que promovem as dife-

rencgas na vida de cada um e de cada uma que passa por elas.



Diante desse cenario, o livro “O Ensino Publico de Lin-
gua Inglesa e suas Praticas Pedagogicas na Era Digital” nos
oferece subsidios para uma reflexdo consistente sobre os desa-
fios dos docentes e as possibilidades de transformagao a partir
do ensino de um idioma estrangeiro.

Os autores nos trazem dados da realidade cotidiana des-
ses profissionais, compartilhando uma visdo técnica e sensivel
do dia a dia em sala de aula. A partir de uma investigacao
qualitativa que abrange os topicos tratados nesta apresenta-
¢d0 — comunica¢ao, regulamentagdo, importancia do ensino
da segunda lingua, metodologias da educa¢ao -, os autores
fundamentam um debate fundamental se quisermos aperfei-
goar o espa¢o educativo formal.

E um livro que atua como agente multiplicador no
momento em que traz em suas linhas um conhecimento
valioso. Mais do que compartilhar o saber, a obra instiga os
leitores no sentido de buscar solugdes, abrir o didlogo com
os discentes e transcende a leitura meramente explanativa.
Afinal, enquanto espago de intermediagao de saberes, a escola
promove o crescimento de sua comunidade quando promove
aliberdade de exposi¢ao de contetidos diversos, de criticidade,
de autonomia.

Volto ao inicio destas linhas e me concentro novamente
nos sons do colégio vizinho. E perceptivel a empolgacio e a
energia dispensadas naquele espago. Por enquanto, ndo ougo
nada em Inglés. Que fantdstico seria ouvir essas criangas tam-

bém em Lingua Inglesa! Penso nestas vidas que se cruzam na



esfera escolar e como a comunicagao fara com que, justa-
mente, ultrapassem os limites da instituicao.

Para vocé que faz parte do privilégio de ser um educa-
dor, recomendo a leitura do livro de Kristian Sgorla e Tere-
zinha Corréa Lindino. Os sons e a energia da escola fardo
mais sentido, e com certeza, vocé se identificara com os
relatos ali partilhados. E é pela partilha generosa que nos

fazemos melhores.

Dra. Luciana Panke

Universidade Federal do Parand
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APRESENTACAO

Quantas vezes vocé ja ouviu alguém dizer que “a Lin-
gua Inglesa ¢ a linguagem universal” ou que “falando Inglés
vocé consegue se comunicar em qualquer lugar do mundo?”.
Agora pense no ultimo filme que vocé assistiu, na sua série de
televisdo favorita, naquela musica que ndo sai de sua cabeca
e naquele jogo com o qual vocé ou alguém que vocé conhece
se diverte em momentos de lazer. Feito isso, responda: algum
deles tem o Portugués como idioma genuino? Descarte
memdrias de filmes ou séries dubladas ou versoes de cangoes
de sucesso, invalidadas pelo critério anteriormente citado.
H4 uma grande possibilidade de que essa simples provoca-
¢do traga consigo a constatacdo de que a maioria das suas
escolhas, se ndo todas, é produzida originalmente em Lingua
Inglesa. Vocé ja parou para pensar sobre isso?

Contemporaneamente, ndo ¢é facil ter acesso a quaisquer
produtos culturais e de entretenimento que ndo estejam de
alguma forma ligados a lingua anglo-saxonica. A Industria
Cultural estrangeira, principalmente a norte-americana -
com seus megaestudios cinematograficos e supergravadoras

que, impulsionadas por seu poderio financeiro, sdo capazes
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APRESENTAGAO

de divulgar globalmente suas produg¢des -, ignora fronteiras e
¢ facilmente consumida em qualquer parte do planeta.

No Brasil, esse predominio linguistico pode ser testemu-
nhado nos mais diversos setores da sociedade, expandindo-
-se muito além do entretenimento. Uma esfera em que essa
influéncia pode ser percebida, por exemplo, é o mercado de
trabalho. Embora oficialmente o pais tenha como lingua ofi-
cial o Portugués, conseguir uma boa vaga de emprego que ndo
exija, no minimo, conhecimentos basicos de Lingua Inglesa é
algo praticamente impossivel nos dias de hoje.

Outrasdreasintrinsecamenteligadas ao Inglés sdo o turismo
e a tecnologia. Vocé planeja sua viagem minuciosamente,
compra as passagens, roupas novas (pois em Vladivostok faz
muito frio), prepara suas malas, mas se esquece de um pequeno
detalhe: qual a chance de vocé encontrar um guia que fale
Portugués na Rassia? Como vocé vai se comunicar 142 Comer?
Passear? Voltar pra casa? E o que € pior: vocé nao consegue
usar a maquina fotografica que comprou para eternizar esse
momento porque ela veio com o manual todo escrito em
Lingua Inglesa! Assim como provavelmente todos os outros
dispositivos eletronicos que vocé porventura possua!

Essa espécie de supremacia cultural e tecnoldgica é
apenas uma de inimeras outras motivagdes que tornaram
o dominio da Lingua Inglesa uma ferramenta fundamental
tanto no ambito profissional quanto no pessoal. Ndo é a toa
que se verifica a existéncia de centenas de cursos, milhares de
produgdes literarias e talvez milhdes de websites que prome-

tem ensinar esse idioma de forma rapida e definitiva.
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APRESENTAGAO

Além, ¢é claro, das instituigdes formais de ensino, que
deveriam proporcionar um aprendizado de qualidade dessa
lingua, em especial as escolas publicas. Isso porque, a0 menos
na teoria, elas teriam de ser entes responsaveis por propiciar
tal experiéncia linguistica aqueles cidaddos desprovidos de
condigdes financeiras que lhes permitam o acesso aos meios
anteriormente citados para tanto.

Portanto, ciente da importéncia da Lingua Inglesa, vocé
se consideraria apto a se comunicar por meio dela? Durante
sua vida, ja teve algum contato com esse idioma? Essa expe-
riéncia se deu ainda na escola? Se sim, vocé de fato aprendeu
alguma coisa? A simples indagacdo “Do you speak English?”
significa algo para vocé ou é um questionamento que lhe
causa algum tipo de hesitagao ou até mesmo desconforto?

Se a pergunta acima lhe incomodou, ndo se sinta mal.
Vocé nao esta sozinho. Isso porque, de acordo com um levanta-
mento realizado em 2014 pelo Instituto de Pesquisa Data Popu-
lar a pedido da British Council, organizagdo internacional do
Reino Unido para relagdes culturais e oportunidades educacio-
nais, apenas 5,1% da populagdo brasileira com 16 anos ou mais
diz possuir algum conhecimento do idioma Inglés.

A falta de dominio dessa lingua estrangeira tem se refletido
em varios segmentos da sociedade e dificultado o ingresso ou
a permanéncia dos individuos no mercado de trabalho, preju-
dicando também seu desenvolvimento intelectual por meio de
iniciativas de intercambio cientifico e cultural, como o Programa

Ciéncia sem Fronteiras do Governo Federal, por exemplo.
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APRESENTAGAO

Ainda ndo estao claros todos os motivos por que o Brasil
ndo tenha conseguido avancgar significativamente no domi-
nio da Lingua Inglesa. Contudo, é comum tratar o cerne da
questdo como sendo a baixa qualidade da educagdo publica
e privada ofertada em nivel basico no pais. Isso porque, ja
em 1998, os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) para
o ensino de Lingua Estrangeira admitiam problemas. Carga
horaria reduzida, superlotacdo de classes, falta de formacao
adequada e de dominio de habilidades orais por parte de pro-
fessores e material didatico resumido a livro, lousa e giz eram
citados como fatores que inviabilizam o ensino das quatro
habilidades comunicativas.

Essa situa¢do propiciou a prevaléncia de uma Aborda-
gem Comunicativa do ensino dessa lingua estrangeira em sala
de aula, conforme salientaram, dez anos depois, as Diretrizes
e Bases da Educacio Basica do Estado do Parana. Tal método
permite o uso da lingua pelos alunos, mas de forma limitada,
evidenciando uma perspectiva pragmatica de ensino, na qual
a lingua é compreendida como uma ferramenta de assimila-
¢do de significados, um sistema que representa o meio para
determinado fim.

Por conta disso, 0o maximo que se atinge, em alguns casos,
¢ o desenvolvimento parco da habilidade de leitura, resultado
desapontador para um documento ainda hoje norteador de
politicas pedagogicas no Estado do Parana.

A situagao se agrava quando inserimos essa problematica

em um cenario cosmopolita de triplice fronteira, como é o caso

22



APRESENTAGAO

de Foz do Iguagu, municipio localizado no extremo oeste do
Estado do Parana. A cidade, dona de atragdes singulares como
as Cataratas do Iguacu (eleitas, em 2014, como uma das 7 Novas
Maravilhas da Natureza pela Fundagao New 7 Wonders) e a usina
hidrelétrica Itaipu Binacional (maior do mundo em geragao de
energia e considerada uma das 7 Maravilhas da Engenharia
Moderna), recebe anualmente um niimero expressivo de turis-
tas provenientes de todos os cantos do planeta.

Ciente de que o turismo e a prestagdo de servicos sao
a base econdmica do municipio e tomando a Lingua Inglesa
como uma espécie de padrao mundial de comunicagao e
ferramenta essencial de atendimento aos turistas, a cidade
depende de uma popula¢ao que domine minimamente tal
idioma, a fim de fomentar, por meio dessa segunda lingua,
a exploragao mais eficaz de sua voca¢ao econdmica, propor-
cionando assim um maior desenvolvimento social e regional.

Com isso em mente e ao se pensar na escola como base
para o inicio do aprendizado de uma lingua estrangeira, cabe
o questionamento de qual papel essa institui¢do tem desem-
penhado em preparar os alunos para as demandas socioeco-
ndmicas que se apresentam, visto que as Linguas Estrangeiras
Modernas, no passado, vistas como complementares, supér-
fluas ou como simbolos de status quo, hoje tém fundamental
importéncia para o desenvolvimento intelectual, profissional
e econdmico do municipio, da regido e do pais.

Nesse cenario, ferramentas ligadas ao desenvolvimento

das Tecnologias de Informagao e Comunicagao (TIC) podem
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APRESENTAGAO

se tornar grandes aliadas de praticas pedagodgicas para o
ensino de Lingua Inglesa. Isso porque, além de possibilitarem
um acesso mais facil a situacoes reais de uso do idioma, elas
sao responsaveis pela cria¢ao de um novo paradigma episte-
moldgico social. Nele, os individuos passaram a ter acesso,
via celulares smartphones, laptops e tablets e uma conexao a
rede mundial de computadores, aos mais variados meios de
informacao, na hora e no local que desejarem (CARR, 2011).

Essa mudanca de habitos tende a derrubar as barreiras
educacionais conferidas pela escola, recomendando aos dire-
tores, a coordenacdo pedagogica e aos docentes a insercao de
uma educacao digital e a valorizagdo da aprendizagem movel
em suas atividades escolares cotidianas.

Desvendado este pano de fundo, se faz oportuno ques-
tionar como a escola e seus docentes estido se preparando
para essa forma diferente de lidar e transmitir seus contetdos.
Dentro desse contexto, este livro pretende analisar se o ensino
de Lingua Inglesa tem aliado as Tecnologias de Informagao e
Comunicagdo (TIC) a pratica pedagdgica em salas de aula da

Rede Estadual de Ensino no municipio de Foz do Iguagu/PR.

Por que e para qué?

O panorama do curriculo escolar e do ensino de Linguas
Estrangeiras no Brasil comegou a ser construido ainda no
periodo da colonizagdo e sofreu diversas mudangas ao longo
do tempo. Transformagdes economicas e sociais motivaram a

busca constante por uma grade que atendesse, politicamente,
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APRESENTAGAO

as demandas sociais contemporineas de aprendizagem de
conteudos historicamente relevantes (PAIVA, 2003).

O ensino de Linguas Estrangeiras também foi alavan-
cado pelo advento e incorporacao paulatina da Internet no
corpo social e de meios para acessa-la de forma rapida e em
qualquer lugar. Isso, de certa forma, tornou possivel que um
numero maior de pessoas tivesse acesso a Lingua Inglesa e,
por si s6, mudou a nogdo coletiva de aspectos como tempo,
velocidade e espaco, bem como praticas, costumes e valores.

Logo, o que se observa é que a sociedade contempora-
nea, que vem sendo chamada de sociedade da informagao,
por conta de sua relagdo cada vez mais intima com as TIC,
tem tido sua dinadmica e seu comportamento reforjados por
sua relagdo com as TIC, mudando dessa forma sua maneira
de aceder e de produzir conhecimento. Isso, por si so, reflete-
-se inexoravelmente na educacdo e no ensino.

Diante disso, e levando em consideragdo a principal
indagacao desta obra, o objetivo central desta andlise é iden-
tificar se a educacdo digital por meio do uso das TIC ja indica
mudangas a pratica pedagdgica do docente de Lingua Inglesa
da Rede Estadual de Ensino do Parana presente no municipio
de Foz do Iguagu/PR.

Esse proposito demanda contextualizar a evolugao do con-
ceito de comunicagdo, classificando-o em Eras Comunicacio-
nais, conforme proposto por DeFleur e Ball-Rokeach (1993) e
mais tarde complementado por Santaella (2010a). Esses perio-

dos se diferenciam entre si pelo modo como a informagio e
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APRESENTAGAO

o conhecimento eram transmitidos de um individuo ao outro,
permitindo assim o entendimento de como as TIC possibilita-
ram a ruptura epistemoldgica anteriormente citada.

Além disso, é preciso delinear como se deu a implanta-
¢do e a evolugdo metodologica do ensino da Lingua Inglesa
no curriculo escolar brasileiro, de modo a examinar a sua
finalidade e como ele acontece nos colégios publicos estaduais
do municipio de Foz do Iguagu/PR.

Finalmente, o texto também busca analisar a estrutura
tecnoldgica oferecida aos docentes pelas escolas da Rede Esta-
dual de Ensino. Esses temas embasardo a discussdo sobre a
alianca entre as TIC e as praticas pedagdgicas na ensinanca de

Lingua Inglesa.

Como?

De modo a atingir os objetivos anteriormente citados, a
pesquisa faz uma analise de natureza qualitativa de seu pro-
blema. Para tanto, foi adotado um levantamento bibliografico
e documental que constrdi um tripé conceitual composto
pelos temas Comunicagao e Cultura, Tecnologia e Educagao e
Ensino de Lingua Estrangeira.

O primeiro pé resgata a evolug¢ao do conceito de comuni-
cagdo por meio de sua classificagdo em Eras Comunicacionais,
que permitem uma maior compreensio sobre como o conhe-
cimento é construido na atualidade e como esse processo

pode indicar mudangas as praticas pedagdgicas. O segundo
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retoma como se deu historicamente a inser¢ao tecnoldgica na
educagdo, desde as primeiras discussdes sobre o assunto até
os mais recentes programas nacionais de inclusao de tecnolo-
gias na escola. Finalmente, o terceiro traz a dimensao histo-
rica e a evolugdo metodoldgica pela qual o ensino da Lingua
Inglesa passou no curriculo escolar brasileiro.

Essa fundamentagéo tedrica ofereceu o suporte necessa-
rio para a interpretagdo das informagdes coletadas por meio
de um questionario aplicado durante o periodo entre 18 de
mar¢o e 19 de maio de 2016 aos docentes de Lingua Inglesa
servidores do Quadro Proprio do Magistério do Estado
(QPM) e contratados pelo Processo Seletivo Simplificado

(PSS), que atuassem entre os 6° e 9° anos em 28' colégios de

1 A saber, organizados em ordem alfabética: Colégio Estadual Almirante
Tamandaré; Colégio Estadual Almiro Sartori; Colégio Estadual Ayrton
Senna da Silva; Colégio Estadual Bardo do Rio Branco; Colégio Estadual
Bartolomeu Mitre; Colégio Estadual Carlos Drummond de Andrade;
Colégio Estadual Cataratas do Iguagu; Colégio Estadual Dom Pedro II;
Colégio Estadual Doutor Arnaldo Busatto; Colégio Estadual Gustavo
Dobrandino da Silva; Colégio Estadual Ipé Roxo; Colégio Estadual
Jorge Schimmelpfeng; Colégio Estadual Juscelino Kubitschek de Oliveira;
Colégio Estadual Monsenhor Guilherme; Colégio Estadual Paulo Freire;
Colégio Estadual Pioneiros; Colégio Estadual Presidente Castelo Branco;
Colégio Estadual Presidente Costa e Silva; Colégio Estadual Professor
Flavio Warken; Colégio Estadual Professor Mariano Camilo Paganoto;
Colégio Estadual Professora Carmelita de Souza Dias; Colégio Estadual
Santa Rita; Colégio Estadual Sol de Maio; Colégio Estadual Tancredo de
Almeida Neves; Colégio Estadual Tarquinio Santos; Colégio Estadual Trés
Fronteiras e Colégio Estadual Ulysses Guimaraes. Dentre as institui¢des
visitadas, apenas o Colégio Estadual Carimd ndo teve professores de
Lingua Inglesa representados na pesquisa por ndo possuir nenhuma
turma entre 6° e 9° anos durante o ano letivo de 2016, nio ofertando por
isso a disciplina de Lingua Inglesa.
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ensino fundamental da Rede Estadual de Ensino de Foz do
Iguagu/PR, durante o ano letivo de 2016.

Aqui é importante ressaltar que a Rede Estadual de Ensino
do Parana presente no municipio de Foz do Iguagu é composta
por 31 estabelecimentos de ensino. Entretanto, para fins deste
estudo e por nao se encaixarem no perfil escolhido para a
pesquisa (ensino de Lingua Inglesa a criancas e adolescentes
entre 12 e 15 anos), nao foram visitados os Centros Estaduais
de Educa¢ao Basica para Jovens e Adultos (CEEBJA) Helena
Kolody e Professor Orides B. Guerra, bem como o Centro Esta-
dual de Educagdo Profissional Manoel M. Pena, por se trata-
rem de institui¢des dedicadas ao ensino de jovens e adultos e ao
ensino técnico profissionalizante. Portanto, foram excluidos do
universo desta pesquisa os professores de Lingua Inglesa que
desempenhavam suas fungdes nos locais supracitados.

A escolha do instrumento questiondrio visou abastecer
a investigacdo com dados referentes a trés categorias com
objetivos distintos: a primeira tratou da atuacdo e capacita-
¢do profissional desse docente, com o objetivo de descobrir
quem era o professor participante da pesquisa, qual sua for-
macao e onde atuava no municipio de Foz do Iguagu/PR; a
segunda expds a estrutura das escolas, possibilitando uma
analise do suporte tecnoldgico oferecido aos docentes pelos
colégios da Rede Estadual de Ensino; e a terceira e ultima
categoria referiu-se as TIC e as praticas pedagogicas, com o
intuito de verificar se os professores aliavam-nas ao ensino

da Lingua Inglesa.
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Para fins de viabilidade desta obra, considerou-se o
indice de retorno dos questionarios da ordem de 40% (SAN-
TOS, 2001). Uma vez disponiveis, os dados foram interpre-
tados por meio de técnica descritivo-analitica envolvendo
codificagao das respostas, tabulagdo dos dados, calculos esta-
tisticos, interpretacao dos dados e ligacdo entre os resultados
obtidos com outros ja conhecidos (GIL, 2002).

Desenho da Obra

Destarte, e visando encadear as informacoes coletadas de
uma forma ldégica, este livro esta organizado em quatro capitulos.

O capitulo 1, intitulado Evolu¢io da Comunicagao e
Ruptura Epistemologica, discorre sobre como a transfor-
magao histdrica do ato de comunicar-se estd intrinsecamente
ligada a ascensdo de novas formas de se construir e acessar
o conhecimento. Para tanto, o texto expde as diferentes Eras
Comunicacionais pelas quais o ser humano passou até os dias
atuais, a fim de ilustrar de que maneira essa evolu¢ao paulati-
namente indicou um rompimento com a forma tradicional de
se produzir e ter acesso a diferentes saberes.

O capitulo 2, A Informatica na Educagao Brasileira, traz
o modo como as tecnologias foram inseridas dentro do con-
texto nacional brasileiro, ainda na década de 1960. Ele explica,
de maneira geral, como o conceito de educagao digital foi ama-
durecendo, tornando-se forte o suficiente para inspirar diversas

politicas publicas que pressionaram e pressionam as escolas e
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os docentes no sentido de inseri-la em seu dia a dia, corrobo-
rando a mudanga cultural verificada no capitulo anterior.

Ja o capitulo 3, O Ensino de Linguas Estrangeiras
Modernas no Brasil, volta suas aten¢des para o resgate histo-
rico do ensino de idiomas no pais, desde a época do império
até as Diretrizes Curriculares da Educa¢ao Bésica do Parana,
publicadas em 2008 e que ainda norteiam os rumos tomados
pela disciplina no Estado. Sua redagdo versa sobre o modo
como a cadeira tem sido historicamente tratada no pais a par-
tir da evolugao das metodologias e técnicas para seu ensino.

O capitulo 4, intitulado O Ensino Publico da Lingua
Inglesa e as Tecnologias, faz a analise dos dados coletados,
unindo as informagdes recolhidas e o referencial tedrico
abordado nos capitulos anteriores. O texto busca mostrar,
enfim, se toda a evolu¢ao comunicacional e tecnoldgica ante-
riormente citada indicou de fato alguma mudanga as praticas
pedagdgicas dos professores de Lingua Inglesa da Rede Esta-
dual de Ensino do municipio de Foz do Iguagu/PR.

Finalmente, apresenta-se a Conclusao desta obra. Nela
procura-se atestar se as modificagdes indicadas pelo uso das
TIC sdo uma realidade e podem ser observadas nas rotinas
dos docentes que trabalham com o ensino da Lingua Inglesa

nos colégios publicos estaduais de Foz do Iguagu/PR.
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EVOLUCAO DA COMUNICACAOE
RUPTURA EPISTEMOLOGICA

A sociedade contemporinea vem sendo reprogramada
de forma corrente e gradativa ao longo de milhares de anos,
impulsionada pelo desenvolvimento cientifico, tecnolégico e,
principalmente, comunicacional. Eles sdo responsaveis pela
inser¢do, manuten¢do e mudanca constantes de padroes cul-
turais, que estdo intimamente ligados a forma como o Homem
tem armazenado e acessado o conhecimento no decorrer de
sua histdria.

Entender esse contexto requer, em um primeiro momento,
uma percep¢ao sobre o que seria, em linhas gerais, a cultura em
si. Dentre as varias defini¢oes existentes sobre o tema, toma-se
aqui um dos conceitos defendidos por Santaella (2010a), no
qual “[...] a cultura se refere aos costumes, as crengas, a lingua,
as ideias, aos gostos estéticos e ao conhecimento técnico, que
dao subsidios a organiza¢ao do ambiente total humano” (p. 32).

Para a autora, os elementos culturais tém uma historia

cronolégica. Compdem esses elementos diferentes tipos de
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linguagem, como a corporal, a verbal e a nao verbal, que vao
ganhando nova roupagem com o passar do tempo e contri-
buem significativamente para o progresso da humanidade e,
por assim afirmar, da prépria cultura. Desse modo, a medida
que a sociedade se desenvolve, constatam-se novas formas
de comunicagdo que alteram as praticas socioculturais e
insubordinam o modo de as pessoas se relacionarem entre
si, com o mundo ao seu redor, e consequentemente, com o
conhecimento.

As sociedades foram se adaptando no que tange a pas-
sagem de seus saberes para as geragdes posteriores, criando
e alterando paradigmas epistemoldgicos a medida que dife-
rentes maneiras de se comunicar alteravam a propriedade
do conhecimento.

Lévy (1999) exemplifica tal ideia. Segundo o autor, gru-
pos sociais antecedentes a escrita dependiam da propria
comunidade para eternizar seus saberes praticos e misticos.
O individuo detinha a erudicao, e cabia a ele passa-la de gera-
¢do a geragao. Por isso, a perda de um membro, especialmente
ancido, podia ser comparada ao fechamento de uma biblio-
teca. Uma vez ausente, todo o conhecimento por ele adqui-
rido se perdia. Nesse caso, a oralidade adquiria papel funda-
mental na perpetuagdo dos costumes e tradi¢oes coletivas.

A partir do surgimento da escrita, a tradigdo deixou de
ser transmitida oralmente e passou a ser eternizada em livros.
Nesse momento ha uma primeira ruptura epistemoldgica,
pois o dominio do saber passa do individuo para o intérprete,

que tinha o poder de assimilar o que estava escrito.
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O advento da impressdo, e o consequente aparecimento
das primeiras bibliotecas, forjou uma terceira figura epistemo-
légica, o cientista. Ele era capaz de potencializar seu dominio
ao ter acesso a varios tipos de saber. Contudo, sua autoridade
intelectual ja comegava a ser posta em xeque pelo que Lévy
(1999) chamou de inflagdo de conhecimentos. A compreen-
sao de tudo ja ndo era tarefa tao simples, tornando-se a cada
dia uma missao mais dificil, até se tornar impossivel, devido a
cada vez major oferta de titulos.

Nesse contexto, o aparecimento e o desenvolvimento
cada vez mais rapido de tecnologias comunicacionais digitais,
sua popularizagdo e o numero cada vez maior de individuos
imersos em um espago virtual do qual se apropriam para a
troca de informagdes — grupo denominado por Lévy (1999)
como coletividades humanas vivas — indicam mais uma altera-
¢30 no processo supracitado. Segundo o autor, a possibilidade
de acesso pluriespacial e pluritemporal, por meio da tecno-
logia, a qualquer tipo de conhecimento presente no mundo
cibernético — ao que ele chamou de desterritorializagdo da
biblioteca - representa uma quarta forma de se relacionar
com o saber.

Nesse novo contexto epistemoldgico, o conhecimento
passa a ser novamente transmitido por grupos de pessoas,
numa espécie de retorno a oralidade primitiva. No entanto,
quem detém o saber dessa vez ndo é mais a memoria fisica
dos individuos ou do grupo social, mas sim o “[...] ciberes-

pago, a regido dos mundos virtuais, por meio do qual as
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comunidades descobrem e constroem seus objetos e conhe-
cem a si mesmas como coletivos inteligentes” (LEVY, 1999,
p. 164). Para Castells (2005), essas transformagoes definem o
que poderia ser chamado de um novo paradigma, o da tecno-
logia da informagao. Nele, a principal mudanca seria 0 modo
como se trabalha a informagao.

Nas primeiras revolugdes tecnologicas, principalmente
com o surgimento dos livros, a informagao era utilizada para
agir sobre a tecnologia, “[...] criando implementos novos ou
adaptando-os a novos usos” (WERTHEIN, 2000, p. 72). Hoje,
o que se percebe é a utilizagdo da informagdo como matéria-
-prima. Nessa circunstancia, a técnica é responsavel por agir
sobre a informacao. Isso significa que a falta de dominio téc-
nico sobre algum dispositivo tecnoldgico ou aplicativo digi-
tal — como, por exemplo, a incapacidade de utilizagdo de um
navegador de Internet — acaba privando o individuo do acesso
a determinado conhecimento.

Contemporaneamente, a convergéncia cada vez maior de
tecnologias antes separadas modifica processos individuais e
coletivos, permitindo o relacionamento em redes que flexibili-
zam procedimentos, alteram o modus operandi de individuos
e até mesmo reorganizam institui¢des e organizagdes, de uma
forma que pode parecer, a priori, cadtica. “[...] A interconexao
em tempo real de todos com todos é certamente a causa da
desordem. Mas é também a condicido de existéncia de solu-
¢Oes praticas para os problemas de orientagdo e de aprendi-

zagem no universo do saber em fluxo” (LEVY, 1999, p. 167).
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Esse ambiente informacional desorganizado introdu-
zido pelas tecnologias de comunicagdo, também referido
por Bauman (2001) como uma espécie de mundo cadtico
do Génesis, acaba por mudar a maneira como a sociedade
enxerga seu cotidiano. A “[...] ndo-linearidade permeia todas
as partes de nossa cultura. E na medida em que as novas midias
descontinuas penetram em nossa vida, elas mudam (...) nossa
percepcao da realidade” (SANTAELLA, 2010a, p. 97).

Lévy (1999) vai além, ao afirmar que o crescimento
continuo do numero de dispositivos conectados via Internet
aumenta as informagdes na rede e as universaliza, no sentido
de coloca-las a disposi¢do de todos. Isso, por si s6, promove
uma transforma¢do no modo de se viver em sociedade. Wer-
thein (2000), por sua vez, adiciona outro elemento a discussdo
ao declarar que essa incessante busca contemporanea por
alternativas de aceder e difundir conhecimento tem impac-
tos ndo somente sociais, mas também econdmicos, sendo a
base do que ele chama de sociedade da informacdo. Para o
autor, essa expressdo identifica grupos sociais que nao ocu-
pam lugares especificos, mas que participam ativamente de
“[...] processos produtivos, de comunicagao, politicos e cultu-
rais que tém como instrumento fundamental as TIC (...) e se
produzem - ou tendem a produzir-se — em ambito mundial”
(WERTHEIN, 2000, p. 72).

Nessa nova ordem das coisas, surge uma outra visdo
de cultura “[...] inteiramente diferente daquela petrificada

no paradigma ortodoxo: visdo de uma agdo perpetuamente
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inquieta, insubordinada e rebelde, ordenadora, porém ela
mesma ndo ordenada, desconsiderando profanamente a
sacrossanta distingdo entre o substantivo e o marginal, o
necessario e o acidental” (BAUMAN, 1998, p. 167-168). Uma
cultura pautada, segundo Lévy (1999), pela desordem.

Contudo, Castells (2005) afirma que a tecnologia em
si ndo seria a tnica responsavel pelos novos procedimentos
adotados pelos individuos e grupos sociais. Sua fungdo seria a
de indicar mudangas, que s6 se tornariam efetivas de comum
acordo com os outros entes envolvidos no transcurso dos
eventos. O autor refor¢a essa ideia ao afirmar que o potencial
da tecnologia é até compreendido, mas muitas vezes restrin-
gido nos limites do tradicionalmente imposto.

Essa aversdo a tais rupturas paradigmaticas em diferentes
grupos sociais pode acontecer por diversas causas. Uma delas
¢ econdmica e dispensa maiores explicagdes. Outra poderia
ser a tradi¢ao oriunda da geragdo sdlida citada por Bauman
(2001) e tao presente nas sociedades pds-industriais. Ela traz
como caracteristica a monotonia, a repeti¢ao e a previsibili-
dade das agdes. Esse cenario descreve um mundo controlado,
no qual tudo deve ter uma finalidade especifica, mesmo que
ndo se saiba exatamente qual ela é, em uma busca incessante
pela conservagao do status quo.

Por sua vez, Lévy (1999) destaca a questdo da veloci-
dade na qual as tecnologias se desenvolvem. Esse fator, por
si s6, transforma a tarefa de acompanhar a evolugao das coi-

sas em um processo muito dificil para os individuos sdlidos
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de Bauman (2001), pois torna obsoletos certos conhecimen-
tos que possuem, provocando neles um sentimento natural de
aversdo a tudo que ¢é novo.

Levando esses trés fatores em consideragao, pode-se afir-
mar, a partir do raciocinio de Lévy (1999), que mesmo dispo-
nivel a tecnologia ndo determina habitos, mas sim os condi-
ciona. Isso significa afirmar que ela abre possibilidades que,
por sua vez, sugestionam opgoes culturais e sociais inviaveis
sem a sua presenga.

E interessante notar que, mesmo contraditérios em rela-
¢30 a maneira como as tecnologias comunicacionais modifi-
cam a cultura, Lévy (1999) e Castells (2005) tém em comum a
visao de que o importante nao é rotula-las como boas, mas ou
neutras, pois tais juizos de valor podem variar dependendo da
perspectiva tomada. Tampouco cabe avaliar seus impactos na
sociedade. Para esses autores, a grande questdo a ser discutida
¢ determinar as irreversibilidades indicadas pela tecnologia.
Em outras palavras, é preciso identificar quais processos se
tornaram inviaveis contemporaneamente sem o uso de dis-
positivos tecnoldgicos, explorar suas virtudes e decidir o que
fazer com elas.

Sendo assim, Santaella (2010a) conclui o raciocinio afir-
mando que as tecnologias de comunicagdo nada mais sdao do
que ferramentas de transformacdo a espera de grupos sociais
dispostos a utiliza-las em suas praticas diarias. Portanto, per-
ceber essa realidade posta é crucial para descobrir as possibi-

lidades construtivas das TIC, ja que seu potencial de mudanga
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social ndo fora previsto pela industria, por ndo se tratar de seu
principal objetivo inicial.

Para isso, é necessario entender como se deu a transfor-
magao dos padroes socioculturais ao longo do tempo, em con-
sondncia com a evolugdo da comunicag¢do por Eras, em um
processo que culminou na Era Digital. S6 assim sera possivel
constatar quais agdes se tornaram irreversiveis dentro de um
contexto no qual as tecnologias comunicacionais indicam cons-
tantes mudangas, possibilitando uma melhora efetiva nos pro-

cessos de ensino/aprendizagem praticados no ambiente escolar.

1.1 Da Formacgao e Evolugao Cultural a
Contextualizagao de Cultura de Massa

Tomando a cultura como patriménio préprio do indivi-
duo, ¢ interessante analisar a maneira como esse mesmo indi-
viduo constroéi sua cultura. Durante muito tempo se pensou
que a cultura de um povo estava diretamente ligada as carac-
teristicas inatas as ragas ou grupos individuais. Assim, era
comum pensar-se no passado (e em algumas situagdes ainda
hoje) que determinados povos eram superiores a outros, pura
e simplesmente pelo fato de que possuiam diferentes habilida-
des (LARAIA, 2002).

Outra linha de pensamento diverge radicalmente dessa
ideia. Segundo ela, as diferencas genéticas ndo determinam

a cultura do individuo. O que determina, sim, é o espago
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geografico ao qual o individuo é exposto, ja que qualquer “[...]
crian¢a humana normal pode ser educada em qualquer cul-
tura, se for colocada desde o inicio em situagdo conveniente
de aprendizado” (KESSING apud LARAIA, 2002, p. 17).

Entretanto, essas duas teorias ndo explicam por que pes-
soas expostas a realidades geograficas semelhantes e teori-
camente com a mesma identidade bioldgica possuem costu-
mes diferentes. Laraia (2002) ressalta que tais diferengas nao
podem ser atribuidas a habilidades inatas ou ao resultado da
interagdo humana com o meio em que vive. A grande carac-
teristica que difere o Homem dos outros animais e o fez sub-
jugar todas as outras espécies de seres vivos ¢ o fato de ele ser
0 unico que possui cultura.

A cultura, por sua vez, esta intrinsecamente ligada a
outros aspectos que diferenciam o Homem do restante dos
seres vivos. A capacidade de possuir sentimentos e memoria,
de pensar de forma abstrata, de fabricar instrumentos capazes
de facilitar seu cotidiano e, principalmente, de se comunicar
oralmente sio processos fundamentais para a formacao da
cultura, pois permitem que as experiéncias sejam passadas de
geragdo a geracdo (DEFLEUR; BALL-ROKEACH, 1993). Em
outras palavras, os individuos nao evoluem do nada, mas sim a
partir das informagdes que lhes foram previamente ensinadas.

Sob esse aspecto, nota-se que as informagdes sdo trans-
mitidas por meio de um processo de comunicagio, realizado
diante do uso de linguagens, e que sem elas a propria cultura

ndo existiria. Logo, pode-se determinar que a comunicagao faz
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parte do processo cultural e explica a capacidade do Homem

de se adaptar a diferentes lugares.

1.2 A Comunicag¢ao que Permeia o
Contexto Cultural

Conforme levantado anteriormente, o entendimento de
cultura leva-nos a analise do fato de que o que leva 0o Homem
a se tornar humano ¢ o tipo de linguagem adotada por ele.
Sendo assim, sua existéncia baseia-se em expressoes culturais
como as artes, a danga, as religides, a magia, os mitos, a edu-
cagao formal, a educagdo nao formal, a educagao informal, os
ritos funebres, o culto aos ancestrais, o respeito as tradigdes,
o humor; ou seja, tudo aquilo que é passado ao Homem de
geragdo em geracao e que nao ¢ biologicamente préprio da
sua espécie. Em outras palavras, sua humanidade esta ligada
a tudo aquilo que é simbélico, ja que sdo a cultura e o uso
de simbolos “[...] que tornam possiveis a sua perpetuagio”
(WHITE apud LARAIA, 2002, p. 55).

No momento em que o Homem foi capaz de criar sim-
bolos e fixar significados comuns ao grupo social em que esta
inserido, a comunica¢do humana evoluiu. Nesse contexto, a
linguagem verbal (apesar de nao ser a iinica) ocupa um lugar
de destaque, configurando-se como uma forma de mostrar a
dimensdo do individuo. Kadota (1999) afirma que a propria

existéncia da sociedade se da devido a linguagem. O universo
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da palavra é o que permite a transmissao e o compartilha-
mento de experiéncias e descobertas humanas, tendo como
produto final desse processo a transformagio do mundo.

Para DeFleur e Ball-Rokeach (1993), uma forma signifi-
cativa de encarar o desenvolvimento comunicacional humano
¢ definindo idades durante as quais nossos ancestrais fizeram
avancos em suas capacidades de trocar, registrar e difundir
informagoes. Dessa forma, os autores tracam uma espécie de
cronologia do processo evolutivo que resultou na humani-
dade moderna, afirmando que ele data de aproximadamente
70 milhdes de anos e que os avangos mais extraordinarios
do Homo sapiens sapiens estdo mais ligados ao seu sistema
de comunicagdo. Assim, os literatos apresentam cinco Eras
Comunicacionais. Sdo elas: a Era dos Simbolos e Sinais, da
Fala e da Linguagem, da Escrita, da Impressao e da Comu-
nica¢do de Massa (DEFLEUR; BALL-ROKEACH, 1993).

Quase trés décadas depois, essas Eras foram complemen-
tadas por Santaella (2010a), que, atenta as mudangas socio-
culturais indicadas pela evolu¢ao tecnoldgica da comunica-
¢do ocorridas nesse interim, apresentou a Era das Midias e
a Era Digital. A autora justifica sua importancia ao apontar
que elas sao fundamentais para a formagao da sociedade con-
temporanea, tecendo novos comportamentos e, consequente-
mente, alterando gradativamente a cultura vigente.

Prova disso é que as Eras Comunicacionais nao desapa-
recem a medida que outras surgem. Ao contrario, continuam

existindo, embora adequadas a um novo papel social que lhes
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¢ imposto com a chegada de novos meios de comunicagao e
tecnologias. “[...] Néo se trata, portanto, da passagem de um
estado de coisas a outro, mas muito mais de complexificagio,
do imbricamento de uma cultura na outra” (SANTAELLA,
2010a, p. 78). A interagdo dos costumes de uma Era Comu-
nicacional com as possibilidades de mudanga oferecidas pela
sua subsequente é o que molda o modus operandi cultural da

nova Era, como sintetiza a Figura 1.

FIGURA 1. Interagdo entre as Eras Comunicacionais que Permeiam o
Contexto Cultural

Simbolos e Escrita e Comunicagéo

Sinais Linguagem Impresséo de Massa Cibercultura

FONTE: Elaborada pelo autor (2016).

Nos primdrdios da comunicagao, um dos principais avan-
¢os na cadeia evolutiva do Homem foi o surgimento da orali-
dade. A partir desse momento, a evolu¢ao cultural do Homem
deu saltos gigantescos. Ele aprendeu a criar animais, trabalhar
a terra, adorar diferentes deuses, inventou tecnologias para a
utilizagdo de metais, tecelagem, criou a roda e novos jeitos de
falar a medida que as geragdes se seguiram, entre outros feitos.

Numeros, palavras e outros simbolos fizeram o0 Homem

olhar o mundo ao seu redor com outros olhos, de uma forma
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totalmente diferente e talvez até impossivel para os Homens
anteriores a ele. Eram dados os primeiros passos em dire¢ao
ao advento da escrita.

Para DeFleur e Ball-Rokeach (1993), pode-se considerar
a historia da escrita como a transi¢ao de representagdes pic-
toricas. “[...] Mesmo imagens de acontecimentos representam
um avango em relagdo a recordac¢ao sem ajuda, desde que os
que as prepararam ou as usaram pudessem decodificar os
significados que pretenderam suscitar” (DEFLEUR; BALL-
“ROKEACH, 1993, p. 32).

Outro fator observavel para a evolugdo da escrita foi o
crescimento do comércio entre os individuos de um mesmo
grupo e aqueles de diferentes grupos sociais. Por conta disso
foram surgindo os primeiros simbolos graficos que possuiam
significados previamente convencionados e isso permitia que
as informagoes produzidas fossem guardadas, arquivadas.

Registra-se que os primeiros sistemas pictéricos foram
os hierdglifos, complicados caracteres simbdlicos inventados
pelos egipcios. Neles, cada simbolo representava uma ideia,
conceito ou coisa, muito parecido com o sistema adotado
pelos chineses. Porém, para as comunicagdes de uso didrio, a
escrita hieroglifica se mostrava um instrumento inadequado,
devido ao imenso cuidado e lentiddo com que os escribas tra-
¢avam e dispunham os sinais. Assim, essas dificuldades leva-
ram o Homem a criar um cédigo de simbolos menor, capaz
de passar uma mesma mensagem de forma mais simples, exi-

gindo menos do emissor e do receptor, de modo similar ao
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funcionamento dos alfabetos contemporaneos (DEFLEUR;
BALL-ROKEACH, 1993).

Essa codificagdo precursora da escrita alfabética che-
gou a Grécia, onde foi adotada, simplificada e padronizada.
Depois disso, esse alfabeto grego foi assumido por Roma,
onde também sofreu modificagdes e adaptagdes. De acordo
com Defleur e Ball-Rokeach (1993), na cadeia evolutiva do
intelecto humano, essa invengao foi muito significativa.

Foi por meio dela que grandes feitos cientificos, artisti-
cos, administrativos e religiosos tornaram-se possiveis pelo
simples fato da leitura. A partir desse momento, e com o
auxilio do surgimento do papel, foi possivel perceber mais
uma mudanga na organizag¢ao social e cultural da sociedade.
Como exemplo, pode-se afirmar que a chegada da escrita ini-
ciou o desenvolvimento das primeiras produgdes literarias
entre os intelectuais da época, entendendo-se aqui como pro-
dugdo literaria todo e qualquer processo envolvendo a escrita
em papel.

Contudo, antes do século XV, produzir um livro era tra-
balhoso e cansativo, ja que todo o processo era feito a mao.
Ele trazia consigo grande niimero de erros e tornava escasso o
nimero de cdpias de cada obra. Mais ainda, a pequena oferta
de exemplares fazia do livro um objeto extremamente elitista,
pois s6 conseguia possui-lo quem tivesse uma situacdo
financeira privilegiada (DEFLEUR; BALL-ROKEACH, 1993).

Esses fatores induziram a sociedade letrada a buscar uma

forma de impressdo mais eficiente, que tornasse o processo
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mais rapido e capaz de democratizar a literatura. Foi quando
um ourives da cidade de Mainz, Johann Gutenberg, mudou
os rumos da impressdo no mundo ainda durante o século XV.
Nascido na Alemanha, Gutenberg decidiu conceber um meio
original de imprimir. Ele se baseou em uma ideia ja antiga de
usar aparelhos similares a rolos de pastel com simbolos grava-
dos para imprimir imagens em barro mole.

Sua proposta era imprimir com tipos moéveis feitos de
metal. A ideia ndo so6 tornava o processo mais rapido, como
também possibilitava a producdo de varias copias de um
mesmo material. Cada tipo maével representava um caractere,
que podia ser disposto de inimeras maneiras para formar pala-
vras e textos. Os tipos entdo eram molhados em tinta e prensa-
dos contra o papel, produzindo assim os livros. E mais impor-
tante, podiam ser reutilizados quando e onde fossem quistos.

Essa invengao literalmente mudou os rumos do mundo.
Quando o século XVI comec¢ou, milhares e milhares de livros
impressos em papel usando prensas com tipos méveis eram
produzidos. Esses livros eram entdo publicados em varias lin-
guas europeias. Isso significava que a leitura se tornava acessi-
vel a todos os alfabetizados, e o que é melhor, em seu préprio
idioma. Isso motivou o interesse da populagao em aprender a
leitura para ter acesso ao conteudo dos livros.

Quatro séculos mais tarde, jornais, revistas e livros pas-
saram a ser amplamente difundidos e representaram um novo
meio de se comunicar. Uma forma que mudava drasticamente

questdes como a interatividade entre as comunidades. Assim,
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a Era da Impressdo possibilitou, ainda que teoricamente, o
acesso de qualquer Homem a produg¢ao intelectual da huma-
nidade. Isso culminaria na Era da Comunicag¢do de Massa.

O aparecimento dos veiculos de comunicagao de massa
intensificou o ritmo da comunica¢ao humana. Apéds o jornal,
na metade do século XIX surgiu o telégrafo e a fotografia,
abrindo um caminho tecnolégico para o aparecimento mais
tarde do cinema e, pouco depois, da telegrafia sem fio. Com a
chegada do século XX, inventou-se, em 1920, o radio domés-
tico; e em 1940, a televisdo. Em pouco tempo esses veiculos
tornaram-se artigos comuns nas casas das pessoas, pois a tec-
nologia se desenvolvia e tornava os aparelhos cada vez mais
acessiveis a populagao.

Dentre as principais caracteristicas dessa comunicagdo
de massa apontadas por Netto (1976), duas merecem especial
atencdo: a natureza da audiéncia e a natureza da experiéncia
de comunicagdo. A primeira trata do publico relativamente
grande, heterogéneo e anénimo ao qual se dirige a comuni-
cagdo de massa. Por meio de seus mecanismos, ela permite
que a informacao, seja ela qual for, atinja quase que instanta-
neamente milhares ou até milhdes de pessoas espalhadas por
diversas regides geograficas distintas.

A segunda caracteristica coloca a comunicagdo de massa
como publica, rapida e transitdria. As mensagens sdo geral-
mente feitas para consumo imediato e ndo se direcionam a
uma pessoa especifica, mas sim a um publico em geral. Elas

atingem grandes audiéncias em tempo teoricamente curto ou
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até mesmo de forma simultinea. “[...] Desse modo, o con-
teudo e formato das mensagens eram personalizados para o
denominador comum mais baixo” (CASTELLS, 2005, p. 416).

O desenvolvimento dos meios de comunica¢ido de massa
foi o marco que possibilitou apurar, multiplicar, circular e
controlar uma quantidade enorme de informagées, de modo
a chamar cada vez mais a aten¢do do ser humano. DeFleur
e Ball-Rokeach (1993) vao além ao afirmar que a midia e
o processo de comunica¢do de massa em si sdo um reflexo
do sistema social onde estdo inseridos. Nele, a informagéo
- transformada em mercadoria - é reproduzida aos milha-
res ou até milhdes visando seu consumo pelo maior nimero
possivel de individuos.

A relagao de interdependéncia entre a midia e a socie-
dade afeta, positiva ou negativamente, o cotidiano do grupo
social bem como a maneira como os individuos usam a midia
no dia a dia. Reflexo disso é, para Cohn (1977), a transforma-
¢do de simples comunidades sociais em uma grande socie-
dade de massa, construida por meio da comunicagao de
massa e seus veiculos.

Ressalta-se aqui que a maioria desses veiculos quase sem-
pre esteve nas maos da iniciativa privada sedenta por lucro.
Da jungdo entre economia de mercado, interesse financeiro
dos veiculos, difusdo crescente do consumo de produtos cul-
turais e aparecimento de uma sociedade de consumo, surgiu
o termo Cultura de Massa, substituido pelos tedricos Adorno

e Horkheimer (1947) pela expressao Industria Cultural.
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Cohn (1977) aponta que a Cultura de Massa e a Indus-
tria Cultural possuiam uma relagdo intrinseca. O autor
utilizou o termo Cultura de Massa para “[...] designar pro-
dutos culturais manufaturados somente para um mercado
de massa” (COHN, 1977, p. 262), com uma tendéncia ao
que ele chamou de estandardizagdo dos produtos. Por esse
termo, o autor se refere a caracteristica de simplificagdao
e homogeneiza¢do inerente a Industria Cultural e, logo, a
Cultura de Massa.

Sendo de massa, essa cultura tentava agradar ao gosto
médio de uma audiéncia que ndo possuia, teoricamente, dife-
rencia¢do. Bauman (1980) vai ao encontro de Cohn (1977) ao
afirmar que as culturas nacionais, ao apropriarem-se do carater
massivo imposto pelo modus operandi homogeneizador ine-
rente a Cultura de Massa, acabam por enfatizar tragos cultu-
rais comuns de suas sociedades em detrimento das subculturas
regionais, ecoldgicas e de classes que compdem sua esséncia.

Nao cabe aqui um julgamento de valores. Todavia, deve-
-se lembrar de que o mercado da mensagem cultural mas-
sificada é ainda um dos mais amplos e rentaveis da civiliza-
¢do industrial moderna. Prova disso é a aquisi¢do didria de
milhées de exemplares de jornais, revistas e livros que os edi-
tores lancam na pra¢a. Além da popularidade do radio e da
televisao, que oferecem diariamente espantosa variedade de
informagoes e programas.

Contudo, o advento de tecnologias que permitiram um

consumo cultural personalizado e, de certa forma, descartavel
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(estimulado pela propria Industria Cultural) colocou em xeque
a hegemonia da comunicag¢io de massa. A sociedade entrava,
assim, na Era das Midias.

Embora, segundo Santaella (2010a), ndo haja um
momento especifico de passagem da Era da Comunicagao de
Massa para a Era das Midias, esta ultima merece destaque,
pois representou a quebra de um paradigma comunicacional
dominante e pavimentou o acesso para a entrada da compu-
tacdo nos processos de comunicagao.

A partir da década de 1970, os Meios de Comunicagao de
Massa (MCM), principalmente a televisdo, passaram a convi-
ver com novos produtos culturais que mudaram radicalmente
a logica da recep¢do de conteudos e, paulatinamente, seu
método de produgao. O surgimento de revistas e programas
de radio voltados a grupos especificos, maquinas fotocopiado-
ras, maquinas de fax, aparelhos de videocassete, o advento da
televisdo a cabo, entre outros, permitiu que o publico pudesse
escolher aquilo que queria consumir em termos de informagao
e entretenimento (SANTAELLA, 2010a). A sociedade saia de
uma cultura de massas para outro fendmeno distinto, denomi-
nado por Santaella (2010a) como cultura das midias.

Castells (2005) ja fazia mencao a essa nova forma de se
relacionar com a informagao ao atentar-se para o fato de que a
audiéncia, ndo sendo mais passiva, “[...] abriu o caminho para
sua diferenciagdo e subseqiiente transformacao da midia que,
de comunicagdo de massa, passou a segmenta¢ao, adequagao
ao publico e individualizagdo” (CASTELLS, 2005, p. 424).
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Utilizando-se desse contexto, o termo cultura das midias
busca explicar a ascensao de novos processos culturais cuja
légica distinguia-se daquela da cultura de massas. Ao con-
trario desta, que é produzida por poucos para ser consumida
por muitos, sendo que a esses muitos ndo é dado o direito
de intervir nos produtos culturais que consomem, “[...] a cul-
tura das midias inaugurava uma dinamica que (...) comegava
a possibilitar aos seus consumidores a escolha entre produtos
simbolicos alternativos” (SANTAELLA, 2010a, p. 52-53).

Ao suprir as necessidades de publicos especificos cujos
interesses heterogéneos nem sempre eram contemplados pela
Industria Cultural, a cultura mididtica criou novos hébitos de
consumo de cultura, principalmente ao abolir questdes ante-
riormente limitadoras de acesso a informagdo, como o espago
e o tempo. Isso tornou possivel, por exemplo, assistir a um
filme em horas e locais alternativos, desde que o individuo
possuisse a tecnologia necessaria para tanto.

Além disso, a Era das Midias acelerou o trafego de infor-
macdes, bem como as trocas e as misturas entre varias midias e
formas de cultura. Essa sobreposi¢ao de praticas e tecnologias
foi responsavel pelo surgimento de culturas hibridas. Elas forja-
ram um movimento de pulverizagdo das audiéncias, potencia-
lizado pela introdu¢ao dos computadores no mercado domés-
tico. “[...] A escolha é um tubo de ensaio da vida individual,
em que se pode observar o processo ocorrendo no grandioso
universo da cultura. A liberdade de escolha assenta na multipli-
cidade de possibilidades” (BAUMAN, 1998, p. 175).
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A partir de 1980, a presenca cada vez maior de computa-
dores envolvidos nos processos de produgao e distribuigao de
informagoes e, consequentemente, de conhecimento, teve desdo-
bramentos tanto na parte técnica e tecnoldgica quanto na parte
comportamental dos seres humanos. Era o inicio da Era Digital.

No primeiro caso, o processo de digitalizacdo das infor-
magoes acabou com a incompatibilidade de suportes midia-
ticos. Antes dele, textos eram feitos somente em papel, foto-
grafias reveladas somente em peliculas quimicas e arquivos
de audio e video produzidos unicamente por meio de fitas
magnéticas. A partir dele, 0 movimento de mistura dos meios
iniciado na Era das Midias pdde, entdo, ser aperfeicoado. O
computador permitiu o acesso a toda forma de midias, mui-
tas vezes combinadas, a partir de uma unica plataforma,
cunhando o conceito de multimidia, tao difundido atual-
mente (CASTELLS, 2005).

Merece destaque, também segundo Castells (2005), a prin-
cipal de todas as caracteristicas da multimidia: o agrupamento de
diversas expressoes culturais. Para ele, seu surgimento equivale
ao “[...] fim da separagdo e até da distin¢do entre midia audiovi-
sual e midia impressa, cultura popular e cultura erudita, entre-
tenimento e informacdo, educagdo e persuasio” (CASTELLS,
2005, p. 458). Assim, todas as manifesta¢des culturais aparecem
unidas no universo digital, construindo um novo ambiente que
transforma o virtual em real.

A digitalizagdo dos contetdos e a capacidade cada vez

maior de processamento dos microcomputadores permitiram
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um aumento significativo na velocidade de acesso a multimi-
dia. Contudo, faltava ainda um meio que fosse capaz de criar
uma rede de informagdes, por meio da interligacdo dessas
maquinas, de modo que o conhecimento pudesse ser acessado
em qualquer lugar, a qualquer momento. Foi ai que entrou em
cena a Internet, considerada a rede das redes (SANTAELLA,
20104, p.85).

Seu aparecimento, aliado ao desenvolvimento de dis-
positivos que permitem a interagdo cada vez mais dinamica
entre os mundos digital e real, promoveu uma entrada cada
vez mais facilitada a um novo ambiente nao fisico, mas vir-
tual, denominado ciberespago. Em poucas palavras, pode-se
defini-lo como “[...] o espagco de comunicagdo aberto pela
interconexdo mundial dos computadores e das memorias dos
computadores” (LEVY, 1999, p. 92). O literato destaca que tal
defini¢ao inclui o conjunto de sistemas eletronicos de comu-
nicagdo que transmitem informacdes de fontes digitais ou
destinadas a digitalizacdo em tempo real e de forma intera-
tiva, afirmando ser esta a marca indelével do ciberespago.

O autor ressalta a importancia do ciberespaco, afir-
mando que sua tendéncia ¢é interligar e promover mudancas
nos aparatos tecnoldgicos que auxiliam na produgdo de con-
teudo. A digitalizagdo das informacgoes fez do ciberespago
“[...] o principal canal de comunicagao e suporte de memoria
da humanidade [...]” (LEVY, 1999, p. 93).

Dentro do ciberespago, desenvolveu-se um modo dife-

rente de se obter informagoes. Nele, mais ainda do que na

52



—— Evorugio pA COMUNICAGAO E RUPTURA EPISTEMOLOGICA

Era das Midias, o conhecimento esta disponivel em qualquer
momento, em qualquer lugar, para quem quiser e na ordem
que o sujeito desejar. Exemplos disso sdo os hipertextos e a
hipermidia, ou “[...] conglomerados de informa¢ao multimi-
dia de acesso ndo sequencial, navegaveis através de palavras-
-chave semialeatorias” (SANTAELLA, 2010a, p. 94).

Castells (2005) afirma que esse novo sistema comunica-
cional altera de forma radical duas dimensdes fundamentais
da vida humana: o espaco e o tempo. “[...] Localidades ficam
despojadas de seu sentido cultural, histérico e geografico e
reintegram-se em redes funcionais ou em colagens de ima-
gens, ocasionando um espago de fluxos que substitui o espago
de lugares” (p. 461).

A falta de linearidade tornou-se uma propriedade do
universo digital e se impds como um novo paradigma para
construgdo de sentidos individuais e grupais. “O sistema
digital todos-todos rompe barreiras, influencia, condiciona e
modifica comportamentos cristalizados pelas midias tradi-
cionais” (COUTO et al., 2008, p. 113). A sociedade, que ha
poucas décadas estava inserida em uma cultura de massas,
passou a conviver com uma cultura de midias que se transfor-
mou em um novo padrao sociocultural: a cibercultura.

A cibercultura reflete as mudangas comunicacionais,
sociais e comportamentais indicadas aos seres humanos pela
Era Digital. Os individuos, antes espectadores homogéneos,
tornaram-se usuarios heterogéneos de um ciberespago que
oferece, literalmente, todo o tipo de informacgao e conheci-

mento que se queira ou necessite proveniente de todos os
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cantos do planeta. Nela, é fundamental o papel das TIC, como
celulares smartphones, laptops e tablets, que materializam o que
Santaella (2010a) chamou de heterogeneidade pluritemporal e
espacial, pois se estabelecem como extensoes do sujeito a medida
que o ciberespago se torna essencial para a vida em sociedade.

O ciberespago assume o papel de memoria coletiva, uma
vez que é nele que todas as informagdes que foram, sdo ou
em algum momento futuro serdo importantes estdo armaze-
nadas, livrando o cérebro humano de tal tarefa. Além disso,
¢ por meio dele que os individuos se relacionam entre si,
criando redes sociais que possuem um alcance muito maior
do que as comunidades locais tradicionais.

Com isso, a cibercultura transforma individuos em sujei-
tos de multiplas identidades, ja que descentraliza e multiplica
as realidades sociais por meio da comunicagio por redes. O
elemento inserido nela, segundo Santaella (2010a), é plural,
mas inconstante, mutavel e superficial. Ja ndo faz mais parte
de uma formagao social moderna, mas sim pds-moderna.

Para a autora, esse panorama tende a causar dois tipos
de rea¢ao na comunidade académica. A primeira trata essas
mudangas de forma euférica, pois prega de maneira utopica as
possibilidades da Era Digital. Sem considerar o sistema capita-
lista no qual o ciberespago se insere, os eufdricos brincam com
a ideia de que o mundo virtual possibilita um novo espago
destituido do conceito de propriedade, pilar do capitalismo.
Nesse cenario, seria possivel eliminar o poder instituido, alte-

rando assim todos os setores da sociedade.
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Os disforicos por sua vez, ao transplantar para a ciber-
cultura todas as criticas tecidas a cultura de massa e a Indus-
tria Cultural, enxergam o ciberespaco e tudo que se relaciona
a ele como vildes que devem ser expurgados, para o bem da
sociedade. Eles pecam ao nao levar em conta as novidades e
especificidades da cultura digital, o que enfraquece suas criti-
cas por se tratar de um fenomeno totalmente diferente.

Parece senso comum apontar que nenhum dos dois lados
possui total razdo em suas colocagdes. Como na maioria das
situacdes, faz-se necessario encontrar um meio-termo, uma
maneira de agir que leve em conta tanto as vantagens quanto
as desvantagens da cibercultura.

Nesse cenario de mudanga comportamental social, White
e Cornu (2011) vao ainda mais além, classificando esses tipos
de individualidades multifacetadas de acordo com a rela¢ao
que possuem com essa nova realidade posta: os Visitantes Digi-
tais e os Residentes Digitais.

Os primeiros enxergam a Internet como um conjunto de
ferramentas para entregar ou manipular contetdos. Por isso ha
entre eles certa desconfianca quanto a veracidade da memoria
coletiva disponivel online. Assim, eles acabam dando a ela um
status de fonte secundaria, consequentemente menos confiavel.

Os segundos veem a web como um aglomerado ou rede
de individuos produtores de conteudo genuino. O fato da
constru¢do do conhecimento se dar de forma coletiva nio
¢ um problema, contanto que a informagédo seja relevante e
atenda a suas necessidades (WHITE; CORNU, 2011).
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Fato é que, segundo Lévy (1999), onde a inteligéncia cole-
tiva se desenvolve de maneira eficiente devido ao ciberespago,
ocorre uma aceleragdo no ritmo das mudangas tecnologicas
e sociais. Werthein (2000) complementa essa ideia, acrescen-
tando que isso demanda um continuo aperfeicoamento intelec-
tual e técnico, bem como uma participagdo ativa do individuo
e de grupos sociais dentro da cibercultura. A ndo adequagio a
esses requisitos acaba por excluir do processo aqueles Visitan-
tes Digitais que nao estdo dispostos a compreender e apropria-
rem-se das alteragdes propostas pela tecnologia.

Por isso, Werthein (2000) afirma ser desejavel promover
uma sociedade da informagcao, pois o novo paradigma epistemo-
légico proposto por ela apresenta a possibilidade de avangos con-
sideraveis para os individuos e também para o grupo social, “[...]
elevando o patamar dos conhecimentos gerados e utilizados na
sociedade, oferecendo o estimulo para constante aprendizagem e
mudanga, facilitando a salvaguarda da diversidade” (p. 75).

Dentro de tal contexto, e tomando-a como parte inte-
grante e fundamental do tecido social, é natural supor que
essa ruptura epistemoldgica tenha indicado mudangas tam-
bém na educagao. Basta lembrar que as novas geragoes ja
nascem inseridas nessa nova conjuntura, falando fluente-
mente a linguagem digital.

Parafraseando Prensky (2001), o problema comeca exata-
mente no momento em que esses individuos sao ensinados por
outros que ainda se expressam por meio de uma linguagem pré-

-digital. Comparativamente falando, seria como um docente de
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Lingua Inglesa ministrar sua aula toda nesse idioma, para uma
plateia de discentes que s6 conhecem a Lingua Portuguesa.
Por mais que esse professor se esforce para usar alguns
exemplos em Portugués, é de se esperar que as chances de
sucesso pedagdgico de sua explicagdo acabem se tornando
muito reduzidas. Portanto, entender a realidade imposta por
esse novo paradigma social é decisivo para descobrir a capa-
cidade construtiva educacional das novas tecnologias digitais,
aplicando-as de uma forma em que docentes e discentes se

comuniquem na mesma lingua dentro das salas de aula.
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A INFORMATICA
NA EDUCACAO BRASILEIRA

As modificagdes socioculturais pelas quais o homem,
e consequentemente a sociedade, vém passando ao longo
de sua histdria estao intrinsecamente ligadas a evolucdo da
comunicag¢do no contexto cultural. Mais recentemente, espe-
cificamente nos ultimos 200 anos, o que se percebe, segundo
Santaella (2010b), é que tais transformagoes tém se acentuado
a medida que o desenvolvimento de cinco geragdes de tec-
nologia e linguagem foi acontecendo ao longo das diferentes
eras comunicacionais.

A primeira delas seria responsavel pelo que a autora cha-
mou de Tecnologias do Reprodutivel. Produzidas por meio do
suporte de técnicas eletromecanicas, como o jornal, a fotogra-
fia e o cinema, semearam a cultura de massas no terreno das
grandes metropoles que explodiam demograficamente. Essas
tecnologias automatizaram e mecanizaram ndo sé as indus-
trias, acelerando a produgdo de mercadorias, mas também a

vida dos individuos residentes nas cidades. Seu ritmo cada
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vez mais apressado e continuo, possibilitado pelo surgimento
das primeiras redes de eletricidade “[...] anunciava os novos
tempos em que os espetaculos da novidade, da publicidade,
da moda, da sofistica¢ao e do luxo passariam a alimentar os
prazeres fugazes do consumo” (SANTAELLA, 2010b, p. 18).

Essas foram seguidas pelas Tecnologias da Difusdo, ja
com caracteristicas eletroeletronicas, e que por isso possuiam
um modo de produzir, transmitir e receber linguagens total-
mente distintas de suas antecessoras. Protagonizadas pelo
radio e pela televisao, entraram no mercado da Industria Cul-
tural, sendo responsaveis pela grande ascensao da cultura de
massas devido a seu grande poder de penetracao e difusdo,
potencializado pelo advento das transmissdes via satélite.

Com a chegada da Era das Midias e sua cultura, outras
tecnologias se desenvolveram. As Tecnologias do Disponivel,
por exemplo, eram compostas de pequenos aparelhos volta-
dos para atender demandas culturais de origens diversas e
estratificadas, como o videocassete, por exemplo. “Os proces-
sos de comunicagdo que essas tecnologias instauram sao mais
segmentados, voltados para publicos especificos e até mesmo
para escolhas individuais, como nas redes de televisao a cabo”
(SANTAELLA, 2010b, p. 18).

A autora destaca que essas tecnologias fizeram brotar o
que ela chama de uma nova ecologia cultural pluralista, total-
mente distinta daquela até entdo vigente oriunda da comunica-
¢do de massa. O termo se refere a diversidade cultural presente

em varias esferas da vida social e potencializada, por exemplo,
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pela comunicagao. Para a escritora, a palavra ecologia melhor
define a diversidade semiotica expressada pela mistura de
todas as linguagens comuns ao nosso tempo (Revista IHU,
2011, p. 04). O continuo desenvolvimento tecnoldgico e a con-
vergéncia dos computadores com as telecomunicagdes provo-
caram o primeiro estagio de uma revolugao digital responsavel
por significativas transformagdes no cotidiano humano, com
reflexos também nos processos educacionais.

O advento da Internet, por sua vez, originou as Tecno-
logias do Acesso, que disponibilizaram no ciberespago uma
quantidade incomensuravel de informag¢des multimidia em
um unico clique e a qualquer momento, propiciando uma
interatividade até entdo inexistente entre homem e maquina.
Assim, além de ser um meio de comunicagio, “[...] as tecno-
logias do acesso sdo tecnologias da inteligéncia que alteram
completamente as formas tradicionais de armazenamento,
manipulacdo e didlogo com as informagdes” (SANTAELLA,
2010b, p. 19).

Essa nova maneira de lidar com dados foi transportada
para a comunicagdo mével, assim que esta se tornou disponi-
vel, dando inicio ao segundo estagio da revolucao digital supra-
citada, denominado e baseado em Tecnologias da Conexdo
Continua. Elas passaram a permitir que a comunicagdo entre as
pessoas ocorresse em qualquer lugar, pois tanto as tecnologias
de informagao e comunica¢do quanto a Internet se despren-
deram dos cabos e fios que até entdo as conectavam. Isso

possibilitou que o acesso a informagédo virtual se tornasse
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possivel simultaneamente as rotinas das vidas dos individuos.
“[...] Assim, este segundo estagio (...) é constituido por uma
rede moével de pessoas e de tecnologias ndmades que operam
em espacos fisicos ndo contiguos” (SANTAELLA, 2010b, p. 19).

As caracteristicas das Tecnologias da Conexao Continua
refletem-se diretamente, segundo a autora, nos processos de
ensino e de aprendizagem, na medida em que os problemas
ganham a possibilidade de ser compartilhados e soluciona-
dos de forma colaborativa, muitas vezes até fora do ambiente
escolar. Isso vai de encontro a logica tradicional individualista
e autoral de aquisicdo de conhecimento comum a academia,
trazendo tragos dos conceitos construtivistas de Piaget (1985)
e construcionistas de Papert (2007).

Em linhas gerais, Piaget (1985) afirma que o conheci-
mento é gerado por meio da interagdo cognitiva radical entre
o sujeito e o meio, comumente percebido na escola, na familia
e no contexto social. Ja Papert (2007) apodera-se dessa ideia
e vai mais longe. Ele “[...] propde que educar consiste em
criar situagdes para que os aprendizes se engajem em ativida-
des que alimentem este processo construtivo” (MALTEMPI,
2005, p. 3). Postula que o aprendizado ocorre quando o edu-
cando constréi um produto de significado pessoal que possa
ser mostrado a outras pessoas.

E o que se verifica em métodos de aprendizagem aber-
tos ou, segundo Santaella (2010b), ubiquos. Comumente rela-
cionados as Tecnologias de Acesso Continuo, representadas

pelos dispositivos méveis de comunicagio, eles se configuram
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em processos voluntarios, ndo sequenciais, podendo ser até
mesmo cadticos, “[...] utilizados ao sabor das circunstancias
e de curiosidades contingentes e que sdo possiveis porque o
acesso a informacao é livre e continuo, a qualquer hora do dia
e da noite” (SANTAELLA, 2010b, p. 19).

A autora afirma que cada tecnologia comunicacional
faz emergir processos de aprendizagem distintos. A saber, as
Tecnologias do Reprodutivel trouxeram processos de ensino-
-aprendizagem baseados em livros; as Tecnologias da Difusdo
e do Disponivel ocasionaram a educacao a distancia; as Tecno-
logias do Acesso resultaram na aprendizagem em ambientes
virtuais; e, finalmente, as Tecnologias da Conexdo Continua
originaram a aprendizagem ubiqua, que pode se dar em toda
parte e a qualquer momento.

No entanto, Jacquinot-Delaunay (2009) destaca as difi-
culdades pedagogicas encontradas pela escola para integrar as
novas condi¢des de acesso a informagao e ao saber a seu coti-
diano, discorrendo sobre trés principios sob os quais operam

historicamente as midias e as tecnologias na educagéo:

1. O aparecimento de uma nova midia ou tecnologia
¢ revestido imediatamente de uma potencialidade
educacional, que a realidade das praticas pedagogi-

cas em sala de aula rapidamente desmente;

2. Novas midias ou novas tecnologias nunca decretam
o desaparecimento de suas precursoras. Contudo,

indicam mudancas aos seus usos;
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3. A apropriagdo pedagdgica de uma midia ou tecnolo-
gia, independentemente do nivel escolar em que ela
se insere, coroa a evolucdo das praticas nas quais ela

se insere.

Assim, dentro do cendrio da educagao ndo formal e
segundo a mesma autora, pela primeira vez na histéria os
jovens sdo responsaveis pela transmissao de seus saberes tec-
noldgicos aos mais velhos. Tais saberes, na maioria das vezes,
sao adquiridos entre seus pares, na escola ou fora dela, por
meio de um acesso cada vez maior a tecnologia, possibilitado
pela diminui¢ao crescente dos custos envolvidos.

Esse novo contexto epistemoldgico sociocultural, que
apresenta uma grande disparidade entre as praticas domésti-
cas e escolares, parece ser a causa de muitas das divergéncias
pedagdgicas encontradas no chdo da escola contemporanea.
Criticas a parte, a informatica educativa no Brasil tem sido
objeto de estudo académico e pauta governamental ha pelo

menos 45 anos, desde o inicio da década de 1970.

2.1 O Despertar para o Novo

Em termos de legislagdo, a histéria da informatica no
Brasil se iniciou no ano de 1964, sob a batuta do Marechal
Castello Branco, primeiro presidente do regime militar. Ele
criou, por meio da Lei n° 4.516, o Servi¢o Federal de Pro-

cessamento de Dados. Tal 6rgao, veiculado ao Ministério da
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Fazenda, tinha por objetivo a execugdo “[...] com exclusivi-
dade, por processos eletromecénicos ou eletronicos, de todos
os servicos de processamento de dados e tratamento de infor-
magoes, necessarios aos 6rgaos do Ministério da Fazenda”
(BRASIL, 1964).

Academicamente falando, as primeiras discussoes em ter-
ritério nacional acerca da inclusdo da informatica na educa¢ao
aconteceram no ano de 1971. Em um semindrio realizado na
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) pelo especia-
lista E. Huggins, da Universidade estadunidense Dartmouth,
tratou-se sobre o uso de computadores no ensino de fisica
(VALENTE, 1999).

A partir dai, deu-se inicio as primeiras investigagdes
relacionadas ao uso de computadores na educagéo brasileira,
encabecadas pela Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ), Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) e
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Que-
ria-se, com isso, “[...] construir uma base que garantisse uma
real capacitagdo nacional nas atividades de informatica, em
beneficio do desenvolvimento social, politico, tecnoldgico e
econdmico da sociedade brasileira” (MORAES, 1997, p. 19).

Destaca-se aqui o pioneirismo da UFR] no uso acadé-
mico da computagio, ja que desde 1966 a universidade pos-
suia um Departamento de Calculo Cientifico que, mais tarde,
veio a se tornar o Nucleo de Computagao Eletronica (NCE),
responsavel por tornar o computador o objeto de pesquisa de

disciplinas voltadas para o ensino de informatica.
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Com um discurso que defendia mais seguranca e desen-
volvimento ao pais, em 1972, por meio do Decreto n° 70.370,
o presidente Emilio Garrastazu Médici criou a Comissao de
Coordenacao das Atividades de Processamento Eletronico
(CAPRE). Ela visava a “[...] racionalizagdo dos investimen-
tos governamentais no setor e a eleva¢ao da produtividade na
utiliza¢ao dos equipamentos de processamento de dados ins-
talados e a instalar” (BRASIL, 1972).

Entre suas atribuigdes, citadas no Art. 2°, estavam orga-
nizar um cadastro do que os setores privado e governamental
tinham de disponivel em termos de equipamentos e programas
computacionais, financiar o setor privado em atividades de pro-
cessamento de dados e coordenar programas de treinamento
de informatica em todos os niveis, utilizando dos recursos ja
existentes em universidades, escolas e centros de pesquisa.

O ano de 1973 marcou o inicio, na UFR], da utilizagdo da
informatica na avaliacdo formativa e somativa de académicos
das disciplinas de quimica da institui¢do, por meio de simu-
lagdes coordenadas pelo Nucleo de Tecnologia Educacional
para a Saude (NUTES) e pelo Centro Latino-Americano de
Tecnologia Educacional (CLATES) da instituicao.

No mesmo ano, segundo Valente (1999), a UFRGS
comecou a utilizar computadores simulando fendmenos
na graduagdo do curso de fisica. Também desenvolveu, por
meio de seu Centro de Processamento de Dados, um software
chamado SISCAI, usado na avaliacdo de alunos de sua pos-

-graduacdo em Educagdo, bem como fundou o que viria a
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ser, em 1982, seu Laboratdrio de Estudos Cognitivos (LEC).
Criado como um Grupo de Estudos Cognitivos pertencente
ao Departamento de Psicologia da institui¢do, o LEC utilizava
laboratérios de informatica para realizar pesquisas sobre o
desenvolvimento intelectual de criancas de escolas da Rede
Publica de ensino, orientado pela Psicologia de Piaget.

Em 1975, um acordo entre o Ministério da Educacido
(MEC) e o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID)
financiou a elaboraciao do documento “Introdugido de Com-
putadores nas Escolas de 2° Grau”. O registro, escrito por um
grupo de pesquisadores da Universidade de Campinas (Uni-
camp) coordenado pelo professor Ubiratan d’Ambrosio, do
Instituto de Matematica, Estatistica e Ciéncias da Compu-
tacdo, visava nortear um projeto da época denominado Pro-
grama de Reformulag¢do do Ensino (Premen). No mesmo ano,
a Escola Politécnica da Universidade de Sao Paulo fundou o
Laboratério de Sistemas Integraveis (LSI), coordenado pelo
Prof. Dr. Joao Antonio Zuffo e em funcionamento até os dias
de hoje. O LSI foi pioneiro no pais.

Em 1976, o governo do General Ernesto Geisel reestru-
turou a CAPRE, por meio do Decreto n° 77.118, dando-lhe
novas atribui¢des, sem, contudo, tirar seu status de 6rgao fis-
calizador. Entre suas novas responsabilidades, destacavam-
-se: 1) a identificacdo de necessidades na area de informatica
e a defini¢do de prioridades para atender tais demandas; 2)
integrar recursos aplicados na area de informatica de modo

a otimizar investimentos; e 3) promover o processamento
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eletronico de dados de forma a facilitar tomadas de decisao
governamentais (BRASIL, 1976).

No mesmo ano, a Unicamp firmou um acordo de coope-
racao técnica com o Instituto de Tecnologia de Massachusetts
(MIT), sediado em Boston, nos Estados Unidos, apds receber,
em 1975, a visita do tedrico construcionista Seymour Papert
e do cientista cognitivo Marvin Minsky, fundadores do Labo-
ratdrio de Inteligéncia Artificial (IA) do MIT. Sintetizando as
defini¢des citadas por Lustosa e Alvarenga (2004), a IA estuda
e desenvolve maquinas capazes de realizar func¢oes antes liga-
das somente a inteligéncia humana.

O convénio supracitado entre as duas instituigdes permi-
tiu a ida, em fevereiro de 1976, de um grupo de pesquisadores
da Unicamp ao MIT. O resultado dessa troca de experiéncias
foi a criagao de um grupo interdisciplinar envolvendo espe-
cialistas das dreas de computagdo, linguistica e psicologia
educacional. Ele foi pioneiro em estudos sobre o uso do com-
putador na educagao, por meio de uma linguagem de progra-
magao criada por Seymour Papert chamada Logo. Ela apre-
sentava “[...] caracteristicas especialmente elaboradas para
implementar uma metodologia de ensino baseada no compu-
tador (...) e para explorar aspectos do processo de aprendiza-
gem” (VALENTE, 1998, p. 18).

Segundo Valente (1998), a linguagem Logo é apresen-
tada por meio de uma Tartaruga mecanica ou virtual que
aparece na tela do computador e se movimenta respondendo

a comandos fornecidos pela crianga por meio do computador.
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Com isso, ela pode ser usada no ensino da matematica, da
fisica, entre outros. Além disso, ela também possibilita traba-
lhar a resolugao de problemas e programacao.

Assim, a partir do ano de 1977, criangas passaram a fazer
parte do projeto. Alguns anos depois, em maio de 1983, e ja
com o apoio do Ministério da Educacéo, instituiu-se o Nucleo
Interdisciplinar de Informatica Aplicada a Educagdo (NIED)
da Unicamp. Sua pesquisa, durante varios anos, teve como
maior referencial o projeto Logo.

No mesmo periodo, entre o final da década de 1970 e
o inicio da de 1980, novos projetos embasados em Piaget e
Papert comecaram a surgir também na UFRGS. Destaca-se
aqui um deles, realizado pelo LEC, que trabalhava o potencial
do computador e do Logo no auxilio a criangas de escolas publi-
cas que tinham dificuldades para ler, escrever e fazer calculos.

O ano de 1979 trouxe consigo, por meio do Decreto n°
84.067, a criacdo da Secretaria Especial de Informatica (SEI).
Ela funcionaria como 6rgao complementar do Conselho de
Segurancga Nacional e acabaria por extinguir a CAPRE. Entre
suas fung¢des estavam organizar as atividades de informatica
sob a forma de um sistema, bem como assessorar na formu-
lagdo de uma Politica Nacional de Informatica (PNI), coorde-
nando sua execucao (BRASIL, 1979).

Moraes (1997) afirma que a criagdo da SEI visava infor-
matizar a sociedade brasileira, por meio do fomento e do esti-
mulo a uma capacitagdo cientifica e tecnoldgica “[...] capaz

de promover a autonomia nacional, baseada em principios e
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diretrizes fundamentados na realidade brasileira e decorren-
tes das atividades de pesquisas e da consolidagdo da industria
nacional” (p. 20). O autor ressalta, no entanto, que o alcance
desses objetivos passava necessariamente pela utilizacao da
informatica nos diversos setores da sociedade, inclusive a
educacio. Por isso, em margo de 1980, a SEI criou a Comissao
Especial de Educag¢ao, com o objetivo de gerar normas e dire-
trizes para a informatica educativa no Brasil (BRASIL, 1985).

Nascimento (2007) aponta que as tentativas de criagdo
de uma proposta educacional para uso de computadores que
levasse em consideracdo a cultura, os valores e os interesses
nacionais e o planejamento das primeiras agoes na area tive-
ram a participacao de representantes da SEI, do Ministério
da Educac¢do (MEC), do Conselho Nacional de Desenvolvi-
mento Cientifico e Tecnolégico (CNPq) e da Financiadora de
Estudos e Projetos (Finep).

Segundo Oliveira (2011), a partir desse momento, as dis-
cussoes e atividades realizadas na area de informatica come-
¢aram a voltar suas atenc¢des para o lado pedagodgico da tecno-
logia até entdo disponivel, buscando entender o potencial do
computador como ferramenta auxiliar de processos de ensino

e aprendizagem.
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2.2 A Informdtica Educativa passa a ser
discutida no Brasil

Em 1981, a equipe intersetorial da SEI decidiu realizar o
I Semindrio Nacional de Informatica na Educacdo. O evento,
ocorrido entre 25 e 27 de agosto do mesmo ano, na Univer-
sidade de Brasilia (UnB), contou com a presenca de especia-
listas nacionais e internacionais e foi o primeiro a destacar a
importancia da pesquisa sobre o uso do computador nos pro-
cessos de ensino-aprendizagem. “[...] Desse semindrio surgi-
ram varias recomendagdes norteadoras do movimento e que
continuaram influenciando a condugdo de politicas publicas
na area” (NASCIMENTO, 2007, p. 15).

Dentre essas recomendagdes destacaram-se a busca por
alicergar as atividades de informatica na educa¢ao em valo-
res culturais, sociopoliticos e pedagdgicos nacionais, bem
como fortalecer a ideia de ascendéncia da questao pedago-
gica sobre a tecnoldgica. Isso significava entender o com-
putador como ferramenta ao professor, e ndo seu substituto
(NASCIMENTO, 2007).

Nesse semindrio também se discutiu pela primeira vez
a implantagdo de projetos-piloto desenvolvidos por equipes
brasileiras em universidades de renome nas dreas de educacéo,
psicologia e informatica, de forma a realizar investigagdes em
carater experimental nos diferentes graus e modalidades de
ensino. As discussoes, segundo Moraes (1997), deram origem

ao que mais tarde se tornaria o Projeto Educom.
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Em dezembro de 1981 e ainda sob o impacto do que
havia sido discutido no seminario, foi divulgado o documento
“Subsidios para a Implantagdio do Programa Nacional de
Informatica na Educagao” O texto, elaborado por um grupo
de trabalho formado por representantes do MEC, da SEI, do
CNPq e da Finep, detalhava o que seria o primeiro modelo
de funcionamento de um futuro sistema de informatica na
educacio brasileira. O documento recomendava a formacao
técnico-cientifica de recursos humanos qualificados por meio
de iniciativas centradas em universidades e ndo em Secreta-
rias de Educacao (NASCIMENTO, 2007).

Nascimento (2007) destaca a preocupagdo que o docu-
mento tinha em salientar a importancia de se ampliar o
conhecimento técnico na drea, capacitando pessoas e desen-
volvendo softwares educativos adequados aos valores cultu-
rais, sociopoliticos e pedagodgicos nacionais, o que refletia
a propria razdo de ser da SEI. Seu texto também sugeria a
escolha de cinco universidades de diferentes regides do pais
para a implantagdo de centros-piloto, que responderiam a uma
comissao executiva subordinada a outra comissao oficial com-
posta por representantes do MEC, da SEI, do CNPq e da Finep.

Entendendo que o processo de informatizagao da socie-
dade brasileira passava pelo equilibrio entre a informatica e a
educagdo, o MEC decidiu assumir, em 1982, o compromisso
de fomentar estudos e projetos que alavancassem o desenvol-
vimento da area. As primeiras diretrizes ministeriais para o

setor foram oficializadas no III Plano Setorial de Educacao
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e Cultura (III PSEC) para o periodo entre 1980 e 1985. Elas
apoiavam o uso de tecnologias educacionais e de sistemas de
computagao que possibilitassem a melhoria dos processos de
ensino e aprendizagem (MORAES, 2007).

Assim, o MEC promoveu, em conjunto com a SEI e o
CNPgq, o II Seminario Nacional de Informatica na Educa¢ao,
realizado entre 26 e 28 de agosto do mesmo ano na Univer-
sidade Federal da Bahia (UFBA). Segundo Moraes (1997), o
evento buscava “[...] coletar novos subsidios para a criagdo dos
projetos-piloto, a partir de reflexdes dos especialistas das areas
de educagao, psicologia, informatica e sociologia” (p. 23).

Desse encontro, sairam recomendagdes que nortearam a
Politica de Informatica na Educa¢do. De acordo com a autora,
também foi recomendado que as aplicagdes da informatica na
educagdo ndo ficassem restritas ao antigo 2° grau, atual ensino
médio, como queria a proposta inicial do Governo Federal.
Era importante atuar nos outros graus e modalidades de
ensino, de forma a envolver interdisciplinarmente as equipes
dos centros-piloto, sendo este o requisito fundamental para o
sucesso da pesquisa.

Ainda em 1982, no més de novembro, criou-se o Centro
de Informatica (Cenifor) do MEC, 6rgéo subordinado a Fun-
dacdo Centro Brasileiro de TV Educativa (FUNTEVE). Entre
suas responsabilidades estavam a implantacdo, coordenacéo e
supervisdo técnica do Projeto Educom, que seria apresentado

em marco de 1983.
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2.2.1 O Projeto Educom

Em janeiro de 1983, foi criada a Comissdo Especial n°
11/1983 - Informatica na Educag¢ao, por meio da Portaria SEI/
CSN/PR n° 001/1983 (NASCIMENTO, 2007). Sua finalidade
era, segundo Moraes (1997), guiar pedagogicamente a politica
de utilizagao de tecnologias da informagao, respeitando as dire-
trizes e metas do Plano Basico de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnolégico brasileiro, da Politica Nacional de Informatica e do
Plano Setorial de Educagdo, Cultura e Desporto. Também era
a favor da implantacao dos centros-piloto conforme anterior-
mente descrito, base do que seria o Projeto Educom.

Em margo de 1983, a Secretaria Executiva da comissdao
supracitada apresentou o documento Projeto Educom, que
“[...] consubstanciou uma proposta interdisciplinar voltada
para a implanta¢ao experimental de centros-piloto (...) para
o desenvolvimento de pesquisas, objetivando a capacitagdo
nacional e coleta de subsidios para uma futura politica seto-
rial” (MORAES, 1997, p. 25).

Logo apos a aprovagao do projeto, por meio do Comu-
nicado SEI/SS n° 15/1983, a SEI tornou publico o interesse
do governo em implantar os centros-piloto nas universidades
que demonstrassem interesse em desenvolver pesquisas vol-
tadas especialmente ao 2° grau de escolas publicas. “Das 26
instituicoes de ensino superior que encaminharam suas pro-
postas, 5 foram selecionadas (...) e tiveram os seus projetos
aprovados” (MEC/FUNTEVE, 1985, p. 13).
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Dessa forma, segundo Moraes (1997), em 03 de
outubro de 1984, os primeiros acordos para o inicio do
estabelecimento dos centros-piloto foram assinados entre
a FUNTEVE e as Universidades Federais do Rio Grande
do Sul, Pernambuco, Minas Gerais, Rio de Janeiro e a
Universidade Estadual de Campinas. O EDUCOM formou
pesquisadores das universidades e profissionais de escolas
publicas. Estes, por sua vez, fomentaram a¢des em parceria
com o MEC como a realizacio de Concursos Nacionais
de Softwares Educacionais, a implementa¢ao de cursos de
especializagdo em Informatica na Educagdo - conhecidos
como Projeto FORMAR - e implantagdo dos Centros de
Informatica em Educagédo - CIEd (VALENTE, 1999).

Ao todo, segundo Nascimento (2007), o Projeto Educom
produziu quatro teses de doutorado, 17 teses de mestrado,
cinco livros, 165 artigos publicados, mais de duas centenas de
conferéncias e palestras ministradas, além de varios cursos de
extensao, especializacao e treinamento de professores, durante
um periodo de cinco anos. Também desenvolveu softwares
educacionais, assessorias técnicas a 6rgaos governamentais e
programas de cooperacdo técnica nacional e internacional.

O ano de 1984 ainda testemunhou a san¢do da Lei n°
7.232, que dispunha sobre a Politica Nacional de Informa-
tica (PNI). Ela tinha por objetivo “[...] a capacita¢do nacional
nas atividades de informatica, em proveito do desenvolvi-
mento social, cultural, politico, tecnoldgico e econémico da
sociedade brasileira” (BRASIL, 1984). Em seguida, devido
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a guinada politica pela qual o pais passou no ano seguinte, a

PNI sofreria novas alteragdes.

2.2.2 Um Novo Brasil, uma Nova Fase na
Informatica Educativa

O inicio do ano de 1985 trouxe novos ares para o pais.
Por meio do Decreto n° 91.146, criou-se o Ministério da
Ciéncia e Tecnologia (MCT), que transferiu para sua estru-
tura varios Orgaos e secretarias da drea, entre eles a SEI, o
CNPq e a Finep. Segundo Oliveira (2011), essa unificagao se
deu porque o governo entendia que os drgaos supracitados
“[...] eram conjuntos dispersos e desarticulados, sem super-
visdo e orientagdo unificadas, circunstancia que inviabilizava
a formulagdo e a execugdo de uma estratégia de agdo politica
firme e consistente no setor” (p. 34).

Essas mudancas administrativas, de acordo com Moraes
(1997), fizeram com que a FUNTEVE desativasse o CENIFOR,
afirmando ndo haver mais interesse nas pesquisas realizadas
pelo centro. Assim, os centros-piloto de Projeto Educom se
viram desamparados financeiramente, o que tornou sua situa-
¢do insustentavel. A autora afirma que o descumprimento do
suporte financeiro por parte do MEC aliado as mudangas fun-
cionais e a interesses na abertura de um possivel mercado edu-
cacional de software junto as secretarias de educagdo foram os

responsaveis pelo duro golpe no Projeto Educom.
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Em 1986, a criagio do Comité Assessor de Informatica
na Educagdo da Secretaria de Ensino de 1° e 2° Graus (Caie/
Seps), composto por renomados técnicos e cientistas de dife-
rentes setores da sociedade deu inicio ao que Nascimento
(2007) chamou de uma nova fase. Esse comité recomendou
a aprova¢ao do Programa de A¢do Imediata em Informatica
na Educa¢ao de 1° e 2° Graus. Entre seus objetivos estavam
criar uma infraestrutura de suporte junto as secretarias esta-
duais de educag¢ao, capacitar professores, incentivar a pro-
dugdo descentralizada de softwares educativos e integrar as
pesquisas desenvolvidas pelas universidades brasileiras. Mas,
fundamentalmente, visava consignar recursos financeiros
ao or¢camento do MEC para o ano de 1987, de forma a dar
suporte operacional e continuidade as agdes que viessem a ser
desenvolvidas (MORAES, 1997).

Ainda em 1986, por for¢a da Lei n° 7.463, o governo criou
o I Plano Nacional de Informatica e Automacéo (I PLANIN),
com duragdo de trés anos. Ele tinha por objetivo contemplar
“[...] o uso, a produgao de bens e servicos, a pesquisa e desen-
volvimento cientifico e tecnolégico, e a formagao e desenvol-
vimento de recursos humanos, em informatica e automagio”
(BRASIL, 1986).

Uma das primeiras a¢des oriundas desse programa foi a
recomenda¢ao de uma avaliagdo do agonizante Projeto Edu-
com. Ela foi realizada por um comité formado por especia-
listas de alto nivel, que enfatizou a competéncia dos centros-

-piloto e a importancia das atividades por eles desenvolvidas,
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mesmo enfrentando dificuldades como “[...] os atrasos no
repasse das verbas, a descontinuidade da oferta de bolsas por
parte do CNPgq, a falta de apoio financeiro da FINEP e SEI”
(MORAES, 1997, p. 27).

Com base nisso, foi produzido um relatério que pedia a
conservagao e o fortalecimento dos suportes técnicos e finan-
ceiros aos centros-piloto, possibilitando maior intercimbio
entre os pesquisadores e, consequentemente, mais pesquisas
no setor, a fim de assistir decisdes politicas futuras na area
(MORAES, 1997).

Em 1987, houve mudancas de ordem administrativa. Por
meio do Decreto n° 93.944, o Governo Federal criou o Conse-
lho de Ciéncia e Tecnologia, que funcionaria como um drgao
dentro do Ministério da Ciéncia e Tecnologia. A ele caberia
discutir “[...] diretrizes para o Plano de Ciéncia e Tecnologia
do Governo Federal” (BRASIL, 1987).

Trés meses depois, as mudangas chegaram ao Caie/Seps,
que foi extinto. Em seu lugar, foi criado o Comité Assessor de
Informatica na Educagao (CAIE/MEC), cuja fungédo era a de
“[...] prestar assessoramento ao Ministro de Estado da Edu-
cag¢do no uso de informatica aplicada a educagdo em todos os
seus niveis e modalidades” (OLIVEIRA, 2011, p. 37).

Assim, em maio de 1987, a Secretaria de Informatica do
MEC tomou para si a coordenagio técnica do Projeto Edu-
com e passou a transferir, a partir de julho do mesmo ano,
recursos para os centros-piloto (MORAES, 1997). Era che-

gada a vez dos professores.
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Em junho do mesmo ano, aconteceu a criagao do Projeto
FORMAR 1. Ele visava, segundo Nascimento (2007), capaci-
tar professores dos sistemas estaduais e municipais de ensino
publico, como forma de suprir uma demanda existente de
pessoal capacitado na area. Foi elaborado pela Unicamp em
parceria com as outras institui¢des piloto do Projeto Educom,
por recomendagido do CAIE/MEC. Tratava-se de dois cur-
sos de especializagdo em Informatica na Educacao (nivel lato
sensu), realizados na Unicamp nos anos de 1987 e 1989.

Tinham carga horaria de 360 horas, distribuidas em
moédulos ministrados ao longo de nove semanas, ou 45 dias
uteis. Eles eram compostos por aulas tedricas, praticas, apre-
sentacdo de seminarios e conferéncias. Atingiram cerca de
150 professores oriundos das mais diversas institui¢oes e
modalidades de ensino do pais.

O Projeto Educom voltava novamente a ativa. “A imple-
menta¢do do Programa ocorreu, portanto, a partir de 1986,
mediante a alocagao de novos recursos para a pesquisa, o lan-
¢amento do 1° Concurso Nacional de Software Educativo e
a implementagdo do Projeto FORMAR” (MORAES, 1997, p.
27). A autora explica que, como resultado do Projeto FOR-
MAR, 17 CIEd foram criados em diferentes Estados do pais
no periodo entre os anos de 1988 e 1989.

Cada CIEd era responsavel pela coordenagao da implan-
tacdo de novas unidades e também pela formacdo de pessoal
capacitado para atuar em seus respectivos Estados. Além

dessa func¢ao administrativa, os centros configuraram-se em
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locais informatizados de aprendizagem, monitorados por
grupos interdisciplinares de educadores, técnicos e especia-
listas. Esses profissionais tinham o suporte de programas de
computador cujo uso era voltado a educa¢ao, atendendo prin-
cipalmente a professores e alunos dos antigos 1° e 2° graus e
da educagao especial, mas também possibilitando o acesso da
comunidade local (MORAES, 1997).

A autora também destaca que os CIEd foram fundamen-
tais para irradiar e multiplicar conhecimentos e estrutura tec-
nolégica em escolas publicas brasileiras. Mais do que isso, ela
afirma que os centros foram os principais atores da época no
processo que preparou uma grande parte da sociedade brasi-
leira rumo a informatizagao.

Ao final de 1988, a Organiza¢ao dos Estados Americanos
(OEA), por meio de seu Departamento de Assuntos Educa-
tivos, reconhecendo o esfor¢o nacional na area, convidou o
MEC a participar de um projeto multinacional de cooperagao
técnica envolvendo paises latino-americanos denominado
Projeto COEEBA, que teve o México como seu primeiro
beneficiado (MORAES, 1997).

Ainda como parte desse convite, em maio de 1989, o
Brasil realizou uma Jornada de Trabalho Luso Latino-Ame-
ricana de Informatica na Educagdo, na cidade de Petropolis,
no Rio de Janeiro. A ideia era identificar areas de interesse
comum referentes & pesquisa e formagao de recursos huma-
nos, visando dar subsidios a futuros projetos chancelados pela

OEA. O evento contou com a participagdo de 15 paises, entre
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eles Portugal e algumas nagdes africanas que solicitaram pre-
senca (MORAES, 1997).

O encontro serviu de base para a elaboragdo de um
projeto multinacional de Informatica Aplicada a Educagéo
Basica. Ele contava com a participa¢ao de oito paises ameri-
canos e foi apresentado em 1989 a OEA, sendo aprovado para
o periodo de 1990 a 1995.

Todas essas agdes foram amadurecendo a ideia de um
novo programa nacional de informatica na educagéo, subsi-
diado pelas informagdes e conhecimento adquiridos com o
desenvolvimento das pesquisas cientificas na area ao longo

dos anos. E ele sairia do papel ainda no ano de 1989.

2.3 A Internet no Brasil

Jano final da década de 80, importantes discussoes acerca
da introducio definitiva da Internet no Brasil aconteciam na
sociedade brasileira, que justificam realizar um breve resgate
histérico sobre o tema. Segundo Vieira (2003), o Brasil teve
contato com a rede pela primeira vez no ano de 1988, quando
a primeira conexdo a rede mundial de computadores foi rea-
lizada pela Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao
Paulo (FAPESP).

Até 1992, as conexdes a rede ficaram restritas as insti-
tuicdes de ensino superior. Contudo, nesse ano, o governo

federal decidiu voltar sua aten¢do ao tema e criou a Rede
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Nacional de Pesquisa (RNP) por meio do Ministério da Cién-
cia e Tecnologia (MCT). Esse 6rgao, coordenado pelo cientista
Tadao Takahashi, foi responsavel pela criagdo da infraestru-
tura de cabos indispensavel para receber o sinal internacional
de Internet. Com isso, as capitais do pais passaram a receber
pontos de conexao, possibilitando a distribui¢ao do acesso a
rede a outras universidades, funda¢des de pesquisa e 6rgaos
governamentais pelo pais afora (VIEIRA, 2003).

A partir dai, e durante os trés anos seguintes, o Brasil
testemunhou um crescimento gradual do uso da rede no
ambiente académico, fomentado pelo desenvolvimento da
Internet nos Estados Unidos. Isso acabou gerando uma dis-
puta em torno da posse dos direitos de acesso a rede no pais.
Assim, em 1994, o governo acenou com a possibilidade de
promover o avanco da Internet no pais, por meio de agdes con-
juntas entre o Ministério das Comunicagdes (MC) e o MCT.
Nesse contexto, a RNP seria responsavel pelo suporte técnico
e infraestrutura basica para o funcionamento da rede, que
seria explorada comercialmente pela Embratel, a época ligada
ao sistema Telebras, responsavel pelos servicos de comunica-
¢do interurbanos e internacionais no Brasil (VIEIRA, 2003).

A criagdo de mais um monopolio estatal veio de encon-
tro a agenda politica vencedora das elei¢des de 1994, liderada
pelo presidente eleito Fernando Henrique Cardoso. Ela “[...]
previa um amplo programa de privatiza¢des, incluindo a

desestatizacao do setor de telecomunica¢des” (VIEIRA, 2003,
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p. 10). O autor afirma que, dessa forma, a posse de FHC em
1° de janeiro de 1995 acabou com os planos da Embratel de
explorar de forma exclusiva o mercado de Internet no Brasil.

Em maio do mesmo ano, O MC e o MCT declararam
que a exploracdo comercial de tal servigo caberia a inicia-
tiva privada, sendo que sua regulamentagao seria da algcada
do governo. Assim, a coordenagao e integragdo de todas as
iniciativas de servicos da Internet no pais ficaram a cargo
do Comité Gestor de Internet, criado por meio da Portaria
Ministerial n° 147 de 1995. Ele tinha como finalidade promo-
ver a qualidade técnica, a inovagdo e a disseminagdo dos ser-
vicos de Internet prestados no pais. Para tanto, era composto
por membros do governo, do setor empresarial, do terceiro
setor e da comunidade académica (BRASIL, 2016).

O setor foi finalmente regulamentado oficialmente com
a publicagdo da Lei n° 9.472, de 1997, conhecida como a Lei
Geral das Telecomunicagdes, que pavimentou o caminho

para a privatiza¢do do sistema Telebras, ja no ano de 1998.

2.3.1 O PRONINFE

Em 1989, foi lan¢ado no Brasil o Programa Nacional de
Informatica Educativa (PRONINFE), por meio da Portaria
Ministerial n° 549/GM (MORAES, 1997). O programa foi
baseado nas recomendacdes apresentadas na Jornada de Tra-

balho de Informatica na Educacido e na Jornada de Trabalho
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Luso Latino-Americana de Informatica na Educacao, realiza-
das em 1987.

Vinculado a Secretaria de Educagdo Tecnoldgica
(SENETE) do MEC, o PRONINFE pretendia incentivar a
formagdo continua de professores, técnicos e pesquisadores
na drea de informatica educativa, em todas as modalidades
de ensino, como forma de enriquecer a pratica pedagdgica e
melhorar a relagdo entre alunos e professores. Tinha como
objetivos: a) apoiar o desenvolvimento e o uso de tecnologias
em todos os niveis de ensino; b) fomentar a implantagao de
infraestrutura tecnoldgica junto aos sistemas de ensino nacio-
nais; ¢) estimular pesquisas e estudos na area de informatica
educacional e divulgar seus resultados visando a melhoria da
qualidade dos processos de ensino e aprendizagem; d) capaci-
tar recursos humanos na drea; e) monitorar projetos e progra-
mas que visassem o uso do computador em processos educa-
cionais; e f) garantir recursos para assegurar o cumprimento
desses objetivos (BRASIL, 1994).

O Programa foi um divisor de dguas no cendrio nacio-
nal por servir como referéncia para professores e alunos por
muitos anos. Sua principal agdo foi a criagdo dos Centros de
Informatica na Educagdo de 1° e 2° Graus (CIEd), Centros
de Informatica na Educacao Técnica (CIET) e os Centros de
Informatica na Educagdo Superior (CIES), cada um com fun-
¢oes especificas.

Os CIEd eram vinculados as secretarias municipais e esta-

duais de educagido e atendiam professores, alunos, alunos de
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educagdo especial e a comunidade. Ja os CIET estavam liga-
dos as escolas agrotécnicas ou a Centros Federais de Educa-
¢ao Tecnologica, tendo como objetivo a formagdo de pessoal
capacitado, a realizagao de experimentos técnicos e cientificos
e o atendimento a comunidade académica a qual estava vin-
culado. Os CIES, por sua vez, tinham sede em universidades
e visavam a pesquisa cientifica interdisciplinar, a formacao de
recursos humanos, e ao suporte e supervisao aos outros cen-
tros (BRASIL,1994).

A coordenagao e o gerenciamento do Programa, segundo
Nascimento (2007), ficaram a cargo da Secretaria Geral do
MEC, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (Inep)
e da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES).

Paralelamente ao PRONINFE, foi lancada em 1989 uma
nova versao do Plano Nacional de Informatica e Automacao
(PLANIN II), inserindo as metas e os objetivos do PRONINFE
em seu texto, que seria valido para o periodo entre 1991 e 1993
(MORAES, 1997). O texto final do II PLANIN seria apro-
vado, segundo a autora, no final do ano de 1990, no governo
Fernando Collor de Mello.

“[...] A inclusdo das agoes do PRONINEFE foi importante
para viabilizacdo de financiamentos de diferentes tipos de
bolsas de estudo e outros beneficios decorrentes” (MORAES,
1997, p. 30). A autora destaca que esse financiamento s6 foi
possivel devido a inclusao de uma rubrica or¢amentdria no

orcamento da Unido, prevista para entrar em vigor a partir de
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1992. Ela protegeria, pelo menos na teoria, o desenvolvimento
do setor, blindando-o de quaisquer intempéries politicas.

Assim, segundo Nascimento (2007), por meio do
PRONINEFE pela primeira vez definiu-se um modelo de
organizagdo e funcionamento de atividades relacionadas a
informatica em todas as areas da educa¢do nacional.

Em janeiro de 1991, foi aprovado pelo MEC o 1° Plano
de Agdo Integrada (PLANINFE) (OLIVEIRA, 2011). Seus
objetivos, metas e agdes, previstas para o triénio 1991-1993,
davam destaque, mais uma vez, a formagao de professores.
Essa capacitagdo contava com o envolvimento de universida-
des, secretarias de educagéo, escolas técnicas e empresas do
Sistema S, como o Servigo Nacional de Aprendizagem Indus-
trial (SENAI) e o Servi¢o Nacional de Aprendizagem Comer-
cial (Senac) (MORAES, 1997).

E interessante notar que o PLANINFE, segundo
Nascimento (2007), finalmente faz alusio a ruptura
epistemoldgica indicada pela tecnologia aos processos
cognitivos individuais. Para o autor, o plano refor¢ava “[...] a
necessidade de mudangas nos papéis da escola, do aluno e do
professor e, conseqiientemente, nos contetidos, nos processos
e nos materiais de ensino-aprendizagem” (NASCIMENTO,
2007, p. 32-33).

Isso é corroborado por cinco metas contidas no docu-
mento oficial do PLANINFE. De acordo com o texto, seriam
implantados ou implementados 553 novos nucleos de infor-
matica, aumentando, por exemplo, o numero de CIEd, CIET e

CIES. No que diz respeito a capacitagao de recursos humanos,
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estava prevista a criacao de novos cursos de especializagdo lato
e stricto sensu, bem como cursos, oficinas e seminarios para
atualizagdo de professores e técnicos da educagdo especial.

Em relagdo a pesquisa, oito projetos na area de educagao
tecnoldgica receberiam apoio governamental anualmente. O
mesmo aconteceria com projetos voltados para o desenvolvi-
mento de equipamentos e sistemas computacionais em Infor-
matica Educativa e também estava prevista a criagdo de um
acervo documental do Programa (BRASIL, 1991).

O PLANINEE foi o tnico plano relacionado a informa-
tica na educagdo documentado no periodo entre a saida do
presidente Fernando Collor, em 1992, e o final do mandato de
Itamar Franco, seu substituto, em 1994, conforme corrobora
Oliveira (2011): “[...] percebemos na literatura uma grande
lacuna, pois ndo se tém informagdes em livros ou artigos
sobre a informatica educativa nesse periodo” (p. 43).

O tema voltou a pauta politica do pais com o inicio do
governo Fernando Henrique Cardoso, em 1995. O entdo novo
Ministro da Educagdo, Paulo Renato de Souza, que houvera
sido reitor da Unicamp, promoveu uma reavaliacao das poli-
ticas publicas relacionadas a informatica na educagdo. Para
tanto, uma de suas primeiras a¢oes, segundo Oliveira (2011),
foi vincular o PRONINEFE a Secretaria de Desenvolvimento,
Inovac¢ao e Avaliacao Educacional (SEDIAE).

Ainda como parte das primeiras a¢gdes do ministro, o
Ministério da Educagdo organizou, no inicio de 1995, deba-

tes com a comunidade académica e secretarias de educacao
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de Estados e municipios visando a criagdo de uma nova
referéncia nacional em informatica educativa. Pouco tempo
depois, em maio do mesmo ano, o PRONINFE foi extinto
(OLIVEIRA, 2011).

Um ano apo6s a extingdo do PRONINFE, em 1996 por meio
do Decreto n° 1.917 o governo federal criou a Secretaria de Edu-
cagdo a Distancia (Seed), vinculada ao MEC. Sua responsabi-
lidade foi a de definir e implantar uma politica de educagao a
distancia no pais. Como resultado, surgiu o Projeto de Infor-
matizacao da Educagdo Basica Publica, que tinha como meta
investir em novas tecnologias para elevar a qualidade do ensino
e democratizar o acesso a informatica (OLIVEIRA, 2011).

Solidificou-se, assim, o acesso para a chegada de um

novo programa de informatica de &mbito nacional.

2.3.2 Prolnfo: 1* Geragao

O dia 9 de abril de 1997 trouxe consigo a criagao do Pro-
grama Nacional de Informatica na Educagao, o Prolnfo, por
meio da Portaria n° 522 do MEC. Em seu Art. 1°, 0 documento
resume a finalidade do programa, que seria “[...] disseminar
o uso pedagdgico das tecnologias de informatica e telecomu-
nicagdes nas escolas publicas de ensino fundamental e médio
pertencentes as redes estadual e municipal” (BRASIL, 1997).

Também transferiu a responsabilidade de suas agdes as

Secretarias Estaduais de Educac¢do (SEED) em parceria com o
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Departamento de Infraestrutura Tecnoldgica (DITEC), arti-
culados com as secretarias de educa¢do do Distrito Federal,
demais Estados e municipios (NASCIMENTO, 2007).

De acordo com suas diretrizes, quatro eram os objetivos
principais do ProInfo: 1) melhorar a qualidade dos processos
de ensino-aprendizagem; 2) possibilitar a criagao de uma nova
ecologia cognitiva nos ambientes escolares mediante incor-
poracdo adequada das novas tecnologias da informacéo pelas
escolas; 3) propiciar uma educagao voltada para o desenvol-
vimento cientifico e tecnologico; e 4) educar para uma cida-
dania global numa sociedade tecnologicamente desenvolvida
(BRASIL, 1997).

Segundo as diretrizes do programa, a adesdo das esco-
las deveria respeitar algumas etapas pré-definidas. Primeira-
mente, os Estados deveriam criar uma comissao para elaborar
seus projetos segundo um roteiro estabelecido pelas SEED.
Tais projetos deveriam conter a visdo do estado em relagdo
a tecnologia na educagio, o estado da arte da informatizagao
de suas escolas (estrutura fisica, hardware, software e recursos
humanos) e um plano de implantagao contendo objetivos e
metas (BRASIL, 1997). Eles seriam, entédo, enviados ao MEC
para analise e aprovagao. Paralelamente, as escolas de 1° e 2°
graus interessadas no programa deveriam tracar um planeja-
mento tecnolégico-educacional de, no minimo, cinco anos,
de acordo com o plano estadual.

Os Estados, assim que tinham seus projetos aprovados

pelo MEC, passavam entdo a decidir quais escolas fariam parte
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do programa. Essa decisdo estava nas maos de uma comissao
julgadora composta por representantes das Secretarias Muni-
cipais de Educacdo das respectivas capitais e dos municipios
com maior populagio, juntamente com a Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educa¢ao (Undime), as universida-
des, o MEC e a comunidade escolar (BRASIL, 1997).

A partir dai, os projetos das escolas selecionadas passa-
vam novamente pelo crivo do MEC. Caso fossem aprovados,
comecava-se entdo a discutir a implantacao dos Nucleos de
Tecnologia Educacional (NTE). Eles seriam locais com infraes-
trutura de informatica nos quais educadores e especialistas em
tecnologia de hardware e software, capacitados pelo Prolnfo,
auxiliariam as escolas e os docentes na incorporagao de novas
tecnologias as praticas pedagdgicas. A ideia era realizar a for-
magdo dos professores em espagos que dispusessem de toda a
infraestrutura necessdria, visando a utilizacao da Internet em
processos educacionais (NASCIMENTO, 2007, p. 33).

Dessa forma, a proposta do programa indicava a compra
de laboratérios de informatica a serem distribuidos e insta-
lados pelo MEC nas escolas publicas de educagdo basica. A
contrapartida dos governos estaduais e municipais era a de
fornecer a infraestrutura fisica e humana necessaria nas esco-
las, tendo como suporte os NTE. Eles, por sua vez, seriam
alocados em escolas ja com algum histérico de informatiza-
¢do, escolas normais de magistério, escolas técnicas federais
com cursos de informatica, universidades, Centros Federais

de Educagdo Tecnoldgica (CEFET) e instituicoes estaduais e
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municipais responsaveis pela capacitagao de recursos huma-
nos (BRASIL, 1997).

Assim, definidas as especificagdes técnicas dos equipa-
mentos a serem adquiridos, e respeitados os tramites buro-
craticos licitatorios, o cronograma presente nas diretrizes
indicou o més de dezembro de 1998 como data limite para a
total implanta¢ao do programa. Esse ano coincide com o do
lancamento dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
que em seu texto destacava a importincia das tecnologias na
educagdo como promotoras da cidadania. Este, por sua vez,
justifica o langamento, dois anos mais tarde, do chamado
Livro Verde, que tinha como proposta a inclusdo digital da

sociedade brasileira.

a) Os PCN e sua mengao as TIC

Dentro de todo o contexto supracitado, o MEC lan¢ou,
em 1998, os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) para
as séries finais do ensino fundamental, que correspondiam ao
antigo periodo entre 5° e 82 séries. Idealizado aos professores,
o texto propunha abrir um debate para aprofundar transfor-
magdes no sistema educacional brasileiro (BRASIL, 1998).

Um dos conhecimentos considerados pelo documento
como socialmente reconhecido e necessario ao exercicio da
cidadania era o dominio das tecnologias de informacao e
comunica¢do e como elas deveriam ser introduzidas na edu-

cagdo. Tanto que esse tema ganhou um capitulo exclusivo no
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texto final do PCN, versado sobre questdes como a importin-
cia dos recursos tecnologicos na sociedade contemporanea e
na educagdo, a tecnologia na vida e na escola, a possivel melho-
ria da qualidade do ensino e aprendizagem por eles propor-
cionada, bem como o potencial educacional de alguns meios
eletronicos, com destaque para o computador (BRASIL, 1998).

Analisando o documento a partir do raciocinio de
Bonilla e Pretto (2000), é possivel perceber duas concepgoes
distintas e contraditdrias acerca de sua proposta de uso das
TIC na educagdo. A primeira afirma que a tecnologia, por
si s6, nao é garantia de melhora na qualidade das praticas
pedagdgicas, e que essa melhora so seria possivel por meio
do didlogo entre alunos e professores. Por isso, ndo seria
possivel aceitar um modelo unico de utilizagdo tecnoldgica
na sala de aula que nao levasse em considera¢do as peculia-
ridades de cada local. “[...] O Brasil é um pais com grande
diversidade regional, cultural e com grandes desigualda-
des sociais; portanto, ndo é possivel pensar em um modelo
unico para incorporagdo de recursos tecnologicos na educa-
cio” (BRASIL, 1998, p. 140).

Contudo, ao falar do computador em si, o documento
faz uma série de recomendagdes sobre como ele deve ser uti-
lizado com os alunos, que vao desde a postura do professor
ante o laboratdrio de informatica até a indicagdo de dinami-
cas de trabalho (BRASIL, 1998). Constata-se, com isso, a ten-
tativa de uma uniformizacgdo e imposicdo de praticas em nivel
nacional (BONILLA; PRETTO, 2000).
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Percebe-se, assim, o que afirma Moraes (1996) a res-
peito das politicas publicas educacionais da época. Para a
autora, os programas e projetos governamentais nao resulta-
vam em novas ideias ou novas praticas de ensino. “[...] Solu-
¢oes fragmentadas, dissociadas da realidade e desintegradas,
(...) mudavam detalhes do exterior sem, contudo, provocar
mudanga (...) revolucionaria nas condigdes de aprendizagem”
(MORAES, 1996, p. 57).

Destaca-se também que, apesar de defender em alguns
momentos o uso de TIC na educagdo como forma de capa-
citar recursos humanos para libertar-se do dominio tecno-
légico imposto por outros paises, é frequente o discurso ofi-
cial utilitarista do PCN no que diz respeito ao mercado de
trabalho, como mostra o trecho a seguir. Nele, defende-se a
necessidade de o trabalhador contemporéneo ter “[...] conhe-
cimentos atualizados, (...) competéncia técnica, capacidade
para criar novas solugdes e para lidar com a quantidade cres-
cente de novas informagdes, em novos formatos e com novas
formas de acesso” (BRASIL, 1998, p. 137).

Isso corrobora a visao de Bonilla e Pretto (2000) ao fala-
rem sobre as politicas publicas adotadas pelo governo no que
diz respeito a tecnologia. Para os autores, tal postura reco-
nhece nas TIC apenas um instrumento auxiliar pedagdgico,
em vez de encara-las como base para a estruturacao de novos

processos educacionais.
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b) O Livro Verde

O ano de 2000 testemunhou o langamento do Livro Verde
do Programa Sociedade da Informagédo no Brasil. Organizado
por Tadao Takahashi, que ja havia sido coordenador da RNP,
o documento do MCT introduz na agenda do pais a preocu-
pagdo com o que chama de “alfabetizagao digital” da socie-
dade brasileira (BRASIL, 2000), termo que, segundo Bonilla
(2010), foi mais tarde substituido por inclusao digital.

O texto pretendia universalizar o acesso as Tecnologias
de Informacéo (TI) de forma a permitir que a economia brasi-
leira pudesse competir com o mercado mundial. “[...] Naquele
momento inicial, 0 acesso, ou a infraestrutura de informacoes
(sic) era tomado como o primeiro estagio rumo a Sociedade
da Informagdo, tendo, claro, a informatizacao da economia
como o segundo e fundamental estagio” (BONILLA, 2010, p.
41). Assim, segundo a autora, os debates em torno da univer-
salizagdo das TIC pareciam estar alinhados, em um primeiro
momento, com as necessidades sociais da populagio brasileira.

O livro trazia em seu quarto capitulo reflexdes acerca
do papel da educagao na sociedade da informagdo. Defen-
dia que educar, em uma sociedade da informacao, ia muito
além do simples treinamento de cidaddos para o uso das TIC.
Entendia que era preciso investir na capacitagdo ampla das
pessoas, de modo que estas pudessem atuar efetivamente no
setor produtivo e de servigos, tomando decisoes baseadas em

seu conhecimento e executando-as por meio de novos meios
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e ferramentas, “[...] seja em usos simples e rotineiros, seja em
aplicagoes mais sofisticadas” (TAKAHASHI, 2000, p. 45).

O texto também reconhecia a necessidade de formar indi-
viduos capazes de aprender a aprender (TAKAHASHI, 2000),
tendo em vista a dindmica constante e veloz do desenvolvimento
tecnoldgico. Dessa forma, tratava também de temas como edu-
cagao para a cidadania, infraestrutura de informatica para redes
de educagdo, novos meios de aprendizagem, educacio a distan-
cia e, em especial, a implanta¢do de novos curriculos.

Acreditava que era necessario iniciar e manter uma revi-
sao constante dos curriculos escolares, reposicionando alguns
pontos anteriormente previstos nos PCN que sofreram altera-
¢Oes por varias razoes. No nivel médio, por exemplo, sugeria
que os Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica e o Senac
assumissem o papel de formar profissionais aptos a desempe-
nhar papéis disponiveis pelo surgimento de novas profissdes
ligadas as TIC, como projetistas de web, entre outras.

Na graduagdo, pedia a revisdo imediata de curriculos de
cursos como Ciéncias da Computagao por acreditar que se
encontravam obsoletos. Também recomendava a inser¢ao de
cursos relacionados a tecnologia nas licenciaturas, de modo a
formar professores ja preparados para a inser¢do digital nas
escolas. Na pos-graduacdo, defendia a flexibiliza¢do e redugao
de tempo dos cursos relacionados a tecnologia, para permitir
que o especialista em formagao conseguisse se adequar a velo-
cidade de evolug¢ao das tecnologias da informagao e comuni-
cacao (TAKAHASHI, 2000).
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Além disso, o texto também desenhava o panorama de
onde o pais se encontrava em termos de tecnologias na educa-
¢do a época, tracando metas a serem perseguidas durante os
anos vindouros. Entre elas, destaca-se o apelo pela democra-
tizagao e ampliacao do acesso a TIC e a Internet pelas escolas,
bem como o incentivo para seu uso pedagdgico em sala de aula
(TAKAHASH]I, 2000). Contudo, com o inicio do governo Lula
em 2003, o Livro Verde foi deixado de lado. Passaram-se entao
a ser discutidas outras iniciativas governamentais visando

incrementar a inclusao digital no pais (BONILLA, 2010).

2.3.3 Proinfo: 2° Geragao

Herdeiro de uma reforma educacional complexa que,
segundo Oliveira (2009), havia mudado os rumos da educagao
brasileira em todos os niveis e ja vinha sendo implantada
durante os dois mandatos anteriores do entdo presidente
Fernando Henrique Cardoso com resultados esperados em
longo prazo, o primeiro mandato do presidente Lula foi, de
certa forma, obrigado a manter aquilo que seu antecessor
botara em pratica. Por isso, nesse periodo nao houve muitas
novidades no que diz respeito a politicas educacionais publicas.

Assim, somente em 2007 puderam-se perceber agdes
mais efetivas do Governo Federal em relagdo a educacio e,
consequentemente, ao uso das TIC nas escolas. Nesse ano foi

lancado o Plano de Desenvolvimento da Educagido (PDE).
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Entre suas varias agdes, como a criagdo do Programa Univer-
sidade para Todos (PROUNI) e do Fundo de Financiamento
ao Estudante do Ensino Superior (FIES), destaca-se a refor-
mulag¢do do Prolnfo que, por meio do Decreto n° 6.300 de
2007, teve seu nome alterado para Programa Nacional de Tec-
nologia Educacional e sua abrangéncia aumentada, com a cria-
¢do do Prolnfo Urbano e do ProInfo Rural. O primeiro focaria
o atendimento as escolas localizadas em areas urbanas do pais e
o segundo as escolas de areas rurais (BONILLA, 2010).

Quanto a seu funcionamento, este se dava exatamente da
mesma forma que seu coirmao de 1997: a Unido provendo
os equipamentos de hardware e software para a montagem de
laboratérios alocados em locais cedidos pelos Estados e Muni-
cipios, que também tinham a responsabilidade de capacitar os
recursos humanos necessarios para o funcionamento desses
laboratdrios. No caso do Prolnfo Rural, escolas com mais de 30
alunos e que possuissem energia elétrica receberiam um com-
putador com cinco terminais de acesso (BONILLA, 2010).

Portanto, uma comparagao entre o Prolnfo de 2007 e seu
antecessor de 1997 mostra que, na pratica, além da criagao de
duas dreas de abrangéncia do programa, ndo houve mudangas
significativas em seu funcionamento.

Ainda em 2007, também foi langado o Projeto Um Com-
putador por Aluno (UCA), consistindo de uma primeira fase,
chamada de pré-piloto, que envolveu cinco escolas publicas.
“[...] O pré-piloto foi realizado por meio da doagdo de equi-

pamentos pelas empresas Telavo e Intel e da organizagdo nao-
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-governamental One Laptop per Child [expressao em Inglés
que significa Um Computador Movel por Crianga], aliando
interesses comerciais aos de teste e avaliacdo de desempenho
dos protétipos” (BRASIL, 2008, p. 17). Os computadores eram
utilizados nos laboratérios das escolas de forma compartilhada
por alunos do mesmo turno e por alunos de turnos diferentes.

Contudo, a experiéncia mostrou alguns pontos nevral-
gicos. No caso do compartilhamento das maquinas durante
0 mesmo turno, o problema era o pequeno tempo para uso
individual dos recursos oferecidos. No caso do uso por turnos
distintos essa questdo era diminuida, mas ainda tida como
aquém do que seria considerada uma inclusao digital plena.
Até porque algumas escolas optaram por estabelecer politicas
de restricao de contetdo, o que acabava bloqueando o acesso
dos alunos a determinados sitios.

Além disso, em todos os casos os alunos sofreram com a
ma qualidade da conexao a Internet. E no caso daqueles que
podiam levar os computadores para casa, a falta de acesso a
Internet limitava o uso do equipamento (BONILLA, 2010).

Por isso, em seu relatério, a Cadmara dos Deputados
(2008) concluiu, a época, que “[...] a inclusao digital oferecida
pelos programas pré-piloto é um tanto quanto limitada, ainda
que mais efetiva do que a ofertada pelos laboratérios de infor-
matica” (p. 161).

A segunda fase do projeto, que seria de fato o piloto, pre-
tendia adquirir 150 mil laptops educacionais. Esses equipamen-

tos seriam comprados via pregdo eletronico e distribuidos a 300
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escolas publicas com até 500 alunos cada (2008). Bonilla (2010)
destaca que, devido a problemas burocraticos, as maquinas s6
comecaram a chegar as escolas a partir de janeiro de 2010, apds
o anuncio de que o consércio CCE/DIGIBRAS/METASYS
havia saido vencedor.

Em 11 de junho do mesmo ano, por for¢a da Lei n°
12.249, o UCA mudou de nome, passando a se chamar Pro-
grama Um Computador por Aluno (PROUCA). Isso signifi-
cou, na pratica, ampliar em nivel nacional a proposta inicial
do UCA testada pelos projetos-piloto supracitados, possibili-
tando, com o auxilio do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educag¢ao (FNDE), que Estados e municipios adquirissem
com recursos proprios ou por meio de financiamento junto
ao Banco Nacional de Desenvolvimento (BNDES) laptops
educacionais previamente selecionados via pregdes eletroni-
cos (BRASIL, 2016).

Ainda na esteira das a¢oes ligadas ao Prolnfo, no ano de
2008 foi criado, por meio do Decreto Presidencial n° 6.424,
o Programa Banda Larga nas Escolas (PBLE), com a parti-
cipagao das operadoras de telefonia e da Agéncia Nacional
de Telecomunicagoes (BONILLA, 2010). No papel, ele tinha
como objetivo “[...] conectar todas as escolas publicas urba-
nas a internet, rede mundial de computadores, por meio de
tecnologias que propiciem qualidade, velocidade e servigos
para incrementar o ensino publico no Pais” (BRASIL, 2016).
Na pratica, ele representou a criagdio de um monopolio de

exploracao dos servicos de banda larga pelas teles do patis.
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Segundo Gindre (2008), a proposta do governo de garan-
tir a universalizacao da Internet banda larga nas escolas,
embora louvavel, apresentou alguns problemas de ordem téc-
nica e econdmica. Pelo novo acordo de concessao, valido até
2025, as teles ficavam desobrigadas da instalagao de Postos de
Servico Teleféonico (PST) em cada cidade brasileira, conforme
havia sido acordado com o Governo Federal em 2005, em troca
da coloca¢ao de backhauls em todas as suas sedes municipais.
Essas estruturas seriam responsaveis por fazer a ligacao entre as
operadoras de Internet banda larga e os municipios.

Contudo, isso ndo garantia o acesso a todos e a velocidade
minima exigida oficialmente era muito baixa. Isso porque
tecnicamente, de acordo com o exemplo citado por Gindré
(2008), se uma cidade de 70 mil habitantes com aproxima-
damente 20 mil residéncias contasse com um backhaul de
64 megabits por segundo (Mbps?), e apenas mil dessas casas
tivessem condigdes de contratar o servigo, 19 mil residéncias
ficariam excluidas e a velocidade maxima para cada uma das
mil conexdes da suposta banda larga seria de 64 quilobits por
segundo (Kbps?), pois elas dividiriam entre si a velocidade
total. Isso corresponderia a velocidade obtida até entdo por
uma linha telefonica comum, notdria por sua lentidao.

Além disso, de acordo com o autor, o Decreto supracitado

permitia que os backhauls fossem usados exclusivamente pelas

2 Unidade de transmissdo de dados equivalente a 1000 quilobits por
segundo ou 1000000 de bits por segundo.

3 Unidade de transmissdo de dados que corresponde ao envio ou recepgao
de 1000 bits por segundo.

100



A INFORMATICA NA EDUCAGAO BRASILEIRA

prestadoras do servico de banda larga, o que na pratica acabava
extinguindo qualquer possibilidade de concorréncia local.

Sem contar a incerteza acerca de como se dard a pres-
tacdo desse servigo nas escolas apos o término da vigéncia
do contrato, pois isso ndo esta previsto nele. Esse fato deixa
as escolas a mercé de politicas publicas de futuros governos,
correndo-se o risco de descontinuidade de projetos implanta-
dos ja que, na maioria dos casos, as institui¢oes de ensino nao
tém como pagar por quaisquer servicos (BONILLA, 2010).
“Em resumo, (...) o Decreto Presidencial 6424 esta longe de
garantir a (...) inclusdo digital (...) e tem como efeito colateral
o aprofundamento do monopdlio regional exercido por cada
tele” (GINDRE, 2008, p. 1).

Paralelamente ao PBLE, e também como parte do conjunto
de agdes governamentais visando a inclusao digital escolar pro-
posta pelo Prolnfo, mas agora no ambito da formagao do profes-
sor, 0 Governo Federal langou, via Decreto Presidencial n° 6.504
de 2008, o Projeto Computador Portatil para Professores.

O Projeto criava condigbes para que professores da rede
publica e privada da educagdo basica, profissional e superior
pudessem adquirir computadores portateis junto ao Ministério
da Educagao, por meio de financiamento subsidiado de equipa-
mentos de baixo custo produzidos por fabricantes credenciados
no Projeto Cidadao Conectado — Computador para Todos, ins-
tituido por meio do Decreto n° 5.542 de 2005 (BRASIL, 2008).

Segundo Bonilla (2010), o projeto sé foi implantado, em

fase de testes, em agosto de 2009, mais de um ano apds sua
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criagdo. Inicialmente abrangeu 64 municipios. Sua segunda
fase iniciou-se em outubro do mesmo ano, atendendo todos
os municipios do pais.

A partir do ano de 2010, ndo ha registros de novas poli-
ticas publicas educacionais nos moldes do Prolnfo, com o
intuito de aumentar ou melhorar a infraestrutura digital e a
capacita¢ao de recursos humanos nas escolas. Os debates em
torno da educagdo passaram a girar em torno da criagdo de
um Sistema Nacional de Educacdo (SNE).

O SNE entrou na pauta nacional apds a primeira Confe-
réncia Nacional de Educagdo (CONAE) realizada em Brasilia
de 28 de marc¢o a 1° de abril de 2010. Seu documento final faz
algumas mengoes as TIC e seus usos, vindo ao encontro do
que foi relatado até agora.

Quanto a estrutura, seu texto afirma que seria um dever
do SNE prover bibliotecas com acesso a Internet para pes-
quisas online e laboratdrios para o ensino de informatica.
No que se refere a capacitagdo do professor, defende a for-
macao inicial e continuada dos docentes, levando em consi-
deracdo as demandas educacionais e sociais impostas pelas
mudangas epistemologicas correntes. Também busca garan-
tir o desenvolvimento de competéncias para o uso das tec-
nologias de informacéo e comunicagao (TIC), promovendo
uma reflexao critica sobre as diferentes linguagens mididticas
(BRASIL, 2010).

Esse documento serviu de base para a cria¢ao do pri-

meiro Plano Nacional de Educag¢do (PNE) em 2011, contendo
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metas a serem alcancadas até o ano de 2020 visando a articu-
lagdo do SNE.

Apos trés anos de discussdo do PNE, uma segunda edi-
¢do da CONAE foi realizada em Brasilia de 19 a 23 de novem-
bro de 2014. Destaca-se em seu documento final a atribuic¢do
a Unido, ao Distrito Federal, aos Estados e aos Municipios a
responsabilidade de promover “[...] o acesso e o uso qualifi-
cado das tecnologias da informac¢ao e da comunicagao (TIC)
no ambito da educagdo em todos os niveis, etapas e modali-
dades” (BRASIL, 2014, p. 57). Ele resultou em outro docu-
mento-referéncia que alicer¢ou o segundo PNE, lancado em
2014, com metas para a educagdo até 2024. Estranhamente,
nenhuma das 20 metas tracadas nos PNE 2011 e 2014 faz
mengao direta ao uso pedagdgico das TIC em sala de aula.

Percebe-se, portanto, apds esse resgate histérico da
informatica educativa no Brasil, que discussoes especificas
acerca do uso pedagdgico de TIC ndo estdo na pauta gover-
namental oficial pelo menos desde a Conferéncia Nacional
de Educacao de 2010. Isso é preocupante devido ao dina-
mismo e velocidade das evolugdes tecnolédgicas, que deman-
dam constante aperfeicoamento técnico, estrutural e de pes-
soal por parte das escolas.

Por outro lado, é possivel também admitir que o pro-
grama mais relevante no que diz respeito a criagao de uma
infraestrutura digital minima nas escolas e a capacitacao de
recursos humanos para sua utiliza¢ao foi o Prolnfo, tanto em

sua primeira quanto em sua segunda geracao.
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Mesmo entre erros e acertos, e sofrendo influéncias poli-
ticas e econdmicas, ele foi capaz de inserir, ainda que minima-
mente, as TIC nas instituicdes de ensino, fomentando, a sua

maneira, praticas pedagdgicas digitais.
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O ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS
MODERNAS NO BRASIL

E possivel entender o papel da educagio na sociedade,
segundo Luckesi (1994), a partir de trés tendéncias politico-
-filoséficas: a educagdo como redengdo, como reprodugao e
como uma forma de transformar a sociedade. Tais orienta-
¢oes podem ser facilmente percebidas ao langar-se um olhar
mais critico a0 modo como as Linguas Estrangeiras Moder-
nas (LEM) foram introduzidas no curriculo nacional.

Em linhas gerais, o primeiro caso tenta dar ao aluno uma
formacao ética, humanista e conteudista, enxergando a edu-
cagdo como for¢a capaz de combater as mazelas, desigualda-
des e injusticas sociais. O segundo busca suprir a demanda
de recursos humanos gerada pelo mercado de trabalho e pela
sociedade em geral. Ja o terceiro nao vé a educagao como
redentora ou reprodutora, mas sim como ferramenta trans-
formadora da sociedade, por meio da formagédo de alunos cri-
ticos e participativos (FOGACA; GIMENEZ, 2007).

Para os autores, a compreensao dessas formas de encarar

as relagoes entre educagio e sociedade pode ajudar a entender
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a fungdo do ensino de Linguas Estrangeiras (LE) no contexto
brasileiro. Embora distintas no que diz respeito a seus valo-
res e metas, essas tendéncias coexistem contemporaneamente
nas escolas e podem ser percebidas em documentos oficiais
que norteiam o ensino de LE (FOGACA; GIMENEZ, 2007).

Essas linhas de pensamento se misturam a varios outros
motivos que justificam o ensino de Linguas Estrangeiras na
escola. Sob uma perspectiva transformadora, aprendé-las,
qualquer que seja a lingua escolhida, abre para o aluno uma
janela para um mundo de possibilidades que o auxiliam a se
autoperceber como ser humano e cidadao (BRASIL, 1998).

Por isso, sua aprendizagem foi reconhecida como um
direito individual e coletivo pela Declaracao Universal dos
Direitos Linguisticos, conforme apresentado pelo Cen-
tro Internacional Escarré para Minorias Etnicas e Nagdes
(Ciemen), organizagdo cultural catald ndo governamental e
sem fins lucrativos, em 1996, com o apoio da Organizagdo
das Nagoes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) e do PEN-Club Internacional, associacido de
escritores que trabalham para promover a literatura e a liber-
dade de expressao ao redor do mundo.

Os reflexos desse reconhecimento internacional pude-
ram ser vistos no Brasil ainda no mesmo ano, quando o entdo
presidente Fernando Henrique Cardoso sancionou a Lei n°
9.394, que estabeleceu novas Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional, documento conhecido como LDB. Seu paragrafo

5° estabeleceu a obrigatoriedade da presenca do ensino de
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Linguas Estrangeiras na programacao disciplinar das escolas
a partir da segunda etapa do ensino fundamental, que se ini-
ciava na antiga quinta série (BRASIL, 2015).

Referente ao ensino médio, o texto determinava a inclu-
sao de “[...] uma lingua estrangeira moderna, como disci-
plina obrigatoria, escolhida pela comunidade escolar, e uma
segunda, em carater optativo, dentro das disponibilidades da
instituicao” (BRASIL, 2015, p. 25).

Em 2010, o Ministério da Educagdo publicou a Resolu-
¢do n° 7, que fixou as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental, mudando sua duragao de oito para nove
anos. Em seu Art. 11, o paragrafo 3° corroborou o supracitado
paragrafo 5° da LDB, reafirmando a responsabilidade dos sis-
temas de ensino e das escolas pela defini¢do dos conteudos
componentes da parte diversificada da matriz curricular. O
mesmo documento, em seu Art. 17, também atualizou o texto
do referido paragrafo, passando do 5° para o 6° ano a obriga-
toriedade da inclusdo de ao menos uma Lingua Estrangeira
Moderna a parte diversificada do curriculo (BRASIL, 2010).

Contudo, o panorama do curriculo escolar e do ensino de
Linguas Estrangeiras no Brasil comegou a ser construido muito
antes disso, ainda no periodo colonial, e testemunhou diversas

mudangas politicas e metodologicas ao longo do tempo.
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3.1 O Pragmatismo do Ensino de Linguas
Estrangeiras Modernas no Império

Sob uma perspectiva reprodutora, transformagoes eco-
ndmicas e sociais, bem como produgdes tedrico-metodolo-
gicas e politico-pedagdgicas motivaram a busca constante
por uma grade curricular que atendesse, politicamente, as
demandas sociais de aprendizagem de contetidos historica-
mente relevantes que se apresentaram a sociedade ao longo de
seu desenvolvimento (PARANA, 2008). Paiva (2003) corro-
bora essa afirmagdo, pois afirma que as linguas “[...] servem de
mediadoras para a¢des politicas e comerciais, além de veicula-
rem o conhecimento cientifico e a produgao cultural” (p. 53).

O ensino de Linguas Estrangeiras se inicia, de acordo
com Villalta (2002), ainda durante os primordios da coloni-
zagdo brasileira, no ano de 1549. Portugal, com o intuito de
facilitar o processo de dominagao da colonia e expandir a fé
catolica, incumbiu aos padres jesuitas recém-chegados em
territorio nacional a educagao dos povos nativos da regiao.

Entre os idiomas ministrados, destaca-se o ensino de
Lingua Portuguesa e do Latim como exemplos de linguas cul-
tas (RIBEIRO, 1992). Segundo a autora, esse sistema educa-
cional vigorou durante pouco mais de dois séculos. Contudo,
em 1808, a chegada da Familia Real Portuguesa em terras
tupiniquins trouxe consigo algumas consequéncias economi-

cas e sociais que tiveram reflexos diretos no ensino de linguas.
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De modo a satisfazer uma demanda comercial por intér-
pretes de Linguas Estrangeiras, especialmente a Inglesa, e sob
o pretexto de melhorar a instrugdo publica no pais, o impe-
rador D. Joao VI assinou em 1809 um decreto que oficializou
o ensino das linguas Inglesa e Francesa no territorio nacional
(PARANA, 2008).

Segundo Oliveira (1999), além de falar e escrever essas
linguas, os alunos deveriam conhecer seus aspectos culturais
e literdrios. Vale aqui ressaltar o carater pragmatico do ensino
da Lingua Inglesa na colénia (OLIVEIRA, 1999).

No que diz respeito a grade curricular, a referéncia para
outras escolas da época foi o Colégio Pedro II, criado em
1837. Seu programa de estudos, inspirado nos moldes fran-
ceses, contava com sete anos de Francés, cinco de Inglés e trés
de Alemao. Esses idiomas eram ensinados por meio de uma
abordagem pedagoégica tradicional europeia, também conhe-
cida como Gramatica-Tradugdo, ja utilizada desde a instrugao
jesuitica do Grego e do Latim (PARANA, 2008).

Acreditava-se, na época, que a fluéncia em determinado
idioma estava diretamente ligada ao dominio de sua grama-
tica. Por isso, o ensino de linguas resumia suas aulas a li¢des
gramaticais ministradas na lingua materna dos alunos, segui-
das de exercicios de traducdo. “[...] Os alunos estudavam
decorando regras gramaticais e listas de vocabulario, assim
adquirindo conhecimentos teéricos sobre o sistema lingiiis-
tico do inglés” (UPHOFE, 2008, p. 9-10).
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Essa forma de abordar as Linguas Estrangeiras Moder-
nas evidencia o carater estruturalista do ensino praticado até
entdo. O estruturalismo, termo cunhado em 1916 por inter-
médio da obra Cours de linguistique générale de Ferdinand de
Saussure, alcou o estudo das linguas, a Linguistica, ao pata-
mar de ciéncia (CONEJO, 2007, p. 1233-1234), estabelecendo
a oposicdo entre o sistema linguistico propriamente dito,
denominado langue, e o uso desse sistema pelo corpo social
em seu contexto, chamado de parole (PARANA, 2008).

Para Conejo (2007), essa obra ¢é relevante, pois passou
a discutir as diferengas entre a lingua e a fala e entre a forma
e a substdncia, trazendo a tona questdes semioticas como as
nogdes de signo, significado e significante. Sob esse prisma,
tém-se as linguas como sistemas abstratos, cujo uso é possibi-
litado por meio da fala. “[...] Assim, foi preferido o estudo da
lingua em detrimento da fala em virtude de aquela ser siste-
matica e esta ndo” (CONE]O, 2007, p. 1234).

A obrigatoriedade da presen¢a de Linguas Estrangeiras
no curriculo escolar do entdo Brasil Império, no entanto, ndo
significou uma valorizagdo dessas disciplinas. Pelo contrério.
Segundo Oliveira (1999), o padrio de ensino idealizado e posto
como referéncia pelo Colégio Pedro II ndo se multiplicou
pelo territério nacional, vitima de varias reformas educacio-
nais que, na pratica, reduziram a carga horaria do ensino de
Linguas. “[...] Embora o numero de linguas ensinadas tenha
permanecido praticamente o mesmo, o numero de horas dedi-

cadas ao seu estudo foi gradualmente reduzido, chegando a
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pouco mais da metade no fim do império” (LEFFA, 1999, p.
15). E essa situagéo foi agravada ainda mais com a Proclamacéo
da Republica, em 1889.

3.2 O Ensino de Linguas Estrangeiras
Modernas na RepuUblica

A Proclamagdo da Republica em 15 de novembro de 1889
trouxe consigo um desejo de mudangas em todos os setores
da sociedade brasileira (GOMES, 2013). Com a criagdo do
Ministério da Instrugdo, Correios e Telégrafos, o ministro
general Benjamin Constant Botelho de Magalhaes ficou res-
ponsavel, ja no ano seguinte, pela primeira reforma educa-
cional completa desde a expulsao dos jesuitas em 1759. Ela
abrangeria todos os niveis de ensino, adotando uma politica
pedagdgica baseada no positivismo de Augusto Comte, filo-
sofia da qual o ministro era adepto.

O intuito do ministro com isso era o de “[...] substituir o
tradicional curriculo humanista dos estudos secundarios por
um outro de carater cientifico” (OLIVEIRA, 1999, p. 58). Dessa
forma, segundo destaca Oliveira (1999), o Inglés teve sua pre-
senca excluida do curriculo obrigatério do Ginasio Nacional -
novo nome dado ao Colégio Pedro II, em uma tentativa de banir
do imaginario brasileiro todo e qualquer simbolo ou mengao
ao seu passado imperial (GOMES, 2013) -, sendo oferecido, de

forma optativa, durante o terceiro e quinto anos do curso.
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Contudo, a morte de Benjamin Constant em 1891 freou
a totalidade das agdes da reforma proposta pelo ministro,
extinguindo seu ministério e transferindo a responsabilidade
pelas acdes educacionais ao Ministério da Justica e Negdcios
do Interior. Este aos poucos rejeitou as mudangas propostas
pelo antigo ministro por considerd-las inviaveis a realidade
brasileira. Com isso, a partir do Decreto n° 1.041 de setem-
bro de 1892, as Linguas Vivas Estrangeiras voltaram a ser
obrigatorias no curriculo (OLIVEIRA, 1999). Entretanto, as
horas destinadas a tais disciplinas continuaram diminuindo de
maneira acentuada. Como exemplo dessa reducéo, Leffa (1999)
cita que a carga horaria anual dedicada ao ensino de linguas
passou de 76 horas no ano de 1892 para 29 horas em 1925.

Essa situagdo ficou ainda pior, a partir de meados da
década de 1910. Os impactos da primeira grande guerra
espalharam no pais um ideal nacionalista que buscava novos
padroes culturais livres de influéncias do exterior. “Para efe-
tivar os propdsitos nacionalistas, em 1917, o governo federal
decidiu fechar as escolas estrangeiras ou de imigrantes que fun-
cionavam, sobretudo, no sul do Brasil” (PARANA, 2008, p. 40).

Segundo o documento paranaense, os reflexos de tal
onda nacionalista foram sentidos nas reformas educacionais
estaduais que se sucederam a partir de entdo, citando como
exemplo a do Estado de Sao Paulo, proposta em 1920. Nela,
as escolas deveriam respeitar os feriados nacionais, ensinar
a Lingua Portuguesa por meio de professores de nacionali-

dade brasileira e, principalmente, proibir o ensino de Linguas
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Estrangeiras a criangas com menos de dez anos de idade, evi-
tando assim um processo de “desnacionaliza¢do da escola e da
infancia” (NAGLE apud PARANA, 2008, p. 40).

Com a chegada de Getulio Vargas ao poder em 1930 e a
criagdo do Ministério da Educagédo e Satde, juntamente com
as Secretarias de Educacdo nos Estados, passou-se a discutir
uma nova reestruturacao no sistema educacional brasileiro.
A primeira delas, proposta em 1931 pelo Ministro Francisco
Campos e intitulada com o mesmo nome, instituiu pela pri-
meira vez uma metodologia oficial para o ensino de lingua
estrangeira que focava a comunicagdo por meio das habilidades
orais e ndo so escritas, atendendo a novos anseios da popula-
¢do, influenciada pelos processos migratdrios e pela intensifica-
¢do do comércio internacional (PARANA, 2008, p. 40).

Esse novo método de ensino, denominado Método
Direto, encorajava o ensinamento da lingua por meio da
propria lingua (LEFFA, 1999). Tal abordagem pedagodgica,

segundo o autor, preconiza as seguintes agdes:

« O processo de aprendizagem da lingua deve seguir a

sequéncia ouvir, falar, ler e escrever;

o O ensino do idioma deve ter um carater pratico e
ser realizado na prépria lingua estudada desde a pri-

meira aula;

« O significado das palavras ndo deve ser traduzido,
mas sim transmitido por meio da liga¢ao direta do
objeto a sua expressao, usando-se para isso figuras e

objetos do mundo real;
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o A gramatica da lingua deve ser deduzida por obser-
vagdo e nunca apresentada de forma tedrica por meio

de regras;

o Aleitura deve ser feita ndo sé em livros didaticos, mas
também em jornais, revistas, ou outros impressos que
possibilitem aos alunos um contato com o idioma na

forma como ¢é usado em seu pais de origem.

Essa metodologia obrigava o professor a dominar oral-
mente a lingua ensinada. Isso gerou resisténcia por parte de
docentes que aplicavam o método tradicional, focado somente
na escrita, ja que as linguas nao eram vistas como ferramen-
tas para comunicacio (PARANA, 2008). “[...] Faltavam con-
di¢oes apropriadas como materiais, um nimero adequado de
aulas semanais, e, além disso, poucos professores na época
possuiam formagédo especifica na area do ensino de linguas”
(UPHOFFE 2008, p. 3).

Vale destacar que, mesmo com a tentativa de adogdo de
um novo método, o ensino de Linguas Estrangeiras continuou
desvalorizado no curriculo nacional, especialmente durante o
periodo da Segunda Guerra Mundial, iniciada em 1939. Ofi-
cialmente, o Ministério da Educagdo e Satde priorizou o ensi-
namento da Historia do Brasil e de seus herdis, bem como da
Lingua Portuguesa, em detrimento das Linguas Estrangeiras,
em especial o Alemao, contra quem o Brasil se posicionou
durante o conflito armado (PARANA, 2008). Essas tendén-

cias politico-ideoldgicas foram levadas em consideragao pelo
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entdo Ministro da Educagdo, Gustavo Capanema, na execu-
¢do da reforma que levou seu nome, no ano de 1942.

A partir da Reforma Capanema, o ensino médio foi divi-
dido em dois ciclos (LEFFA, 1999). Um deles, chamado de
Gindsio, tinha uma duracgio de quatro anos. Ja o outro, deno-
minado Colegial e com duragdo de trés anos, foi dividido em
dois niveis. O primeiro oferecia aos alunos a possibilidade de
escolha entre o curso cldssico, que enfatizava o estudo de Lin-
guas Classicas e Modernas, ou cientifico, voltado as ciéncias
como fisica, quimica, matematica e biologia.

Ao estudante que optasse por uma dessas duas categorias,
era confiado o direito de acesso a universidade. “O inglés, no
curso ginasial, era ensinado da segunda a quarta série, sendo
optativo no curso classico e figurando na primeira e segunda
séries do cientifico’ (OLIVEIRA, 1999, p. 83). O segundo
nivel, de caréter técnico profissionalizante, ndo dava possibili-
dade de ingresso no ensino superior, pois ja visava a formagao
profissional dos alunos (PARANA, 2008).

Quanto a metodologia de ensino de linguas, a orientagao
ia em dire¢do a manutengdo da utilizacdo do Método Direto,
com énfase na pratica, mas visando também a instrumenta-
lidade da lingua e seu carater educativo e cultural, no sentido
de contribuir para a formagao intelectual e de conhecimento
de mundo do aluno. Contudo, Leffa (1999) denuncia o fato
de a pratica pedagodgica em sala de aula ir contra o discurso
oficial, substituindo o Método Direto por outro simplificado

de compreensao textual.
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Ja na década de 50, o sistema educacional comegou a
ser pressionado no sentido de formar alunos para o mer-
cado de trabalho. Isso acabou mudando o norte da educagéo
nacional naquele periodo. A crise gerada por essa pressao,
e que se intensificou nas décadas seguintes, demandava do
poder publico um aumento na oferta de vagas e a conse-
quente ampliacdo da rede de escolas. Ante a essas exigén-
cias mercadologicas, paulatinamente o ensino das ciéncias
humanas foi cedendo lugar a um curriculo mais técnico
(PARANA, 2008).

Essa tecnicidade, em termos de ensino, encontrou ter-
reno fértil no método estruturalista. Fora do pais e motivados
por situagdes apontadas pela Segunda Guerra Mundial, como
a “[...] necessidade de instruir os soldados, de forma rapida e
eficiente, em linguas ditas ‘ex6ticas’ como o japonés e o chi-
nés” (UPHOFF, 2008, p. 4), linguistas estruturalistas estaduni-
denses receberam a missdo de desenvolver metodologias que
acelerassem o processo de aprendizagem de linguas. Assim,
ainda em 1942, surgiram os chamados Métodos Audiovisual
e Audio-Oral (PARANA, 2008), também conhecidos como
Método Audiolingual (UPHOFE 2008).

Tal metodologia trazia em si ideias absorvidas da Escola
Behaviorista de Pavlov e Skinner, que, grosso modo, defen-
dia a imitagdo e repeticdo mecanicas de conteudos como
base para os processos de aprendizagem (UPHOFE, 2008). “O
principio do behaviorismo defende que s6 é possivel teorizar e

agir sobre o que é cientificamente observavel. A aprendizagem
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¢ simplesmente definida como a aquisi¢do de um novo com-
portamento” (PARANA, 2008, p. 43).

No Método Audiolingual, a gramatica, apesar de nortear
0 avango no curso, nunca é abordada explicitamente. O aluno
¢ confrontado com formagdes mais simples que aumentam
gradativamente seu nivel de complexidade. Faz parte do pro-
cesso, por exemplo, a tentativa de o aluno associar determi-
nados sons a imagens, tentando reproduzir o que ouve, sem,
contudo, se ater a estruturas gramaticais ou ao significado
preciso das palavras (UPHOFE, 2008).

Partindo dessa referéncia, o Método Audiolingual pas-
sou a trabalhar a lingua a partir da forma para entdo chegar
ao significado. Nele, o idioma era encarado como um grupo
de habitos que deviam ser repetidos, deixando de lado a
necessidade da memorizagdo de regras. Pressupunha que
qualquer pessoa teria a capacidade de falar uma segunda
lingua de forma fluente, desde que fosse incessantemente
treinada a partir de uma repeti¢io de modelos (PARANA,
2008).

No que diz respeito ao uso de novas tecnologias da época
como ferramentas pedagogicas, verificou-se, pela primeira
vez, que seu uso em sala de aula poderia auxiliar os processos
de ensino e aprendizagem de idiomas. “[...] De fato, o uso do
gravador e de gravagoes de falantes nativos, do projetor de sli-
des, dos cartoes ilustrativos, dos filmes fixos e dos laboratdrios
audiolinguais conferiu um avango inestimavel a aquisi¢do de
linguas” (PARANA, 2008, p. 44).
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Nesse contexto, mesmo sendo chamada de fascista
por exaltar o nacionalismo no pais, a Reforma Capanema,
segundo Leffa (1999), pode ser considerada aquela que mais
aten¢do deu ao ensino de Linguas Estrangeiras no pais até
entdo, por dar a todos os alunos do ginasio e colegial classico
ou cientifico a oportunidade de estudarem Latim, Francés,
Inglés e Espanhol. “[...] Vistas de uma perspectiva historica,
as décadas de 40 e 50, sob a Reforma Capanema, formam os
anos dourados das linguas estrangeiras no Brasil” (LEFFA,
1999, p. 19).

3.2.1 ALDB de 1961 e de 1971, a Perda de
Espaco das Linguas Estrangeiras e a
Proliferacdo de Novos Métodos de
Ensino

Na década de 1960, uma nova regulamentagdo do sistema
educacional brasileiro entrou em cena. Em 20 de dezembro de
1961, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDBEN). O documento manteve os sete anos do
ensino médio e sua divisdo entre gindsio e colégio. Também
buscou descentralizar o ensino com a criagdo do Conselho
Federal de Educagao (LEFFA, 1999) e dos Conselhos Esta-
duais de Educacao que, entre outras atribui¢des, ficaram com
a responsabilidade de decidir pela inclusao ou nao de disci-

plinas optativas em seus curriculos escolares (BRASIL, 1961),
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categoria na qual passou a ser inserido o ensino de Linguas
Estrangeiras (PARANA, 2008), excluido da grade nacional
curricular obrigatdria (SANTOS, 2011).

Com base nisso, Leffa (1999) afirma que essa nova lei
representou o prelidio do fim do que ele chamou de anos
dourados das Linguas Estrangeiras. Isso porque “[...] a LDB
do inicio da década de 60 reduziu o ensino de linguas a menos
de 2/3 do que foi durante a Reforma Capanema” (LEFFA,
1999, p. 20).

Quase uma década depois, a educagdo brasileira pas-
sou por mais uma reforma, por meio da publica¢do da Lei n°
5.692 de 1971, ja sob a mao forte do regime militar. Ela redu-
ziu o ensino nacional de 12 para 11 anos, constituido de um
1° grau com duragdo de oito anos e um 2° grau com duragdo
de trés, enfatizando a educagéo profissional (BRASIL, 1971).
Por meio dela, o governo militar desobrigou o ensino de Lin-
guas Estrangeiras nos 1° e 2° graus por considera-lo porta de
entrada de elementos culturais estrangeiros potencialmente
nocivos a seguran¢a nacional. Mais tarde, em 1976, voltou
atras, tornando a disciplina novamente obrigatdria, mas
somente no 2° grau (PARANA, 2008).

Leffa (1999) afirma que, com tal medida, muitas esco-
las “[...] tiraram a lingua estrangeira do 1° grau e, no 2° grau,
nao ofereciam mais do que uma hora por semana, as vezes
durante apenas um ano. Inimeros alunos (...) passaram pelo
1° e 2° graus, sem nunca terem visto uma lingua estrangeira”

(p. 20). Assim, em suas entrelinhas, o governo desestimulava
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o ensino de Linguas Estrangeiras por considera-las ferramentas
para difusdo cultural de outros paises. Queria, com isso, blindar
as criangas e adolescentes daquilo que chamava de dominagéo
ideoldgica e colonialismo cultural (PARANA, 2008).

E interessante mencionar que, no Estado do Parana, essa
reforma no ensino teve consequéncias importantes. Insatisfeitos
com a desvalorizagao das Linguas Estrangeiras no curriculo
escolar e visando manter a oferta de Linguas Estrangeiras nas
escolas publicas, superando assim a hegemonia do ensino de um
unico idioma nas escolas, professores de Latim, Grego, Francés,
Inglés, Alemdo e Espanhol do Colégio Estadual do Parana,
fundado em Curitiba em 1846, criaram o Centro de Linguas
Estrangeiras no ano de 1982. Ele oferecia aos alunos aulas de
Inglés, Francés, Espanhol e Alemao no contraturno escolar.

No mesmo ano, a Universidade Federal do Parana (UFPR)
corroborou a ideia ao incluir em seu vestibular o Espanhol, o
Italiano e o Alemao como opg¢des de Linguas Estrangeiras, fato
que agradou os professores, ao gerar uma demanda por pro-
fessores desses idiomas. “[...] Em decorréncia de tais mobiliza-
¢Oes, a Secretaria de Estado da Educagdo criou, oficialmente, os
Centros de Linguas Estrangeiras Modernas (CELEM), em 15
de agosto de 1986” (PARANA, 2008, p. 46). Segundo o departa-
mento de Lingua Estrangeira Moderna do Nucleo Regional de
Educagao de Foz do Iguagu/PR, os CELEM continuam ativos
e completaram 30 anos de funcionamento em 2016.

O efeito pratico da auséncia de um ensino de Linguas

Estrangeiras Modernas de qualidade na escola publica foi sua
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elitizagao na sociedade. Assim, aprender outro idioma se tornou
mais um instrumento das classes abastadas para a manutencao
de privilégios sociais, em detrimento dos alunos de escolas publi-
cas a quem tal conhecimento era negado (PARANA, 2008).

Com isso, verificou-se o inicio de um processo de prolifera-
¢do de cursos de idiomas pelo pais. A justificativa adotada para
esse crescimento baseou-se na intensificacio do senso comum
de que nao se aprende lingua estrangeira nas escolas regulares.
Por isso, “[...] as classes privilegiadas sempre procuraram garan-
tir a aprendizagem de linguas nas escolas de idiomas ou através
de professores particulares” (PAIVA, 2003, p. 54).

No que se refere as praticas pedagogicas durante esse
periodo, a carga horaria reduzida corroborou a abordagem
behaviorista e estrutural, por meio do ensino estritamente
instrumental do Inglés. “[...] Nessa perspectiva, deixava-se de
ensinar lingua e civilizagdo estrangeiras para ensinar apenas
a lingua como recurso instrumental” (PARANA, 2008, p. 45).
No entanto, novos estudos comegaram a por em xeque tal
concepgao de aprendizagem de linguas.

Surge entdo uma nova maneira de se entender a aqui-
si¢ao linguistica, criada por Noam Chomsky (1977) e deno-
minada Teoria Inatista de Aquisi¢do da Linguagem. Nela, o
estudioso nao aceitava reduzir a aprendizagem de linguas
a simples memorizagdo de grupos de axiomas possiveis de
serem repetidos em qualquer circunstancia, por acreditar
serem caracteristicas dos idiomas o dinamismo e a criativi-
dade (PARANA, 2008).
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Em sintese, Chomsky (1977) se opunha ao estrutura-
lismo ao defender que as criangas ja apresentam capacidades,
especialmente verbais, desde o0 momento de seu nascimento.
Dessa forma, a medida que ela se desenvolve biologicamente,
se desenvolvem também suas habilidades inatas e, conse-
quentemente, os tipos de discurso por ela utilizados. Por isso,
mecanismos de imitagdo ou aprendizagem descritos por psi-
cblogos nao poderiam explicar a velocidade com que uma
crianga passa a utilizar estruturas mais complexas, como as
linguagens. Prova disso, segundo Parot (1978), seria a capa-
cidade de uma “[...] crianga produzir discursos totalmente
novos que jamais ouviu e que foram criados gragas a capaci-
dade inata a que Chomsky chama competéncia” (p. 117).

Essa forma nova de encarar o processo de aprendiza-
gem de idiomas influenciou grandemente o ensino de Lin-
guas Estrangeiras no Brasil, pois a partir dela a verifica¢do
da compreensdo conceitual passou a ser feita por meio da
propria lingua materna. Pontos gramaticais passaram a ser
trazidos de forma dedutiva e aspectos sociais dos idiomas
comegaram a ser explorados mediante atividades em grupo
(PARANA, 2008).

Contudo, ndo demorou muito para que o modelo ina-
tista proposto por Chomsky comegasse a ser contestado.
Discussdes em territério nacional, ja na década de 1970,
passaram a considerar os beneficios das teorias cognitiva
e construtivista de Piaget (1971) para o ensino de linguas
(PARANA, 2008).
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A teoria de Piaget (1971) se diferencia do empirismo de
Skinner (1974) e do inatismo de Chomsky (1977) no sentido
de que para Piaget o desenvolvimento da linguagem depende
da evolugao cognitiva da crianga. Parot (1978) exemplifica
essa ideia dizendo que “[...] a estrutura passiva, que implica
uma inversdo na ordem das palavras do activo, ndo seria
adquirida sendo no momento em que a crianga atingisse o
estado de reversibilidade” (PAROT, 1978, p. 118).

O autor continua sua explicagao afirmando que, para Pia-
get (1971), é a evolugdo cognitiva que determina a evolugao da
linguagem. E tal evolu¢ao cognitiva se daria levando em con-
sideragdo quatro fatores. A saber: as experiéncias de mundo,
a maturagao, o meio social, e o que Piaget (1971) chamou de
equilibrio, caracteristica, esta, bioldgica de todos os seres vivos
que visa compensar eventuais desequilibrios causados pelo
meio onde vivem. “[...] Nessa abordagem, a aquisi¢ao da lingua
¢ entendida como resultado de interagdo entre o organismo e
o ambiente, em assimilagdes e acomodagdes responsaveis pelo
desenvolvimento da inteligéncia” (PARANA, 2008, p. 45).

Paralelamente, em uma tentativa de contrapor o cogniti-
vismo de Piaget e diante das questdes colocadas pelo conceito
inatista de Chomsky, pesquisadores brasileiros passaram a
estudar as teorias de Vygotsky (1984) em relagdo a aquisi¢ao
de linguagens (PARANA, 2008). De forma resumida, elas
afirmam que os conteudos cognitivos ou o proprio dominio
do pensamento ndo existem sem a linguagem, e esta tam-

bém inexiste sem a interagdo entre os seres humanos. Por
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isso, a linguagem surge dentro do desenvolvimento linguis-
tico e cognitivo da crianga primeiro como uma descri¢do
de suas atividades conscientes, e depois como instrumento
para entendimento de suas reflexdes. Para Morato (2000),
isso coloca Vygotsky no hall de estudiosos que entendem que
“[...] arelagao entre linguagem e cognigdo (e nao apenas ‘pen-
samento’) passa pela nogao de significagdo (e ndo propria-
mente pela no¢do de comunicagao ou pela de representagdo)”
(MORATO, 2000, p. 154).

Em outras palavras, e de forma mais simplificada, pode-
-se afirmar que, segundo Vygotsky (1984), “[...] o desenvol-
vimento da linguagem ocorre em duas instancias (...). A pri-
meira acontece nas trocas sociais, e a segunda num processo
mental, no qual as trocas sociais exercem um movimento de
interiorizacio” (apud PARANA, 2008, p. 45).

Nesse mesmo contexto, a insatisfagdio por parte de
alguns linguistas com os resultados alcangados pelos méto-
dos alicercados no estruturalismo e no behaviorismo fez sur-
gir na Europa, no inicio da década de 1970, um movimento
que buscava maneiras de tornar o aluno mais fluente em sua
comunicac¢do. Encabecado pelo linguista e antropdlogo Dell
Hymes e pelo linguista Michael Halliday, queria uma alter-
nativa aos métodos de Gramatica e Tradugao e Audiolingual.
Tais autores consideravam que os alunos submetidos a essas
metodologias ndo aprendiam a lingua em situagdes reais, e
por isso ndo conseguiam se comunicar no idioma que estu-

davam. Tinham para si que estudar determinada lingua e ndo
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saber utiliza-la era, de fato, um esfor¢o inatil (LIMA; SILVA
FILHO, 2013).

Assim, Hymes (1974) aproximou a Linguistica da Socio-
logia, propondo o que chamou de Sociolinguistica. Con-
siderava a linguagem parte de um sistema cultural maior
de comunicagdo, destacando sua ligagao com o cotidiano
humano e levando em considerac¢do aspectos semanticos, ou
seja, as relacdes de sentido que as palavras e expressdes esta-
belecem entre si.

Por sua vez, Halliday (1974), ao desenvolver a teoria de
fungodes da linguagem, passou a enxergar a lingua como um
conjunto de escolhas condicionadas ao contexto de seu uso
(PARANA, 2008). Tais funcdes poderiam ser entendidas da

seguinte maneira, segundo Tagliani (2004):

o A linguagem interpreta todas as experiéncias do
mundo que rodeiam os individuos, além de sua
consciéncia;

« Alinguagem deve expressar relagdes ldgicas basicas;

« A linguagem expressa, por meio de seu discurso, os
papéis sociais dos individuos, seus valores, sentimen-

tos e atitudes;
« Alinguagem tem a func¢do de organizar o discurso de

forma apropriada.

Dessa forma, ao se preocuparem com o uso e nio somente
com a aquisi¢do da lingua, Hymes e Halliday conseguiram

ampliar a ideia de competéncia linguistica ventilada por
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Chomsky. Para eles, ser competente comunicativamente signi-
ficava nao somente conhecer, mas se apropriar dos discursos
especificos das comunidades cujas linguas pretendem-se falar.

Anos mais tarde, em 1980, Michael Canale e Merrill
Swain, quando propuseram pela primeira vez o dominio das
quatro habilidades comunicacionais - respectivamente lei-
tura, escrita, fala e audigdo - como requisito para a aquisi-
¢do da competéncia comunicativa, expandiram novamente o
conceito de competéncia linguistica (PARANA, 2008). Nascia
assim o método denominado Abordagem Comunicativa.

De acordo com Leffa (1988), a grande preocupagio da
Abordagem Comunicativa seria usar a linguagem de forma
apropriada a situa¢do em que ocorre o ato da fala e ao papel
dos participantes nela inseridos. Sua énfase esta na comunica-
¢d0, e ndo na forma. Esta deveria ser apresentada unicamente
de modo a facilitar o processo de comunica¢ao, ndo podendo
jamais subjugd-lo em termos de importancia.

Tal metodologia exibe caracteristicas daquilo que Bakhtin

(1986) chamou de género discursivo.

Language is realized in the form of individual concrete
utterances (oral and written) by participants in the
various areas of human activity. These utterances reflect
the specific conditions and goals of each such area not
only through their content (thematic) and linguistic
style, that is, the selection of the lexical, phraseological,
and grammatical resources of the language, but above
all through their compositional structure. All three of

these aspects - thematic content, style, and compositional
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structure - are inseparably linked to the whole of the
utterance and are equally determined by the specific
nature of the particular sphere of communication. Each
separate utterance is individual, of course, but each sphere
in which language is used develops its own relatively
stable types of these utterances. These we may call speech

genres (p. 60)*.

E possivel tracar esse paralelo, pois a Abordagem Comu-
nicativa defende um papel central do aluno no processo de
aprendizagem, tanto em termos de conteudo quanto em
relacdo as atividades pedagdgicas utilizadas em sala de aula.
Nesse contexto, o professor perde o papel de mero distribui-
dor de conhecimentos. Assume, entdo, a fun¢ao de orien-
tador, sensivel aos interesses dos alunos, planejando aulas
de acordo com as necessidades do educando, pois “[...] um
curso (...) preparado para um bancario pode nao servir para
um comerciario e vice-versa” (LEFFA, 1988, p. 22-23).

Quanto ao material didatico, este deve trazer, com o

maior grau de fidedignidade possivel, situagdes reais de uso

4 A linguagem é percebida na forma de elocug¢des individuais concretas
(orais e escritas) por participantes nas varias areas da atividade humana.
Essas elocucdes refletem as condi¢des e objetivos especificos de cada
uma dessas areas ndo apenas por meio de seu conteido (temético) e
estilo linguistico, ou seja, a selecdo de recursos léxicos, fraseoldgicos e
gramaticais da linguagem, mas acima de tudo por meio de sua estrutura
composicional. Todos estes trés aspectos — conteudo tematico, estilo,
e estrutura composicional — sdo inseparavelmente ligados ao todo da
elocucao e sdo igualmente determinados pela natureza especifica da esfera
particular de comunicagdo. Cada elocugio separada é individual, é claro,
mas cada esfera na qual a linguagem ¢ usada desenvolve seus proprios tipos
relativamente estaveis dessas elocugdes. Estas nds podemos chamar de
géneros discursivos (BAKHTIN, 1986, p. 60, tradu¢ao nossa).
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da lingua. Os dialogos para compreenséo auditiva devem tra-
zer ruidos naturais, como sons ambientes, conversas paralelas,
sotaques estrangeiros, etc., que em situagdes normais podem
interferir no entendimento daquilo que é enunciado. Os tex-
tos ndo devem aparecer exclusivamente em livros, abrangendo
todas as formas possiveis de escrita, como jornais, revistas,
cardapios, mapas, e tudo o mais a que um falante nativo possa
ser exposto em seu dia a dia (LEFFA, 1988).

Referente as quatro habilidades linguisticas anterior-
mente citadas, Leffa (1988) alega nao haver uma ordem de
preferéncia para seu desenvolvimento. Ao adotar essa abor-
dagem, os cursos devem apresentar as quatro habilidades de
maneira conjunta. Contudo, dependendo do objetivo pro-
posto, é possivel um esfor¢o maior no sentido de aperfeicoar
uma delas especificamente. No que tange a relagao professor-
-aluno em sala de aula, permite-se o uso da lingua materna,
especialmente quando no inicio do curso (LEFFA, 1988).
Segundo Uphoft (2008), a Abordagem Comunicativa chegou
ao Brasil no ano de 1978.

No entanto, mesmo nesse caldeirdo borbulhante de ideias
e propostas visando a melhora do ensino de Linguas Estran-
geiras no pais, esse continuava desvalorizado e sua presenga
quase inexistente no curriculo escolar publico do pais. Esse
fato comegaria a mudar a partir de 1996, com a aprovagao de

uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional.
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3.2.2 ALDB de 1996 e a Volta da
Obrigatoriedade do Ensino de Linguas
Estrangeiras

Em 20 de dezembro de 1996, 25 anos ap6s a promulga-
¢do da LDB de 1971, publicou-se a Lei n° 9.394, a LDB de
1996, que estabeleceu novas diretrizes e bases para a educagao
nacional. Entre as novidades instituidas pela lei, houve uma
mudanga de nomenclatura do ensino de 1° e 2° graus, que
passou a ser chamado, respectivamente, de ensino fundamen-
tal e médio (BRASIL, 1996).

Entretanto, a mudanca que mais interessa a este trabalho
foi a volta da obrigatoriedade da oferta de ao menos uma Lin-
gua Estrangeira Moderna nessas etapas da educagdo formal,
sendo que o ensino médio também ganhou a possibilidade de
oferecer uma segunda lingua, em cardter optativo, conforme
citado no inicio deste capitulo.

As diretrizes e bases de 1996 abandonaram, pelo menos
no papel, a ideia de utilizagdo de um tinico método de ensino,
propondo, em seu Art. 3°, Inciso III, ministrar as aulas com
base no principio do “[...] pluralismo de idéias e de concep-
¢oes pedagogicas” (BRASIL, 1996), flexibilizando a grade cur-
ricular, conforme previsto no Art. 23. Ele permitia organizar a
educagdo basica em séries anuais, periodos semestrais, ciclos,
grupos nao seriados baseados na idade e na competéncia dos
alunos, desde que essa organizagdo atendesse os interesses

pedagdgicos de aprendizagem (BRASIL, 1996).
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Essa flexibiliza¢ao poderia ter consequéncias praticas na
qualidade da aprendizagem de Linguas Estrangeiras, ja que
o Inciso IV do Art. 24 possibilitou a organizagdo das escolas
em “[...] classes, ou turmas, com alunos de séries distintas,
com niveis equivalentes de adiantamento na matéria, para o
ensino de linguas estrangeiras, artes, ou outros componentes
curriculares” (BRASIL, 1996).

Contudo, o que se viu na pratica nao foi o proposto pelos
documentos oficiais. Em 1998, como desdobramento da LDB
de 1996, o Ministério da Educagdo publicou os Parametros
Curriculares Nacionais para o Terceiro e Quarto Ciclos do
Ensino Fundamental de Linguas Estrangeiras (PCN). Neles,
hd uma clara indicagdo, logo em seu inicio, para utilizacdo
de uma Abordagem Comunicativa por parte dos professores
dentro da sala de aula. Percebe-se isso por meio da analise do
que o documento chama de enfoque sociointeracional da lin-
guagem e da aprendizagem, que contraria aquilo que preconi-
zava a propria LDB de 1996 no que diz respeito a inexisténcia
de um método unico.

Ao tratar do enfoque na linguagem, o documento revela
sua vertente bakhtiniana, reconhecendo a importancia do posi-
cionamento social, histérico e cultural para a construgio de
significados por meio do discurso. Para que isso seja possivel,
“[...] o aprendiz utiliza conhecimentos sistémicos, de mundo e
sobre a organizagdo textual, além de ter de aprender como usa-
-los na construgéo social do significado via Lingua Estrangeira”

(BRASIL, 1998, p. 15). Essa consciéncia, segundo o mesmo
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documento, é fundamental para a aprendizagem de um idioma,
pois foca em aspectos metacognitivos, permitindo que o aluno
perceba como aquela linguagem ¢ utilizada socialmente e reflete
crengas, valores e aspectos politicos (BRASIL, 1998).

Ao considerar a aprendizagem, os PCN defendem uma
participagdo discente mais ativa no processo, compartilhando
as decisdes com os docentes, em um ambiente onde esses
ultimos nao teriam mais um papel central. Reconhece “[...]
a importancia de o professor aprender a compartilhar seu
poder e dar voz ao aluno de modo que este possa se consti-
tuir como sujeito do discurso e, portanto, da aprendizagem”
(BRASIL, 1998, p. 15).

Por conhecimento sistémico, o texto considera a homo-
geneidade da parte gramatical dos idiomas. No que diz res-
peito ao conhecimento de mundo, trata de questdes tidas
como senso comum dentro dos grupos sociais. Ja no que se
refere a organizacgao textual, leva em consideracgdo habilidades
orais e escritas (BRASIL, 1998). Ficam claras aqui as caracte-
risticas anteriormente citadas da Abordagem Comunicativa
na proposta de ensino de Linguas Estrangeiras, bem como
uma suposta inten¢do institucional de se formar um aluno
competente nas quatro habilidades comunicacionais.

E interessante notar, contudo, que o texto se contradiz
mais uma vez logo em seguida, ao defender como suficiente
uma abordagem na qual o professor enfatize somente o
desenvolvimento de uma habilidade por parte dos alunos.

“[...] Isso podera ser feito por meio de processos de ensino e
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aprendizagem que envolvam o aluno na construgdo de signi-
ficado pelo desenvolvimento de, pelo menos, uma habilidade
comunicativa (BRASIL, 1998, p. 19).

Assim, o documento acaba privilegiando o dominio da
leitura, justificando sua posi¢ao ao afirmar que no pais, exceto
no caso do Espanhol em contextos de fronteiras nacionais ou
de comunidades de imigrantes bilingues, somente um pequeno
grupo de pessoas tem a oportunidade de usar as Linguas
Estrangeiras oralmente, dentro ou fora do territério nacional.

Soma-se a isso a percep¢do do uso das Linguas Estran-
geiras veiculado a leitura de literatura técnica ou de lazer, fato
corroborado pelos exames formais de lingua estrangeira (como
testes para entrada em universidades ou em cursos de pds-gra-
duac¢ao), que requerem somente o dominio da habilidade de
leitura. “Deste modo, considerar o desenvolvimento de habi-
lidades orais como central (...) ndo leva em conta o critério de
relevancia social para a aprendizagem” (BRASIL, 1998, p. 20).

Ademais, utiliza como argumento a precariedade estru-
tural presente em muitas escolas. Considera inviavel o ensino
das quatro habilidades comunicativas em um cenario de
escolas que oferecem reduzida carga horaria das disciplinas
de Lingua Estrangeira, onde as classes sao superlotadas, onde
ha pouco dominio da oralidade por parte dos professores e
onde o material didatico se resume a giz, lousa e livro didatico
(BRASIL, 1998).

O resultado dessa dicotomia, segundo Uphoft (2008),

foi que muitas escolas assumiram o discurso da Abordagem
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Comunicativa sem oferecer, de fato, praticas pedagdgicas con-
dizentes com tal metodologia, vitimas muito provavelmente
da influéncia que abordagens estruturalistas ainda exercem
na comunidade docente.

Uma tentativa de enfrentar essa questao foi o lancamento,
em 1999, dos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Estrangeira para Ensino Médio. Segundo eles, nessa etapa da
educagdo formal as escolas deveriam preconizar a comunica-
¢do oral e escrita de forma a atender as demandas de forma-
¢do pessoal, académica e profissional dos alunos, visando sua
inclusao em um mundo globalizado e tecnologicamente mais
desenvolvido (BRASIL, 2000).

Nele, “[...] o ensino-aprendizagem de lingua estrangeira
nao se concebe mais como um processo estatico, circunscrito
apenas aos atos de ler e escrever minimamente” (NAVES;
VIGNA, 2008, p. 37). Essa percep¢ao menos pragmatica do
ensino de Linguas Estrangeiras serviu como base para a elabo-
ragdo de outros documentos que visaram a melhoria das prati-
cas pedagdgicas da disciplina, conforme sera visto mais adiante.

Alguns anos mais tarde, atendendo a interesses politico-
-econdmicos e objetivando uma melhora nas relacoes comer-
ciais entre o Brasil e outros paises de Lingua Espanhola,
foi publicada a Lei n° 11.161 de 2005, que tornou obrigatd-
ria a oferta de Lingua Espanhola durante o ensino médio
(PARANA, 2008).

No entanto, a lei deixava claro que a matricula dos alu-

nos nesse curso seria facultativa. Ela também tornou opcional
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ainclusao do idioma no ensino de 5 a 82 séries, dando prazo
de cinco anos para que essas medidas entrassem em vigor
(BRASIL, 2005).

a) As Orientagoes Curriculares para o
Ensino Médio

No ano seguinte, em 2006, o Ministério da Educagao
lan¢ou novas Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio.
O documento, que afirmava ser uma continua¢ao do PCN
de 1999, tinha como objetivo retomar as discussdes sobre a
funcao do ensino de Linguas Estrangeiras durante o ensino
médio, “[...] introduzir as teorias sobre linguagem e as novas
tecnologias (letramento, multiletramentos, multimodalidade,
hipertexto) e dar sugestdes sobre a pratica do ensino de
Linguas Estrangeiras por meio dessas” (BRASIL, 2006, p. 87).

Dessa forma, queria contribuir com o ensino de Linguas
Estrangeiras ao propor, dentro das escolas publicas, modelos
de aprendizagem mais parecidos com aqueles utilizados por
escolas livres de idiomas, citadas como detentoras de uma
suposta exclusividade na obtencdo de resultados satisfatorios
no desenvolvimento comunicacional de seus alunos. Dese-
java, com isso, combater a homogeneidade proposta pelo
ensino linguistico e instrumental das LEM, trazendo para a
sala de aula, além do conhecimento sistémico, outras ques-
toes educacionais e culturais importantes para a formacgao
social dos individuos (BRASIL, 2006).
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Para tanto, propunha utilizar as LEM como ferramenta
para expansdo dos horizontes comunicacionais dos alunos,
aumentando a confian¢a do aprendiz no sentido de se sentir
apto a realizar interagdes sociais por meio da lingua estudada,
por entender que esta seria viva, contextualizada e em cons-
tante processo de mudang¢a com o passar do tempo. O docu-
mento ressalta, com isso, a caracteristica heterogénea do uso
de qualquer idioma, presente nos diferentes contextos sociais,
culturais e historicos (BRASIL, 2006).

De modo a exemplificar tal ideia, o registro trouxe o con-
ceito de comunidades de prdtica proposto por Lave e Wenger
(1991). Essa formulagao discorre sobre como a linguagem é
utilizada de diferentes formas por diferentes grupos socio-
culturais, em situagoes especificas, por meio de uma deter-
minada lingua comum que todos partilham entre si. Ela
exemplifica como novas praticas de linguagem surgem, adap-
tam-se e organizam-se complexamente, sempre a partir de
novos contextos sociais, produzindo conjuntos especificos de
valores e crencgas que acabam por distinguir os grupos sociais
entre si. Um exemplo pratico dessa defini¢ao “[...] é o uso da
linguagem por grupos profissionais especificos, como o uso
de termos vindos da lingua inglesa por técnicos e especialistas
em informatica no Brasil” (BRASIL, 2006, p. 103).

Esse uso complexo e contextualizado da linguagem por
diferentes comunidades inviabilizaria, segundo o texto, o
ensino de LEM baseado no conceito das quatro habilidades

comunicacionais trabalhadas de forma separada. A tecnologia
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supracitada oferece novos usos da linguagem, ao inter-rela-
cionar elementos até entdo dissociados entre si.

Mais do que isso, ela indica a necessidade de uma recon-
ceituagdo de habitos tradicionais de aquisic¢ao de conheci-
mento. Essa afirmacao talvez seja a maior contribui¢do que
esse documento trouxe para as discussdes acerca de praticas
pedagdgicas mais eficazes para o ensino de LEM.

Basta perceber como o conceito tradicional de leitura — da
esquerda para a direita, movendo o olho de cima para baixo na
pagina — pode ser alterado por paginas da web. Muitas delas
trazem elementos textuais, graficos e audiovisuais em conjunto,
mas ndo necessariamente interdependentes, organizados de
maneira totalmente distinta aquela dos livros. Isso por si s6
muda o conceito habitual de leitura, passando este a ser um
“[...] exercicio de uma opgdo de trajetdria pela pagina e a sub-
seqiiente aquisi¢do seletiva de informagoes parciais presentes
em diversos locais da mesma pagina” (BRASIL, 2006, p. 105).

Com base nisso, o documento propunha a utilizagao de
técnicas de Letramento como forma de transformar o ensino
de Linguas Estrangeiras na escola. Para Kleiman (2005), uma
aula baseada no Letramento inclui “[...] atividades que tém
as caracteristicas de outras atividades da vida social: envolve
mais de um participante e os envolvidos tém diferentes sabe-
res, que sao mobilizados (...) em prol de interesses (...) indivi-
duais e de metas comuns” (p. 23).

Assim, queria trabalhar nos alunos do ensino médio

a nogdo de que existem diferentes fatores culturais que
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influenciam os modos de ver, descrever e explicar fatos.
Epistemologicamente, capacitaria alunos para assumir uma
postura critica diante de uma representacdo textual, enxer-
gando nela valores, ideologias, discursos e visdes de mundo.
Tal percep¢ao permitiria ao aprendiz compreender sua cul-
tura, por meio das Linguas Estrangeiras, e assim conscienti-
zar-se de sua propria cidadania (BRASIL, 2006).

Em linhas gerais pode-se afirmar, portanto, que o
documento visava desenvolver a leitura e a escrita de forma
contextualizada durante os trés anos do ensino médio,
com o diferencial de tentar incluir, também por meio do
Letramento, o aperfeicoamento da comunicagdo oral dos
alunos (BRASIL, 2006).

b) As Diretrizes Curriculares da Educacgado
Bdsica do Parana

Dois anos apds a divulgacao das Orientagdes Curricu-
lares para o Ensino Médio por parte do Ministério da Edu-
cagdo, a Secretaria de Estado da Educa¢ao do Parana publi-
cou Diretrizes Curriculares da Educagao Basica para Linguas
Estrangeiras Modernas.

Segundo Sydol e Boni (2016), as primeiras discussoes
acerca da elaboracao de diretrizes curriculares para todas
as disciplinas do ensino fundamental e do ensino médio
iniciaram-se ainda no ano de 2003, dentro da Secretaria

Estadual de Educacao (SEED). Ali se observou a necessidade
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de consultar e engajar os professores da rede na estruturagdo
das orientac¢des para todas as disciplinas.

Entre 2004 e 2006, esse debate chegou as escolas da rede
de educagao basica por meio de varios encontros, simpdsios,
semindrios e semanas de estudos pedagdgicos (PARANA,
2008). Dessas reunides surgiu a primeira versao do texto para os
ensinos Fundamental e Médio, em formato tinico para os dois
niveis. Esta foi entregue aos 32 Nucleos Regionais de Educacéo
(NRE) em dezembro de 2006, de forma a ser lida pelos seus téc-
nicos pedagégicos das disciplinas (SYDOL; BONI, 2016).

No ano seguinte, 2007, a equipe pedagdgica do Departa-
mento de Educagdo Basica (DEB) comecou a visitar os NRE,
organizando reunides itinerantes para fornecer um retorno
aos professores acerca das observagdes realizadas no texto ini-
cial. Esse trabalho estendeu-se até 2008, quando o texto final
das Diretrizes Curriculares da Educac¢ao Basica do Estado do
Parand (DCE) foi finalmente publicado.

De modo a atender os professores que solicitaram uma
lista de conteudos a serem trabalhados na disciplina de LEM,
foi anexada as Diretrizes uma relagdo de tematicas considera-
das basicas a serem trabalhadas durante o ensino fundamen-
tal e 0 ensino médio (SYDOL; BONI, 2016).

Na seara metodologica, o texto das diretrizes corrobora
as discussoes apresentadas pelas Orientagdes Curriculares
para o Ensino Médio de 2006, no que diz respeito ao ensino
de LEM. Reconhece que a Abordagem Comunicativa ainda

esta fortemente presente dentro das salas de aula e propde
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combaté-la por meio de praticas pedagdgicas libertadoras,
que considerem os géneros discursivos de Bakhtin (1986) e a

pedagogia critica de Giroux (1992). Esta ultima

[...] ve la educaciéon como una practica politica social y
cultural, a la vez que se plantea como objetivos centrales
el cuestionamiento de las formas de subordinacién que
crean inequidades, el rechazo a las relaciones de salon de
clases que descartan la diferencia y el rechazo a la sub-
ordinacién del proposito de la escolarizaciéon a consid-
eraciones econémicas (MARTINEZ, 2006, p- 83)°.

Assim, as Diretrizes Curriculares da Educagao Basica do
Estado do Parana para Lingua Estrangeira Moderna (DCE/
LEM) propdem que as aulas de lingua estrangeira sejam um
lugar em que o aluno perceba a existéncia de uma diversi-
dade linguistica e cultural, representada por meio do idioma
e dos discursos por ele possibilitados e que dao significado ao
mundo que rodeia os individuos. “[...] Espera-se que o aluno
compreenda que os significados sdo sociais e historicamente
construidos e, portanto, passiveis de transformacao na pratica
social” (PARANA, 2008, p. 53).

Desde entdo, essas sdo as normas que norteiam o ensino
de Linguas Estrangeiras Modernas no Parand. Dentro desse

contexto, o Estado e sua comunidade escolar optaram pelo

5 [..] vé a educagdo como uma pratica politica, social e cultural, uma
vez que se tem como objetivos centrais o questionamento das formas de
subordinag¢do que criam iniquidades, a rejeicdo as relagdes de sala de aula
que descartam a diferenca e a rejeicdo a subordinagdo do propésito da
escolarizagdo as consideragdes econdmicas (MARTINEZ, 2006, p. 83,
tradugdo nossa).
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ensino da Lingua Inglesa aos alunos de 6° a 9° anos do ensino
fundamental II. Por meio da Instrugdo n° 020/2012, publi-
cada pela Secretaria Estadual de Educagdo em 2012, ficou
instituido que, a partir do ano de 2013, a Matriz Curricular
do Ensino Fundamental Paranaense ofereceria, em sua parte
diversificada, duas horas/aula semanais de Lingua Inglesa
(PARANA, 2012).

Os documentos oficiais mais recentes encorajam a subs-
tituicdo da Abordagem Comunicativa de ensino por técnicas
de Letramento. Estas, conforme explicitado, tém seu poten-
cial pedagogico ampliado por meio do uso de novas tecnolo-
gias, que por sua vez também indicam mudangas as praticas
dos professores.

Contudo, conforme cita Rosa (2011), o contato com
professores da Rede Estadual de Ensino do Parana, seja em
inicio de carreira ou ja experientes em sala de aula, revela
um grande distanciamento entre aquilo que é proposto pelas
Diretrizes Curriculares Estaduais e o trabalho docente pro-

priamente dito.
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O ENSINO PUBLICO DE LINGUA
INGLESA E AS TECNOLOGIAS

Pensar a pratica pedagogica de professores de Linguas
Estrangeiras Modernas aliada as tecnologias comunicacionais
contemporaneas é um exercicio que deve levar em considera-
¢do varios aspectos. A leitura atenta dos capitulos anteriores
deste trabalho possibilita fazer a ligagdo entre fatores que, a
priorie por um olhar menos vigilante, nao seriam vistos como
faces interdependentes de uma mesma moeda.

Embora possa ser senso comum interligar a evolugao da
comunicagdo humana a da tecnologia, configura-se menos
6bvia a correlagdo entre estas e o ensino de Lingua Inglesa,
ao menos no que diz respeito a possiveis mudancas indica-
das pelas TIC as praticas educativas dos professores. E preciso
levar em consideragao que o cambio tecnoldgico instituidor
de um novo paradigma epistemolégico forjou um novo cida-
dao, que aprendeu a se relacionar com a informagdo e com o
conhecimento de forma muito mais livre e independente.

Este, por sua vez, e quando no papel de aluno, impde

uma transfiguracdo ao perfil tradicional dos professores,
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colocando em xeque sua forma classica de atuagdo. Isso
porque, conforme afirma Santaella (2010a), as informagdes
armazenadas digitalmente, podendo ser acessadas em qual-
quer tempo e em qualquer ordem que se busque estabelecer,
poem um fim ao tradicional conceito de inicio, meio e fim. E
¢ justamente essa ndo linearidade a principal caracteristica do
mundo digital.

Esse fato, por si s, ja justifica a busca por uma hetero-
geneidade no ensino da Lingua Inglesa, algo ja preconizado,
inclusive, pelas Orientagdes Curriculares de 2006. O aluno
sugerido é totalmente diferente do individuo pertencente a
era impressa. Configura-se em um sujeito de identidade ins-
tavel, multiplicado, difundido e descentrado, transformado
pela reconfiguracao epistemologica da era digital.

Essa instabilidade coloca novos desafios diante dos pro-
fessores (SANTAELLA, 2010a). Tais desafios consistem basi-
camente em desenvolver maneiras capazes de integrar as
novas tecnologias aos processos de aprendizagem, tornando-
-0s com isso mais ricos (SANTAELLA, 2010b).

Tendo esse cendrio como pano de fundo, nota-se que a
pratica pedagdgica dos docentes de Lingua Inglesa da Rede
Estadual de Ensino de Foz do Iguagu/PR confirma a neces-
sidade de mudangas indicadas pelas TIC em sua rotina. No
entanto, é preciso saber se esse docente esta ciente e o que esta
fazendo para se incluir nessa nova realidade profissional.

Assim, esta andlise inicia-se pela descricdo do per-

fil desses professores e das condi¢oes que lhes sdo ofertadas
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para digitalizar suas praticas. O olhar minucioso a estrutura
digital oferecida pelas escolas, para além dos documentos
ou declaragdes oficiais, se fundamentou no ponto de vista
do proprio docente (usudrio final do suporte tecnoldgico
disponibilizado) e na maneira como ele se relaciona com
esses recursos.

Dessa forma foi possivel descobrir se esses profissionais
foram, sao e estdo motivados a levar adiante o desafio de

modernizar suas rotinas por meio das TIC.

4.1 Descricao da Amosira

A analise que segue corresponde ao corpo docente de Lin-
gua Inglesa atuante no ano letivo de 2016, na Rede Estadual de
Ensino do municipio de Foz do Iguagu/PR, composto por 76
professores entre servidores do Quadro Préprio do Magistério
do Estado do Parana (QPM) e profissionais contratados por
Processo Seletivo Simplificado (PSS). Desse total, 78% respon-
deram o questionario desenvolvido para a investigagao.

Para melhor conhecé-los, constatou-se que 88% dos par-
ticipantes da pesquisa eram mulheres e 12% eram homens.
Essa diferen¢a na propor¢ao entre homens e mulheres atuando
na docéncia de Lingua Inglesa no municipio de Foz do Iguagu
segue uma tendéncia nacional e estadual, embora mais acen-
tuada. De acordo com dados extraidos da Sinopse Estatistica

da Educagdo Basica de 2015, realizada pelo Instituto Nacional
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de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep),
ha apenas 30% de professores do sexo masculino atuando nos
anos finais do ensino fundamental II em todo o Brasil. Esse
nimero cai para 24% no Estado do Parana (BRASIL, 2016).

No que concerne a seu vinculo empregaticio com o
Estado, 80% desses professores pertenciam ao Quadro Pro-
prio do Magistério (QPM) e 20% foram contratados por meio
de Processo Seletivo Simplificado (PSS).

No que diz respeito a sua faixa etdria, 10% desses docentes
tinham entre 24 e 30 anos; 47% entre 31 e 40 anos; 26% entre 41
e 50 anos; e 17% possuiam entre 51 e 60 anos de idade.

No tocante a formagdo académica, 100% dos profes-
sores de Lingua Inglesa do municipio possuiam graduagido
em curso superior. Destes, 88% afirmaram possuir licencia-
tura em Letras Portugués/Inglés. A titulo de comparagao,
esse numero ¢ maior do que a média nacional de professores
licenciados na ativa em todas as disciplinas, que gira em torno
de 80%. Contudo, ainda é menor do que a média paranaense
de licenciados, que em 2015 era de 95% (BRASIL, 2016).

Também chama a atenc¢do a porcentagem dos professo-
res que possuem curso de especializagao lato sensu (83%).
Cabe aqui ressaltar que também os nimeros apresentados no
municipio de Foz do Iguagu/PR se mostram bem superiores
aos da média nacional (34%), encontrando-se similarmente
um pouco acima da média estadual, hoje em 79% (BRASIL,
2016). Houve ainda 3% que afirmaram ter concluido algum

curso de pds-graduacao stricto sensu (nivel mestrado).
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Todavia, constatou-se que nem todas as especializagdes
lato sensu cursadas tinham ligacao direta com a area de atua-
¢do do professor (conforme Figura 2). Nota-se que a busca
pelo aperfeicoamento ndo é motivada pelo desejo de melhoria
e modernizacgdo das praticas pedagdgicas. Parece ter-se como
meta lograr o avanco para o Nivel II no plano de carreira do
magistério estadual, conforme regulamentado pela Lei Com-
plementar n° 103 de 2004 e pela Resolugdo n° 3685 de 2008,
que atrelam o aumento salarial a conclusao de cursos lato ou
stricto sensu (PARANA, 2008).

Contudo, tragar o perfil quantitativo do docente respon-
savel pelo ensino de Lingua Inglesa nos Colégios Estaduais
de Foz do Iguagu/PR nio parece suficiente para defini-lo. E
preciso também descobrir se esses profissionais estdo cientes
do processo continuo de aprendizagem exigido contempora-
neamente pela profissao.

Dessa forma, demanda-se observar como é o seu contato
com a lingua que ensina, analisando os fatores que apresen-

tam reflexos diretos na sua atuagdo profissional.

4.2 Atuvacado e Capacitagao Profissional

Para tragar um paralelo entre as transformagdes socio-
culturais e as novas tecnologias em curso, Lévy (1999), Bau-
man (2001) e Castells (2005) apontam que a idade e o tempo

de atuagdo dos professores no magistério sdo fatores relevan-
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tes. Isso porque, teoricamente, quanto mais jovem mais pro-
penso o professor estaria a incorporar as tecnologias em suas

rotinas profissionais. Mas sera essa uma realidade?

FIGURA 2. Especializagoes Citadas
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FONTE: elaborada pelo autor (2016).
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A priori, constata-se que a maioria dos professores de Lin-
gua Inglesa da Rede Estadual do municipio de Foz do Iguagu/
PR tem no¢ao dessa nova realidade e dos desafios que ela langa.
Isso porque 57% deles possuem idade entre 24 e 40 anos e 70%
afirmaram atuar no magistério entre 01 e 15 anos. Mais espe-
cificamente, 17% atuam entre 01 e 05 anos; 24% entre 06 e 10
anos; 29% entre 11 e 15 anos; 14% entre 16 e 20 anos; 8% entre
21 e 25 anos; 5% entre 26 e 30 anos e 3% entre 31 e 35 anos.

Constatou-se também que a maioria desses profissionais
desempenham suas fungdes em apenas uma instituicdo de
ensino (49%). Outros 39% afirmam atuar em até dois colégios;
10% dizem trabalhar em trés institui¢des e apenas 2% atuam
em mais de trés escolas.

O fato de o maior nimero deles trabalhar em apenas um
colégio ¢é relevante, pois cria vinculos do profissional com a
instituicdo. Isso facilita, pelo menos em tese, a indicagao de
solugao para problemas relacionados a infraestrutura geral e
principalmente tecnoldgica da escola, o que pode reverter-se
em beneficios para as praticas pedagogicas.

No tocante a disciplina que ministram, 46% afirma-
ram atuar exclusivamente no ensino de Lingua Inglesa nos
colégios onde trabalham. Os demais (54%) indicaram atuar
também em outras disciplinas: 87% apontaram a disciplina de
Lingua Portuguesa — dado ja esperado, uma vez que a maio-
ria deles sdo licenciados nas duas matérias. Contudo, chama
a atencao o fato de que ha professores trabalhando em areas

que fogem completamente de sua habilitagdo, como Filosofia,
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Informatica, Artes, Educac¢do Fisica e em Sala de Recursos
para Alunos com Altas Habilidades e Superdotagao (AHSD).

No que tange a formagdo complementar do professor
de Lingua Inglesa, 75% afirmam ter recorrido a outros tipos
de cursos visando aumentar seus conhecimentos acerca do
idioma. As formas como essa complementa¢ao pedagogica se

efetivou sdo apresentadas na Figura 3.

FIGURA 3. Formagdes Complementares Citadas
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FONTE: elaborada pelo autor (2016).

Aqui se ratifica a ideia de que as escolas de idiomas sdo
as grandes responsaveis pelo ensino de Linguas Estrangei-
ras no pais, consoante ao que afirma Paiva (2003), ja que as

licenciaturas em Lingua Inglesa ndo privilegiam a capacitagdo
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para o uso fluente e seguro do idioma estudado (90% afirmam
ter estudado em escolas de idiomas). Também seria possivel
supor, com base na Figura 3, que a maioria dos professores
possui um bom entendimento geral do Inglés (escrita, leitura,
compreensdo auditiva e oralidade).

Todavia, ao avaliar o nivel de dominio linguistico, levando
em consideragao as habilidades comunicacionais preconizadas
pelo método da Abordagem Comunicativa, 95% dos profes-
sores de Lingua Inglesa estudados revelaram considerar seus
conhecimentos avancados ou intermedidrios no que diz res-
peito as estruturas gramaticais, escrita e interpretacao textual.
No entanto, 73% dos docentes situaram o nivel de sua com-
preensao auditiva como basico e 83% afirmaram ndo dominar
a oralidade em sua integralidade, habilidades que notoriamente
requerem maior experiéncia e dominio linguistico.

Esses dados apontam diretamente para o tipo de pratica
pedagdgica adotada em sala de aula: Gramatica-Tradugao.
Nota-se uma naturalidade em se utilizar meios que privile-
giem o ensino de estruturas gramaticais (escrita e interpre-
tacdo textual), independente das orientagdes pedagdgicas
oficiais que sugerem a utilizagdo de técnicas de Letramento.
Como apresenta a Figura 4, a compreensao auditiva e a orali-
dade acabam ficando em segundo plano.

Historicamente, desenvolver o dominio da gramatica,
da escrita e da interpretacao de textos sempre foi o principal
objetivo oficial do ensino de Lingua Inglesa nas escolas. Dessa

forma, de acordo com Uphoff (2008), ha uma tendéncia a
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reproducao de praticas de ensino enquanto alunos por parte
dos professores. Assim, mesmo que as licenciaturas facam seu
papel de formar bons professores e as escolas de idiomas enri-
quegam seu conhecimento sobre a lingua, as formas tradicio-
nais de ensino acabam por colocar o professor em uma zona de

conforto que ndo o motiva a desenvolver todo seu potencial.

FIGURA 4. Habilidades Comunicacionais mais Enfatizadas na Pratica
Pedagdgica
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FONTE: elaborada pelo autor (2016).

Isso seria diferente se os curriculos escolares exigissem
um dominio completo da lingua por parte dos estudantes,

pois demandaria tal competéncia também dos professores.
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Nesse cenario, a inser¢do de tecnologias de informagio e
comunicagdo seria salutar, uma vez que sua utilizagao pode-
ria possibilitar a integracdo das habilidades comunicacionais,
permitindo um trabalho mais préximo aquilo que recomen-
dam as Orientagdes Curriculares de 2006.

No entanto, para fazer uso de quaisquer dispositivos tecno-
légicos, é necessario que o professor detenha um conhecimento
minimo de suas funcionalidades. Questionados sobre como se
colocam dentro desse universo da informatica e das tecnologias
comunicacionais contemporaneas, a maioria dos professores
(59%) afirma possuir conhecimentos intermedidrios sobre
informatica e TIC; 27% avaliam suas nogdes nesse sentido
como basicas e apenas 14% consideram possuir um nivel
avancado de informacdes acerca desse tema.

Contudo, quando se trata de habilidades especificas rela-
cionadas a recursos digitais, o cenario revelado se mostrou
mais favoravel. A maior parte dos professores afirmou conhe-
cer os elementos de um computador, garantiu saber utilizar
os principais softwares hoje disponiveis e declarou-se apto ao
uso de funcionalidades da Internet (Figura 5).

Esses nimeros surpreendem, uma vez que apenas 25%
apontaram ja ter participado de algum curso de Introducao
a Educagao Digital, confirmando a tese de Laraia (2002), de
que os individuos sao agentes ativos no processo de constru-
¢ao de sua cultura. Esse dado ainda sugere que haja um maior
investimento dos governos estaduais na capacitagao do corpo
docente para o uso de tecnologias nos processos de ensino,

aperfeicoando as praticas pedagogicas.
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FIGURA 5. Habilidades que Julgam Possuir
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FONTE: elaborada pelo autor (2016).

4.3 Estrutura das Escolas sob a Ofica do
Professor

Ante o exposto nas Figuras 4 e 5, é possivel afirmar que
o professor de Lingua Inglesa da Rede Estadual de Ensino de
Foz do Iguagu/PR ja esta ciente de que, a0 menos no ambito
pessoal, a inser¢ao das tecnologias no dia a dia da sociedade
¢ um processo irreversivel, conforme apregoam Santaella
(2010a) e Castells (2005).
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A preocupagio dos professores em atualizar seus conhe-
cimentos relacionados ao mundo digital remete a analise das
competéncias digitais que eles julgam possuir. De acordo com
Santaella (2010a), tais competéncias nada mais sdo do que
suas praticas analdgicas adequadas ao novo papel social pos-
sibilitado pela chegada das novas tecnologias de informacao
€ comunicacao.

Nesse sentido, colocar essas praticas modernizadas dentro
das salas de aula demanda mais do que somente vontade e inte-
resse do professor. E preciso contar com o apoio de uma infraes-
trutura que possibilite potencializar as praticas pedagogicas por
meio das tecnologias. Por isso, outra questao-chave que se apre-
sentou foi revelar o que a escola disponibiliza ao professor em
termos de recursos pedagdgicos, tecnoldgicos ou nao.

Para isso, ndo se considerou suficiente simplesmente
acatar o eterno discurso dicotdbmico dos drgaos oficiais — que
afirma, via de regra, que diversos investimentos foram e con-
tinuam sendo feitos no sentido de modernizar as escolas - e
dos criticos de plantao - para quem o apocalipse tecnologico
educacional é uma realidade indelével. Foi preciso descobrir
os recursos disponiveis nas instituicdes de ensino a partir do
ponto de vista do proprio professor, que é quem de fato se uti-
liza deles. Sob esse prisma, tragou-se um raio-X estrutural das

instituicoes da Rede Estadual de Ensino de Foz do Iguagu/PR.
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FIGURA 6. Recursos disponiveis nos Colégios Estaduais e Pratica
Pedagdgica
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FONTE: elaborada pelo autor (2016).

Levando em consideragdo a Figura 6 e as cinco gera-
¢oes de tecnologia e linguagem citadas por Santaella (2010b),
pode-se afirmar que os Colégios Estaduais de Foz do Iguagu/
PR ainda estdo muito longe de uma modernizagdo que per-
mita explorar e desenvolver ainda mais as competéncias tec-
nolégicas dos docentes. Isso porque o livro didético e o qua-

dro-negro (Tecnologias do Reprodutivel) e o aparelho de som,
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o televisor e a T'V Pendrive® (Tecnologias de Difusdo) permi-
tem situar as escolas entre a Era da Escrita, da Impressao e da
Comunicagdo de Massa, ja que foi durante esse periodo que a
sociedade viu o surgimento das midias e passou a utiliza-las.

Essa situagao é ainda mais complicada quando se trata
da disponibilidade de computadores em sala de aula. Em um
cendrio ideal, a existéncia de a0 menos um desses equipamen-
tos com acesso a Internet em cada sala seria muito interes-
sante para o enriquecimento pedagdgico das aulas.

Tal enriquecimento daria ao professor a possibilidade
de acessar, a qualquer momento, quaisquer contetdos que
julgasse pertinentes a determinada circunstancia de ensino
que se apresentasse, como uma duvida para a qual nao tivesse
uma resposta imediata, por exemplo. No entanto, a falta de
computadores nas classes torna esse simples ato de pesquisa
uma missao impossivel para a grande maioria dos professo-
res, ja que, segundo os docentes, 97% das salas de aula da Rede
Estadual do municipio ndo possuem computador de mesa ou
equipamento equivalente.

A inexisténcia desses equipamentos nas salas de aula
obriga os professores a usarem de sua criatividade no sentido
de tentar tornar suas aulas mais atraentes por meio de recur-

sos pessoais ou de outras tecnologias. Para atingir esse objetivo,

6 A TV Pendrive é um televisor de 29 polegadas com entradas USB (sigla
em Inglés para Universal Serial Bus ou Porta Universal em Portugués), VHS
(sigla em Inglés para Video Home System ou Sistema de Video Doméstico
em Portugués), DVD (sigla em Inglés para Digital Versatile Disc ou Disco
Digital Versatil em Portugués), cartdo de memoria, pendrives, e saidas
para caixas de som e projetores multimidia (PARANA, 2007).
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75% dos professores afirmaram utilizar seus proprios computa-
dores, em geral portateis, para auxiliar sua pratica pedagdgica.

Todavia, mesmo dispondo-se a complementar de forma
pessoal a estrutura educacional que lhe é oferecida, o profes-
sor acaba esbarrando em outro problema: embora confirme
a existéncia de conexdo a Internet em 88% das instituicdes
de ensino da Rede Estadual do municipio, a dificuldade para
acessa-la se torna um impeditivo para sua utilizagao nas roti-
nas pedagodgicas docentes.

Os relatos dos participantes indicam que o principal pro-
blema do servigo é sua abrangéncia dentro das institui¢oes.
No que se refere a conexao disponivel, apenas 13% afirmaram
ser possivel seu uso em sala de aula.

A baixa velocidade de conexdo a Internet foi a dificul-
dade mais citada. Segundo os professores (doravante identi-
ficados pela letra Pn° que garante seu anonimato conforme
acordado e assinado em termo de cessdo de uso das informa-
¢oes contidas no questiondrio por eles respondido e utilizado
como instrumento desta pesquisa), isso ocasiona sobrecarga
no sistema, pois a [...] internet é muito lenta, tdo lenta que
muitas vezes ndo funciona nem na sala dos professores (na hora
atividade (sic), por exemplo). Nunca consegui acessar um site
dentro da sala de aula (P1).

Outro problema recorrente foi o nimero reduzido de
computadores existentes nos colégios. A disponibilidade de
acesso somente na sala dos professores também ¢é citada como

mais um obstaculo enfrentado: Hd internet para os professores

156



——— O EnsmNo PUBLICO DE LINGUA INGLESA E AS TECNOLOGIAS ———

prepararem suas aulas, porém nao ha possibilidade de uso
em sala de aula, pela velocidade da conexdo e niimero de
usudrios (P14).

Ha ainda os que afirmam néao ter acesso a senha para
conexao a Internet da escola onde atuam, tendo que obriga-
toriamente fazer seu uso nos laboratdrios de informatica e
bibliotecas dos colégios. Neles, a obsolescéncia dos equipa-
mentos disponiveis, unida a largura reduzida de banda da
conexao, implica em mais barreiras para o professor: A dis-
ponibilidade do uso da Internet é limitada ao Laboratorio de
Informadtica e a Biblioteca com velocidade baixa (P20).

A alternativa indicada em casos como esses, visando
suprir a demanda reprimida por tecnologias, seria a utiliza-
¢do por parte dos professores e dos alunos de seus proprios
dispositivos moveis. Essa medida nao se trata de novidade
alguma, sendo inclusive denominada pela UNESCO como
Bring Your Own Device (BYOD), que em Portugués significa
Traga seu Proprio Dispositivo (UNESCO, 2014). A presenca
cada vez maior das TIC na comunidade iguaguense, mesmo
em regides mais pobres, permitiria iniciativas como essa.

No entanto, essa possibilidade parece néo ter espago den-
tro dos Colégios Estaduais de Foz do Iguagu/PR. De acordo
com os professores, 78% das institui¢des de ensino proibem
o uso de dispositivos moveis pelos alunos em sala de aula. Os
22% restantes que permitem essa utilizacdo condicionam-na
a fins pedagdgicos, contanto que ocorram com a ciéncia da

diregdo e [...] desde que orientados pelo professor (P53). Isso ja
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era esperado, pois é o que preconiza a Lei Estadual n° 18.118,
que “[...] dispde sobre a proibi¢do do uso de aparelhos/equi-
pamentos eletronicos em salas de aula para fins nao pedago-
gicos no Estado do Parand” (PARANA, 2014, p. 3).

Porém, segundo os professores participantes, os motivos
alegados pelos colégios que proibem o uso das TIC por parte
dos alunos em sala de aula vdo muito além da obediéncia a lei
supracitada. Na maior parte dos casos cita-se a imaturidade
dos alunos em relagdo ao uso das TIC como justificativa para
o veto. A explicagdo mais frequentemente usada é a de que os
[...] alunos sdo considerados imaturos e utilizam os dispositivos
para fins ndo diddticos (P22), e que [...] a grande maioria faz
0 uso apenas para jogos, ouvir musicas ou trocar mensagens
(P20). Além disso, as escolas [...] alegam que o uso do celular
tira a atengdo dos alunos e que isso atrapalha o rendimento
do aluno (P15). A proibi¢ao de seu uso, portanto, combateria
a indisciplina e a queda de rendimento dos alunos, suposta-
mente causada pelas TIC.

As institui¢cdes mostram com isso um total desconheci-
mento de quem é o aluno contemporaneo que estuda dentro
de seus muros e de como ele esta acostumado a se relacionar
com a informagdo. Proibir o uso das TIC por acreditar que
elas prejudicam o rendimento discente atesta uma visdo de
educagdo autoritaria, homogénea e centralizadora por parte
dos educandarios.

Ignorar a heterogeneidade da educagdo nao formal — aquela

que ocorre fora do sistema formal de ensino, complementando-o
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(VIEIRA; BIANCONI; DIAS, 2005) —rotulando-a como respon-
savel pela incapacidade de os alunos prestarem aten¢ao nos con-
teddos propostos deixa clara a inaptiddo escolar para entender
o fato de que seus pupilos talvez tenham escolhido nao pres-
tar aten¢ao (PRENSKY, 2001) na forma tradicional com que as
tematicas sao expostas.

Ao contrério do que é argumentado pela escola, esse fato
pode ser visto como um sinal de que os estudantes ja enten-
dem seu papel de entes ativos no processo de construgao do

conhecimento.

4.4 TIC e a Prdtica Pedagédgica

A conjuntura acima apresentada mostra claramente a
presenca de um grande desgaste cultural e epistemologico
na relagdo entre a escola e o aluno. A primeira, presa em um
modus operandi pré-digital e suscetivel a irreversibilidade
comportamental de alunos que se encaixam na defini¢ao de
Residentes Digitais proposta por White e Cornu (2011), tem
dificuldades para dialogar com este ultimo por nao entender
que ele talvez nao esteja mais disposto a ceder sua atengdo
somente a métodos tradicionais de ensino.

Nesse interim, encontra-se a figura do professor. De um
lado, esse profissional serve a uma escola que, parafraseando
Castells (2005), reconhece o potencial educacional das tecno-

logias, mas o restringe dentro dos limites do tradicionalmente
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imposto, obrigando-o a trabalhar seus conteudos de forma
arcaica por meio de recursos pedagdgicos com pouca ou
nenhuma tecnologia embarcada. De outro, luta pela atengdo
do aluno, que a divide entre ele e as TIC, em uma disputa na
maioria das vezes desigual. Por conta disso, precisa reconhe-
cer a necessidade de se atualizar pessoal e profissionalmente
no sentido de inserir as novas tecnologias em sua rotina dia-
ria, o que foi comprovado ser um processo ja em andamento.

Ao levar em consideragdo a escassez de recursos tecno-
légicos disponiveis na escola e a pressao de fora para dentro
do ambiente escolar no sentido da insercdo de praticas edu-
cacionais digitais, seria de se esperar que o professor experi-
mentasse um sentimento de aversdo a tecnologia, conforme
sugerido por Lévy (1999). No entanto, o questiondrio revelou
que 88% dos docentes procuram utilizar as TIC em suas pra-
ticas pedagogicas, considerando-se por pratica pedagogica a
preparagdo das aulas e a atuagdo docente em sala de aula.

Também para 88% dos docentes, utilizar as TIC no pla-
nejamento de suas sequéncias pedagogicas é algo rotineiro.
Contudo, destes, apenas 42% fazem esse uso em sala de aula.
Constatou-se ainda que dentre esses, somente 38% usam TIC
ao menos uma vez por semana (Figura 7).

Assim, as ferramentas que possuem maior grau de tecno-
logia, como os laptops, tablets e smartphones, acabam sendo
colocadas em segundo plano ou simplesmente abandonadas,

como mostra a Figura 8.
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FIGURA 7. Frequéncia com que o Professor Utiliza as TIC em Sala de Aula
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Nota-se, portanto, que o ensino de Lingua Inglesa nor-
teia-se quase que exclusivamente por Tecnologias do Repro-
dutivel, ligadas a uma forma mais homogénea de transmissao
de contetdos, aqui exemplificadas pelo quadro-negro e pelo
livro didatico, cujo uso ainda é hegemonico nas salas de aula.

Constata-se também que o recurso disponivel que mais
se aproxima ao que as TIC podem oferecer é a TV Pendrive,
que, embora possa ser considerada uma boa iniciativa no
sentido de iniciar uma insercdo de tecnologias nas salas de
aula do Estado, foi adquirida e distribuida pelo Governo do
Parand aos 399 municipios do Estado ainda no ano de 2007
(DIAS, 2012).

De la pra ca, quase uma década se passou. Isso, em termos
tecnoldgicos, pode ser considerado uma eternidade, devido a
rapidez com que os avangos na area acontecem. Mesmo assim,
desde entao ndo houve mais nenhuma agdo, por parte do
governo estadual, no sentido de atualizar esses equipamentos.

A consequéncia disso é a obsolescéncia de algumas fun-
¢oes desses televisores, como as entradas VHS, que poderiam
em versOes mais atualizadas ser trocadas por entradas HDMI
(sigla em Inglés para High Definition Multimedia Interface, ou
Interface Multimidia de Alta Defini¢ao em Portugués), que tra-
riam uma qualidade de imagem muito melhor, por exemplo.

Assim sendo, e mesmo em um contexto no qual as difi-
culdades de acesso sdo abundantes, varios sdo os argumentos
a favor da utiliza¢ao de tecnologias nas praticas pedagdgicas,

como a quantidade de professores que buscam utiliza-las e a
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frequéncia com que o fazem. Os nimeros apresentados deno-
tam que o uso das TIC no ambiente escolar comega a fazer
parte da vida de alguns professores e dos alunos, ainda que
paulatinamente e de maneira timida.

Ja é possivel identificar a inten¢ao por parte dos professores
de acompanhar as novas tendéncias tecnoldgicas, a fim de trans-
forma-las em ferramentas que auxiliem seu dia a dia profissional.
Esse conhecimento, embora basico e muitas vezes relacionado a
substituicdo de midias, é o primeiro passo para a formagdo con-
ceitual que venha inspirar futuras praticas educativas.

A Figura 9 corrobora essa afirmagdo ao apresentar as
respostas dos professores quanto ao que eles consideram as
principais barreiras impostas para uma inser¢ao definitiva de
tecnologias na escola.

Nota-se que a resisténcia ao uso do computador nao é o
principal entrave para a implantacdo de mudancas indicadas
pelas TIC; mas sim que o obstaculo mais citado ¢ a falta de
equipamentos em sala de aula. Cabe aqui relembrar que 95%
dos profissionais participantes da pesquisa afirmam ser favo-
raveis ao uso didatico das TIC.

Por isso, e talvez como forma de compensar a precarie-
dade tecnoldgica estrutural dos Colégios Estaduais, perce-
beu-se o movimento por parte dos professores (92%) no sen-
tido de incentivar os alunos que possuem TIC a usarem-nas
pedagogicamente dentro ou fora do ambiente escolar, a fim de
terem um maior contato com a Lingua Inglesa por meio dos

dispositivos tecnologicos aos quais eles tém acesso.
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FIGURA 9. Obstaculos para o Uso das TIC na Pratica Pedagogica
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Dessa forma, os professores apontam sites de pesquisa

(96%), videos online (91%), redes sociais (37%), aplicativos
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educacionais como Duolingo” (15%) e féruns online (13%)
como exemplos de propostas pedagogicas mais frequente-
mente utilizadas.

Por outro lado, também foi possivel notar que nem todos
os professores foram seduzidos pelos encantos do uso das
TIC no ensino. Para estes, o fato de que [...] nem todos tem
(sic) acesso (P25) aos dispositivos é o motivo que justifica sua
incredulidade quanto a possibilidade de auxilio proposta pelas
novas tecnologias as praticas pedagogicas no ensino de Lin-
gua Inglesa. Nota-se que afirmagdes como essa colocam esses
profissionais em uma zona de conforto que nao os motiva a
atualizar seu exercicio profissional, e infelizmente induz seus
alunos a uma aula tradicional e que tende a prender menos
sua atencao.

Contudo, os entusiastas da causa defendem a contri-
bui¢do que as TIC podem oferecer a seu trabalho como pro-
fessor de Lingua Estrangeira, independente da metodologia
predominante em suas aulas. Eles apontam beneficios em sua
inser¢do nas aulas, afirmando que o [...] contato com a Lingua

Inglesa ¢é limitado, pois ndo é nossa lingua materna. Quanto

7 Duolingo é uma plataforma virtual gratuita de ensino de Linguas
Estrangeiras que permite a aprendizagem dos idiomas Inglés, Espanhol,
Alemio e Francés por meio de um jogo em que cada fase representa
uma ligdo. Estd disponivel para computadores pelo site <https://
pt.duolingo.com/> e também para dispositivos iOS, Android e Windows
Phone, baixando-o por meio da loja de aplicativos de cada sistema
operacional. Recentemente, Duolingo langou um software exclusivo para
sua utilizagdo em sala de aula, no qual os professores podem, também
de forma gratuita, criar turmas, distribuir tarefas e acompanhar online o
progresso de seus alunos.
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mais instrumentos tivermos que impulsionam essa interagdo,
mais efetivo serd o aprendizado. Através de aplicativos (visual/
oral/escrita) (sic), jogos, diciondrios, videos, podemos diminuir
o estranhamento que muitos alunos sentem ao se depararem
com uma lingua estrangeira (P7).

Eles sustentam também que o uso das TIC é muito /...]
importante para aproximar a LEM com (sic) a realidade do
educando e ao professor para desenvolver a oralidade, bem
como as demais habilidades e o contato com os outros falantes
da Lingua em qualquer parte do mundo (P20). Isso porque por
meio das [...] TICs podemos contextualizar nossos contetidos
e instigar novas buscas (P22). Esses professores apostam nas
TIC como complemento de agbes pedagogicas no intuito da
melhoria do ensino-aprendizagem das habilidades de leitura e
oralidade em L.E.M, onde os educandos tém a oportunidade
de serem (sic) protagonistas de seu conhecimentos ao criar (sic)
situagoes reais de aprendizagem, maior participagdo e critici-
dade (P41).

Assim, ao levar em consideragao tudo o que foi levantado
por essa investigacdo, principalmente no que se refere a estru-
tura disponivel nas escolas, ¢ possivel afirmar com seguranc¢a
que o ensino de Lingua Inglesa ndo tem aliado as Tecnologias
de Informacgao e Comunicagio a sua pratica pedagdgica nos
colégios da Rede Estadual de Ensino presentes no municipio
de Foz do Iguagu/PR.

Os depoimentos dos professores, especialmente daque-

les adeptos a ideia, transparecem sua ciéncia a respeito da
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transformacdo que a inser¢ao tecnoldgica pode indicar a edu-
ca¢do, mudando-a para melhor. No entanto, suas declaragdes
deixam claro um sentimento de que essas mudangas nao se
verificam na realidade, sendo algo ainda a ser conquistado. A
lucidez do testemunho abaixo é o melhor exemplo disso:

As TICs tornam o ensino muito mais interessante. E noté-
rio que os alunos prestam mais atengdo e respondem melhor.
Também porque torna (sic) possivel trabalhar ndo sé gramad-
tica e escrita, mas também oralidade, interpretacdo de escrita e
compreensdo auditiva. Na verdade, acho que os alunos perdem
com a falta de tecnologia, pois a realidade deles é essa. NOs profes-
sores queremos muito o uso das TCIs (sic), mas a falta de QUA-
LIDADE nos equipamentos investidos dificulta e muito o nosso
trabalho. Temos poucos projetores de multimidia, computadores
sucateados e internet de péssima qualidade (P1). O relato desse
professor expde o cerne da questdo proposta e vai ao encontro
do que defende Castells (2005) ao afirmar que a tecnologia,
por si s6, somente indica as mudangas, mas quem as coloca
em pratica sdo os entes do corpo social, representados neste
caso por alunos, professores e escola.

Os primeiros, talvez a parte mais interessada no assunto,
querem uma escola mais adaptada a sua maneira heterogénea
de se relacionar com o conhecimento. Os segundos, por suas
declaragdes, demonstram estar interessados na utilizacao de
toda e qualquer ferramenta tecnoldgica que possa melho-
rar suas aulas e, consequentemente, o rendimento do aluno.

Resta, portanto, que a instituicdo de ensino, o terceiro ente,
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modernize sua infraestrutura. S6 assim os professores esta-
rao aptos a realizar as mudancas indicadas pelas tecnologias a
pratica pedagdgica do ensino de Lingua Inglesa.

Teorizar os pontos positivos da inser¢do tecnologica na
sala de aula e os beneficios que ela pode trazer as rotinas edu-
cativas é um esfor¢o infrutifero enquanto nao se oferecer con-

digbes reais para que esse uso se verifique.
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OUTROS OLHARES, NOVAS
POSSIBILIDADES

Identificar se os professores de Lingua Inglesa da Rede
Estadual de Ensino de Foz do Iguagu/PR tém aliado as TIC a
suas praticas pedagdgicas em sala de aula foi um trabalho que
demandou constante vigildncia epistemologica. Vigilancia
essa no sentido de ndo aceitar como verdade absoluta alguns
preconceitos que poderiam desviar o foco da investigagdo e
comprometer a busca por respostas para o problema de pes-
quisa acima proposto. Entre eles, os mais recorrentes seriam
o de que as tecnologias de comunicagao contemporaneas nao
sao utilizadas no ambiente escolar devido a sua auséncia nas
escolas e por conta de uma suposta resisténcia a seu uso nas
sequéncias didaticas por parte dos proprios professores.

Embora no inicio todos os caminhos apontassem em
diregdo as visdes supracitadas, motivou essa analise a cons-
tante preocupagao de que talvez a tendéncia desse estudo nao
indicasse a culpabilidade do professor ou da escola. Por con-
seguinte, e mesmo que essa responsabilidade se confirmasse,

caberia ressaltar que o entendimento holistico de tal realidade
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poderia sugerir discussdes e perspectivas diversificadas sobre o
assunto. Sob esse contexto, o percurso escolhido para o desen-
volvimento deste trabalho buscou atestar a complexidade de
um assunto a priori tido como resolvido, ilustrando as diversas
possibilidades de analise de um tema que tem como principais
atores a escola, os professores, os alunos e a tecnologia.

O modo como as institui¢des de ensino, os professores e
os alunos se relacionam com os novos dispositivos de comu-
nicagdo tem papel decisivo no novo processo de construgio
de conhecimento proposto pelo paradigma da tecnologia da
informacao vigente na sociedade contemporanea. Mais do
que comportamentos individuais, esse paradigma tem modi-
ficado padroes culturais coletivos que tém reflexos nas rela-
¢Oes entre professores e alunos dentro das salas de aula, em
ultima instancia.

Durante a Era da Comunica¢do de Massa, a sociedade se
acostumou a prevaléncia de uma industria cultural, produzida
por poucos para ser absorvida por todos. Homogeneizadora
de comportamentos e interesses, ela ditava ao maior nimero
de pessoas possivel a forma como elas deveriam construir
e transmitir seu conhecimento. Contudo, privava o grupo
social da possibilidade de quaisquer interferéncias ou ques-
tionamentos aos produtos midiaticos que consumiam, como
jornais, livros ou programas de televisao. Dessa forma, a pre-
senc¢a de um determinado fato em uma obra impressa ou em
algum meio de comunicagdo ja se constituia suficiente para

atestar sua veracidade, findando quaisquer novas indagagdes
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que possibilitariam novas descobertas a respeito do mesmo
assunto. Cabe aqui ressaltar a existéncia de uma cultura de
passividade epistemoldgica nas salas de aula, compativel com
aquele momento.

E, a partir dessa premissa, nota-se que o conceito de cul-
tura acopla-se contemporaneamente a comunica¢ao em um
ciberespaco, o que transferiu as maquinas a responsabilidade
do armazenamento de informagdes — tarefa até entdo desig-
nada a reminiscéncia individual de cada ser humano e aos
livros. Constroéi-se, portanto, uma memoria virtual coletiva
que tem como principal caracteristica estar em constante
processo de inquiri¢ao e consequente edi¢do. Sendo assim,
constata-se que as modificagdes socioculturais e psiquicas
do tecido social foram causadas pelo desenvolvimento de
cinco geragdes distintas de tecnologias. As tltimas, denomi-
nadas Tecnologias de Conexao Continua, criaram uma nova
maneira para a solugdo de problemas.

Essa propriedade se imp6s como um paradigma alter-
nativo. A cibercultura, diferentemente do que acontecia no
tempo em que a comunicagdo de massa era hegemonica e de
mao Unica, sugere que quem acessa a informacgao pode inter-
ferir diretamente na constru¢ao do conhecimento. Tornando-
-se um ente ativo no sistema, o individuo tende a colocar em
xeque a concep¢ao epistemoldgica tradicional presente nas
escolas e nas praticas docentes. Assim, entender o processo
que esta em andamento é primordial para a tentativa de se
fazer uso das possibilidades educacionais do paradigma gno-

sioldégico exposto. Isso porque os comportamentos moldados
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pela cibercultura acabam influenciando a evolugdo episté-
mica e tecnoldgica corrente.

Dentro do ciberespago, os impasses sao resolvidos de
forma colaborativa, com o auxilio de esforcos de uma comu-
nidade virtual com caracteristicas construcionistas. Nesse
sentido, a intencionalidade dos sujeitos na busca de conheci-
mento fora do ambiente escolar, visando criar saidas coletivas
para seus impasses individuais, constitui o que ficou conhe-
cido como educagdo extraescolar, contrastando com o indi-
vidualismo cognitivo tradicionalmente proposto pela escola,
em sua educa¢ao formal.

A nao formalidade educacional depende agora da tecno-
logia e parece se constituir de um movimento irreversivel. Na
seara metodologica do ensino de Lingua Inglesa, a tecnologia
provou ser competente para o desenvolvimento de métodos
interativos, haja vista as contribui¢des que ela trouxe ao aper-
feicoamento da compreensao auditiva e a pratica da orali-
dade, incluindo alunos em ambientes que simulam situagdes
reais de uso da lingua que possibilitam um enriquecimento
cultural muito maior do que o oferecido somente pela grama-
tica e pela leitura.

Dessa forma, é oportuno afirmar que o processo de
aprendizagem e a imersao cultural puderam ser potencializados
e enriquecidos pelas TIC, na medida em que elas permitem
trazer para a sala de aula os lugares nos quais os alunos querem
estar, sem necessariamente estarem. Ou seja, ao trabalhar as

situagdes reais ocorridas em locais distintos, aos alunos sao
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possibilitadas vivéncias e comparagdes entre culturas diferentes
que tém como caracteristica comum um determinado idioma.

Ademais, ressalta-se que a aprendizagem de uma lin-
gua estrangeira contribui de varias maneiras na formagao
intelectual de um cidadao, pois além de desenvolver a com-
preensdo estrutural da lingua materna, com o auxilio das TIC,
o ensino de Linguas Estrangeiras sugere ao aluno a escolha de
um lugar no mundo, valorizando a identidade cultural indivi-
dual e coletiva. Isso é salutar, pois motiva o discente a visualizar
uma forma de se inserir em um espago que a priori ndo é dele.

Seguidamente, em um cendrio escolar no qual as insti-
tui¢oes de ensino, os professores e os alunos deveriam estar
cientes de suas responsabilidades pedagogicas e tecnoldgicas,
constatou-se que essa ndo ¢ a realidade presente nos Colégios
Estaduais participantes da pesquisa. A presenca de trés entes
que, apesar de coexistentes temporalmente, situam-se em eras
comunicacionais distintas, deflagra a ideia de que ha a neces-
sidade de diminui¢ao dos ruidos socioculturais e epistemolo-
gicos existentes entre eles.

O primeiro deles é a escola. Dona de uma estrutura pro-
pria, ela ainda pertence as Eras da Escrita, da Impressao e da
Comunica¢do de Massa, fomentando a transmissao de conhe-
cimentos de forma homogénea e ordenada por meio de Tec-
nologias do Reprodutivel e da Difusao, como o quadro-negro
e a TV Pendrive. Como institui¢do, ainda sdo insuficientes
seus investimentos em estrutura tecnoldgica, consequéncia

da auséncia de uma agenda nacional e estadual fomentadora
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de discussoes sobre o uso pedagdgico das TIC e de agdes para
sua inser¢ao no ambiente escolar.

Tal situagdo permite questionar se o Estado e a escola
compreendem a configura¢do proposta pelas tecnologias.
Nela, ha uma mudanga psicocognitiva na relagdo do profes-
sor e do aluno com o contetdo, pois as TIC sugerem, funda-
mentalmente, que o professor renuncie a fun¢do de oraculo
(encarregado de transmitir informagdes as quais s6 ele tem
acesso), assumindo um papel de mentor do conhecimento.
Dessa forma, ele se transmuda de um simples transmissor de
conteudos a um orientador encarregado de guiar seus alunos
a percorrerem caminhos nos quais eles mesmos possam con-
trolar o desenvolvimento de seu aprendizado.

Essa caracteristica poderia proporcionar uma expe-
riéncia educacional mais motivadora. Na medida em que
os professores dividissem as responsabilidades do processo
de aprendizagem com os alunos, estes ultimos teriam maior
autonomia para aprofundar os conteddos com base em suas
curiosidades e criatividade. Sob esse prisma, defende-se a
necessidade de debater a continuidade e a melhoria de ini-
ciativas governamentais como o Prolnfo, visando transforma-
-las em programas de Estado que busquem suprir a demanda
social por infraestrutura tecnoldgica no maior niimero possi-
vel de institui¢oes de ensino.

O segundo ente € o aluno, contemporaneo da Era Digital.
Ao tomar para si a cibercultura, relaciona-se com o conheci-

mento de modo informal, atemporal e pluriespacial. Auxiliado
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pelas Tecnologias de Conexao Continua, ele constroéi sentidos
individuais sobre assuntos diversos por meio da criagdo de pro-
dutos de significado pessoal, como blogs, videos ou publica¢oes
em redes sociais, disponibilizados no ciberespago. Uma vez na
rede, tais produtos se colocam a mercé da avaliagao, julga-
mento e critica de um niimero incomensuravel de individuos.
Estes interagem com os conteudos disponiveis, sugerindo
novas perspectivas de analise e até mesmo apontando even-
tuais erros, criando muitas vezes novas produgdes, resultan-
tes de um sistema de construcido coletiva de conhecimento,
totalmente oposto aquele apregoado pelo ambiente escolar.

No entanto, apesar do dinamismo informacional pos-
sibilitado pelas TIC, os individuos - nesse caso os alunos -
ainda parecem nao estar cientes de seu novo papel social, cujo
sentido é o de participar ativamente dos processos de ensino,
aprendizagem e pesquisa, por meio da troca de seus conheci-
mentos com a escola e com os seus professores. Mais do que
isso, falta a eles o entendimento de que as TIC, além de pro-
porcionarem entretenimento e facilitarem a interagdo social,
possuem fung¢oes estrategicamente metodoldgicas que pode-
riam contribuir para seu desenvolvimento intelectual. Nesse
caso, torna-se necessario debater projetos que visem mostrar
aos alunos o potencial educacional que os dispositivos tecno-
légicos promovem e diminuir a tensao existente entre escola,
professores e alunos no que diz respeito ao seu uso.

Para isso é fundamental que o professor e o aluno enxer-

guem as tecnologias de informagao e comunicagdo como
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material didatico, utilizando-a para a criagao de recursos
educacionais que visem ampliar os horizontes das praticas
pedagdgicas em sala de aula. Essa possibilidade ja vem sendo
proposta e explorada comercialmente por varias empresas
que atuam na area da educagdo, por meio da oferta dos cha-
mados softwares educacionais.

No entanto, esses produtos vao contra a légica da pro-
dugao de conhecimento da cibercultura, oferecendo recursos
educacionais fechados homogeneizadores, que nao levam
em conta as caracteristicas singulares de cada comunidade
escolar e as necessidades pedagdgicas especificas de alunos e
professores. Por estarem protegidos por leis de propriedade
intelectual, ndo permitem que a coletividade virtual os modi-
fique e os adapte a realidades especificas. Isso atende, no fim
das contas, somente aos interesses do capital, o que acaba por
colocar em xeque seu verdadeiro valor educacional.

E preciso, portanto, impulsionar professores e alunos a
cunharem seus proprios contetdos digitais, com o objetivo
de intervir nos materiais didaticos disponiveis de modo a
melhora-los consecutivamente. Essa producao académica
pressupde a constru¢do de conhecimento a partir de uma
heranga epistemoldgica comum ja construida por outros. Um
exemplo disso ¢é a publicagdo de softwares livres, que visa ao
aperfeicoamento de programas computacionais disponiveis
para o uso coletivo na Internet. Sua relevancia esta na logica
colaborativa que se mostra também salutar para a educacao,

pois, em um primeiro momento, devido a grande maioria das
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institui¢oes de ensino ainda ndo oferecerem condigdes estru-
turais tecnologicas minimas nas salas de aula, professores e
alunos podem trabalhar de forma conjunta nos laboratérios
de informatica de cada escola, seja em processos criativos que
desenvolvam novos recursos educacionais abertos para serem
disponibilizados na rede, seja em plataformas de convenién-
cia ja existentes.

As vantagens desse processo sdo inimeras e vao desde a
produgdo continua de novos materiais didaticos digitais que
incentivem diferentes possibilidades para seu uso até a conse-
quente formacao de professores e alunos capazes de se apro-
priarem cada vez mais das tecnologias digitais em seu coti-
diano. Dessa forma, os recursos educacionais digitais abertos
se tornariam uma heran¢a comum e publica que poderia
beneficiar a todos os envolvidos no sistema escolar. E isso
seria uma forma de consubstanciar na educac¢ao as mudangas
de praticas sociais indicadas pelo surgimento das TIC.

Finalmente, o terceiro ente é o professor, em especial o
de Lingua Inglesa. Parte integrante de uma geracao perten-
cente a Era das Midias e acostumado a utilizar as Tecnologias
do Disponivel, tem que lidar diariamente com uma estru-
tura escolar sobrepujada e com a pressdo exercida de fora
para dentro dos muros dos colégios no sentido de moderni-
zar suas praticas pedagdgicas. Por isso, e ciente da necessidade
de uma relagdo epistemologica diferente, esse professor tem
buscado uma formagao tecnoldgica, em geral as suas proprias

custas, que lhe habilite profissionalmente e lhe permita mostrar
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maneiras de usar pedagogicamente com seus alunos os recur-
sos tecnologicos.

Porém, assim como os alunos, os professores de Lin-
gua Inglesa demonstram desconforto em dialogar com os
conteudos por meio das TIC. Ao serem inseridos em um uni-
verso donde o acesso ao conhecimento ¢ ilimitado e no qual
a heterogeneidade pedagdgica se revela como um caminho a
ser pavimentado individualmente, os professores ainda recor-
rem a homogeneizagdo de suas praticas. Dentre elas, sequén-
cias pedagdgicas consideradas tradicionais, como aulas expo-
sitivas, apostilas e avaliacdes habituais, ainda sdo os recursos
pedagdgicos hegemdnicos nas salas de aula. Estes, apesar de
facilitarem a compreensao dos conteudos, apenas transferem
o conhecimento que o professor ja possui e ndo provocam nos
alunos o desejo epistémico de buscar mais, de ir além das fron-
teiras daquilo que lhes é apresentado, de modo a desconstruir e
reconstruir conceitos, em um processo que acaba por colaborar
diretamente com a prépria pratica docente. Nesse sentido, as
TIC podem se tornar grandes aliadas desde que utilizadas de
modo que prevalecam suas potencialidades educacionais.

Todavia, nota-se que essas caracteristicas ainda ndo estao
presentes no ideario docente, pois a auséncia de um norte
didatico se impoe como um desafio ao professor de Inglés,
ja que demanda expertise tecnoldgica, engenho exploratério
das funcionalidades das TIC e emprego dos contetidos digitais
dentro e fora da sala de aula. Por isso, é preciso desenvolver

uma cultura de conhecimento que elimine o ctrl ¢/ ctrl v nao s6
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das rotinas dos alunos, mas também das do professor. Defen-
de-se a ideia de que o professor carece abdicar o papel de
preceptor do conhecimento transmitido ao aluno, assu-
mindo a tarefa de organizar o caos informativo no qual ele
se encontra, gerando a desconstrugao de seus pensamentos
para estimular mudangas.

E oportuno ressaltar também que nao se apregoa aqui
simplesmente abandonar os métodos tradicionais de ensino,
uma vez que eles continuam relevantes. Mas cabe avaliar
que eles ndo sdo mais unicos e devem ser revisados em um
processo de organizagao e desorganizagao mediado pela tec-
nologia. Portanto, sugere-se que o professor auxilie o aluno
a enxergar a logica dentro da babel informacional do cibe-
respaco, estabelecendo sinteses coerentes. Nesse desenho, o
préximo passo serda o questionamento dessa compreensao,
estabelecendo uma inquietude no aluno a fim de animar
novas concepgoes.

As TIC podem ser fundamentais nesse momento, pois
permitem que o professor trabalhe com experiéncias, proje-
tos e valores de terceiros na sala de aula ou no laboratério de
informatica, enriquecendo tanto o seu conhecimento quanto
o dos alunos, por meio de experiéncias individuais e coletivas.
Além disso, sugere-se que a escola e os professores gerenciem
os diferentes espagos educacionais de forma inovadora, de
modo a integrar o tempo de presenca fisica do aluno em sala
de aula ao tempo de aprendizagem virtual, revigorando o pro-

cesso de construgdo de conhecimento desejado.
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Sob esse contexto, a sala de aula tem uma fungdo de des-
taque, mesmo sem contar com as TIC em sua estrutura basica,
como no caso da maioria das salas de aula da Rede Estadual
de Ensino de Foz do Iguagu. Ao ser combinada com os outros
espagos educacionais, ela se caracteriza como um ponto de par-
tida e chegada tanto para alunos como para professores. Isso por-
que, em um primeiro momento, ela possibilita que os docentes
organizem as informagdes que embasarao o aprendizado virtual
de seus discentes. Ja em um segundo momento, ela se torna um
local para troca coletiva e presencial de ideias, em um processo
oriundo da cibercultura e que se mostra fundamental para elevar
a compreensdo inicial sobre determinado tema.

Dessa forma, e por estar presente em todos os Colégios
Estaduais da cidade de Foz do Iguagu/PR, ¢ o laboratdrio de
informatica que se configura em local para interacdo entre
o ensino presencial e o virtual, pois possibilita a inclusao de
temas ja postos em sala de aula. E no laboratério de informé-
tica que o papel do professor é essencial, pois cabera a esse
profissional distinguir quais atividades sdo indicadas para a
realizagdo dentro e fora do ambiente escolar. Também com-
petira a ele motivar a aprendizagem e trazer novas experién-
cias aos alunos.

Como na cibercultura, o conhecimento ali pretendido se
construird de forma coletiva. Para tanto, trés produtos cog-
nitivos dos espagos virtuais de aprendizagem despontam-se
como importantes: 1) a promogado de pesquisa individual de
temas expostos em sala de aula; 2) a comunicagao online sobre o

assunto abordado; e 3) a produgao e a divulgac¢ao dos resultados
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produzidos em plataformas virtuais acessiveis por colegas
e pela comunidade externa. A repercussdo desses produtos
desempenha o papel da cultura educacional no qual professor e
aluno dividem o protagonismo da constru¢ao do saber.

Assim sendo, mais do que discutir culpabilidade, é
necessario repensar o curriculo escolar como um todo,
levando em consideragdo o cenario atual e a estrutura dispo-
nivel nas escolas estudadas. Na Lingua Inglesa, por exemplo,
¢ mister que se preveja uma carga horaria que contemple um
tempo de presenga fisica do professor e aluno em sala de aula
e um tempo de aprendizado digital, seja ele em laboratério ou
por meio de espagos ubiquos de aprendizagem, como aqueles
proporcionados pelas TIC.

Pela observagao dos aspectos apresentados, esse estudo
constatou que por mais que o ensino de Lingua Inglesa sugira
a adocao das TIC, sua efetivagdo em sala de aula ainda é con-
traditéria e fragil, salvo iniciativas docentes individuais e
pontuais existentes nas escolas participantes. Dessa forma,
defende-se que as mudangas indicadas pelas Tecnologias de
Informagdo e Comunicagdo somente passarao a ser percebi-
das de fato na rotina profissional dos professores de Lingua
Inglesa da Rede Estadual de Ensino do municipio de Foz do
Iguagu/PR quando apresentarem caracteristicas significati-

vas com intencionalidade pedagogica e utilidade didatica.
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