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É evidente que do modo que se concebe, interpreta e explica a 

vida da aula se deriva de maneira mais ou menos direta uma 

forma típica de atuação. Por isso, não se pode separar os 

modelos de compreensão e os modelos de intervenção. O/a 

professor/a, os/as alunos/as, os administradores e todos que 

participam no processo educativo intervêm condicionados 

por um modo de pensar mais ou menos explícito sobre os 

fenômenos educativos. Assim, também enriquecem, 

reafirmam, reproduzem ou transformam sua maneira de 

entender a vida da sala de aula em função das consequências 

pessoais e alheias que se derivam de sua forma de intervir. 

(GIMENO SACRISTAN, 2007, p. 81-82) 

  



MUDANÇAS NAS CONCEPÇÕES E AÇÕES DOCENTES: processo 

de integração de computadores portáteis ao currículo 
 

RESUMO 
 

Este trabalho está vinculado ao Programa de Pós-graduação em Educação: Currículo da 

Pontifícia Universidade Católica de São Paulo (PUC-SP), e tem como objetivo 

compreender possíveis mudanças nas concepções e práticas de docentes participantes da 

formação Programa Um Computador por Aluno no estado do Tocantins (Prouca TO) 

sobre currículo, Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDIC) e integração 

das TDIC ao currículo escolar, visando a explicitar as mudanças conceituais e/ou 

atitudinais (com destaque daquelas mudanças fornecedoras de indícios de inovação 

curricular). A investigação foi desenvolvida em duas escolas de Ensino Fundamental 

(EF), no Município de Gurupi/TO, com o uso, sobretudo, de métodos e técnicas de 

pesquisa qualitativa, seguindo a espiral da investigação-ação de Elliott. Usou-se análise 

documental (Proposta Curricular do Município, Projetos Político-Pedagógicos - PPP e 

Projetos Temáticos das Escolas, Projetos e Planos de Ensino); questionários de entrada e 

entrevistas de saída com as quatro professoras participantes da investigação. Também foi 

realizada observação participante nos momentos dedicados aos planejamentos e ao 

desenvolvimento de aulas dessas professoras e respectivas turmas, com o uso de laptops. 

Uma amostra das aulas observadas foi videogravada e utilizada em entrevistas de 

estimulação da recordação, de forma a provocar a reflexão docente sobre os momentos 

de ação. Os dados foram organizados com apoio do software NVivo e submetidos à 

análise de conteúdo, a partir das categorias: Concepções de Currículo; Uso Educacional 

das TDIC; Integração Curricular das TDIC; e TDIC, Mudanças ou Indícios de Inovação. 

Esta última foi composta das quatro subcategorias adaptadas de Pacheco: Tipo de 

Decisão, Aspectos Didáticos, Fontes de Informação e Consciência do Professor, para a 

análise especialmente focada nas entrevistas de estimulação da recordação, de forma a 

compreender a evolução do pensamento das professoras (conduta inicial e reconsiderada), 

em relação às ações desenvolvidas com o uso dos laptops. Como principais resultados, é 

relevante fazer a distinção entre duas direções, nas mudanças observadas (nas concepções 

e nas ações pedagógicas). Foi observada mudança na concepção dicotômica das docentes 

entre atividades curriculares e extracurriculares para a perspectiva de integração entre os 

dois grupos de atividades. Também ocorreram mudanças na concepção de uso esporádico 

dos computadores portáteis para o uso integrado ao currículo escolar. Em relação às ações 

docentes, destacaram-se três níveis de mudanças no uso dos computadores portáteis: de 

apêndice curricular para uso como recurso didático-pedagógico; do uso para reforço de 

conteúdos para uso como recurso didático-pedagógico; do uso como recurso didático-

pedagógico para uso integrado ao currículo escolar. Destaca-se a relevância das mudanças 

nas concepções docentes, pois subsidiaram suas atitudes de abertura para a integração das 

tecnologias digitais ao currículo escolar, criando ambiente propício para a inovação 

curricular.  

 

Palavras-Chave: Tecnologias Digitais; Web currículo; Mudanças Conceituais e 

Atitudinais; Indícios de inovações; Laptops Prouca. 

  



CHANGES IN TEACHERS CONCEPTS AND ACTIONS: process of 

integration of laptop computers into the curriculum 

 
ABSTRACT 

 

This work is linked to the Graduate Program in Education: Curriculum of Pontifical 

Catholic University of São Paulo (PUC-SP), and aims to understand possible changes in 

the concepts and practices of the participating teachers in the training Program One 

Computer per Student in the state of Tocantins (PROUCA TO) in curriculum, Digital 

Information and Communication Technologies (DICT) and DICT integration of the 

school curriculum in order to clarify the conceptual changes and / or attitudinal (especially 

those changes indicative of innovation evidence in the curriculum). The research was 

developed in two primary schools (EF), in the municipality of Gurupi / TO, using mainly 

methods and techniques of qualitative research, following the spiral of Elliott research-

action. It used documental analysis (Proposal of the curriculum of the Municipality, 

Political-Pedagogical Projects - PPP and Thematic Projects of Schools, Projects and 

Teaching Plans); entry questionnaires and exit interviews with the four participating 

research teachers. Also, participant observation was performed in the moments dedicated 

to planning and development of these teachers’ classes and their actual classes, using 

laptops. A sample of lessons observed was videotaped and used in interviews of 

recollection stimulation in order to cause reflection on the teaching moments of action. 

Data were organized with the support of NVivo software and subjected to content analysis 

in the following categories: Conception of curriculum; Educational use of DICT; 

Curriculum integration of TDIC; and DICT changes or Innovation’s Evidence. The latter 

was composed of four sub-categories adapted from Pacheco: Type of Decision, 

Educational Aspects, Sources of Information and Teacher Awareness, especially for the 

analysis focused on recollection stimulation interviews in order to understand the 

evolution of thought of teachers (initial behavior and reconsidered) in relation to the 

actions developed with the use of laptops. As main results, it is important to distinguish 

between two directions, in the observed changes (in the concepts and in the pedagogic 

actions). Changes were observed in dichotomous concept of the teachers between 

curricular and extracurricular activities to the prospect of integration between the two 

groups of activities. There have also been changes in the design of occasional use of 

laptops for integrated use in the school curriculum. Regarding the teachers' actions, the 

highlights were three levels changes in the use of laptops: from curriculum addendum to 

use as didactic and pedagogical resource; from use as reinforcing content to use as feature 

didactic and pedagogical; from didactic use and pedagogical resource to the integrated 

use in the school curriculum. The relevance of changes in teaching concepts is 

highlighted, as they subsidized their approach of integration of digital technologies in the 

school curriculum, creating conducive environment for the innovation in the curriculum.  

 

Keywords: Digital Technologies; Web curriculum; Conceptual changes and Attitudinal; 

Innovations of evidence; PROUCA laptops. 
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INTRODUÇÃO 

 

 

Quando os ventos de mudança sopram, umas pessoas levantam 

barreiras, outras constroem moinhos de vento1.(ÉRICO 

VERÍSSIMO, s/d) 

 

 

O pensamento do grande escritor brasileiro, Érico Veríssimo, abre esta 

introdução porque ilustra bem a postura dos educadores diante das mudanças geradas 

pela expansão das Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDIC). 

Modestamente, me incluo na segunda categoria de pessoas, ou seja, aquelas que 

“constroem moinhos de vento”.  

TRAJETÓRIA PESSOAL E APROXIMAÇÃO 

COM O OBJETO DE INVESTIGAÇÃO 

Nos anos finais da década de 80, comecei, com meus filhos, a explorar os 

recursos das Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDIC) e a refletir 

sobre como eles poderiam ajudar em minhas tarefas como educadora, ou seja, desde o 

                                                             
11 Disponível em: <http://pensador.uol.com.br/pensamentos _de_erico_verissimo/>. Acesso em: 22 maio 

2015. 
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início de minha carreira profissional, quis aproveitar os ventos de mudança para fazer 

girar as rodas que movem a educação. 

Na época, eu era professora da Educação Básica e estudante do Curso de 

Pedagogia e comecei a usar as TDIC apenas como instrumento de apoio ao meu 

trabalho; todavia, comecei a perceber que a expansão do uso das TDIC provocava um 

crescente e evolutivo processo de mudanças e inovações em diversos setores da 

sociedade. Assim, ciente de que os ventos de mudanças chegariam às escolas, optei por 

construir “moinhos de vento”, em vez de “levantar barreiras”, como vi tentar muitos 

educadores, meus contemporâneos, que chegavam a temer que o computador fosse 

substituí-los. 

Desde então, refletia que a educação escolar não poderia ficar à margem do 

processo de apropriação tecnológica e de seu uso em favor da aprendizagem dos alunos, 

mas, ao mesmo tempo, observava a lentidão com que a escola se apropriava de tais 

recursos. Entendia que essa lentidão poderia ser resultante dos séculos em que a escola 

perpetua o processo de ensino massificado e estandardizado e o professor limita-se a ser 

transmissor de informações. Nessa metodologia, o professor não só transmite os 

conteúdos, como comanda o processo de transmissão, restando aos alunos apenas o 

papel de sujeitos passivos, que reproduzem as informações assimiladas.  

Contrariamente a essa concepção de educação, há muito surgiram propostas 

educativas que visam a conscientizar, libertar e emancipar o homem. Tais concepções 

baseiam-se na crença de que cada sujeito aprende em diálogo com o contexto, e essa 

aprendizagem ocorre na sala de aula, escola e no mundo. Cabe destacar que as mudanças 

educacionais são demandadas há algum tempo e não são frutos das TDIC, mas que estas 

escancararam tal demanda, ou seja, com os avanços tecnológicos, a metodologia da 

transmissão tornou-se rapidamente ultrapassada e improdutiva, por vários motivos. 

 Primeiro, porque as ferramentas disponibilizadas pelas TDIC são mais rápidas 

e eficientes do que o professor, no quesito transmissão. Segundo, porque os alunos, por 

sua contemporaneidade com as TDIC, geralmente apresentam mais facilidade em seu 

manuseio, do que os professores, que nasceram e se formaram numa era analógica. 

Terceiro, porque ter acesso à informação não é sinônimo de conhecimento, portanto, o 



18 
 

 

 

 

papel do professor como transmissor, há muito ultrapassado, agora se tornou 

insustentável, se não for  ressignificado, diante das tecnologias digitais. 

Como, desde o início de minha carreira profissional, na década de 80, acreditava 

nessa educação para além da transmissão, a urgência de mudanças conceituais, a partir 

da expansão das TDIC, não me surpreendeu, ou surpreendeu-me positivamente. Assim, 

durante toda a década de 90, fui gradativamente tentando inseri-las em minhas práticas 

como docente e, posteriormente, como coordenadora pedagógica. 

Em 2001, tive a oportunidade de realizar uma mudança radical de vida (mudei-

me do estado de Minas Gerais - MG para o do Tocantins - TO) e de atividade 

profissional (passei da educação básica para a superior, na modalidade a distância). 

Nessa fase de transição, tive muitas oportunidades de leitura e reflexão sobre o papel 

das tecnologias na educação, com ênfase na Educação a Distância (EaD). O uso das 

tecnologias aplicadas à formação de professores; a interação mediatizada com os 

alunos; a produção de materiais instrucionais impressos e midiáticos; a produção de 

web-aulas; a orientação virtual de Trabalhos de Conclusão de Curso (TCC), dentre 

outras, passaram a fazer parte de meu trabalho e conduziram-me ao mestrado em 

Tecnologia da Inteligência e Design Digital (TIDD), da PUC-SP. 

O TIDD muito contribuiu para a compreensão do potencial interativo das mídias 

estudadas. Mas também revelou que meu foco de interesse, como educadora, não 

poderia ser a tecnologia e sim o componente humano, com destaque para o papel do 

professor, como agente do processo de aprendizagem.  

Como o que move a pesquisa, quiçá o mundo, não são as certezas, mas as 

dúvidas, essa convicção gerou outros questionamentos, especialmente estes: Como o 

professor pode ser agente e ensinar com as TDIC quando ele mesmo não as domina? 

Como promover a própria formação? O que é preciso para que tal formação seja 

permanente e gere mudanças em suas concepções, isto é, que formação é capaz de 

produzir resultados que perdurem mesmo após seu término?  E, mais, como provocar 

mudanças nas concepções dos professores sobre o emprego educacional das TDIC, 

possíveis geradoras de mudanças e inovações curriculares? 
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Entendemos que o professor precisa começar a dominar as tecnologias, mesmo 

que o processo seja mais lento do que o percorrido pelos alunos. Também é certo que 

não é possível esperar que o professor as tenha dominado completamente para começar 

a usá-las. Portanto, entendemos que ele precisa criar e recriar um ciclo de uso, reflexão 

e reconsideração sobre as formas de uso educacional das TDIC. Entretanto, o processo 

de criação e recriação não é simples e requer do professor a articulação entre  

conhecimento teórico e prático, o que, em geral, não fez parte de sua formação inicial, 

tampouco da sua atuação (PRADO, 2003). 

Nesse contexto, trata-se de aprender a usar as TDIC usando-as; sobretudo, é 

preciso que o professor reflita sobre esse uso e reconsidere as novas possibilidades. Para 

essa reflexão sobre a ação, capaz de gerar reconsideração, torna-se necessário o 

afastamento do momento da situação prática, para reconstituí-la e explicitá-la - olhando 

para ela enquanto objeto de sua análise (PRADO, 2003). Desse modo, uma formação 

docente desejada deveria se constituir, nesses momentos de prática e  afastamento, e 

reflexão sobre a prática. 

Esse processo reflexivo é denominado, por Tardif  (2000), de “epistemologia da 

prática”, cuja finalidade é revelar os saberes, compreender como tais saberes são 

integrados concretamente às tarefas dos profissionais e como estes os incorporam, 

produzem, utilizam, ampliam e os transformam, em função dos limites e recursos 

inerentes às suas atividades e ao seu contexto de atuação. A noção de saberes docentes, 

dada por Tardif e Lessard (2002), tornou-se oportuna para pensarmos o contexto da 

integração das TDIC ao currículo, por seu sentido amplo, que engloba os 

conhecimentos, as competências, habilidades e atitudes. Não basta, por exemplo, que o 

professor conheça as ferramentas disponibilizadas pelos computadores em rede; 

também é preciso que saiba quando, porque, para que e como usá-las e ter atitudes 

adequadas para que esse uso se reverta em aprendizagem significativa para seus alunos 

e para si mesmo.  

Corrobora com essa concepção de saberes docentes, a de aprender defendida 

pelo professor António Nóvoa (2002, p. 23). Para esse autor, o ato de aprender  

concentra-se essencialmente em dois pilares: “a própria pessoa, como agente; e a escola, 

como lugar de crescimento profissional permanente”. Portanto, a experiência pessoal e 

intransferível é condição indispensável para a aprendizagem (DEWEY, 1979), desde 
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que o processo de experienciar seja conjugado com o de refletir. Almeida (2009, p. 190) 

defende que, na formação docente para o uso das TDIC, é “necessário identificar as 

experiências educativas que podem ser associadas ao pensamento reflexivo para daí 

extrair o significado que possa influenciar experiências posteriores”.  

Desse modo, se aceitamos que aprender se concentra na pessoa, como agente, 

“torna-se desnecessário falar a respeito da contínua formação [docente] se não [for] sob 

a perspectiva de [ajudá-lo a] crescer como pessoa.” (ZABALZA, 2004, p. 39). 

Aceitando, também, a escola como local de crescimento profissional permanente do 

professor, torna-se necessário romper com o preconceito pernicioso de que a prática, 

pela prática, gera conhecimento. Somente a prática planejada, que vai crescendo à 

medida que o professor documenta seu desenvolvimento e suas atividades, refletindo e 

replanejando-as, pode gerar conhecimento. 

Nesse processo, cabe destacar as possíveis contribuições das TDIC associadas 

às suas propriedades constitutivas, especialmente as de registro de processos e 

produções e a de interação multidirecional que permitem, respectivamente, a 

recuperação dos registros digitais (informações, documentos, imagens, sons, vídeos, 

hipermídias...) e o fazer e refazer contínuos promotores da produção de conhecimentos. 

(ALMEIDA, 2009; ALMEIDA; VALENTE, 2011; 2012).  

Portanto, as TDIC podem contribuir para a formação docente nos parâmetros 

defendidos por Tardif e Lessard (2005) e Nóvoa (2002). Tais parâmetros são 

convergentes com as propostas para a formação de professores com e para o uso das 

TDIC, dentre elas, as apontadas por Prado (2003); Almeida (2001; 2004; 2009); Valente 

e Almeida (2005, 2007); Valente, Prado e Almeida (2005); Almeida e Prado (2005), 

citadas e analisadas em várias publicações do grupo de pesquisa Formação de 

Educadores com Suporte em Meio Digital, vinculado ao Programa de Pós-graduação 

em Educação: Currículo da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo (PUC-SP).   

É ponto convergente, nesses trabalhos, a ênfase em aspectos semelhantes aos 

defendidos por Miguel Zabalza (2004), inspirado por Schon (2000), de que a formação 

profissional é um processo que deriva de sua necessária vinculação ao crescimento e 

aperfeiçoamento das pessoas, portanto, só pode acontecer a partir da reflexão dos 

sujeitos aprendentes.  
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No caso da integração pedagógica das TDIC, esse sujeito precisa analisar 

constantemente suas práticas e rever concepções, para que possa avançar rumo a tal 

integração, pois esta “evidenciou possibilidades de ampliar o acesso à educação, embora 

esse uso per si não implique práticas mais inovadoras e não represente mudanças nas 

concepções de conhecimento, ensino e aprendizagem ou nos papéis do aluno e do 

professor” (ALMEIDA, 2003, p. 329). Para que ocorram mudanças significativas, o 

professor precisa emancipar-se e, assim, aproveitar o potencial pedagógico da TDIC. 

Caso contrário, corre o risco de usá-las somente porque a sociedade assim o pede, ou 

porque se sente pressionado a ser “moderno”, mesmo que, para tal emancipação, o ponto 

de partida seja a consciência de sua própria ignorância sobre elas. 

Tais dúvidas e constatações direcionaram-me ao doutorado em Educação: 

Currículo, na linha de pesquisa Novas Tecnologias em Educação da PUC-SP, em que 

me propus a investigar a formação de tutores para a educação a distância. Inicialmente, 

pensava também em incluir na investigação a formação de professores para o uso das 

TDIC. Por fim, consegui delimitar com mais precisão o objeto de investigação. Esta se 

deu ao atuar na formação de professores no Programa um Computador por Aluno no 

estado do Tocantins (PROUCA TO)2.  

Com a proximidade com o programa, optei por investigar como os docentes nele 

envolvidos concebiam o currículo, as TDIC e a integração das TDIC ao currículo 

escolar. Decidi, também, desenvolver uma investigação-ação que me permitisse ajudar 

os sujeitos, com pouca experiência no uso pedagógico das TDIC, mas que as estavam 

usando, a expressar seu pensamento, refletir sobre ele e reconsiderar suas práticas com 

o uso do computador, como será descrito, mais adiante, ao delimitar o escopo da 

presente investigação. 

Leitura inspiradora, nesse sentido, foi a de Rancieri (2002) no livro O Mestre 

Ignorante: Cinco Lições sobre Emancipação Social. O enredo pode ilustrar o 

contexto de uso das TDIC por professores com poucas habilidades no manuseio. O autor 

descreve a história do professor Jacotot, que se deparou, em 1818, com a situação 

inusitada de ensinar língua francesa a alunos holandeses que ignoravam o francês, assim 

como ele ignorava o holandês.  Conta que Jacotot usou como estratégia uma revista 

                                                             
2 O Prouca TO refere-se ao projeto de formação docente desenvolvido nos municípios tocantinenses, nos 

anos de 2013 e 2014. Tal projeto de formação está descrito no capítulo 2, Contexto da Investigação. 
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bilíngue e foi surpreendido pelo sucesso dos alunos na execução das atividades. Com 

os resultados, Jacotot revolucionou suas concepções sobre ensino e aprendizagem.  

Entendo que Rancieri (2002) radicalizou, ao defender que não há necessidade de 

explicações para haver aprendizagem. Ele passou a defender que “a palavra do mestre 

emudece a matéria dada”, pois condiciona o aprendiz à explicação. Passou a defender, 

ainda, que se pode ensinar qualquer coisa mesmo sendo ignorante no assunto, mas é 

preciso emancipar o aluno, ou seja, forçá-lo a usar sua própria inteligência. 

Mesmo considerando sua postura muito radical, ler Rancieri induziu-me a pensar 

que a experiência de Jacotot poderia ajudar a refletir sobre a situação vivida pelos 

professores, em relação ao emprego das tecnologias a serviço da educação de seus 

alunos. Naturalmente, não há uma relação direta entre os dois contextos; é preciso 

considerar os exageros debitados na conta dos arroubos do autor, e guardar as devidas 

proporções, pois ensinar uma língua desconhecida é qualitativamente diferente de 

ensinar ou desenvolver um currículo com o apoio das TDIC.  

Entretanto, em relação ao domínio das ferramentas tecnológicas, ao manuseio 

do computador, à navegação na Internet e, consequentemente, ao uso pedagógico de 

tais recursos, os professores geralmente apresentam bastante dificuldade, e são, às 

vezes, um “mestre ignorante” no assunto. Em contrapartida, os alunos as manuseiam 

com mais facilidade, mas geralmente não sabem explorá-las como recurso pedagógico. 

Então, esse saber deveria ser o ponto de partida para a formação dos professores, que, 

da mesma forma que Jacotot, poderão ensinar (com) aquilo que ignoram, encaminhando 

o aluno para a emancipação e a utilização de sua própria inteligência para aprender com 

a TDIC.  

Mas, para ajudar o aluno a emancipar-se, o mestre deve ter consciência de seu 

próprio processo de emancipação. Para Jacotot, quando há a conscientização da 

capacidade intelectual e se decide utilizá-la, a emancipação ocorre. Entendemos que 

isso se aplica aos alunos e também ao mestre. A educação emancipadora (RANCIERI, 

2002) ou libertadora (FREIRE, 1987; 2008) percebe a ação educativa como um 

processo dialético, fruto de uma práxis, em que professor e alunos conscientizam-se de 

sua realidade histórica e, num processo crítico de construção e reconstrução, atuam nela 
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com criticidade. E esse processo crítico demanda reflexão e mudanças de concepção, 

ponto considerado crucial para que haja inovação educacional. 

Uma dicotomia entre nossa visão e a de Jacotot é que o autor preconiza uma 

educação mais individual, enquanto pensamos a educação de forma colaborativa, 

compartilhada pelo conjunto de alunos de uma turma e respectivo professor. Todavia, 

concordamos com o destaque que ele dá ao papel do educador, para a superação do 

modelo de ensino pela transmissão, e na superioridade do professor, como fonte de 

informação. Portanto, nesse aspecto, suas ideias corroboram para a concepção de 

professor como agente da aprendizagem, que toma grande quantidade de decisões 

durante sua atuação profissional e, assim, torna-se capaz de promover mudanças e 

inovações. Sobre esse enfoque, tomamos como base o conhecimento de outros autores, 

dentre eles Pacheco (1995; 1996; 1998; 2000; 2003; 2009; 2013); Nóvoa (1992; 1997; 

2001; 2002); Gimeno Sacristán (1998; 1999; 2000; 2001; 2008) e Zabalza (1994; 2004). 

Nóvoa (1991, p. 71) argumenta que o trabalho  

centrado na pessoa do professor e na sua experiência é particularmente 

relevante nos períodos de crise e de mudança, pois uma das fontes mais 

importantes de estresse é o sentimento de que não se dominam as situações e 

os contextos de intervenção profissional.  

A citação de Nóvoa evidencia o importante papel do sentimento docente para a 

mudança. Gimeno Sacristán (1988, p. 20) também enfoca o papel ativo do professor, 

mas destaca o pensamento, no lugar de sentimento, ao explicar que “tanto os conteúdos 

como os processos desse pensamento [do professor] são fenômenos sociais 

desenvolvidos dentro do quadro de um posto de trabalho, configurado por variáveis 

institucionais, sociais, políticas e históricas”. Assim, a análise das ações e dos 

pensamentos desse professor deve ocorrer dentro de contexto específico. 

Corroborando com os argumentos de Nóvoa e Gimeno Sacristán, destacam-se, 

ainda, as descobertas de Pacheco (1995, p. 64). No livro O Pensamento e a Acção do 

Professor, o autor apresenta os resultados de investigação pautada no paradigma do 

pensamento do professor. A obra apresenta contribuições valiosas, por exemplo, ao 

destacar que, para entender o pensamento do professor, é imprescindível “assumir uma 

atitude reflexiva e cônscia, só possível se o investigador estabelecer com o investigado 



24 
 

 

 

 

uma relação complementar e dinâmica, um clima de confiança mútua, não enveredando 

pelos juízos da investigação”.  

Professor e investigador, sem distinção hierárquica ou de qualquer outra espécie, 

precisam assumir a condição de sujeitos pensantes, que constroem, juntos, alternativas 

metodológicas. Além de fundamentar a relevância de entender o pensamento do 

professor, nessa obra, Pacheco apresenta resultados de investigação cujos dados foram 

coletados por meio de entrevistas de estimulação da recordação, portanto,  foi tomada 

como base tanto na fundamentação teórica quanto metodológica desta tese. 

Pacheco (1995, p. 62) cita Shavelson, ao argumentar que a principal 

competência, ou destreza de ensino em que deve ser formado o professor, é a “tomada 

de decisões”. Cita, ainda, Estrela e Estrela, que defendem a valorização da observação 

e  investigação na formação de professores. O autor comenta os dizeres de Shavelson e  

Estrela e Estrela, ao explicar:  

será a partir da própria realidade observada que o docente, auxiliado pelo 

formador, tomará consciência e tornará mais claro o que pensa e realiza de 

modo a explicitar os seus propósitos e redirecionar a ação conforme as 

alternativas possíveis. 

 Assim, Pacheco (1995) aproxima o papel do investigador ao do formador, 

quando se trata de investigação em educação. 

Comparando os argumentos de Zabalza (1994, 2004), Nóvoa (1991) e Pacheco 

(1995), observa-se que os primeiros destacam o papel do formador de professores, 

enquanto Pacheco coloca o investigador em educação como corresponsável por tal 

formação, ao possibilitar ao professor refletir sobre seus pensamentos, juízos e decisões.  

Esses princípios se aplicam à formação docente para e com o uso das TDIC, pois 

o professor, com pouco domínio das ferramentas, dependerá de apoio para refletir sobre 

suas práticas e caminhar rumo à integração curricular com o uso das TDIC. Os 

Seminários Web Currículo, organizados pelo grupo de pesquisa Formação de 

Educadores com Suporte em Meio Digital, já mencionado nesta introdução, têm 

explicitado bem esse processo ao evidenciar práticas de integração das tecnologias ao 

currículo. O evento, que se encontra em sua quarta edição (2015) promove a 

socialização, o debate e a reflexão sobre “iniciativas de educadores de atuarem como 
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investigadores de suas próprias práticas, ao refletirem sobre elas e as apresentarem para 

discussão em eventos científicos” (ALMEIDA; ASSIS, 2011, s.p.).  

Os Seminários Web Currículo, assim como diversos projetos de investigação, 

que envolvem a formação de professores para o uso das TDIC, experienciados pelos 

membros do referido grupo de pesquisa, demonstram o princípio da aprendizagem 

reflexiva, desenvolvido por Donald Schön (2000), no que se refere à necessidade de 

formar profissionais que reflitam sobre a sua própria prática, na expectativa de que a 

reflexão seja um instrumento de desenvolvimento de seus pensamentos e ações. 

Pensamento e ação não se separam no cotidiano das escolas, portanto, a formação do 

professor, para o uso das TDIC, deve ser concomitante com seu uso.  

Nesse sentido, Almeida (2001, p.121) argumenta que formar docentes em 

atividade nas escolas não é um projeto para atuação futura, mas trata-se “de uma 

formação direcionada pelo presente, tendo como pano de fundo a ação imediata do 

educador. A formação estabelece uma congruência entre o processo vivido pelo 

educador formando e sua prática profissional”. 

Com base nesses pressupostos e por acreditar que o uso educacional das TDIC 

é capaz de incentivar nova postura do educador, desde que ele reflita sobre esse uso, 

uma vez que o modo como “concebe, interpreta e explica a vida da aula se deriva de 

maneira mais ou menos direta uma forma típica de atuação” (GIMENO SACRISTAN, 

2007, p. 81), é que optei por investigar as mudanças nas concepções docentes, como 

será delimitado nos objetivos da investigação, descritos nas próximas páginas. 

Outro motivo para tal opção é que minha história, assim como de outros colegas 

professores, é a história de quem viu a disseminação da tecnologia digital na sociedade, 

e seus primeiros usos na educação. Em decorrência de vivenciar a incerteza, emergiu 

em mim a conscientização sobre a necessidade de buscar alternativas que favorecessem 

a apropriação tecnológica, pelos atuais e futuros professores, de forma a capacitá-los 

para a transposição do uso das TDIC para os currículos da educação básica. O anseio é 

por uma formação que os auxilie a superar a função do “mestre explicador e 

transmissor” de informações, rumo à construção do mestre autor da integração das 

TDIC ao currículo escolar.  
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Nesse contexto, concordando com Zabalza (2004), que entender o processo 

reflexivo efetivado por um professor pressupõe entender seu pensamento e compreender 

suas ações, a formação desejada deve ser reflexiva, como um fim para melhorar os 

processos empregados para ensinar. Tais convicções fundamentaram a delimitação do 

escopo da presente investigação que versa sobre as mudanças nas concepções docentes 

e possíveis movimentos de mudança curricular pela incorporação das TDIC às suas 

práticas pedagógicas. 

Mas, em que contexto(s) seria possível observar condições favoráveis às 

mudanças atitudinais e conceituais, por docentes, pela integração curricular das TDIC?  

Dentre as iniciativas do governo federal para que o Brasil atinja os patamares 

esperados para a educação no século XXI, encontramos o projeto Um Computador por 

Aluno (UCA)3 (BRASIL, 2007) desenvolvido a partir de experimentos, denominados 

pré-piloto, em cinco escolas brasileiras, com uma tocantinense. Em fase posterior, foi 

estendido para 300 escolas brasileiras, das quais dez localizadas no estado do Tocantins.  

A partir dessa fase, foi desenvolvido o Programa Um Computador por Aluno (Prouca)4 

(BRASIL, 2010) como meio de proporcionar formação docente para a integração 

curricular das TDIC, em desenvolvimento no Brasil, incluindo o estado do Tocantins.  

Figueiredo e Peixoto (2011, p.10) fizeram levantamento dos resultados do projeto 

UCA em documentos oficiais do governo federal e em trabalhos de investigação 

científica vinculados a programas de pós-graduação em Educação do Brasil. 

Localizaram oito dissertações sobre o projeto e relataram que todas destacam como 

problemas recorrentes “avarias nas máquinas; trabalho descontinuado, já que a escola 

recebe novos professores com certa frequência; falta ou pouca assistência técnica; falta 

de tempo para os planejamentos individuais e em grupo, bem como para a formação 

docente”.   

  Em contrapartida, e apesar de não negarem as limitações citadas por Figueiredo 

e Peixoto (2011), trabalhos como os de Santos, (2010); Mandaio, (2011); Araújo, 

                                                             
3O projeto Um Computador por Aluno (UCA) foi implantado pelo Ministério da Cultura (MEC), no ano de 2007, com 
o objetivo de intensificar as Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC) nas escolas, por meio da distribuição de 
computadores portáteis aos alunos da rede pública de ensino. 
4 O Prouca foi instituído pela Lei  12.249, de 14 de junho de 2010, com o objetivo de promover a inclusão digital 
pedagógica e o desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem de alunos e professores das escolas públicas 

brasileiras, mediante a utilização de computadores portáteis denominados laptops educacionais. 
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(2011); Pontes, (2011) e Xavier (2011) mostraram avanços, decorrentes do uso dos 

laptops do UCA, como o aumento do interesse e da participação dos alunos; mudanças 

nos métodos e objetivos de ensino; e expressivo uso das tecnologias pelos professores. 

A partir de 2010, com a expansão do projeto piloto para 300 escolas brasileiras e 

implantação do Prouca, outras tantas investigações foram desenvolvidas, como as de 

Weckelmann (2012); Piorino (2012); Reis (2012); Schneider (2012); Neiva (2013). Tais 

investigações destacaram como avanços no uso dos laptops, além dos já relacionados, 

a melhoria na leitura e escrita, o aumento do letramento digital e das competências 

docentes e discentes para o trabalho em equipe. 

O UCA ofereceu bases para a implantação do Prouca, especialmente no tocante 

à relevância da formação docente. Destaca-se que foi estruturada uma rede de formação, 

acompanhamento e apoio às práticas pedagógicas, com o uso do laptop educacional nas 

escolas, com os objetivos, dentre outros, de: “qualificar os professores [...] em 

consonância com as especificidades das propostas curriculares de suas escolas; Criar 

uma cultura de redes cooperativas, intra e inter escolas, [...] favorecendo a autonomia, 

o aprofundamento e a ampliação do conhecimento sobre a realidade contemporânea”. 

(SEED/MEC, 2009, p. 4). 

Tal formação pautou-se na perspectiva reflexiva, visto que, para a incorporação 

das TDIC à prática docente, entendeu-se ser preciso 

assessorar o educador em seu trabalho cotidiano, valorizar o seu saber 

oriundo de sua experiência profissional, promover a articulação desse saber 

e de sua prática com as TI e com teorias que ajudem a refletir e depurar essa 

experiência. E, sobretudo, favorecer a sua atuação como um profissional 

crítico-reflexivo comprometido com uma prática transformadora, 

progressista e prazerosa, na qual cada ser se situa em sua inteireza de ser 

humano aprendente e utiliza as TI para representar, interagir, compreender e 

atuar na melhoria de qualidade de seus processos e produções, bem como 

inserir-se no seu contexto e no mundo, transformando-os e transformando-

se. (ALMEIDA, 2002, p.72) 

 

Nessa perspectiva, desde o ano de 2010, a formação reflexiva de professores 

para o uso das TDIC nas escolas, no âmbito do Prouca, vem acontecendo 

sistematicamente, em alguns estados brasileiros, e tenho acompanhado a referida 

formação no estado do Tocantins. No final do ano de 2012 e início de 2013, o programa 

chegou a mais de 70 municípios tocantinenses e tive a oportunidade de participar da 

formação dos professores nas escolas que receberam os laptops. 
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Problema e Objetivos de Investigação 

Como o acompanhamento dessa formação, as práticas curriculares nas escolas 

participantes do Prouca TO5 acenaram-me como contexto propício para a investigação 

e tese de doutorado, como será descrito no capítulo 2, Contexto da Investigação. A 

identificação de possíveis mudanças no currículo desenvolvido nessas escolas, tornou-

se objeto de investigação, por entender que as mudanças na concepção dos docentes, 

que passaram pela formação e estavam trabalhando com os laptops em sala de aula, 

poderiam apontar indícios de inovações curriculares.  Nesse contexto, o problema de 

investigação foi assim enunciado:  

Como são concebidos, por docentes participantes do Prouca TO (2013\2014), o 

currículo escolar, as TDIC e a integração das TDIC ao currículo?  E, que mudanças 

conceituais e atitudinais desses docentes podem ser identificadas como indícios de 

inovação nos currículos de escolas participantes do programa?  

A pesquisa foi desenvolvida a partir de uma investigação-ação em duas dessas 

escolas, envolvendo diretamente quatro professoras, conforme descrição no capítulo 1, 

Caminhos Percorridos. Essencialmente teve como objetivo geral compreender possíveis 

mudanças nas concepções e práticas6 dessas docentes (participantes da formação Prouca 

TO) sobre currículo, TDIC e integração das TDIC ao currículo escolar, visando a 

explicitar as mudanças conceituais e/ou atitudinais (com destaque para aquelas 

mudanças que indicavam inovação curricular). 

Para o alcance desse objetivo geral, foram estabelecidos os seguintes objetivos 

específicos:  

 Descrever as concepções de currículo escolar e tecnologias digitais contidas 

nos documentos escolares, comparando-as com as concepções expressas 

pelos professores; 

                                                             
5 Idem à nota 2. 

6 As mudanças nas concepções foram observadas em situações que os docentes, sujeitos da investigação, 

expressaram, de forma verbal ou não verbal, mudanças nos conceitos sobre a integração curricular das 

tecnologias., assim, em algumas partes da tese,  também são denominadas de mudanças conceituais. As 

mudanças nas práticas ou nas ações também são denominadas  mudanças atitudinais.  
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 Acompanhar e intervir nas práticas educativas desenvolvidas, com o uso dos 

computadores portáteis7 em duas escolas participantes do Prouca TO;  

 Problematizar, com os professores, as práticas desenvolvidas, desde a 

concepção, o planejamento, a realização e reconsideração/replanejamento;  

 Identificar possíveis mudanças nas concepções e práticas docentes, 

indicadoras de inovação curricular, em decorrência do uso dos computadores 

portáteis; 

 Analisar as práticas e concepções docentes que favoreceram as mudanças 

conceituais e atitudinais, destacando possíveis regularidades. 

Estrutura da Tese 

A descrição e análise dos resultados encontrados constituem essa tese, que 

contém, além desta introdução, os seguintes capítulos:  

O primeiro capítulo, Caminhos Percorridos, fundamenta e descreve o processo 

de Revisão Sistemática da Literatura (RSL), empregado na abordagem bibliográfica. 

Apresenta o protocolo de adaptação das técnicas da RSL usadas na área da saúde para 

aplicação no tema “educação, tecnologia, currículo e inovação ou mudança curricular”. 

Também apresenta e fundamenta a investigação-ação como metodologia para a 

pesquisa de campo. Descreve as técnicas e os instrumentos empregados para a coleta e 

análise dos dados. Pelo fato de apresentar os procedimentos da revisão bibliográfica e 

descrever o software NVivo108, usado nas diferentes etapas, desde a organização e 

consultas às fontes arroladas na RSL (capítulo 3), até a análise dos dados (capítulo 5), 

este capítulo de abordagem metodológica, abre a tese. 

O segundo capítulo, Contexto da Investigação, apresenta o curso de Formação 

dos Formadores para Uso das Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação na 

                                                             
7 Computadores portáteis e laptops são usados como sinônimos, assim como em vários trabalhos sobre 

temas correlatos ao dessa tese. 
8 NVivo10 é um software que facilita a organização de materiais diversos (textos em word e PDF, áudios, 

vídeos, fotos...) e oferece condições para análise de “dados em detalhes utilizando ferramentas de busca, 

consulta e visualização permitindo a descoberta de conexões sutis, justificar descobertas com rigor e 

compartilhar o trabalho com facilidade”.  
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escola - TDIC Escola, no qual desempenhei a função de coordenadora adjunta. Em 

seguida, apresenta as duas escolas da rede pública municipal de Gurupi/TO e o perfil 

das quatro docentes arroladas na investigação. 

O terceiro capítulo, Educação, Tecnologia e Inovação Curricular, traz os 

resultados da RSL e a análise crítica dos trabalhos localizados nas diferentes bases de 

dados. Com o apoio do software NVivo10, apresenta e analisa as palavras mais 

frequentes nas teses, dissertações, nos artigos científicos e outras publicações sobre os 

subtemas: Integração tecnologia e currículo; Educação, tecnologia e inovação; e Um 

computador por aluno. Ato contínuo, explicita as tendências ou ênfases predominantes 

e as lacunas ou temas pouco explorados nos trabalhos arrolados na revisão. 

O quarto capítulo, O Professor como Sujeito do Processo de Inovação 

Curricular, amplia a RSL, em relação à abordagem dos conceitos teóricos chave que 

fundamentam a investigação. Evidencia os sentidos, as teorizações e influências nas 

práticas pedagógicas, das concepções de currículo respaldadas, principalmente, em 

Gimeno Sacristán (1998; 1999; 2000 e 2013); Moreira; Silva (2011); Pacheco (1998; 

2000 e 2013) e Pacheco; Paraskeva (1999).  

Também analisa o que é inovar para diferentes áreas. Aprofunda a concepção de 

inovação no contexto educacional destacando as inovações curriculares via integração 

das TDIC, com base em Christensen, Horn e Johnson (2012), Barros e outros (2011), 

Demo (2010), Dwyer, Ringstaff e Sandholtz (1992), Valente (2002; 2005; 2011 e 

2013), Almeida (2002; 2007; 2010 e 2014), Almeida, Dias e Silva (2013) e Mota e 

Scott (2014). 

 Por último, aborda o professor como sujeito reflexivo capaz de provocar a 

inovação, a partir de sua própria inovação, com fundamentação, dentre outros, em 

Dewey (1979), Pacheco (1995), Alarcão (2003), Gimeno Sacristán (1999), Zabalza 

(2008), Demo (2010), Almeida; Dias; Silva (2013), e Mota; Scott (2014).  

O quinto capítulo, Integração Curricular das TDIC em Duas Escolas 

Públicas, apresenta e analisa as informações coletadas nas escolas a partir de quatro 

categorias: Concepções de Currículo; Uso Educacional das TDIC; Integração Curricular 

das TDIC e TDIC; Mudanças/Indícios de Inovação Curricular.  Para a quarta categoria 
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(em que foram priorizadas como fontes as entrevistas de estimulação da recordação), a 

análise destaca as concepções iniciais e reconsideradas por P1, P2, P3 e P4. Para tal, 

foram empregadas quatro subcategorias adaptadas de Pacheco (1995): Tipo de Decisão; 

Aspectos Didáticos Reestruturados ou Afetados; Fontes de Informação; e Consciência 

do Professor. 

Após essa trajetória, as considerações finais indicam as mudanças nas concepções 

docentes e os indícios de inovações curriculares, ponto de chegada da presente 

investigação. Contudo, considerando que todo ponto de chegada se constitui em novos 

pontos de partida, além dos achados, esta seção apresenta também suas limitações e as 

recomendações para investigações futuras. 



 
 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO I 

 

 

CAMINHOS PERCORRIDOS 

 

 

Há um tempo em que é preciso abandonar as roupas usadas, que já tem a forma 

do nosso corpo, e esquecer os nossos caminhos, que nos levam sempre aos 

mesmos lugares. É o tempo da travessia: e, se não ousarmos fazê-la, teremos 

ficado, para sempre, à margem de nós mesmos. (ANDRADE, s.d.) 9 

 

 

O pensamento do professor e escritor Fernando Teixeira de Andrade abre 

o capítulo da metodologia por ilustrar a condição humana, no processo de 

produção da sua própria existência. Para fazer investigação, é preciso abandonar 

o senso comum, deixar os caminhos que levam ao conforto e à comodidade do 

“já sabido”, para evoluir rumo a conhecimentos mais sistematizados.   

Com esse pensamento, guiado pela necessidade cognitiva de compreender 

como se dá a integração das TDIC ao currículo, assim como identificar possíveis 

mudanças nos currículos de escolas participantes do Prouca TO (2013/2014), a 

                                                             
9Fernando Teixeira de Andrade (1946-2008) foi professor de Literatura e também deixou vários escritos, 

dentre os quais o texto O Medo: o Maior Gigante da Alma (s/e, s/d) de onde foi retirada esta citação. 

Disponível em :<http://www.rosangelaliberti.recantodasletras.com.br/blog.php?idb=11154>. 
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partir das mudanças nas concepções e ações docentes, é que foi definido o 

percurso metodológico. 

Para descrever os caminhos metodológicos percorridos nesta investigação 

ação, o capítulo está organizado em duas seções.  

A primeira apresenta as etapas da RSL, descrevendo esse tipo de revisão e 

como foi desenvolvida.  

A segunda parte descreve a metodologia adotada na pesquisa de campo, 

desde a opção epistemológica pela investigação qualitativa, o desenvolvimento 

da investigação-ação em duas escolas públicas municipais de Ensino 

Fundamental (EF), inseridas no Prouca TO. Apresenta as técnicas e os 

instrumentos usados para a coleta de dados e para a análise de conteúdo, 

realizada com apoio do software NVivo10, que também será objeto de descrição, 

neste capítulo. 

1.1 Passos da Revisão Sistemática da Literatura 

Para localizar, selecionar e analisar criticamente as investigações 

divulgadas nos últimos anos, sobre temas correlatos ao da presente investigação, 

foram empregadas técnicas que se aproximam dos padrões da RSL, que, segundo 

Atallah e Castro (s/d, p. 20)"é mais frequentemente utilizada para se obter provas 

científicas de intervenções na saúde". Os autores argumentam que o preparo de 

uma RSL deve ser iniciado com o desenvolvimento do projeto e citam Handbook 

(1994) para descrever os sete passos necessários a tal projeto.  

Para a revisão do tema Educação, Tecnologias Digitais10 e Mudança ou 

Inovação Curricular, foi realizada a adaptação livre desses passos, como mostra 

a tabela 1.  

                                                             
10 TIC, ICT, TDIC e Tecnologias ou Tecnologias Digitais são usadas com o mesmo sentido, neste trabalho. 
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Tabela 1 - Adaptação dos passos para a RSL 

 

Fonte: Gonçalves (2015b, p. 1) 

 

A aplicação desses passos é descrita por Gonçalves (2015b), autora dessa tese. 

Os resultados parciais das buscas, nos diferentes bancos de dados, também foram 

descritos em artigos apresentados por Gonçalves (201411; 2015b12). Portanto, os 

quatro primeiros passos serão aqui brevemente retomados, seguidos da descrição 

dos passos 5 - interpretação e 6 - ampliação da revisão. 

Gonçalves (2014; 2015b) explica que os indexadores de busca são definidos 

em três etapas, ou focos diferentes de pesquisa: 1- educação e tecnologia e 

currículo; 2- educação e tecnologia e inovação/mudança13; 3- Um computador por 

                                                             
11 O artigo, intitulado Tecnologia, Currículo e Inovação: o Estado da Arte (2009-2013), foi apresentado no 

Simpósio Internacional de Educação a Distância e Encontro de Pesquisadores em Educação a Distância (Sied-

EnPED), 2014, no grupo temático:  Pesquisa e Produção do Conhecimento em Educação, Tecnologias e 

Linguagens; no subgrupo: Estratégias e Instrumentos Metodológicos na Coleta e Análise de Dados. 
12 O artigo intitulado Revisão Sistemática da Literatura: uma Aproximação na Área da Educação foi 

apresentado no IV Seminário Web Currículo e XII Encontro de Pesquisadores em Currículo, 2015, sob o 

eixo temático: Novas Tecnologias na Educação.  
13 O uso da barra (inovação/mudança) indica que as buscas foram inicialmente realizadas com o primeiro 

termo, depois repetidas, substituindo-o pelo segundo. 

Segundo Atallah e Castro Adaptação para este trabalho 

1. Formulação da pergunta 1. Estabelecimento do protocolo: Definição 
dos indexadores de busca, dos bancos de 
dados eletrônicos e critérios a serem 
adotados 

2. Localização e seleção dos estudos 
 

2. Localização e seleção dos estudos.  

3. Avaliação crítica dos estudos que 
determinará quais serão os estudos válidos que 
irão ser utilizados na revisão 

3  e  4.  Pré-análise dos trabalhos 
localizados, com exclusão dos repetidos em 
mais de uma base. Leitura seletiva dos 
trabalhos, com classificação dos 
significativos para a pesquisa em pauta. 4. Coleta de dados, quando todas as variáveis 

estudadas devem ser observadas nos estudos. 

5. Análise e apresentação dos dados, quando, 
baseado na semelhança entre os estudos eles 
ser o agrupados para a meta-análise 

5. Organização e agrupamento dos 
trabalhos, conforme focos presumidos de 
pesquisa. 
 

6. Interpretação dos dados 6. Interpretação dos estudos selecionados 

7. Melhora e atualização da revisão cada vez 
que surjam novos estudos sobre o tema 

7. Ampliação da revisão com a inclusão de 
novos estudos e de outros trabalhos 
impressos ou digitais. 
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aluno, ou Prouca, ou Magalhães, ou modalidade 1:1. Também define o recorte 

temporal (2009-2014) e que foram aceitas somente publicações submetidas à 

revisão por pares. Descreve, também, que as buscas aconteceram em quatro bases 

de dados eletrônicas, das quais duas nacionais e duas internacionais: o Portal de 

Periódicos da Capes e o Portal de Teses e Dissertações da Capes; o Repositório 

Científico de Acesso Aberto de Portugal (RCAAP) e o Education Resources 

Informatic (Eric).  

A autora explica, ainda, que a preanálise dos estudos selecionados 

constituiu-se de quantificação dos estudos e da primeira triagem qualitativa. Esta 

se realizou com o objetivo de estabelecer critérios que determinassem a validade 

dos trabalhos encontrados, em relação ao presente estudo. Em seguida, visando a 

favorecer a perspectiva analítica necessária à tarefa, afirma que foi proposto um 

agrupamento dos trabalhos significativos (passo 4). Tal agrupamento  resultou em 

179 trabalhos, classificados em três focos, ou frentes de pesquisa, apresentados na 

tabela 2. 

Tabela 2 - Quadro síntese de trabalhos identificados na RSL 

Fonte:  Gonçalves (2015b, p. 9) 

 

Cabe destacar que 179 é o valor absoluto de trabalhos significativos 

levantados nessa RSL. Ou seja, esse agrupamento não admitiu repetição de 

trabalhos, e cada um foi arrolado somente a um dos grupos. Assim, por exemplo, 

mesmo que vários trabalhos sobre o tema Um Computador por Aluno apresentassem 

foco na integração dos computadores portáteis ao currículo escolar, nesta etapa , 

eles foram relacionados somente ao grupo 3. 

Realizada essa seleção e o agrupamento prévios, os trabalhos foram 

organizados em um banco de dados no software Nvivo10, conforme os temas 

(Educação, Tecnologia e Currículo; Educação, Tecnologia e Inovação; Um 

Computador por Aluno) e tipo (teses e dissertações ou artigos científicos).  

2 PALAVRAS 3 PALAVRAS 

Tecnologia, educação Tecnologia, educação, currículo Tecnologia, educação, inovação 

TIC, educação TIC, educação, currículo TIC, educação, inovação 

ICT, education ICT, education, curriculum ICT, education, inovation 
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Organizado o banco de dados, usando os recursos do NVivo10, fez-se a 

consulta sobre as palavras de maior ocorrência e foi criado um mapa de nuvens, 

para cada grupo de trabalhos. Em seguida, uma revisita às referências, que deram 

origem às palavras mais evidenciadas, permitiu a primeira análise e interpretação 

dos conteúdos. Tal interpretação inicial foi seguida da análise crítica desses 179 

trabalhos. Nesta, foram usadas as árvores de palavras, que, combinadas à frequência 

de palavras e ao mapa de nuvens, proporcionou uma visão panorâmica, seguida de 

um olhar mais detalhado acerca de temas e subtemas abordados nos trabalhos.  

Na descrição desses passos iniciais da RSL, Gonçalves, (2014, 2015b) 

detalha o processo e os produtos parciais, relacionando o quantitativo de trabalhos 

obtidos, em cada busca realizada. Já o conteúdo da interpretação (passo 5), 

ampliado por publicações clássicas sobre currículo, assim como de publicações 

mais recentes sobre inovação curricular com as TDIC (passo 5), que constituem os 

resultados da RSL, estão detalhadas no capítulo 3 desta tese. Os conceitos-chave 

encontrados e as principais tendências nas abordagens desses trabalhos, também 

são retomados em outras partes da tese, sempre que necessário.  

1.2 Pesquisa de Campo 

Laville e Dionne (1999, p. 32) defendem a investigação qualitativa nas 

ciências humanas, afirmando que seus objetos de investigação “são dotados de 

liberdade e consciência” e que “a realidade dos fatos humanos é [da consciência e 

da realidade] amplamente tributária, e raramente se pode determiná-la, em toda sua 

complexidade, sem considerar os múltiplos elementos que a compõem”.  

Concordando com as autoras, para a pesquisa de campo, foi adotada, como 

princípios epistemológico e filosófico, a investigação qualitativa, em coerência com 

as necessidades de uma investigação educativa. Segundo Pacheco (1995, p. 9), 

“uma atividade de natureza cognitiva que consiste num processo sistemático, 

flexível e objeto de indagação que contribui para explicar e compreender os 

fenômenos educativos”. O autor ainda destaca que, na investigação educativa, são 

exigidos dois requisitos: “que seja científica – pautada pela sistematicidade e pelo 

rigor – e que seja pedagógica – adequada ao objeto de estudo”.  
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Pautando-se nesses requisitos, foram adotados procedimentos da 

investigação-ação, ou pesquisa-ação14 que é 

um tipo de pesquisa social com base empírica, concebida e realizada em 

estreita associação com uma ação ou com a resolução de um problema 

coletivo no qual os pesquisadores e os participantes, representativos da 

situação e/ou do problema, estão envolvidos de forma cooperativa e 

participativa (THIOLLENT, 2011, p.3). 

A pesquisa-ação é um dos tipos de investigação-ação que segue um ciclo no 

qual “se aprimora a prática pela oscilação sistemática entre agir no campo da prática 

e investigar a respeito dela”. Em uma e outra forma de investigação, deve haver 

“associação da pesquisa a uma estratégia ou proposta coletiva de intervenção, 

indicando-nos a posição de investigação inicialmente com ação de intervenção, que 

imediatamente passa a ser objeto de investigação”  (FRANCO, 2005, p. 496). 

Devido a essas características, a investigação-ação não pode ser 

desenvolvida sem um envolvimento direto do investigador no contexto investigado. 

Portanto, na investigação-ação educacional, durante seu desenvolvimento, o 

pesquisador deve participar da vida da escola. Nessa participação, ele precisa 

desenvolver ações planejadas, com os sujeitos nelas envolvidos.  

Neste trabalho, é adotado o termo investigação-ação, mesmo em contextos 

que os autores usam pesquisa-ação, por entender que o termo pesquisa encontra-se 

desgastado pelo uso indiscriminado e por considerar que a expressão investigação-

ação explicita melhor o processo empregado na presente investigação ao pressupor 

que o investigador e todos os sujeitos nela arrolados foram envolvidos em todos os 

processos/andamento da investigação.  

Por causa da participação intensa, intencional e planejada, Triviños (2009) 

alerta sobre o uso da investigação-ação. Segundo ele, em determinados contextos, 

ela pode não alcançar resultados que possam enriquecer a ciência social, em 

decorrência do excessivo envolvimento entre investigadores e investigados. 

                                                             
14 Consultando o Michaelis, dicionário de Português online, encontramos que: Pesquisa é “ação ou efeito 

de pesquisar; busca, indagação, inquirição, investigação”.  E investigação é o “ato ou efeito de investigar, 

de inquirir, de pesquisar”. Consultando os dicionários de etimologia de BUENO (1975) e FERREIRA 

(1986) os conceitos de pesquisa e investigação também se apresentam de forma bastante similar, porém 

cabe notar que, especialmente em publicações europeias, o termo pesquisa parece se relacionar com algo 

estático ao passo que investigação se relaciona com movimento. 
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Thiollent (2011) também afirma que há riscos no desenvolvimento da 

investigação-ação e aponta dois principais. O primeiro é o risco da manipulação, 

caso os pesquisadores não se interroguem sobre os fins e os meios empregados 

para a investigação, focando demasiadamente na intervenção. Segundo, há o risco 

de chegar a muita participação e pouco conhecimento.  

Dessa forma, é natural que, na investigação-ação, as intervenções e a 

produção do conhecimento se inter-relacionem. Entretanto, para não correr os 

riscos anteriormente citados, Thiollent (2011) destaca a necessidade de o 

pesquisador interveniente estar atento às exigências de conhecimento associadas 

ao ideal científico, pois esse tipo de investigação torna-se insuficiente quando 

desprovido de questionamento próprio da investigação científica. 

Não esquecendo os cuidados com o rigor necessário à investigação 

científica, a investigação-ação demanda flexibilidade, como defende Franco (2005, 

p. 496) "nos ajustes progressivos aos acontecimentos, fortalecendo a questão da 

investigação com ação”. Essa flexibilidade também é defendida por Elliott (1998), 

para quem a investigação-ação deve acontecer em forma de espiral.  

Desse modo, com base nas concepções expressas por Thiollent (2011), 

Tripp (2005), Franco (2005) e Elliott (1998), assume-se que a investigação sobre 

mudanças nas concepções docentes, a partir da integração dos laptops ao currículo 

escolar, e a ação de provocação e efetivação dessas mudanças, podem ser reunidas 

no mesmo processo. Para isso, a investigação provocaria ação que iria, aos poucos, 

alimentando a investigação. Portanto, no período de acompanhamento das práticas 

docentes, nas escolas, a investigação e a ação se imbricaram de tal forma que se 

tornou difícil separar quando ocorria uma ou outra.  

No decorrer do processo, as fases da espiral de Elliott (1998) foram 

percorridas, constituindo, assim, uma investigação-ação, mostrada na figura 1 e 

descrita a seguir. 
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Figura 1 - Espiral da Investigação-ação 

 

Fonte: Adaptado pela autora de Elliott (1998, p. 139) 

 

A ideia inicial da investigação foi apresentada à gestora e às professoras de 

uma das escolas participantes do Prouca TO, no Município de Gurupi, com a adesão 

de três professoras, número suficiente, uma vez que a intenção era fazer uma imersão 

relativamente aprofundada nas práticas pedagógicas, com o uso dos laptops, 

desenvolvidas por tais professoras. 

Teve início, assim, a primeira fase da investigação. Com as professoras 

regentes das turmas do 3o e 5o anos, foi elaborado um plano para essa fase, que previa, 

para as quartas-feiras, o acompanhamento dos planejamentos semanais, no turno 

matutino. O acompanhamento das aulas, com o uso dos laptops, ocorreria no turno 

vespertino e a turma de 5o ano usaria os equipamentos no primeiro horário e, a do 3o 

ano, após o recreio. Na sexta-feira, a intenção era retornar à escola para observar as 

atividades desenvolvidas pela terceira professora, na sala de Atendimento 

Educacional Especializado (AEE), e para entrevistar as professoras, quando 

necessário.  

1. Identificação da 
ideia inicial geral

2. Reconhecimento
(descoberta e análise 
dos fatos)

3. Elaboração do 
plano geral       
(fase 1, 2, 3...)

4. Implementação 
da fase 1 da ação

5. Revisão de implementação 
Reconhecimento de falhas e 
seus efeitos

6. Revisão   
da ideia geral

7. Plano Corrigido 
(fase 2)

8. Implementação 
da fase 2 da ação

9. Revisão da Implementação 
(explicação de falhas na 
implementação e seus efeitos.)

11. Implementação 
da fase 3 e assim 
sucessivamente.

10. Plano Corrigido       
(fase 3 e subsequentes.)
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Todavia, passados dois meses de acompanhamento sistemático das atividades 

docentes, poucas práticas, com o uso dos laptops, puderam ser observadas, uma vez 

que as professoras regentes nem sempre os usavam, enquanto a professora de AEE, 

desde a segunda semana de investigação, havia se afastado do trabalho por motivo de 

doença.  Além disso, mesmo nos dias estabelecidos e registrados nos planos de aula, 

aconteceu de os laptops não serem usados. Ou seja, mesmo usados apenas nesse dia 

da semana e em horário pré-estipulado, a observação inicial indicou que, 

frequentemente, ocorriam mudanças no planejado. 

Em busca de respostas para esse problema, e considerando que a investigação 

estava alicerçada na “tríade investigação-ação-intervenção” descrita por Almeida et 

al (2013, p. 259), foram realizadas intervenções. Durante os horários de planejamento, 

as professoras passaram a explicitar suas concepções sobre o uso dos laptops. Para 

elas, esse uso seria restrito às oficinas constantes do curso de formação do Prouca TO.  

Com essa constatação, era chegada a hora de revisar o plano da investigação-

ação, inserindo nova fase, com caráter de intervenção, na formação e prática, como 

“suporte para a reflexão e metarreflexão” (ALMEIDA et al., 2013, p. 259). Uma 

reunião com as duas professoras, a coordenadora de TIC e a gestora escolar, foi 

fundamental para esse redirecionamento. Inicialmente, foi explicado e demonstrado 

que a forma como estavam sendo usados os laptops dificilmente geraria integração ao 

currículo e dados exemplos de como essa integração poderia ser promovida. Houve 

discussão acalorada sobre o significado de “integração curricular dos laptops”.  

A opção foi por “um tratamento de choque”, por meio da apresentação de 

sugestões de sequências didáticas (conjunto de atividades ligadas entre si, planejadas 

e organizadas de acordo com os objetivos de aprendizagem sobre determinado tema, 

envolvendo conceitos, procedimentos e atitudes), com os temas curriculares em 

desenvolvimento nas respectivas turmas. Com a adoção das várias atividades 

constantes nas sequências didáticas, esperava-se que o uso dos laptops ocorresse em, 

pelo menos, uma aula/dia, visto que, de acordo com  Dolz et al. (2004), o trabalho 

pedagógico com elas permite a elaboração de contextos de produção de forma precisa, 

por meio de atividades múltiplas e variadas, com a finalidade de oferecer aos alunos 

noções, técnicas e instrumentos que desenvolvam suas capacidades de expressão oral 

e escrita, em diversas situações de comunicação. 
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Pela observação anterior, verificou-se que a sugestão dificilmente seria aceita, 

mas a esperança era que, ao ser proposto o uso diário dos laptops, poder-se-ia 

conseguir que fossem usados duas ou três vezes por semana. Ao final da reunião, ficou 

proposto o uso duas vezes por semana, para desenvolver sequências didáticas, que 

seriam reorganizadas pelas professoras, com apoio da pesquisadora, no próximo 

encontro para planejamento. 

Assim, após a revisão do plano, teve início a segunda fase da investigação-

ação com observação e registro de uma média de duas aulas semanais, por turma. 

Nesse ínterim, como a professora da sala AEE continuava afastada para tratamento 

médico, optou-se, também, por restringir a investigação apenas às duas turmas.   

Concomitantemente a essa fase da investigação-ação, aconteceu nova etapa 

do curso de formação Prouca. Durante o encontro presencial, na escola, foi 

desenvolvida uma oficina para reestruturação e transposição didática das “oficinas 

originais” propostas no curso de formação de professores, e aplicada em sala de aula 

para os alunos. Visto que o uso centrado em recursos da Internet era prejudicado 

pela dificuldade de conexão, nas escolas, também foi incluído, nesse encontro, um 

momento para relembrar as ferramentas disponíveis nos laptops visando à sua 

apropriação. 

Tais práticas de formação, com participação direta da pesquisadora na equipe 

de formação, tiveram boa repercussão no município, a ponto de uma tutora e 

coordenadora de TIC de outra escola, que também recebeu laptops e participava da 

formação Prouca TO, solicitar sua participação nesse encontro com seus professores.  

O momento foi oportuno para nova revisão da ideia geral da investigação-

ação e mudanças nas fases subsequentes, com a inclusão, na investigação, de duas 

professoras dessa nova escola, dando início à terceira fase, que consolidou a 

proposta das entrevistas de estimulação da recordação, descrita na seção Técnicas 

para Coleta de Dados. 
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A escolha dos sujeitos de investigação ocorreu por amostragem de 

conveniência15 – pois, ao final, participaram quatro professoras voluntárias, às 

quais a pesquisadora teve acesso  direto, uma vez que as duas escolas Prouca em 

que trabalham localizam-se no município de residência da pesquisadora, que 

também foi coordenadora adjunta (regional) do referido projeto de formação 

docente para o uso das TDIC. 

Ao retornar às escolas, no mês de abril de 2015, para a entrevista de saída 

com as equipes escolares, mais dois professores de uma das escolas fizeram relatos 

espontâneos sobre como estavam usando os computadores portáteis do Prouca. 

Apesar de não terem participado da investigação-ação, seus relatos, assim como os 

das coordenadoras de TIC e das gestoras das duas escolas, foram incorporados na 

análise, pela relevância de suas falas para a compreensão do processo de mudanças 

em andamento na referida escola. 

Essa ampliação da equipe de usuários dos computadores portáteis é indicadora de 

mudanças na cultura escolar. O corpo docente da escola está compartilhando os 

significados produzidos nas experiências vividas durante a formação e o uso dos laptops 

com os alunos, nos anos anteriores, com os novos membros da equipe.  Sob a liderança 

da coordenadora de TIC, na escola, no ano de 2015, a equipe continua usando os 

equipamentos e produzindo novos significados, que trazem consigo aspectos criados nas 

experiências anteriores, ou seja, os significados produzidos são compartilhados no que 

pode ser considerado uma “cadeia criativa” (LIBERALI, 2011). 

O termo cadeia criativa pertence às questões teóricas subjacentes da Teoria da 

Atividade Sócio-Histórico-Cultural.  Liberali (2011) denomina de cadeia criativa o 

processo que ocorre quando uma atividade produz significados, e estes são 

compartilhados com novos parceiros, em atividades posteriores. Nesse caso, são 

produzidos novos significados, que trazem consigo aspectos criados na primeira 

atividade, ou seja, significados produzidos são compartilhados nessa cadeia criativa.  

                                                             
15 Esta é uma uma técnica de amostragem não probabilística em que, como o próprio nome indica, a amostra 

é identificada primeiramente por conveniência, ou seja, voluntários são incluídos para compor a amostra, 

simplesmente porque eles estão disponíveis. (ANDERSON; SWEENEY; WILLIAMS, 2007). 
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1.3 Técnicas para Coleta de Dados 

A coleta de dados documentais e a aproximação com os educadores da escola 

começou em 2013, ainda do período de formação. Em fevereiro de 2014, teve início a 

investigação ação que se estendeu até o mês de Abril de 2015, em um imbricamento entre 

ações de formação e investigação, conforme linha do tempo, mostrada na tabela 3. 

Tabela 3 - Linha do tempo do imbricamento entre formação e investigação 

Data Setembro 

2013 

Fevereiro 

2014 

31 Julho 2014 05 Outubro 2014 15 Dezembro 

2014 

05 Abril 

2015 

Forma-

ção 

Início da 
Formação nas 
escolas.  

Continuidade 
da formação 

Continuidade 
da formação 

Oficinas de 
formação com 
professores e 

gestores. 
Realização de 
colóquio com as 
equipes gestoras. 
 

Conclusão da 
formação 

- 

Investi-

gação 

Acesso aos 
documentos 
tais como 

PCM, PPP e 
projetos 
temáticos das 
escolas. 

Início da 
Investigação-
ação na escola 

1: questionário 
de entrada (P1 
e P2), 
participação no 
planejamento 
anual e análise 
documental. 

Imersão na 
escola  1     
(observação/ 

intervenção  
em 
planejamentos 
e  práticas com 
uso dos 
laptops. 
entrevistas de 
estimulação da 

recordação) 

Inclusão da Escola 
2 na Investigação-
ação questionário 

de entrada (P3 e 
P4); análise 
documental. 
 
Imersão na escola 
2 (observação/ 
intervenção  em 
planejamentos e  

práticas com uso 
dos laptops. 
entrevistas de 
estimulação da 
recordação) 
 

Entrevistas de 
saída com as 4 
professoras 

participantes 
na 
investigação-
ação. 

Conclusão 
da 
investigação- 

ação: 
entrevistas 
de saída com 
as equipes 
das escolas 1 
e 2. 

Fonte : Elaborada pela autora 

Assim, indiretamente a investigação começou com a participação nos encontros 

de formação do Prouca. Essa fase inicial foi importante para a familiarização com o 

contexto das escolas, antes de começar uma investigação mais direta com observação 

de aulas, intervenções e entrevistas de estimulação da recordação (SMYTH, 1991; 

1996; ZABALZA, 1994; PACHECO, 1995; AMADO, 2008; 2009; NGUYEN et al, 

2013). Também serviu para compreender como pensam e agem os profissionais que 

seriam arrolados na fase de intervenção direta e gerar conjecturas sobre quais seriam 

suas concepções, visando a melhor direcionar as entrevistas.  

A investigação se intensificou a partir da aplicação de questionários de 

entrada para as professoras que se dispuseram a participar (fevereiro 2014: P1 e P2; 
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Outubro 2014: P3 e P4).  Participação em reuniões de planejamento, leitura e análise 

do Projeto Político-Pedagógico das escolas, e dos Projetos Temáticos por elas 

adotados para o ano letivo de 2014; além da Participação nas atividades cotidianas 

das escolas e conversas informais com professores, gestora e outros profissionais 

que nelas atuam. A partir do dia 31 de julho de 2014, as atividades de investigação 

se desenvolveram regularmente durante todo o semestre letivo, com uma frequência 

de duas a três vezes por semana, em cada turma. 

Nos estudos sobre o pensamento do professor, os recursos metodológicos devem 

ser capazes de captar a sua ação e também o seu pensamento. Ou, conforme Zabalza 

(1994, p. 31), nesse tipo de investigação, deve ser considerado que a atuação do 

professor é dirigida por seus pensamentos. Metodologicamente, isso requer acesso aos 

pensamentos do professor sobre as suas ações pedagógicas. O autor argumenta que, se 

entendemos o professor como um profissional que sabe o que faz, isso pressupõe que 

ele, melhor do que ninguém, pode esclarecer o porquê das suas ações. “Em poucas 

palavras, pressupõe aceitar que perguntar-lhe por que é que faz as coisas pode ser um 

bom método para saber realmente por que é que as faz” (ZABALZA,1994, p. 34). 

Nessa mesma linha de pensamento, encontra-se o modelo de investigação, 

desenvolvido por Pacheco (1995, p. 71),  

que se enquadra no âmbito dos estudos sobre o curriculum e formação de 

professores com o objetivo de abordar o pensamento e a ação dos 

professores, mais ao nível das crenças e perspectivas, realçando-se o 

conhecimento prático resultante da experiência adquirida num continuum ... 

O referido modelo sustenta-se nos pressupostos de “uma estratégia integrada de 

investigação [...] e uma relação de pluralidade metodológica de conhecimento” 

(PACHECO, 1995, p. 71-77). 

Nessa perspectiva plural, durante o segundo semestre letivo de 2014, também 

foram empregadas as seguintes técnicas para a coleta de dados:  

 observação de aulas com uso do laptop, com registros no diário da 

pesquisadora e em áudio ou vídeo;  

 entrevista reflexiva com as professoras, após as aulas, ou durante o  

encontro seguinte para planejamento; 
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 entrevista de estimulação de recordação, com cada um dos professores 

ao assistir, individualmente, com 2 a 3 de suas aulas gravadas ou 

videogravadas.  

Esse último tipo de entrevista “assenta na invocação” de experiências passadas 

(AMADO, 2009, p. 203). Ou seja, trata-se de um relato sobre os pensamentos que 

ocorreram e as decisões tomadas em atividades anteriores ao momento da reflexão, 

possibilitando esclarecimentos que permitem desvendar o sentido das ações – nesse 

caso específico, das professoras, em uma situação de interação de aula.  

Inicialmente, foi observada uma ou duas aulas desenvolvidas com o uso dos 

laptops em cada turma/cada professora participante. Após as aulas, ou no próximo 

encontro para planejamento, os procedimentos observados foram analisados e, por 

vezes, seguidos de intervenções e sugestões para que o uso dos laptops pudesse avançar 

para sua integração ao currículo escolar16. 

Em seguida, as aulas passaram a ser gravadas em áudio, ou vídeo, para a 

posterior realização das entrevistas de estimulação de recordação (SMYTH, 1991; 

PACHECO, 1995; THEOBALD, 2008; ROWE, 2009; AMADO, 2009). Como 

exemplos dessa técnica, foram localizadas as teses de Beineke (2009) e Queiroz (2010). 

Conforme Amado (2009), também existem estudos anteriores, como os de Sadalla e 

Larocca (2004), Pinto (1993), Veiga Simão (1993), Clark e Peterson (1990), Marcelo 

Garcia (1987), Calderhaed (1981), dentre outros.  

Pacheco (1995, p. 74) explica que a entrevista de estimulação de recordação 

consiste em entrevistar o professor enquanto assiste à sua própria aula em vídeo ou 

áudio. Mediante as imagens assistidas, ou sons escutados, o professor “recorda-se do 

que se passa e tenta analisar a prática através do seu próprio discurso reflexivo e 

introspectivo”.  A entrevista de recordação visa à construção de uma narrativa reflexiva. 

Smyth (1991, p. 279)17 propõe que a entrevista promova a ação reflexiva por meio do 

                                                             
16 A integração entre o currículo e as TDIC  relaciona-se com a concepção de currículo subjacente à prática 

do professor e ao estágio de desenvolvimento da apropriação tecnológica e pedagógica em que ele se 

encontra, portanto, para que essa integração ocorra, não basta usar os laptops, mas o processo deve ser 

refletido, antes, durante, e após a aula. 
17 O instrumental organizado por Smith (1996; 1991; 989), empregado nas entrevistas de estimulação da 

recordação, também é utilizado nas sessões reflexivas em pesquisas baseadas nas proposições da Teoria da 

Atividade Sócio-Histórico-Cultural (TASHC). 
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ciclo de quatro tipos de ação (descrever, informar, confrontar e reconstruir), em que os 

docentes possam perceber suas práticas, seus significados, as influências que as 

permeiam e a possibilidade de emancipação. Para esta investigação, foi incluída a 

reconsideração, conforme as etapas da narrativa reflexiva, descritas a seguir.  

 Descrição - O que eu fiz nesta aula com uso dos laptops? Com que objetivo? 

 Informação - Qual o significado da educação que eu faço com o uso dos laptops 

e outras tecnologias?  

 Confrontação - Como cheguei a esta forma de uso destes laptops e a ensinar 

assim?  

 Reconsideração - Analisando minha própria aula, posso reconsiderar 

comportamentos e condutas, procedimentos e intervenções, com mais 

tranquilidade e objetividade?  

 Reconstrução - Como eu poderia integrar os laptops e outras tecnologias ao 

currículo, de forma diferente e mais produtiva? 

Assim, no decorrer das entrevistas de recordação, visando a provocar a reflexão 

das docentes, foram feitas algumas perguntas de caráter aberto. Em diferentes 

momentos do vídeo, a professora foi questionada sobre como percebeu os alunos 

naquele momento da aula; como descreveria a sua atuação na aula; se as atividades 

desenvolvidas foram planificadas anteriormente; e o que a preocupava naquele 

momento da aula. Por fim, foi indagada sobre o que, naquela aula, poderia ser 

reconsiderado e realizado de outro modo, em situações posteriores. 

Ao final do ano letivo de 2014, também ocorreram as entrevistas de saída, com 

cada docente, sobre as mudanças observadas em sua própria prática e na escola como 

um todo, especialmente sobre a integração dos laptops ao currículo escolar. A entrevista 

de saída foi realizada basicamente em torno de quatro questões: 

 O que a motivou para aderir ao Prouca?  

 Você já usava o computador, antes do Prouca?   

As professoras que responderam afirmativamente foram solicitadas que 

identificassem quando e como ocorria esse uso, a frequência, quais as dificuldades na 

época, etc. 
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 Há quanto tempo começou a usar o laptop com seus alunos? Em que o Prouca 

pode mudar/mudou o seu trabalho com os alunos?  Dê exemplos.  

Nos casos em que essa pergunta levou à descrição de situações de mudança, ou 

inovação curricular, tentou-se coletar mais dados, solicitando exemplos de situações, 

frequência com que ocorrem, desde quando ocorrem. Houve também a tentativa de 

identificar situações antecedentes e consequentes da inovação descrita pelo participante. 

Nos casos em que essa pergunta não levou à descrição de situações de mudança, ou 

inovação curricular, foi pedido que o participante falasse um pouco mais de sua 

experiência com as TDIC, sobre suas dificuldades, sobre o que já havia tentado fazer 

para solucionar seus problemas, e pedidos exemplos de situações.  

 Em que o Prouca pode mudar/mudou o trabalho na escola como um todo? Você 

diria que haverá/houve mudanças no currículo escolar? Dê exemplos. 

Em Abril de 2015, também foram realizadas entrevistas livres com as equipes 

escolares. Estas não seguiram roteiro predefinido, ou seja, os sujeitos falaram 

livremente sobre as mudanças ocorridas na escola, a partir do uso dos laptops do 

PROUCA e sobre como este uso estava acontecendo após o encerramento da formação. 

1.4 Procedimentos para Análise dos Dados 

A análise de conteúdo foi adotada visando identificar concepções docentes sobre 

currículo, TDIC e sua integração ao currículo escolar, assim como os fatores que 

determinaram ou que contribuíram para mudanças ou indícios de inovações curriculares 

pela incorporação das ferramentas dos laptops educacionais.   

Cabe salientar que, por mais que muitos autores abordem a análise de conteúdo, 

até mesmo utilizando conceitos diferenciados e diferentes terminologias para as 

diversas etapas da técnica, nesta tese, toma-se como base a conceituação de Bardin 

(2011), bem como as etapas da técnica explicitadas por esta autora. Tal opção se deve 

ao fato de a autora ser referência, no Brasil, em investigações que adotam a análise de 

conteúdo como técnica de análise de dados. Bardin (2011, p. 37) refere que a análise de 

conteúdo consiste em:  

um conjunto de técnicas de análise das comunicações. Não se trata de um 

instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou, com mais rigor, será um 
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único instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de formas e 

adaptável a um campo de aplicação muito vasto: as comunicações. 

Diante do exposto, percebe-se que a análise de conteúdo tem como objetivo 

ultrapassar as incertezas e enriquecer a leitura dos dados coletados.  Corroboram com 

essa definição, as afirmações de Chizzotti (2006, p. 98), para quem “o objetivo da 

análise de conteúdo é compreender criticamente o sentido das comunicações, seu 

conteúdo manifesto ou latente, as significações explícitas ou ocultas”. O autor 

argumenta ainda que, para decodificar os documentos, na análise de conteúdo, o 

pesquisador pode “utilizar vários procedimentos, procurando identificar o mais 

apropriado para o material a ser analisado, como análise léxica, análise de categorias, 

análise da enunciação, análise de conotações” (CHIZZOTTI, 2006, p. 98). Na presente 

investigação, foram adotadas categorias e subcategorias, como será descrito adiante. 

Bardin (2011, p. 125-132) organiza o processo de análise para auferir 

significação aos dados coletados, em três fases: pré-análise; exploração do material com 

a definição de categorias e tratamento dos resultados; inferência e interpretação, cujos 

resultados compõem o capítulo 5. 

A pré-análise é a fase em que se organiza o material a ser analisado com o 

objetivo de torná-lo operacional, sistematizando as ideias iniciais. Trata-se da 

organização propriamente dita, feita em quatro etapas: (a) leitura flutuante, que é o 

contato com os dados, momento de conhecer o texto; (b) escolha dos recortes de textos, 

que consiste na demarcação do que será analisado; (c) formulação das hipóteses e dos 

objetivos; (d) referenciação dos índices e elaboração de indicadores, com a 

determinação de indicadores, por meio de recortes de texto nos dados coletados para 

análise.  

Destaca-se o grande volume de dados coletados: os obtidos dos documentos, 

como a Proposta Curricular da Rede de Ensino, os Projetos Político-Pedagógicos, e 

materiais usados na formação do Prouca; Projetos Temáticos das escolas e Planos de 

Ensino das professoras envolvidas na investigação; e, ainda os dados, deliberadamente 

obtidos na pesquisa, registrados no diário de campo; e as entrevistas com as docentes. 

Assim, foi importante o apoio do software NVivo10, na catalogação e organização 

desses diferentes materiais, em uma base de dados, ou “projeto” criado para esse fim. 



49 
 

 

Antes de continuar a descrição do uso do NVivo1018 na presente investigação, cabe aqui 

breve apresentação desse software, e de suas principais funções. O NVivo10 é um 

software da QSR International de suporte para investigação de métodos qualitativos e 

mistos. Ajuda o pesquisador a organizar e analisar facilmente as informações não 

estruturadas, para que tome sempre as melhores decisões. O software permite que todos 

os documentos relativos à investigação sejam guardados num projeto, que se torna uma 

base de dados relativos a essa mesma investigação. Desse modo, é possível que, em 

qualquer momento da investigação, o investigador recorra a esses dados e consiga 

facilmente recolher todos os resultados; demonstrar a forma como atingiu esses 

resultados; e, portanto, descrever todo o processo e todas as conclusões da forma mais 

clara possível (BAZELEY, 2013). 

Para tal, o NVivo10 fornece uma área de trabalho criada para utilizar as 

diretrizes da interface de usuário da Microsoft e, por esse motivo, parece familiar e de 

fácil uso. Ajuda o pesquisador em cada etapa do projeto - da organização do material 

até a análise e, por fim, no compartilhamento e na geração de relatórios.  

Ao acessar o NVivo10, a primeira tarefa do pesquisador é criar seu projeto de 

trabalho e, então, se abrirá sua área de trabalho, onde fará as diferentes atividades de 

organização e consulta aos dados, permitidas pelo software, para cada etapa da 

investigação.  

A figura 2 mostra essas diferentes funções, ou caminhos possíveis, para explorar 

um tema. Inicialmente, permite que o pesquisador importe as fontes para criar seu banco 

de dados, exemplificadas como entrevistas, mas que podem ser diferentes materiais, em 

diversos suportes midiáticos: textos, áudios, vídeos ou imagens. Inicialmente ele 

importa e organiza seus dados (funções mostradas no lado direito da figura2). Faz as 

consultas necessárias e, posteriormente exposta os resultados em forma de tabelas, 

mapas de nuvens, árvore de palavras, dentre outras representações visuais. (funções 

mostradas  no lado esquerdo da figura 2). 

                                                             
18 Para mais informações, o manual de introdução ao NVivo10 for Windows, está disponível em:  

<http://download. qsrinternational.com/Document/NVivo10/NVivo10-Getting-Started-Guide-

Portuguese.pdf> 
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Figura 2 - Caminhos possíveis para explorar um tema específico, com o uso do NVivo10. 

 

Fonte: Manual NVivo10 for Windows, (p. 6). 

 

Os materiais importados podem ser organizados em pastas e subpastas, conforme 

critérios estabelecidos pelo pesquisador. A importação de materiais, que são 

denominados, no NVivo10, de fontes internas, é muito semelhante ao processo de anexar 

arquivos ao e-mail, por exemplo. 

Organizadas as fontes, é chegado o momento de explorá-las, por meio de 

consultas diversas: dos termos que ocorrem com frequência nas fontes e consulta de 

onde determinados termos ocorrem, são as mais simples. Essas consultas podem gerar 

tabelas, mapas de nuvens, árvores de palavras e ser ou não salvas no projeto. Nessa 

etapa inicial, o mais importante é que o software permite ao pesquisador explorar suas 

fontes. As ideias que vão surgindo em torno dos dados, podem ser também arquivadas 

e sempre conectadas às suas fontes. 

O software também permite a codificação, quando o pesquisador já conhece 

bem suas fontes e tem como selecionar unidades de significado. Para organizar essas 

unidades de significado coletadas de cada fonte, o pesquisador deve criar os “nós”. À 
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medida que a codificação vai sendo feita, os dados vão ficando organizados nesses 

“nós” (BAZELEY, 2013). No NVivo10, cada “nó” surge como uma área de 

armazenamento, onde pode ser encontrada não só a categoria, como também todas as 

unidades codificadas nessa categoria e permite, inclusive, aceder de forma rápida ao 

contexto real onde se encontra inserida tal unidade. 

Criados os “nós”, novas consultas precisam ser feitas, agora nos extratos das 

fontes que o pesquisador arrolou a cada “nó”. É importante destacar que, em todas as 

fases, o pesquisador pode fazer consultas ou revisitas aos seus dados; incluir; excluir; 

ou alterar fontes completas ou extratos delas. Assim, as funções iniciais (lado direito 

da figura 2) não se encerram, ao serem iniciadas as funções de refletir, visualizar e 

gravar (lado esquerdo da figura 2). 

As funções de refletir e visualizar podem ser desenvolvidas com o uso de 

diferentes recursos do software, como, por exemplo, a árvore de palavras, que, segundo 

Queiroz (2010), condensa milhares de informações, de diversas fontes e as exibe de forma 

intuitiva e direta, permitindo a análise pelo pesquisador. As árvores de palavras 

possibilitam a visualização da parte do texto em que determinada palavra se insere e quais 

outras ramificações se abrem, a partir das primeiras relações estabelecidas. 

Gerada uma árvore de palavras, com os extratos das fontes de investigação 

classificadas em determinado nó, o pesquisador pode clicar sobre uma palavra e 

retornar ao resumo de quantas referências foram envolvidas nesse nó; às referências 

que o geraram; bem como ao texto em si.  E é esse ir e vir que facilita ao pesquisador 

fazer codificações, identificar convergências ou divergências, ou outras análises 

necessárias à sua investigação.  

Outra opção para as ações de refletir e visualizar é o uso das matrizes de 

codificação, com as quais o pesquisador pode cruzar informações arroladas aos nós, 

por meio da definição de que aspectos deseja classificar nas linhas e colunas e, em 

seguida, visualizar os resultados em uma matriz.   

Cabe destacar, ainda, que o NVivo10 permite que as categorias, ideias, os 

conceitos e/ou as inter-relações entre os dados, possam ser demonstradas visualmente, 

quer através da construção de modelos ou de matrizes (BAZELEY, 2013). 
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Fechando os parênteses (bastante extenso, mas que pareceu necessário) para 

explicar o funcionamento do NVivo10, cabe concluir que a utilização do software no 

processo de análise e as respectivas consultas feitas aos dados, subsidiam o 

pesquisador no desenvolvimento de novos conhecimentos, novas ideias e reflexões.  

Para uso na presente investigação, os dados coletados nas aulas observadas 

foram organizados por turma/ano e em subpastas com os registros escritos 

(descrições),  registros em áudio e vídeo, e, nos casos em que foi possível, os materiais 

produzidos pelos alunos. Também foi criada uma pasta denominada planejamentos, 

que incluiu os registros escritos da pesquisadora sobre os encontros semanais de 

planejamento observado e os planos das aulas observadas com o uso dos laptops, 

organizados por turma. Ainda foi criada uma pasta para os projetos de ensino e outra 

para a proposta curricular do município, seccionada em seus componentes. Os 

conteúdos (áudio ou vídeo) das entrevistas de estimulação da recordação e de saída, 

foram organizados em subpastas, por professor, e denominadas de P1, P2, P3 e P4. 

Foi criada, também, uma pasta com os materiais relacionados à formação de 

professores do Prouca, como a adaptação das oficinas para aplicação em sala de aula.  

Todos esses dados, importados para a área de trabalho do NVivo10, constitui 

o banco de dados mostrado na figura 3. 

Figura 3 - Banco organizado com os dados desta investigação 

 

Fonte: Importada pela autora de sua área de trabalho no software NVivo10 
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Organizado o banco de dados, passou-se à exploração do material coletado e 

disposto nas diferentes pastas. Esta é a segunda fase referida por Bardin (2011), que 

consiste na exploração do material, com a definição de categorias (sistemas de 

codificação) e a identificação das unidades de registro (a unidade de significação 

corresponde ao segmento de conteúdo considerado como unidade-base, visando à 

categorização e contagem frequencial) e das unidades de contexto nos dados (unidade de 

compreensão para codificar a unidade de registro que corresponde ao segmento da 

mensagem, a fim de compreender a significação exata da unidade de registro).  

Nessa fase, uma revisita às fontes e seu confronto com o problema e os 

objetivos da investigação confirmou as quatro categorias estabelecidas previamente: 

Concepções de Currículo; Uso Educacional das TDIC; Integração Curricular das 

TDIC; e TDIC, Mudanças/Indícios de Inovação Curricular. Também indicou a 

necessidade de subcategorias para a análise das entrevistas de estimulação da 

recordação. Para tal, foram adotadas quatro subcategorias adaptadas de Pacheco 

(1995): Tipo de Decisão, Aspectos Didáticos, Fontes de Informação, e Consciência 

do Professor. Considerando as diferentes fases da análise de conteúdo, propostas por 

Bardin (2011, p. 133), destacam-se as dimensões da codificação e categorização que 

possibilitaram e facilitaram as interpretações e inferências. A codificação 

“corresponde a uma transformação [...] dos dados brutos do texto, transformação 

esta que, por recorte, agregação e enumeração, permite atingir uma representação do 

conteúdo, ou da sua expressão”. 

Após a codificação, segue-se para a categorização, que consiste na 

classificação de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciação e, 

seguidamente, por reagrupamento segundo o gênero (analogia), com os critérios 

previamente definidos. As categorias são rubricas, ou classes, que reúnem um grupo 

de elementos sob um título genérico; agrupamento esse efetuado em razão dos 

caracteres comuns desses elementos (BARDIN, 2011, p. 147).   

Assim, continuando com o apoio do software NVivo10, foram construídos os 

nós, relacionados às categorias de análise, definidas para a presente investigação, 

como mostra a figura 4.  
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Figura 4 - Categorias organizadas com uso do recurso nós do software NVivo10 

 

Fonte: Importada pela autora de sua área de trabalho no software NVivo10 

 

Esses nós representam as regularidades ocorridas, apreendidas pelo cruzamento 

das informações contidas nos documentos e nas diversas comunicações com as 

professoras, uma vez que “a intenção da análise de conteúdo é a inferência de 

conhecimentos relativos às condições de produção (ou eventualmente de recepção), 

inferência esta que recorre a indicadores (quantitativos ou não)” (BARDIN, 2011, p. 44). 

Na fase seguinte, que diz respeito ao tratamento dos resultados, inferência e 

interpretação, ocorreu a condensação e o destaque das informações para análise.  Esse foi 

o momento da intuição, da análise reflexiva e crítica sobre os conteúdos coletados nas 

escolas e com as respectivas professoras. Nessa fase, foram explorados os recursos 

disponíveis no NVivo10, com várias consultas feitas ao banco de dados.  

As etapas do tratamento dos resultados, inferência e interpretação, antecedem as 

interpretações inferenciais.  Essas etapas envolvem diversos simbolismos que precisam 

ser descodificados. Para tal, fez-se um esforço para desvendar seu conteúdo latente, como 

refere Triviños (2009).  Assim, antes de avançar na análise, para testar, optou-se pela 

análise inicial apenas da primeira categoria: Concepções de Currículo. O teste foi 

realizado por meio da revisita aos dados (PPP, PCM, Projetos Temáticos e Planos de 

Aula, e registros das observações e entrevistas) e seleção dos extratos que se enquadravam 

na categoria um, seguida da vinculação ou codificação dos trechos selecionados aos 
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respectivos nós. Passo seguinte foi a consulta e o registro de frequência das cem palavras 

com cinco letras ou mais, aceitando 50% de similaridade.  Após a exclusão dos termos 

gramaticais, restaram 93 palavras.   

Em seguida, foi gerado o mapa de nuvens dos extratos codificados pelo nó 

Concepções de Currículo. Após exploração dos recursos disponíveis no NVivo10 para 

auxiliar a análise, optou-se, além do uso da frequência de palavras e do mapa de nuvens, 

por  usar a árvore de palavras, nas fontes textuais.   

Portanto, a análise do conteúdo dos extratos vinculados ao nó Concepções de 

Currículo foi realizada, por meio da identificação da ocorrência de palavras, do mapa de 

nuvem e da árvore de palavras. A ocorrência maior ou menor de conceitos chaves e de 

palavras, nessa categoria, serviu como forma de teste e contribuiu para a depuração das 

quatro categorias previamente estabelecidas: Concepções de Currículo; Uso Educacional 

das TDIC; Integração Curricular das TDIC; e TDIC - Mudanças e/ou Indícios de Inovação 

Curricular.  Os três recursos usados permitiram retornar às referências de origem e à 

explicitação das concepções de currículo expressas ou subjacentes.  

Para as entrevistas de saída e estimulação da recordação, foi seguido um 

processo diferente, na análise de conteúdo. Visando a apreender a essência das 

mudanças, a partir da evolução das concepções docentes, o conteúdo dessas 

entrevistas foi arrolado prioritariamente à categoria TDIC - Mudanças e/ou Indícios 

de Inovação Curricular. A esta foram incorporadas, como subcategorias, categorias 

testadas e aplicadas por Pacheco (1995): tipo de decisão, aspectos didáticos, fontes 

de informação e consciência do professor.  

Tais categorias mostraram-se adequadas e coerentes com os objetivos da 

presente investigação, por permitirem apreender as concepções inicias e 

reconsideradas, expressas pelos docentes no decorrer das entrevistas, em diferentes 

aspectos. Assim, a adaptação do instrumento metodológico testado e aplicado em 

estudos efetuados por Pacheco (1990, 1995), gerou a quarta categoria e 

subcategorias conforme apresentado na tabela 4. 
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Tabela 4 - Categoria e subcategorias usadas na análise das entrevistas 

de estimulação de recordação 

Fonte: Subcategorias adaptadas de Pacheco (1995, p. 104). 

 

Como as fontes dessas entrevistas eram áudios ou vídeos (não textuais), foi 

utilizada a ferramenta do NVivo10 denominada “Matriz de Codificação”, que trabalha 

com a frequência de conceitos, sem a necessidade de transcrição integral das fontes. 

Extratos do áudio dessas entrevistas foram codificados, segundo as subcategorias de 

Pacheco (1995). Tais matrizes permitiram a interação com os conceitos expressos 

pelas docentes e sua exploração nos contextos de ocorrência, ou seja, nos trechos das 

entrevistas.  

Para essa análise, foi utilizado o Modo de Transcrição do NVivo10, que 

possibilita ao pesquisador reproduzir e pausar a mídia, transcrevendo os trechos de 

interesse, à medida que os ouve. Ao optar por “editar”, o software adiciona linhas para 

o registro literal ou parafraseado, indicando a extensão e duração do trecho transcrito, 

como mostrado na figura 5. 

 

 

 

CATEGORIA 

TDIC, MUDANÇAS E\OU INDÍCIOS DE INOVAÇÃO CURRICULAR. 

 

SUBCATEGORIAS ELEMENTOS 

ENVOLVIDOS 

DETALHAMENTO 

 

TIPO DE DECISÃO 

Alunos, planificação, 

procedimentos e contexto 

da turma. 

Concepções expressas nas condutas inicial e 

reconsiderada, dos professores 

 

 

 

 

ASPECTOS 

DIDÁTICOS 

 

Elementos didáticos  

 

Conteúdos\informação, objetivos, metodologia, 

recursos, laptop, livro ou outros materiais 

didáticos, ritmo do plano... 

 

Aspectos da turma  
 

Atividades\ gestão, disciplina, ordem, clima, 

ambiente, relação Prof. aluno, participação... 

 

Alunos (indivíduos) 

Conhecimentos, aprendizagem, afetividade, 

atitudes, ritmo, rendimento, 

comportamento, motivação... 

FONTES DE 

INFORMAÇÃO 

Conduta verbal e não 

verbal do professor. 

Documentos diversos 

 

Conduta inicial e reconsiderada pelo professor 

(verbal do professor), expectativas do professor, 

recordação de conhecimentos anteriores, planos de 

aulas e outros registros do professor. 

 

CONSCIÊNCIA DO 

PROFESSOR 

Regras práticas de 

ensino, 

princípios de ensino, 
sentimentos expressos e  

procedimentos 

alternativos. 

Concepções expressas na conduta inicial e 

reconsiderada pelo professor. 
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Figura 5 - Modo de transcrição das entrevistas 

 

Fonte: Importada pela autora de sua área de trabalho no software NVivo10 

 

Esse recurso possibilitou a inclusão de citações (falas) das entrevistadas, para 

fundamentar e qualificar a análise, nas respectivas categorias.  Assim, nas unidades de 

significado ou extratos das entrevistas, vinculadas a cada uma das subcategorias: tipo 

de decisão, aspectos didáticos, fontes de informação e consciência do professor, 

foram explicitadas as mudanças ocorridas tanto nas concepções docentes, quanto no 

currículo escolar, conforme objetivo geral desta investigação. 

Por fim, os resultados alcançados em termos de mudanças e indícios de 

inovações foram confrontados com dois referenciais teóricos, que não se 

constituíram em categorias, mas aportes teóricos para cotejamento das mudanças 

observadas ou relatadas pelas professoras arroladas na investigação, pelas gestoras, 

coordenadoras de TIC e demais membros das equipes escolares. 

Primeiro com os passos para a promoção de um ambiente fomentador de 

modelos disruptivos:  

 equipe autônoma em relação à sala de aula tradicional;   

 foco nas áreas de não consumo;  

 expansão do modelo com alunos menos exigentes;  

 comprometimento de administradores do alto escalão;  

 apoio a uma política de incentivo à inovação. (CHRISTENSEN; 

HORN; STACHER, 2013).  
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Em seguida, com atributos da difusão da inovação:  

 Vantagem Relativa;  

 Compatibilidade;  

 Complexidade;  

 Testagem; 

 Observabilidade. ( ROGERS, 2013). 

A apresentação e análise dos dados coletados e a discussão dos resultados, que 

constituem o capítulo 5  desta tese. Antes, os capítulos 2, 3 e 4 apresentam, 

respectivamente, o contexto da investigação, os resultados da revisão da literatura, 

cujo processo foi descrito na primeira parte deste capítulo, e a fundamentação teórica 

com os conceitos-chaves necessários à análise posterior. 

Portanto, o próximo capítulo apresenta o contexto da pesquisa por meio da 

descrição do curso de Formação dos Formadores para Uso das Tecnologias Digitais 

de Informação e Comunicação na Escola - TDIC Escola.  Também descreve as  duas 

escolas e apresenta o perfil das professoras participantes desta investigação.



 
 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO II 

 

 

CONTEXTO DA INVESTIGAÇÃO 

 

 

Tudo em nós está em nosso conceito do mundo; modificar o nosso conceito do 

mundo é modificar o mundo para nós, isto é, é modificar o mundo, pois ele nunca 

será, para nós, senão o que é para nós. (FERNANDO PESSOA, s.d.)19 

 

 

O pensamento do importante escritor e poeta do modernismo, em Portugal, 

Fernando Pessoa, abre este capítulo por representar o pensamento da 

pesquisadora diante do contexto da investigação em pauta. Esse contexto tem 

origem no curso de formação docente para o uso dos laptops do Prouca TO, curso 

pautado na perspectiva de formação reflexiva. Tal perspectiva de formação busca, 

em última instância, a possibilidade de mudanças conceituais dos participantes. 

Os resultados esperados seriam mudanças curriculares proporcionadas pela 

                                                             
19 Bernardo Soares (heterônimo de Fernando Pessoa). Do livro do desassossego. Disponível em: 

<http://www.cfh.ufsc.br/~magno/>. 
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integração dos computadores portáteis do referido projeto, o que passa por mudanças na 

forma de o docente conceber o currículo e as tecnologias. 

Este capítulo descreve brevemente a origem do Programa Tocantins Conectado - 

Um Computador por Aluno (Prouca TO), a partir do Curso de Formação dos Formadores 

para Uso das Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação na Escola (TDIC 

Escola), e o meu lugar, como coordenadora adjunta e pesquisadora na referida formação. 

Em seguida, apresenta os sujeitos da investigação-ação nas duas escolas da rede pública 

municipal de Gurupi, Tocantins, participantes do Prouca TO (2013-2014) e o perfil das 

quatro docentes arroladas na investigação-ação e apresenta, brevemente, outros dois 

docentes que contribuíram indiretamente para essa tese.  

2.1 Programa Tocantins Conectado - Um Computador 

por Aluno (Prouca TO) 

O estado do Tocantins aderiu ao programa de uso de computadores portáteis pelos 

alunos desde o ano de 2007, com o pré-piloto UCA. Uma das cinco escolas brasileiras 

participantes dessa fase experimental foi o Colégio Estadual Dom Alano Marie Du 

Noday, localizado em Palmas, capital tocantinense. Sem ter referências de práticas 

pedagógicas com o uso de um computador por aluno, para a formação de sua equipe, a 

escola buscou parcerias de instituições como a Pontifícia Universidade Católica de São 

Paulo (PUC-SP) (JESUS et al, 2013). Assim começou a história da formação para o uso 

dos computadores portáteis, naquele estado. Sobre a fase experimental, os autores 

explicam que 

Entre erros e acertos, a escola avançou, professores, gestores e, de forma 

especial, alunos tiveram a oportunidade de estudar em uma escola onde os 

laptops educacionais estavam conectados à Internet. Diferentes formas de 

ensinar e de aprender foram criadas por alunos e professores, gerando impactos 

na gestão da sala de aula, das tecnologias nos processos de ensino e de 

aprendizagem (JESUS et al., 2013, p. 727). 

Em 2010, da fase piloto, o projeto foi expandido para 300 escolas brasileiras, das 

quais dez no estado do Tocantins, incluindo o Colégio Estadual Dom Alano Marie Du 

Noday. Para a qualificação de professores e gestores nas escolas contempladas com o 

projeto, utilizou-se o Projeto UCA Formação Brasil.  

Dentre os objetivos dessa formação, destaca-se: “criar e socializar novas formas 

de utilização das tecnologias digitais nas escolas públicas brasileiras para ampliar o 
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processo de inclusão digital escolar e promover o uso pedagógico das tecnologias de 

informação e comunicação” (BRASIL, 2009, p. 1).  Para seu alcance, o projeto envolveu 

um Grupo de Trabalho de Assessores Pedagógicos do Projeto Um Computador por Aluno 

(Gtuca), formado por consultores especialistas da área e um representante da Secretaria 

de Educação a Distância do Ministério da Educação (Seed-MEC); representantes de 

Instituições de Ensino Superior (IES) globais (em Tocantins, foi a PUC-SP); IES locais 

(a Universidade Federal do Tocantins - UFT); equipes de formação e pesquisa; 

coordenadores do UCA nas escolas; gestores e professores. Ao final, o “processo de 

formação qualificou 254 profissionais da educação, entre professores, gestores e 

especialistas em educação” (JESUS et al., 2013, p. 728).  

Em 2012, após participar das experiências pré-piloto e piloto, o governo do estado 

do Tocantins instituiu o Programa Tocantins Conectado - Um Computador por Aluno e 

adquiriu 75.648 laptops educacionais, que foram distribuídos entre as escolas estaduais e 

municipais. Segundo Jesus et al. (2013), a União dos Dirigentes Municipais (Undime) 

procurou a UFT, para fazer o processo de formação dos professores e dos gestores das 

escolas municipais que haviam recebido os laptops educacionais. Partindo das 

experiências da formação anterior, a UFT e os parceiros aprovaram e desenvolveram, 

então, o Prouca TO um projeto de formação de professores e gestores escolares em 

escolas municipais que receberam os laptops e aderiram ao projeto de formação. 

2.2 Formação de Professores no Âmbito do Prouca 

TO (2013-2014) 

O curso de Formação dos Formadores para Uso das Tecnologias Digitais de 

Informação e Comunicação na Escola (TDIC-Escola), portanto, é um programa de 

formação em rede dos profissionais das escolas municipais do estado do Tocantins. 

Aconteceu nos anos de 2013 e 2014 e atendeu, aproximadamente, a 1.800 professores e 

demais profissionais em exercício, em 135 escolas municipais, em 74 diferentes 

municípios tocantinenses.  

Como já referido, essa formação foi desenvolvida pela UFT, por meio da pró-

reitora de extensão, em parceria com o MEC; a PUC-SP; Universidade Federal de Ouro 

Preto (Ufop); Undime-TO; e Secretaria de Estado da Educação do Tocantins (Seduc-To)., 

contando com uma equipe, articulada para atender os cursistas em seus contextos. 
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 Cientes do desafio da formação crítico-reflexiva e diante do amplo alcance do 

projeto, os 74 municípios tocantinenses participantes foram nucleados pela proximidade 

com os sete câmpus da UFT, cada um com coordenação adjunta e equipe de formadores 

e tutores, como mostra a figura 6. 

Figura 6 - Nucleação dos municípios tocantinenses e quantitativo das equipes 

 

Fonte: Arquivos da coordenação do Prouca TO-UFT 

Conforme Rodrigues e Gonçalves (2015), a intencionalidade do projeto de 

formação em foco é assim descrita, na proposta do curso: 

Capacitar professores e gestores das escolas das redes municipais do 

estado de Tocantins para uso pedagógico das TDIC, possibilitando 

assim a inclusão digital escolar, e a apropriação tecnológica e 

pedagógica das TDIC enquanto linguagem a partir dos laptops 

educacionais (BRASIL, UFT, 2003, p. 2).  

A metodologia teve como eixo a aprendizagem e a prática pedagógica com o uso 

do laptop educacional, assim como a formação em rede. Basearam-se em exposições 

dialogadas, palestras, atividades práticas (oficinas), discussões reflexivas, entre os 

participantes, sobre conceitos abordados e construção de narrativas digitais.  
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A formação foi desenvolvida em três etapas, inicialmente pensadas para 12 meses, 

mas que se estenderam por 15 meses, de setembro de 2013 a dezembro de 2014 (Anexo 

C). A primeira etapa foi denominada de mundo digital e contemplou a apropriação 

tecnológica; a segunda etapa envolveu o currículo e as TDIC, com a elaboração de 

projetos; e a terceira etapa foi denominada depurando o projeto. Desde o final da segunda 

etapa, os formadores passaram a orientar a elaboração do Projeto de Gestão Integrada de 

Tecnologias (Progitec). Cientes de que uma mudança rumo à cultura digital somente 

acontecerá a partir de um projeto da escola, a intencionalidade era que, ao seu final, cada 

equipe escolar (professores, coordenadores e gestores) tivesse esboçado o seu Progitec, 

explicitando as ações para integrar as tecnologias no cotidiano da escola.  

Cada uma dessas etapas proporcionou ao cursista educador “uma formação 

contextualizada na prática pedagógica, na realidade escolar e no entorno da escola”. Na 

metodologia adotada, “a teoria ilumina a compreensão da prática e esta leva à 

reelaboração da teoria, ou seja, teoria e prática são refletidas, recontextualizadas e se 

retroalimentam” (ALMEIDA, 2002, p. 78). 

Para atender às demandas dos cursistas, o curso foi desenvolvido na modalidade 

semipresencial. A parte presencial aconteceu por meio seminários e oficinas para trocas 

de experiência entre as escolas municipais de Tocantins, assim como encontros com 

formadores e tutores, no início de cada etapa. No intervalo, os tutores também 

mantiveram contatos localizados com os professores nas respectivas escolas. Já o 

Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) da plataforma Moodle foi importante para as 

atividades de aprofundamento dos estudos e debates sobre as práticas com o uso das 

TDIC, bem como para o compartilhamento de práticas realizadas entre os participantes, 

nas diferentes escolas. 

Deste modo, a formação pautou-se nos pressupostos de que a “prática 

pedagógica reflexiva é consciente, intencional, dialógica e transformadora”. A 

intencionalidade do curso era que, durante a formação contextualizada e crítico-

reflexiva, à medida que os professores fossem incorporando as TDIC à sua prática, 

tivessem “a oportunidade de reelaborar seus próprios processos de pensamento, rever a 

intencionalidade de seus atos, a adequação de suas intervenções pedagógicas”. Em 

suma, se esperava que a formação contribuísse para a construção “da autonomia 
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[docente] na tomada de decisões principalmente no que se refere ao uso da TDIC com 

seus alunos” (ALMEIDA, 2002, p. 78).  

Exercendo a coordenação adjunta, no câmpus de Gurupi/TO, acompanhei de perto 

o processo de formação em 11 municípios, com mais de 280  professores e gestores 

escolares, em 19  escolas de 1o ao 5o ano do EF. Esse acompanhamento proporcionou 

proximidade com as escolas e os professores em formação. Deu acesso aos seus projetos 

e às suas realizações, bem como às suas dificuldades e incertezas sobre como integrar os 

laptops ao currículo escolar. Em muitas situações, foram ouvidas reclamações sobre 

questões externas ao curso, como problemas com a infraestrutura da escola e com a 

Internet, problema quase generalizado nas escolas brasileiras. Entretanto, mais 

impactante foi a constatação de que vários professores pareciam não compreender a 

proposta de formação e a faziam para somente cumprir uma obrigação.   

Decorrida a primeira etapa do curso, apesar de todos os esforços da equipe de 

formação para envolver os cursistas, aconteceram algumas evasões. Um levantamento, 

realizado no final do ano de 2013 revelou que, no polo de Gurupi/TO, 253 professores do 

1o ao 5o ano do EF permaneciam envolvidos no curso.  

Ao começar o novo ano letivo (2014), também ocorreram mudanças no quadro 

docente das escolas, o que gerou esforço extra da equipe de formação para realizar os 

encontros presenciais em cada município, com reapresentação da intencionalidade e 

organização do curso, bem como em oficinas destinadas à apropriação tecnológica e 

pedagógica das ferramentas disponíveis nos laptops. 

No mês de outubro, foi realizado, no câmpus da UFT de Gurupi/TO, um colóquio 

envolvendo formadores, tutores, coordenadores de TIC e gestores das escolas desse polo 

regional. Também participaram alguns secretários de educação.  O momento foi de 

preparação para a última etapa da formação, cuja meta era envolver toda a escola na 

elaboração do Progitec. O colóquio também foi importante para avaliar a formação. 

Vários participantes falavam com entusiasmo do uso dos laptops em suas escolas, mesmo 

nas mais afastadas das cidades, onde existem mais dificuldades de infraestrutura e rede. 

No início do ano letivo de 2014, foi iniciada a investigação em uma escola do 

Município de Gurupi/TO envolvida na integração dos laptops ao currículo. Três 

professoras aceitaram participar de uma investigação-ação sobre o uso dos equipamentos. 
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Percorridos os trâmites regulamentares, o primeiro semestre foi dedicado ao estudo dos 

documentos: proposta curricular do município, projeto político-pedagógico da escola, 

projetos temáticos e planos de ensino.  

No mês de agosto, chegou a hora de frequentar a escola semanalmente, fazendo 

intervenções nos momentos dedicados ao planejamento de aulas, por duas das professoras 

arroladas na investigação, pois a terceira havia se afastado por problemas de saúde. Nos 

dias e horários previamente acertados, as aulas planejadas para e com o uso dos laptops 

eram observadas e submetidas a análise posterior, com a professora. Após dois meses de 

intervenção, surgiu a necessidade de estender a investigação para uma segunda escola, 

visando ampliar o volume de dados para análise e em atendimento à solicitação da 

coordenadora de TIC dessa escola. A realização do colóquio anteriormente descrito foi 

oportuna para a negociação e  incorporação dessa segunda escola e mais duas professoras. 

As duas escolas, bem como o perfil das quatro professoras, sujeitos da 

investigação-ação, estão descritos a seguir, enquanto todo o processo de investigação está 

descrito no capítulo sobre metodologia e seus resultados no capítulo de análise. 

2.3 Primeira Escola e Respectivos Professores 

A primeira escola envolvida na investigação, doravante denominada de Escola 1, 

atende a crianças do Pré-escolar (5 anos) ao 5o ano. Em 2014, atendeu a um total de 322 

alunos, em nove turmas distribuídas nos períodos matutino e vespertino. 

A estrutura física está organizada da seguinte forma: sete salas de aula;  sala da 

secretaria com banheiro;  sala de professores com banheiro;  sala da direção;  sala de 

informática; sala de almoxarifado,  sala de recursos psicopedagógicos com materiais 

diversificados, incluindo computadores e notebooks; biblioteca; cantina;  minidepósito; 

três banheiros masculinos; e três femininos. Há também pequena área calçada destinada 

aos eventos escolares. No ano de 2010, realizou-se pequena reforma, com alargamento 

de todas as portas das salas de aula; construção de rampas e do piso, na sala de recursos; 

além de pintura em toda a escola, que foi refeita durante o segundo semestre de 2014.  

No início de 2013, a escola adquiriu uma tenda fixa para desenvolver as atividades 

do Programa Mais Educação, uma vez que não tem uma quadra. Passou, então, a ofertar 

atividades diversificas, no contra turno escolar, aos alunos inscritos para cada 
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modalidade. Observou-se que tais atividades são bem planejadas e ministradas pelos 

monitores sem envolvimento dos professores regentes e sem muito rigor de 

acompanhamento, por serem consideradas extracurriculares e optativas, organizadas nos 

macrocampos: acompanhamento pedagógico; educação ambiental; esporte e lazer; 

direitos humanos em educação; cultura e artes; cultura digital; promoção da saúde; 

comunicação e uso de mídias; investigação no campo das ciências da natureza e da 

educação econômica. De acordo com o PPP de 2014 da escola, a cada ano, são escolhidas 

seis atividades no universo dessas possibilidades, sendo que uma obrigatoriamente deve 

compor o macrocampo acompanhamento pedagógico. 

Como recursos didático-pedagógicos, a escola possui uma coleção de DVDs; 

variedade de livros paradidáticos (literatura infantil e infanto-juvenil); mapas; globos; 

televisor; aparelhos de DVD; máquina de tirar cópias; aparelhos de som microsystems20; 

projetor multimídia; computadores que são usados diariamente pelos professores como 

subsídios auxiliares a uma prática pedagógica voltada para atender às necessidades dos 

alunos e, consequentemente, possível melhoria na aprendizagem.  

A escola recebeu laptops em 2013, na proporção de um laptop educacional do 

Prouca para cada aluno do EF e, desde então, seus professores participam da referida 

formação e têm encontros semanais com a tutora, além dos encontros presenciais 

regulares com as formadoras da Secretaria Municipal de Educação de Gurupi (Semeg) e 

das atividades no ambiente virtual do curso. Durante o período da investigação-ação, as 

professoras das oito turmas de EF estavam envolvidas nas atividades com o uso desse 

computador portátil. 

Sobre a formação docente para o uso das TDIC, o Progitec, elaborado no segundo 

semestre de 2014, informa que, desde meados de 2012, as escolas da rede municipal 

promovem encontros semanais para que a equipe de professores tenha uma visão mais 

                                                             
20Aparelho pequeno, que pode ser facilmente transportado, para compartilhar som por meio de leitor de 

música com USB direto e entrada de áudio, além de reproduzir CD, tanto de MP3 como no formato CD-
R/RW. 
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ampla da integração saudável da tecnologia e do cotidiano da sala de aula. Ainda segundo 

o Progitec, a escola 

entende o papel das tecnologias educacionais como um conjunto de 

ferramentas disponíveis para o aperfeiçoamento do processo ensino-

aprendizagem. Assim, a Escola utiliza as tecnologias para dar suporte à 
criação, ao gerenciamento e à indicação de sistemas educacionais utilizados 

em diferentes ambientes de aprendizagem. (ESCOLA 1, 2014, p.2) 

Assim, a incorporação das TDIC foi oficialmente realizada, conforme discurso 

apresentado nos documentos escolares, após a integração dos laptops do Prouca.  

Quanto às docentes desta escola, que participaram da investigação-ação, 

doravante denominadas P1 e P2, respectivamente, são licenciadas, mas possuem 

características distintas. 

P1 é habilitada em Letras (Português e Inglês), tem 8 anos de experiência na 

regência de turmas do EF e atualmente trabalha em duas escolas. Na escola em questão, 

trabalha no turno vespertino, com uma turma de 5o ano, mas cumpre carga horária 

semanal total de 40 horas-aula (h/a). Em relação à adesão ao Prouca, P1 esclarece que, 

quando começou a formação (2o semestre de 2013), estava na segunda fase do EF, por 

isso não participou. No início de 2014, retornou para a primeira fase do EF e só então 

começou a participar da formação Prouca. Declara que, muitas vezes, se sente perdida, 

pois “tem muito recurso lá que nem sei como é que mexe [...] tenho que perguntar às 

outras que fizeram” (Entrevista, P1). P1 declara que sua experiência anterior com o uso 

de computadores é muito pequena. Durante um período, quando estava na segunda fase 

do EF, uma vez por semana levava os alunos ao Laboratório de Informática (Labin) 

para atividades complementares como, por exemplo, pesquisar no Google e responder 

a questionários. 

Já P2 é habilitada em Pedagogia; tem 4 anos de experiência na regência de turmas 

do EF; e também trabalha em duas escolas. Na escola em questão, trabalha no turno 

vespertino com uma turma de 3o ano, mas tem carga horária semanal total de 40 horas-

aula (h/a). Sobre a adesão ao Prouca, P2 informou que o fez motivada pelo interesse em 

adquirir conhecimentos e aprender a manusear os laptops, pois não sabia o que fazer com 

eles, antes da formação. Informou, ainda, que não usava nenhuma tecnologia digital, antes 

do Prouca, pois trabalhava em escola rural, que não contava com tais recursos. 
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Na entrevista inicial, as duas professoras (P1 e P2) manifestaram interesse em 

aprender mais com a tecnologia. Mas, enquanto P1 afirmava não ter bom domínio dos 

laptops do Prouca, P2 deixou subentendido que os utilizava sem problemas. 

2.4 Segunda Escola e Respectivos Professores 

A segunda escola arrolada à investigação, denominada doravante de Escola 

2, é relativamente nova, criada em dezembro de 2003. Iniciou suas atividades 

recebendo 321 alunos da Educação Infantil (EI) e do Ensino Fundamental (EF) de 

outra escola extinta.  

Em 2011, passou a atender 140 alunos de 1o ao 5o ano, em regime de tempo 

integral, e 40 alunos de EI em regime regular. E ainda foi contemplada com os 

programas do governo federal: Mais Educação e Segundo Tempo, para cem alunos, 

com atividades de: caratê, Xadrez, Fanfarra, Instrumento de Corda, Letramento de 

Português e Letramento de Matemática. Iniciou o ano de 2012 com 167 alunos de 1o 

ao 5o ano do EF e educação integral.  

Cabe aqui destacar os argumentos de Galian e Sampaio, (2012, p. 408) na 

defesa de que educação integral não seja tratada apenas como sinônimo de ampliação 

do tempo de permanência na escola, mas como experiência de educação que prima 

pelo desenvolvimento integral do sujeito, envolvendo suas faculdades físicas, 

cognitivas e morais dos alunos.  

Em 2013 e 2014, anos relevantes para a investigação em foco, essa escola 

atendeu, em regime integral, respectivamente, a 150 e 220 alunos, em oito turmas de 

1o ao 5o ano, sendo: três primeiros, dois segundos, um terceiro, um quarto e um quinto 

ano. Para prestar os serviços educacionais necessários, além das oito professoras 

regentes, a escola contou, ainda, com: um professor de Educação Física, uma 

professora de Língua Estrangeira (Inglês), uma professora de Leitura e Produção 

Textual, um professor de Jogos e Brincadeiras, uma professora de Estudo Monitorado, 

uma professora de Informática, uma professora de Educação Ambiental, uma 

professora de Atendimento Educacional Especializado e dez monitores educacionais. 

Não há como negar que a ampliação do tempo de permanência dos alunos, na 

escola, sob orientação de diferentes profissionais, pode “ajudar a aumentar a 
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realização educacional e bem-estar das crianças” (WALLACE et al., 2009, p. 47), 

portanto, na análise dos dados coletados nessa escola, tal aspecto será considerado. 

Em relação ao acesso e uso das tecnologias, o diagnóstico registrado no PPP 

da escola informa que “80% dos responsáveis pelas crianças possuem celular ou 

telefone fixo, e apenas 2% têm computador em casa, desses, apenas alguns têm acesso 

à Internet em computadores de lan house”. Sobre o meio de transporte predominante 

das famílias dos alunos, o mesmo documento informa que é “bicicleta ou transporte 

alternativo”. 

 Em relação à moradia, o PPP destaca que alguns dos alunos moram em casa 

própria, mas a maioria mora em casa alugada, e uma minoria em casa cedida. Menos 

de 50% dos alunos moram com pai e mãe, ou seja, uma porcentagem maior mora com 

pai/madrasta ou mãe/padrasto e um percentual significativo reside somente com a 

mãe, ou pai, ou avós, e alguns moram com outros responsáveis. 

Apesar de funcionar em regime de tempo integral, desde 2011, a escola não 

tem estrutura adequada para a modalidade. A quadra é descoberta e falta um refeitório. 

As crianças fazem as refeições, assim como a maior parte das atividades, na própria 

sala de aula. Mas sua estrutura é considerada boa, se comparada com as demais escolas 

da mesma rede, pois tem grande área não construída, que as crianças usam para as 

brincadeiras livres e até mesmo para atividades esportivas orientadas.  

A área construída engloba uma secretaria, que funciona também como sala de 

direção; uma sala dos professores com banheiro; uma sala de coordenação 

pedagógica; uma biblioteca; uma sala de Atendimento Educacional Especializado 

(AEE);  uma sala de reforço; uma cantina; um almoxarifado; um banheiro feminino e 

um masculino, cada um subdividido em quatro sanitários, com um  adaptado para 

pessoas deficientes. Tem um auditório que foi subdividido para, além de suas funções, 

acomodar uma sala de xadrez e uma sala de caratê. Tem ainda oito salas de aula, uma 

quadra poliesportiva sem cobertura, e um pátio interno coberto. 

As atividades desenvolvidas no contra turno se adéquam, o quanto possível, a 

esses espaços. Estão inseridas nos macrocampos do programa Mais Educação: 

Acompanhamento Pedagógico, Esporte e Lazer, Cultura e Artes. Os recursos 

tecnológicos são muito utilizados para tais atividades e, além dos 150 laptops do 
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Prouca, a escola conta com 12 computadores no Labin, para uso dos alunos; dez 

computadores para uso dos professores, coordenadores, da professora de AEE; sala 

de vídeo; televisor, DVD, datashow, tela para projeção, microssystem, caixa 

amplificadora e microfones.  

Tanto em relação ao apoio aos professores e alunos para seu uso pedagógico 

em sala de aula, quanto à sua conservação, armazenamento adequado e providências 

para reparos (realizados por técnicos da Smeg), os recursos estão sob a gerência de 

uma coordenadora das TIC, que trabalha em regime de 40 horas, na escola. Destaca-

se que, durante o período de investigação-ação, nessa escola, esses recursos estiveram  

em constante uso, no turno regular de aulas e mais intensamente nas atividades do 

macrocampo Acompanhamento Pedagógico. Durante a investigação-ação, também foi 

possível constatar que os laptops são muito utilizados para as atividades desse último 

macrocampo, como será analisado nas seções seguintes. 

Diferentemente da proposta de elaboração do Progitec  (ALMEIDA et al., 

2012, p. 1.648), pensado na formação como “uma estratégia viável para a integração 

das atividades de uso do computador portátil ao Projeto Político-Pedagógico da 

escola, de modo a redefinir e ampliar seus propósitos pedagógicos e de gestão 

condizentes com esse novo cenário da educação”, o texto elaborado pela equipe 

dessa escola, em 2014/2, não faz jus às práticas observadas. Este se reportou somente 

a um projeto da escola para integração das TDIC, ao passo que, durante o período 

da investigação-ação, foi observado o uso dos laptops no desenvolvimento de 

atividades de pelo menos três projetos temáticos, em atividades de diferentes 

disciplinas, além daquelas relacionadas ao macrocampo pedagógico desenvolvido 

no contra turno das aulas.  

Também foi observado o projeto Connect Premium, desenvolvido pela 

coordenadora de TIC na escola, para incentivar a disciplina e participação ativa dos 

alunos nas atividades escolares, premiando-os com tempos extras de acesso à internet, 

no Labin. Todos esses projetos deveriam ser considerados pela escola, ou seja, seria 

necessário que se levassem em conta as atividades realizadas com o uso dos laptops, 

durante a formação, assim como o que a escola pretende fazer daí em diante, para 

integrar as TDIC ao currículo.  
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As docentes dessa escola, que participaram da investigação, doravante 

denominadas P3 e P4 respectivamente, são pedagogas e trabalham na Escola 2, em 

regime integral.  

P3 é habilitada em Pedagogia, tem Especialização em Educação Especial e 

18 anos de experiência no magistério, predominantemente em turmas de 

alfabetização. Nos anos de 2013 e 2014, foi regente de turma do 1o ano, no turno 

matutino. No turno vespertino, também trabalhou com estudos monitorados na 

mesma turma, em alguns horários, destinando, ainda, tempo ao planejamento e à 

preparação de materiais para as aulas. Sobre a adesão ao Prouca, P3 destaca que, 

inicialmente, aconteceu por exigência da escola, pois, ao receber os laptops, 

precisava que seus professores passassem pela formação para usá-los 

adequadamente. P2 relatou que teve receio de trabalhar com os laptops, por 

considerar seus alunos muito pequenos (turma de alfabetização), mas, quando 

começou a usá-los, viu que os alunos lidavam com facilidade com os equipamentos 

e entendiam facilmente as propostas para seu uso. Assim, cada vez mais foi se 

sentido à vontade e buscando alternativas para trabalhar com eles.  

P4 também é habilitada em Pedagogia e tem 11 anos de exercício profissional, 

dos quais 6 anos na regência de turmas do EF. Em 2013, trabalhou com uma turma de 

4o ano e, em 2014, com uma turma de 5o ano e, assim como P3, trabalha em regime 

de tempo integral na Escola 1 e tem horários de estudo monitorado, com a mesma 

turma, no contra turno das aulas regulares. Sobre a adesão ao Prouca, P4 confessa que 

foi movida pela curiosidade, uma vez que, no município, uma escola havia participado 

da edição anterior (PROUCA Brasil) e desejava que sua escola também participasse, 

além de entender que os laptops seriam ferramentas a mais para ajudar em seu trabalho 

com os alunos. 

Portanto, nessa escola, duas professoras participaram da investigação, com 

pontos de partida diferentes, em relação ao uso dos laptops: uma receosa e outra 

curiosa e ansiosa para usá-los. Outros dois professores, P5 e P6, que não participaram 

diretamente da investigação, terão seus depoimentos coletados, na entrevista informal 

com a equipe da Escola 2, por ocasião do encerramento da recolha de dados, 

apresentados no capítulo 5.   
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 P5 é usuária das TDIC, com domínio básico. Foi contratada quando a 

formação Prouca já entrava na terceira etapa. Por isso, não participou da formação 

nem da investigação. Mesmo assim, com o apoio da coordenadora de TIC, na escola, 

usou os laptops com sua turma. Em 2015, com as mudanças no quadro docente da 

escola, em decorrência da posse de professores aprovados em concurso público, P5 

assumiu as aulas de Informática nas turmas de 1o ao 5o ano. 

 P6, que é recém-formado em Pedagogia, foi um dos professores aprovados no 

referido concurso. Também é usuário das TDIC e, ao ingressar na escola, no início do 

ano letivo de 2015, foi inserido no processo de uso dos laptops por meio de 

orientações da coordenadora de TIC e compartilhamento com os colegas.  

No contexto das duas escolas, portanto, os laptops do Prouca fizeram diferença 

significativa no acervo de recursos tecnológicos ao permitirem, pela primeira vez, o 

acesso mais democrático às TDIC. Isso significa que, somente a partir do recebimento 

de tais laptops foi possível  desenvolver atividades pedagógicas com os alunos na 

proporção de um computador por aluno, o que parece indicar possibilidades de 

mudanças nas concepções docentes e nos currículos.  

Essa inferência e seus desdobramentos serão buscados na análise dos dados 

constantes nos discursos (verbais ou não verbais) dos sujeitos, nos documentos 

escolares, bem como nos registros da observação das práticas cotidianas.  

Por ora, todavia, o próximo capítulo apresenta os resultados da RSL, 

constituída pela interpretação e análise crítica dos trabalhos encontrados nas seguintes 

bases eletrônicas de dados: (Portal de Periódicos da Capes; Portal de Teses e 

Dissertações da Capes; Repositório Científico de Acesso Aberto de Portugal – 

RCAAP; e Education Resources Informatic – Eric), além dos sites de Programas de 

Pós-graduação em Educação e áreas afins. 



 
 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO III 

 

 

EDUCAÇÃO, TECNOLOGIA E MUDANÇAS 

OU INOVAÇÕES CURRICULARES 

 

 

Sentimos a necessidade da mudança, mas nem sempre conseguimos definir lhe 

o rumo [...] Há momentos em que parece que todos dizemos o mesmo, como 

se as palavras ganhassem vida própria e se desligassem da realidade das coisas. 

(NÓVOA, 2009. p.27) 

 

 

O pensamento do professor Antônio Nóvoa, que tem dedicado parte importante 

da sua vida acadêmica para a reflexão sobre a profissão docente, abre este capítulo que 

apresenta os resultados da RSL, por três motivos.  

Primeiro,  porque as técnicas usadas na pesquisa de campo (descritas no capítulo 

1) são um misto de pesquisa e de intervenção na formação das professoras arroladas na 

investigação, formação com alicerce fundado na tríade investigação-ação-intervenção. 

Segundo, porque o objeto desta investigação constituiu-se em um contexto de formação 

docente reflexiva (descrito no capítulo 2). E, terceiro, porque, ao analisar os trabalhos 

selecionados nesta RSL, foi identificado que, aqueles que abordaram as mudanças 
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curriculares pela integração das TDIC, geralmente, concluíram destacando a importância 

da formação docente, com ênfase na formação reflexiva.  

Ao interpretar o conjunto de trabalhos arrolados na RSL, a evolução das concepções 

docentes e, consequentemente, sua formação reflexiva, mostraram-se como fundamentais 

para as mudanças esperadas a partir da integração das TDIC aos currículos escolares. 

Parece haver um consenso de que algo precisa mudar ou, nas palavras do professor Nóvoa 

(2009, p. 27): todos “sentimos a necessidade da mudança, mas nem sempre conseguimos 

definir-lhe o rumo”. Assim, na tentativa de nortear a presente investigação e explicitar o 

rumo desejado com a integração curricular das TDIC, este capítulo apresenta os resultados 

da RSL, compreendendo a análise dos aspectos recorrentes, das tendências e lacunas 

identificáveis nos 179 trabalhos depositados nas diferentes bases de dados, no limite 

temporal estabelecido entre 2009 e 2014. 

Para apresentar as tendências identificadas nos trabalhos arrolados nesta revisão, 

bem como aprofundar os conceitos relevantes para a presente investigação, procedeu-se 

à análise e interpretação dos trabalhos, assim organizada: A primeira seção analisa os 

trabalhos que abordam direta ou indiretamente os princípios dos projetos e programas de 

uso de computadores portáteis, pelos alunos. A segunda seção analisa, conjuntamente, os 

trabalhos arrolados nas frentes de pesquisa Educação, Tecnologia, Currículo; e Educação, 

Tecnologia, Mudança ou Inovação. A terceira seção traz a análise global de todos os 

trabalhos, e, por fim, a quarta seção aponta as tendências e lacunas identificadas nas 

pesquisas analisadas, ou seja, aqueles aspectos predominantes e os não abordados, ou 

pouco abordados, nesse conjunto de publicações. 

3.1 O Uso de Computadores Portáteis 

Inicialmente, foi identificada a frequência de palavras no grupo de 14 teses e 18 

dissertações encontradas e arroladas nessa frente de pesquisa. Foram aceitas as teses sobre 

projetos e programas de uso de computadores portáteis pelos alunos. Teses e dissertações 

sobre o UCA (pré-piloto nas cinco escolas brasileiras); Projeto UCA (piloto nas 300 

escolas brasileiras); sobre o Prouca (Brasil); e sobre o Magalhães (Portugal). Cabe 

destacar que, nesse caso, as dissertações foram aceitas devido ao curto período de 

existência dos programas, o que resultou em um pequeno conjunto de teses, mas em boa 

quantidade de dissertações. 
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Assim, a tabela 5 apresenta as 22 palavras mais recorrentes nos títulos, resumos e 

nas palavras-chave das teses e dissertações relacionadas ao tema, considerando-se 75% 

de similaridade; isto é, aceitando sinônimos, palavras da mesma família e palavras do 

mesmo campo lexical21. 

Tabela 5 - Palavras mais frequentes nas teses e dissertações sobre UCA e similares 

 

Fonte: Importada pela autora de sua área de trabalho no software NVivo10 

 

Considerando que todas as teses e dissertações aqui arroladas, dentre elas: Santos 

(2010); Mandaio (2011); Araújo (2011), Pontes (2011); Weckelmann (2012); Piorino 

(2012); Reis (2012); Schneider (2012), Souza (2013), Andrade (2013), e Neiva, (2013), 

são oriundos de pesquisas desenvolvidas no âmbito de programas de pós-graduação, e 

que abordam programas e projetos cujo foco é a modalidade um computador por aluno, 

não foi surpresa constatar a predominância da palavra aluno, seguida de perto pelas 

palavras professor e escola.  

Revisitando os extratos dos trabalhos geradores da frequência da palavra aluno, 

ficou constatado que muitas das citações eram decorrentes de sua ocorrência nos títulos 

e subtítulos, assim como da simples menção ao nome projeto. Entretanto, algumas 

                                                             
21 Família de palavras é um conjunto de palavras que se forma a partir de uma palavra primitiva, por 

exemplo: professor, professora(s), professores, prof. Campo lexical de palavras é um conjunto de palavras 

que diz respeito a uma mesma área, ou campo lexical, por exemplo: professor, docente, mestre. 

 

 PALAVRA CONTAGEM PALAVRAS SIMILARES 

1.  aluno 15.820 alunos 

2.  professores 12.689 prof, professor, professoral 

3.  escola 11.602 escolas 

4.  computador 9.689 computadores 

5.  educação 7.823 educações 

6.  tecnologias 7.376 tecnologia, TIC, TDIC, ICT 

7.  aula 7.240 aulas 

8.  education 7.182 educate, educated, educating, educational 

9.  projeto 6.375 projetos 

10.  ensino 5.832 ensinos 

11.  pesquisa 5.790 pesquisas 

12.  processo 5.449 processos 

13.  trabalho 5.401 trabalhos 

14.  learning 5.358 learn, learned, instruction, know, knowledge 

15.  práticas 5.155 prática 

16.  formação 5.002 formações 

17.  conhecimento 4.684 conhecimentos 

18.  internet 4.553 cyberspace, net, nets 

19.  aprendizagem 4.541 aprendizagens 

20.  laptop 4.224 laptops 

21.  currículo 3.856 currículos 

22.  fundamental 3.468 base, based, basic, basically, fundamentally 
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citações, que conjugavam professores e alunos na frase, se mostraram relevantes 

para esclarecer as concepções subjacentes. 

Mandaio (2011) constata, em sua pesquisa, que os professores estão 

conscientes de que o uso dos laptops e da Internet promove o envolvimento dos 

alunos nas aulas e facilita o aprendizado. 

Neiva (2013) destaca o professor e os alunos como os autores que dão 

existência à prática pedagógica [com ou sem o uso das TDIC]. Destaca que tal 

autoria fundamenta-se no princípio de que a prática pedagógica concretiza-se no 

campo da intencionalidade. 

Piorino (2012, p. 309) recomenda que a formação de professores para o 

uso das TDIC “inclua práticas constantes envolvendo os alunos, possibilitando 

um trabalho conjunto que favoreça a colaboração e a troca de conhecimentos 

entre eles”. Destaca que, assim, “o professor vai se apropriando da tecnologia ao 

mesmo tempo em que orienta seus alunos durante as atividades pedagógicas, 

desenvolvendo competências digitais e pedagógico-digitais”.  

Pontes (2011, p. 1984) afirma que a formação docente no âmbito do 

projeto permite 

uma alteração da educação centrada no professor para uma pedagogia centrada 

no desenvolvimento autônomo do aluno. Dessa forma, sendo o professor um 

dos elementos fundamentais para que o UCA tenha sucesso, faz-se necessário 

conceber e valorizar a formação de educadores (gestores e professores) na 

utilização de laptops educacionais com estudantes. 

Tanto na argumentação de Pontes, quanto na recomendação de Piorino, é possível 

constatar que os pesquisadores destacam a importância da prática docente compartilhada 

com os discentes, como forma de agilizar a apropriação tecnológica pelo professor, de 

diminuir a brecha digital e a relacional entre eles, e também integrar as TDIC ao currículo 

escolar, provocando mudanças nesse currículo. Observa-se, nessas citações, que não se 

trata de colocar o foco exclusivamente nos alunos, mas de reconhecer seu papel ativo, em 

relação aos professores, no processo de integração dos laptops no desenvolvimento das 

aulas, isso porque professores e alunos são os mais impactados pelo uso e importantes 

atores na mudança curricular. 
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Nesse mesmo grupo de trabalhos, o termo currículo só apareceu em 21o lugar, ou 

seja, muitos não abordam a questão curricular.  Entretanto, aqueles que o fazem, são 

incisivos, a ponto de alcançar alta predominância do termo currículo, como constatado 

nos trabalhos listados na tabela 6. 

Tabela 6 - Trabalhos com maior número de referências a currículo 

 

Fonte: Elaborada pela autora com apoio do NVivo10 

 

Santos (2010, p. 174) investigou as “mudanças e permanências no currículo” a 

partir da inserção dos laptops nas cinco escolas brasileiras do pré-piloto UCA. As 

abordagens de currículo prescrito e currículo em ação foram usadas para analisar as 

mudanças, nas falas dos docentes entrevistados. Os professores consideraram que o 

currículo prescrito não foi alterado. Paradoxalmente, um mesmo entrevistado, que 

afirmou a permanência curricular, apontou “mudanças na dinâmica da aula, desde 

novas tarefas acadêmicas até a reação dos alunos” e exemplificou com fatos reais 

acontecidos em suas aulas. Esses resultados parecem apontar uma concepção limitada 

de currículo, por parte dos entrevistados, ou seja, eles não compreendiam o currículo 

como um projeto dinâmico que acampa todo o processo educativo, desde as intenções, 

práticas e seus resultados. 

Weckelmann (2012, p. 281) investigou indicadores de mudanças nas práticas 

pedagógicas com o uso do computador portátil em escolas do Brasil e de Portugal e 

também identifica ganhos que contribuem para a melhoria das práticas pedagógicas a 

partir do projeto de uso dos computadores portáteis. Em Portugal, destaca ganhos como: 

a motivação dos alunos e professores gerada pelas características da 

tecnologia, de exploração, navegação, imersão, acesso à informação em 

diferentes formatos, textuais, imagéticos, auditivos, que estimulam 

sensorialmente os alunos, os quais passam a se interessar mais pelas aulas 

porque assimilam os conteúdos por associação, uma vez que faz parte desta 

tecnologia os recursos de hipertexto e hiperlink.  

REFERÊNCIAS MENÇÕES A CURRÍCULO 

Santos (2010) 359 

Weckelmann (2012) 295 

Piorino (2012) 179 

Neiva (2013) 132 

Reis (2012) 111 

Mandaio (2011) 77 

Souza (2013) 32 

Andrade (2013) 10 
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Além destas mudanças em fatores externos, a pesquisadora destacou que o uso do 

computador portátil, em Portugal, também promoveu  

mudanças na gestão do tempo da aula, que por não ter uso restrito à transmissão 

de informações transmitir informações, mas construir conhecimentos, implica 

em procedimentos como ligar, acessar, buscar, selecionar, articular 
informações, mudando a lógica de organização do tempo escolar, que não mais 

pode ser limitado de 45 minutos a uma hora, uma vez que este modelo de 

organização de aula gera dificuldades para que novas práticas pedagógicas 

possam se desenvolver oportunizando ainda mais os ganhos do projeto 

(WECKELMANN, 2012, p. 281). 

Os aspectos relativos à gestão da aula parecem indicar possíveis inovações 

curriculares, visto que o percurso educativo é construído a partir das relações 

tempo/espaço escolar e é nesse percurso que ocorre a aprendizagem de conteúdos, 

procedimentos e atitudes. 

Em relação ao Brasil, Weckelmann (2012) afirma ter observado, durante o 

período em que acompanhou o desenrolar do Projeto UCA, “inúmeros [...] ganhos” e 

lista e analisa como benefícios: “Motivação docente: formação de professores e 

recebimento do computador portátil” (p. 305); “Percepção de mudança no papel 

docente” (p. 308); “Percepção de mudança em curso no currículo e nas práticas 

pedagógicas: emerge o vocabulário digital” (p. 312) e “Aumento da motivação e da 

autoestima dos alunos” (p. 316). 

 A aprendizagem dos alunos não foi alvo da investigação de Weckelmann (2012), 

mas é possível inferir que, como resultados das mudanças enumeradas, podem ter 

ocorrido outras, como maior aprendizagem de conteúdos procedimentais e ampliação do 

vocabulário de professores e alunos.  

A respeito das mudanças no currículo, Weckelmann (2012, p. 312) ressalta que as 

“professoras percebem que suas práticas e suas concepções sobre tempo e espaço estão 

aos poucos se ressignificando”. Constatou-se que “as professoras brasileiras percebem 

que a integração das tecnologias, entre as quais o computador portátil, gradativamente vai 

alterando algumas práticas e, consequentemente, o currículo”.  

As citações da pesquisa de Santos (2010), assim como as de Weckelmann (2012), 

comprovam que as mudanças curriculares estão em foco nas pesquisas desenvolvidas no 

âmbito dos projetos e programas de uso de computadores portáteis nas escolas. 

Continuando a análise, os artigos científicos sobre o UCA, Prouca e programas similares 
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de uso dos computadores na proporção 1:1; os documentos sobre tais projetos e 

programas, como manuais eletrônicos, e-books, cartilhas e relatórios de experimentos, 

também foram submetidos à consulta da frequência de palavras. Os resultados desta 

consulta estão apresentados na tabela 7. 

Tabela 7 - Palavras recorrentes em artigos científicos e documentos oficiais sobre UCA e similares 

 

Fonte: Importada pela autora de sua área de trabalho no software NVivo10 

 

A leitura da tabela 7 evidencia a prevalência da palavra escola, que aparece em 

primeiro lugar, seguida de perto pela palavra aluno, e, em seguida, pelo termo projeto. Já 

a palavra professores aparece em quarto lugar. É aparente a ocorrência de grande número 

de palavras ligadas ao sistema de educação formal (escola, ensino e aula) e de outras 

ligadas aos recursos (laptop, DELL, computador, TIC, rede, Web, digital, fio...). A 

primeira leitura da tabela poderia induzir à conclusão de que esses trabalhos focam mais 

os aspectos formais e tecnológicos do que o papel dos professores para a integração das 

TIC ao currículo.  

Entretanto, ao revisitar os extratos dos trabalhos que deram origem à palavra 

professores, uma vez que as concepções docentes constituem um dos focos da presente 

investigação, foi possível inferir que as ações de integração educacional dos 

 PALAVRA CONTAGEM PALAVRAS SIMILARES 

1.  escola 1.292 escolas 

2.  aluno 1.100 alunos 

3.  projeto 1.005  projetos 

4.  professores 908 prof, professor, professora 

5.  laptop 800 laptops 

6.  configurar 685 - 

7.  educação 656 educações 

8.  DEL 641 - 

9.  computador 594 computadores 

10.  processo 544 processos 

11.  ensino 509 ensinos 

12.  tecnologias 507 tecnologias 

13.  UCA 496 Prouca 

14.  formação 452 formações 

15.  pesquisa 451 pesquisas 

16.  TIC 449 TDIC, ICT 

17.  aula 437 aulas 

18.  políticas 416 política 

19.  rede 819 redes 

20.  WEB 422 net, network, networking, networks, www 

21.  digital 371 digite 

22.  fio 350 fios 
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computadores, retratada nos trabalhos arrolados nesta revisão, consideram o professor 

elemento-chave para o sucesso de tal integração. 

Ramos et al. (2010, p. 71) no relatório Iniciativa Escola, Professores e 

Computadores Portáteis: Estudos de Avaliação, de Portugal, no tópico sobre os impactos 

nos professores, destaca que este tem papel-chave nos processos de integração das TIC na 

Escola, no currículo e na aprendizagem. Destaca, ainda, que a iniciativa teve, claramente, 

“como principal alvo os professores e os alunos de todas as salas de aula”. 

Moreira (2011) analisa os efeitos do modelo UCA nas escolas e discute os desafios 

em termos de políticas educacionais ibero-americanas. Tema, também, de estudos de 

Carneiro; Toscazo e Díaz (2009).  

Outro documento colocado em evidência, nos trabalhos sobre o uso do 

computador, foi o livro Um Computador por Aluno: A Experiência Brasileira, 

organizado pelo Conselho de Altos Estudos e Avaliação Tecnológica da Câmara dos 

Deputados (BRASIL, CAEATCD, 2008, p. 111) para avaliar e divulgar resultados do 

experimento UCA. Nesse livro, alguns trechos evidenciam a formação e atuação do 

professor para o uso pedagógico das tecnologias, como no depoimento: “Em várias 

conversas, ouvimos que a capacitação prévia tinha utilidade curta, pois os alunos 

suplantavam as habilidades tecnológicas do professor rapidamente”.  

Os autores analisam que o depoimento não significa que a formação inicial dos 

docentes para o uso do computador seja irrelevante. Ao contrário, destacam a extrema 

importância dessa formação aliada ao suporte pedagógico como “indutor efetivo de 

mudanças nas práticas do professor” (BRASIL, CAEATCD, 2008, p. 111). Afirmam que 

tal suporte “pode ajudar a deslanchar o processo, constituindo-se num diferencial 

substantivo para garantir que o nível de fluência digital do professor não seja o único 

determinante para a tecnologia entrar em sala de aula”. Destacam, ainda, a relevância da 

capacitação continuada aliada “ao diálogo e a colaboração com os profissionais docentes 

no planejamento pedagógico”, como ferramentas “capazes de apontar, de forma bastante 

precisa, as necessidades de treinamentos em softwares específicos e de aprofundamento 

do enfoque pedagógico que a tecnologia deve ter na escola”.  

Esses trechos explicitam a preocupação com a formação docente para o uso 

pedagógico das TDIC como prática contínua nas escolas, não somente por meio de cursos 
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de capacitação como também pelo apoio constante da coordenação pedagógica e da 

tecnológica. Mostram, ainda, que, mesmo não sendo o foco inicial do projeto UCA, a 

formação de professores foi almejada e indicada como indispensável, de modo geral, 

pelos pesquisadores da área e autoridades do Legislativo. 

Nesse sentido, também se destaca a obra organizada por Sampaio e Elia (2012) 

intitulada Projeto Um Computador por Aluno - Pesquisas e Perspectivas, que apresenta 

coletânea digital de artigos científicos sobre os 23 projetos submetidos ao programa 

governamental de apoio à pesquisa Um Computador por Aluno – Prouca.  Do total de 

trabalhos, que reportam ao desenvolvimento do projeto no Rio de Janeiro; Rio Grande do 

Sul; São Paulo; Santa Catarina; Pernambuco; Rondônia; Mato Grosso do Sul e Alagoas, dois 

tratam especificamente de inovação curricular e serão retomados oportunamente na análise 

sobre as possíveis mudanças identificadas no contexto de pesquisa. 

Outros dois capítulos versam sobre a formação docente, entretanto, o tema não é 

limitado a eles, mas transversal aos diferentes artigos da referida coletânea. Essa 

afirmação fundamenta-se na produção e análise da árvore de palavras, gerada pelo 

NVivo10, a partir de consulta da expressão “formação professores” nos 23 capítulos. O 

resultado obtido foi uma imagem muito ampla, impossível de ser exibida, de forma 

legível, em uma página A4. Optou-se, portanto, por não apresentá-la aqui, mas expressar 

os resultados alcançados a partir da revisita aos extratos dos textos pertinentes ao tema. 

Tal revisita retornou informações relevantes, como a afirmação de Struchiner e Giannella 

(2012, p. 37), para quem o UCA: 

representa um desafio e também uma oportunidade de formação. Neste 

contexto, a formação dos professores para contribuírem com as 

potencialidades deste programa torna-se elemento crítico, já que ocupam papel 

central na integração efetiva destas iniciativas no espaço escolar; além da 

instrumentalização em hardware e software, é fundamental que tenham 

oportunidade de experimentarem, refletirem e de recriarem suas práticas, com 

base em suas experiências, necessidades e valores.  

 

Sem negar a relevância da formação docente para o sucesso do Programa UCA, 

assim como de outros projetos e programas educativos, cabe destacar outros elementos 

relevantes, como a existência de um projeto institucional. Ou seja, as ações docentes para 

a integração da TDIC ao currículo escolar passam por um projeto maior, no âmbito da 

escola e do sistema de ensino.  
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Nesse sentido, a formação docente continuou sendo retratada em outros 

capítulos. Em Quartiero et al. (2012), foram localizados argumentos que se referem 

aos fatores impactantes na utilização das TDIC nas escolas, dentre eles, “o grau de 

domínio que o professor22 possui das ferramentas e da sua disponibilidade. Os 

autores acrescentam, também, a quantidade e qualidade de “acesso e uso pelo grupo 

de estudantes [e] dos equipamentos disponíveis na instituição de ensino, dos 

objetivos de aprendizagem”. 

Os argumentos de Quartiero et al. explicitam a compreensão dos aspectos 

relevantes para a integração das TDIC ao currículo escolar, que vão além dos 

aspectos formais ou do mero manuseio das máquinas, apesar de incorporá-los. É 

sabido que nenhum professor é capaz de fazer uso pedagógico de determinada 

tecnologia, sem antes dominá-la. Isso significa que, para usar os laptops em sala de 

aula, inicialmente, o professor precisa saber manuseá-los, conhecer seus recursos e 

planejar seu uso. Também precisa refletir sobre o diferencial desse uso em relação 

a uma aula sobre o mesmo conteúdo, sem esse apoio tecnológico. Esses aspectos, 

como parte de um projeto institucional de integração das TDIC, precisam ser 

considerados, visto que são realmente impactantes para tal integração. 

Outro capítulo, destacado no livro organizado por Sampaio e Elia (2012), 

trata de uma comunidade virtual interativa desenvolvida para aplicar e integrar os 

laptops educacionais. Neste, Naka et al. (2012, p. 94) levantam desafios 

educacionais, como a “questão que inquieta professores, diretores, pais e estudantes: 

o que mais é possível fazer com estes equipamentos para subsidiar e dar celeridade 

ao processo de ensino e aprendizagem?”. Em seguida, os autores analisam que “essa 

indagação remete ao campo da formação docente [...], além da própria precarização 

do trabalho docente na atualidade, condição esta que dificulta ao professor estar 

atualizado e usar com propriedade as inovações da informática".  

Já Lunardi-Mendes (2012, p. 231), ao tratar das aulas conectadas e possíveis 

mudanças no currículo escolar, afirma que “a inserção dos computadores [...] precisa, 

necessariamente, estar associada a uma reflexão crítica sobre os principais fundamentos 

do currículo e a alterações nos contornos e desenhos de formação docente”. 

                                                             
22 Destaque nosso. 
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Os argumentos da autora contribuem para a elucidação dos objetivos da 

presente investigação, pois se acredita que nenhum projeto educativo tem sucesso sem 

a adesão dos professores; por outro lado, nenhuma formação docente para o 

desenvolvimento de um projeto, como é o de uso de um computador por aluno, ou 

outro qualquer, surtirá efeito sem a adesão consciente dos professores e de toda a 

equipe escolar. E essa adesão consciente só ocorre mediante reflexão crítica, clareza 

de objetivos e de um projeto compartilhado. 

Nesse sentido, Almeida; Barreto e Jesus (2012, p. 262) participaram 

ativamente do projeto Formação Brasil, do Ministério da Educação (BRASIL, MEC, 

2009) e coordenaram a pesquisa desenvolvida pela PUC-SP, da Universidade Federal 

de Goiás e UFT. O grupo de pesquisadores coordenado pelos autores, sob a liderança 

da PUC-SP, analisou o processo de formação docente em sete escolas públicas dos 

estados de São Paulo, Goiás e Tocantins. Almeida et al. (2012) destacam que “a 

formação se alicerçou na tríade investigação, ação e formação continuada”, portanto, 

a investigação se deu no âmbito da formação, da prática desenvolvida nos contextos 

das sete escolas e da reflexão sobre o processo, incluindo a repercussão nos currículos.  

Essas citações indicam que, de forma geral, a formação de professores foi 

almejada e indicada como indispensável pelos pesquisadores da área, desde o pré-

piloto UCA. No Prouca, lançado na forma de lei (PROUCA, Lei 12.249, de 14 de 

junho de 2010), como expresso no próprio documento, essa formação passou a ser 

(e continua sendo) um dos principais objetivos, uma vez que se sentiu a 

necessidade de “inserir os professores num contexto tecnológico visando impactar 

suas práticas docentes”. A Formação Brasil e a formação Prouca TO (da qual 

participam os professores arrolados na presente investigação -ação) pautam-se nos 

mesmos princípios. Assim, devido às características compartilhadas pelos projetos 

de formação, os estudos de caso desenvolvidos sob a coordenação de Almeida; 

Barreto e Jesus (2012) serão retomados no momento da análise dos dados desta 

investigação-ação. 

A formação de professores para o uso das TDIC também foi destacada em 

outros artigos sobre o UCA e o Prouca, assim como sobre programas ou projetos 

similares. Pontes et al. (2011, p. 1990-1991) realizaram pesquisa em uma escola UCA 

de Fortaleza/CE e constaram a relevância da formação docente que “precisa ser 
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pensada não somente na questão de conhecer a máquina, mas em momentos de 

aprendizagem e discussão voltados para a realidade do aluno e da escola”. Ou seja, 

esses “momentos de aprendizagem e discussão”, como elementos constitutivos de uma 

formação docente, podem ser traduzidos como situações em que os docentes 

envolvidos serão instigados a refletir sobre procedimentos e práticas a serem afetados 

ou reestruturados pela integração dos computadores. 

A literatura tem mostrado que o sucesso de ações de integração educacional de 

computadores está diretamente relacionado ao sucesso na formação dos professores. 

Nesse sentido, Lunardi-Mendes (2012, p. 23) destaca que projetos ou programas 

semelhantes ao Prouca estão sendo desenvolvidos e levados a cabo pelos governos de 

outros países. A autora cita o caso da Argentina, com o Programa Nacional Una 

Computadora para cada Alumno, que compõe o Programa Conectar Igualdad. 

Destaca, também, em outra publicação (SOSSAI; LUNARDI-MENDES; PACHECO, 

2009, p. 27), que tanto em Portugal como no Brasil 

vem sendo empreendida uma verdadeira cruzada tecnopedagógica com o 

objetivo de que práticas alicerçadas no modelo [...] de escolarização [...] 
[com o uso] das ‘divindades digitalizadas23’ que, supostamente, estariam 

em maior conformidade com ideais globalizantes de nosso tempo. 

 A afirmação pode ser entendida como uma crítica a projetos e programas de 

inserção de computadores nas escolas, mas também pode ser analisada como um alerta 

sobre a relevância da formação docente a fim de que tais projetos contribuam para 

as mudanças desejadas neste mundo “globalizado”.  

Os autores destacam, ainda, as mudanças nos estudos curriculares decorrentes 

da globalização, em que discussões, antes objeto dos estudos curriculares, como 

“análises sobre propostas oficiais/nacionais de educação, questionamentos sobre 

enfrentamentos pedagógicos escolares, análises de recursos didático-pedagógicos e 

indagações sobre os ofícios de professores e de alunos” passam a ser “insuficientes 

diante das complexidades postas pela globalização” (SOSSAI; LUNARDI-MENDES; 

PACHECO, 2009, p. 24).  

                                                             
23Destaque nosso. 
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Nesse contexto em que o próprio conceito de currículo é questionado, o 

currículo para a formação docente é afetado por tais complexidades. Todavia, 

advogamos que essa formação também tem poder para afetar as práticas curriculares.  

Outra publicação relevante sobre o uso de computadores na modalidade 1:1 , 

localizada nesta revisão, trata da coletânea Conectividade Educativa de 

Informática Básica para o Aprendizado em Linha - Plano Ceibal, desenvolvido no 

Uruguai. Composta por 16 capítulos (artigos), trata, no capítulo 8, da formação de 

professores. Nele, a autora concorda que a preparação dos professores não é 

assunto fácil e necessita ser repensada à luz das novas tarefas exigidas pela 

sociedade digital (VAILLANT, 2011). 

A formação de professores para o uso pedagógico das TDIC, portanto, é 

pauta constante nas pesquisas sobre o uso de computadores, isto é, há consenso 

sobre sua importância para a geração de práticas educativas, com o uso dos 

computadores, nas escolas. É preciso consolidar as políticas públicas para essa 

formação de professores “construída dentro da profissão” (NÓVOA, s.d.), 

articulada a outras ações de valorização do professor, incluindo o sentimento de 

pertencimento à instituição em que trabalha.  

Neste sentido, destaca-se a compreensão sobre “a concepção do design de 

novas ações de formação, contextualizadas na realidade de cada escola e em 

consonância com as necessidades identificadas e o desenvolvimento dessas 

ações”, desenvolvido no contexto do Prouca (ALMEIDA et al., 2012, p. 260). O 

modelo pedagógico que fundamenta tal formação “prioriza a intervenção como 

um processo reflexivo, quer seja com o professor em formação, quer seja deste 

com seus alunos, com base na produção colaborativa de conhecimentos e na 

reflexão sobre a prática”. Esse modelo pedagógico precisa ser expandido, 

aplicado e testado em diferentes contextos. Mas, em geral, no contexto das 

escolas brasileiras, o devido valor aos projetos de formação e a valorização 

docente parecem ser objetivos de longo caminho a ser percorrido. Portanto, 

observa-se a necessidade de aprofundamento no campo da pesquisa, assim como 

aperfeiçoamento no campo das formações.  
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3.2 Educação, Tecnologia, Currículo e Mudança ou Inovação 

Curricular 

As 21 teses - aqui não foram aceitas dissertações - agrupadas sob o tema educação, 

tecnologia, currículo e mudança ou inovação curricular, também foram submetidas à 

consulta de frequência de palavras, cujo resultado é mostrado na tabela 8.  

Tabela 8 - Palavras recorrentes nas teses sobre tecnologia, currículo e 

mudança ou inovação curricular 

 

Fonte: Importada pela autora de sua área de trabalho no software NVivo10 

 

Comparando essa ocorrência de palavras, com a obtida nos trabalhos 

sobre o tema Um Computador por Aluno, a incidência das palavras aluno e 

professor se repetiram em primeiro e segundo lugares, respectivamente. Mas a 

palavra escola (3o lugar nas teses e 1o nos demais trabalhos sobre Um 

Computador por Aluno) caiu para o décimo lugar, enquanto a palavra educação 

(anteriormente 5o e 7o lugares) subiu para terceiro lugar. O termo currículo (que 

só apareceu em 21o lugar, no grupo anterior de teses) subiu para o oitavo lugar.  

  PALAVRA CONTAGEM PALAVRAS SIMILARES 

1 alunos 4.729 aluno 

2 professores 3.148 prof, professor, professoral, professora 

3 educação 3.081 educações, education 

4 ensino 2.610 Ensinos 

5 tecnologias 2.577 tecnologia 

6 aula 2.394 aulas 

7 trabalho 2.187 trabalhos 

8 currículo 2.095 currículos, program 

9 processo 2.011 processos 

10 escola 2.009 escolas 

11 pesquisa 1.858 pesquisas 

12 práticas 1.750 prática 

13 computador 1.687 computadores 

14 aprendizagem 1.480 aprendizagens 

15 conhecimento 1.421 conhecimentos 

16 formação 1.348 formações 

17 projeto 1.308 projetos 

18 curriculares 1.117 curricular 

19 docente 1.110 docentes 

20 texto 1.068 textos 

21 sistema 1.059 sistemas 

22 recursos 886 recurso 

23 planejamento 885 planejamentos, planos 

24 objetivos 878 objetivo 
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Outra leitura da tabela 8 mostra que, nas teses desses grupos temáticos, surgiram 

novas palavras, não evidenciadas nas teses do grupo anterior, como aprendizagem, 

objetivos e planejamento. Essas palavras parecem denotar maior ênfase ao currículo. 

Poderíamos fazer tal inferência? Com apoio do NVivo10, uma análise de fragmentos das 

teses onde aparecem os termos, trouxe mais luz à reflexão. 

Nesse sentido, um dos trabalhos identificados foi o de Ehrensperger (2009, p. 27). 

Em sua pesquisa sobre políticas e práticas curriculares no Ensino Superior no Brasil e em 

Portugal, o termo currículo e similares aparece 395 vezes. A pesquisadora afirma que,  

enquanto processo que expressa a intencionalidade de socialização e de 

formação dos indivíduos, a educação pressupõe valores e propósitos, que, 

de alguma forma, relacionam-se com os valores dominantes num dado 

tempo e espaços sociais [...] De outro lado, é no currículo que se concretiza 

a proposta educacional das sociedades particulares.  

Para a autora, currículo é um processo intencional de determinado grupo social, 

ou seja, o currículo é visto numa perspectiva crítica. Outro termo recorrente na tese de 

Ehrensperger (2009) é planejamento, que também aparece na tese de Campos (2011) e, 

com mais ocorrência, na tese de Arruda (2012).  

Destaca-se que a pesquisa de Arruda (2012, p. 23) objetivou verificar a adequação 

do planejamento de aula desenvolvido pelos professores para o uso efetivo das TIC em 

sala de aula, e evidenciar indicadores de características do planejamento de aula que 

fomentem o uso de TIC integrado às situações de aprendizagem. A autora afirma que 

a prática pedagógica do docente é composta – em linhas gerais – por três 

momentos distintos: planejamento, mediação e avaliação. Os três estão 
imbricados um no outro, um influencia o outro, eles têm entre si uma 

relação de dependência, para qualidade e coerência de todo o processo – 

cíclico – da prática pedagógica. Os currículos e as tecnologias orientam e 

permeiam constantemente esses três momentos.  

 

O planejamento é analisado por Arruda (2012), a partir de uma concepção 

integradora, como importante elemento na inovação curricular. Certamente, o processo 

de planejamento e replanejamento oportuniza ao professor a reflexão antes, durante e 

após a aula, ou conjunto de aulas com o uso dos laptops. E esse processo de reflexão, 

aliado às concepções desse professor, o significado que ele atribui ao uso desse laptop 

para o currículo escolar poderá gerar mudanças, o que equivale dizer que o resultado da 

reflexão poderá gerar nova forma de conhecimento ou instrumento de pensamento. 
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Nesse sentido, com o objetivo de compreender as abordagens predominantes 

nas 32 teses e dissertações sobre Um Computador por Aluno e nas 22 teses sobre 

Educação, Tecnologia, Currículo e Mudança ou Inovação Curricular, foram 

elaborados mapas de nuvens com as palavras mais frequentes em cada grupo, como 

mostra a figura 7. (GONÇALVES, 2015b, p.10). 

Figura 7 - Mapa de nuvens das teses e dissertações sobre o uso dos computadores portáteis 

(esquerda) e Educação, Tecnologia, Currículo e Mudança ou Inovação (direita) 

 

Fonte: Gonçalves (2015b, p.10) 

 

A semelhança entre os mapas de nuvens mostra que, aparentemente,  

abordam questões da mesma natureza.  Mas são necessárias reflexões 

complementares. O que os autores, nos diferentes grupos de trabalho, 

destacam sobre alunos? E sobre professores?  

Um retorno às referências que deram origem à palavra “alunos”, 

mostrou que, no primeiro caso, a frequência não indica, necessariamente,  

ênfase nos “sujeitos alunos”, ou seja, aparece pelo fato de os trabalhos 

tratarem de projetos que a trazem em seu t ítulo. Diferentemente, no segundo 

caso, as menções ao aluno, assim como aos professores, referem-se a seus 

papeis como sujeitos das ações curriculares.  

A pesquisa de Monteiro (2011, p.  48) destaca a relevância de se 

considerar os conhecimentos advindos de contextos não formais, na formação 

do aluno, ao afirmar que ele “reúne em seu percurso, elementos que servem 
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de alicerce a seus conhecimentos, de forma coerente para que seus conceitos 

se tornem sólidos”.  

Algumas vezes, as menções referiam-se às dificuldades enfrentadas 

por alunos e professores na assunção de seus  papéis diante das mudanças 

enfrentadas pela sociedade imersa nas TDIC.  

Sobre a integração das TIC nos planos de aula e nos currículos, Arruda 

(2012, p. 36), que invest igou a percepção de docentes do ensino médio ,  

destaca que, nas situações que observou, “as TIC são consideradas mais como 

motivadoras da aprendizagem dos alunos ou como fornecedoras do status de 

modernização para as escolas, do que para ampliar os desafios do meio e 

apresentar ao aluno uma gama maior de estratégias de aprendizagem”.  

Mandaio (2011, p. 41), ao invest igar perspect ivas de mudanças na 

prát ica pedagógica com o uso de computadores portáteis do UCA em uma 

escola pública, considera que é fácil ocorrerem transformações em um 

universo tão amplo, como é o das escolas públicas brasileiras , “com 

diferenças regionais desafiadoras”. Para alcançar mudanças, é indispensável  

gerir três grandes pilares de encaminhamentos: a melhoria do 

processo educacional, a ampliação da inclusão digital e a inserção 

da cadeia produtiva brasileira, que, por sua  vez, dependem de 

investimentos na infraestrutura das escolas, na formação docente,  

na avaliação e na pesquisa, de forma articulada para que 

retroalimentem as ações.  

Valverde (2009, p.15-16), ao estudar o processo de inclusão educat iva 

de jovens integrados em turmas de Percurso Curricular Alternat ivo, 

argumenta sobre a necessidade de escolas mais inclusivas. Caracteriz a tais 

escolas como aquelas capazes de “responder às diferenças existentes entre os 

alunos que as frequentam, quer em termos sociais, econômicos, culturais e 

ét icos, quer em termos individuais, ao nível dos projetos de vida, das suas 

motivações e dos seus est ilos”. Ao tratar do papel do professor, a autora cit a 

Roberto Carneiro (2004) que afirma ser o professor “cada vez menos mero 

transmissor de informação e /ou de conhecimento, para se transformar de 

forma crescente num tutor das aprendizagens pessoais e grupais”.  
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Os autores, nos dois grupos de trabalhos, concordam que professores 

e alunos são importantes sujeitos nas ações de integração curr icular das 

TDIC, assim como qualquer mudança nas prát icas de ensino e aprendizagem 

formais.  

Mas tal constatação encontra-se mais explícita nos trabalhos arrolados 

no segundo grupo. 

Cont inuando a interpretação, o retorno às referências que originaram 

a palavra tecnologias revelou semelhança mais explícita nas abordagens dos 

dois grupos de teses. Tal semelhança refere-se à ênfase na integração das 

tecnologias digitais ao currículo. Nesse sent ido, podem ser destacadas as 

abordagens nas teses de Weckelmann (2012), já citada por abordar mudanças 

nas prát icas pedagógicas, e de Fernandes (2012).  

Segundo Weckelmann (2012), os projetos de uso de computadores 

portáteis na prát ica pedagógica implicam ganhos e mudanças significat ivas 

no currículo, tanto no Brasil como em Portugal, como anteriormente 

apresentado. Nessa mesma linha, mas sem abordar o uso de um computador 

por aluno, Fernandes (2014) realizou investigação crít ico -colaborat iva sobre 

caminhos para a ut ilização do potencial das TIC na construção de um 

currículo integrado no Programa Nacional de Integração da Educação 

Profissional com a Educação Básica na Modalidade de Educação de Jovens e 

Adultos (Proeja). Ela ident ificou sinais de integração das TIC ao currículo 

em diversas disciplinas em que eram ut ilizados: aplicat ivos e softwares; 

áudios, vídeos, animações, materiais didát icos disponíveis na rede; ambiente 

virtual de aprendizagem integrado às aulas e pesquisas na Internet.  

As duas pesquisadoras encontraram sinais de integração das TDIC aos 

currículos e tais sinais podem indicar mudanças e quiçá inovações nos 

currículos escolares. Na presente invest igação, busca -se ampliar a 

compreensão destes “sinais de mudança”, dando ênfase ao papel da evolução 

das concepções docentes sobre currículo, TDIC e sobre a integr ação 

curricular das TDIC.  
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Com essa perspect iva, passou-se à análise dos demais trabalhos sobre 

o tema. Assim como realizado anteriormente, o grupo de 103 art igos 

cient íficos foi submetido à consulta de palavras frequentes como mostra a 

tabela 9.  

Tabela 9 - Palavras recorrentes nos artigos científicos relacionados ao tema educação, 

tecnologia, currículo e mudança ou inovação curricular 

 

Fonte: Importada pela autora de sua área de trabalho no software NVivo10 

 

O quadro de frequências de palavras mostra a predominância da palavra 

professores, sobre as palavras currículo e tecnologia, que estão respectivamente em 8o 

e 14o lugares, em trabalhos sobre o tema educação, tecnologia e currículo. A palavra 

alunos também é muito recorrente nos trabalhos, aparecendo em 3o lugar. 

Poderia, essa ocorrência, indicar centralidade no professor? Também é possível 

entender que se mantém a sugestão de centralidade no aluno, palavra de maior 

ocorrência também nos trabalhos sobre o tema Um Computador por Aluno? Haveria 

mesmo centralidade?  

Compreendendo que essa inferência precisa ser mais bem investigada, foi 

realizada uma consulta pelas palavras professor e, posteriormente, aluno, em 

 PALAVRA CONTAGEM PALAVRAS SIMILARES 

1 professores 5.547 professor, professora 

2 educação 5.172 educação 

3 alunos 5.026 aluno 

4 ensino 4.220 ensinos 

5 escola 4.186 escolas 

6 curso 3.847 cursos 

7 processo 3.462 processos 

8 currículo 3.452 currículos 

9 prática 3.195 práticas 

10 projeto 3.069 projetos 

11 trabalho 2.971 trabalhos 

12 formação 2.811 formação 

13 curricular 2.375 curriculares 

14 tecnologia 2.349 tecnologias 

15 conhecimento 2.189 conhecimentos 

16 pesquisa 2.135 pesquisas 

17 escolar 2.131 escolares 

18 docente 2.017 docentes 

19 aprendizagem 1.944 aprendizagem 

20 universidade 1.885 universidad, universidades 

21 avaliação 1.858 avaliação 
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todos os artigos arrolados no banco de dados, exceto aqueles referentes ao tema 

Um Computador por Aluno. A consulta retornou os seguintes artigos, com maior 

número de referências ao professor, sendo listados os sete, com maior número de 

ocorrências, na tabela 10. 

Tabela 10 - Trabalhos com maior número de referências ao professor 

 

Fonte: Elaborada pela autora com apoio do NVivo10 

 

Já a consulta sobre a ocorrência do termo aluno retornou os seguintes artigos com 

maior número de referências, mostradas na tabela 11. 

Tabela 11 - Trabalhos com maior número de referências a aluno 

 

Fonte: Elaborada pela autora com apoio do NVivo10 

 

GRUNDY (apud PACHECO; PARASKEVA, 1999, p. 10), ao tratar do currículo 

como deliberação, destaca-o como resultante das ações de todos os atores que nele 

participam, isso significa dizer que tanto professores quanto alunos são “agentes diretos 

com capacidade para produzir a mudança” e não meros implementadores de uma decisão 

hierarquicamente prescrita. Destaca, ainda, que, na aprendizagem, 

as mais significativas decisões curriculares são aquelas que os professores 

tomam, competindo-lhes não só a interpretação dos textos e práticas 

curriculares, bem como a consideração dos alunos como sujeitos e não como 

objectos da aprendizagem.  

De fato, os alunos são sujeitos ativos e, frequentemente, chegam à escola com 

mais intimidade com as tecnologias digitais do que possuem seus professores. Essa maior 

“intimidade” das crianças e adolescentes com as TDIC, todavia, não pode ser empecilho 

para  seu uso pedagógico, orientado pelos professores. 

REFERÊNCIAS MENÇÕES A PROFESSOR 

Hagemeyer (2011) 93 

Marcondes; Moraes (2013) 71 

Felicio; Possani (2013) 52 

Christensen; Horn; Stacher (2013) 45 

Pacheco e Paraskeva (1999) 38 

Joly; Silva; Almeida (2012) 37 

Pacheco (2000) 31 

 

REFERÊNCIAS MENÇÕES A ALUNO 

Pacheco; Paraskeva (1999) 38 

Joly; Silva; Almeida (2012) 15 

Pacheco (2000) 11 

Felicio; Possani (2013) 6 
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Nesse mesmo sentido, Pacheco (2000) argumenta que o contexto de realização do 

currículo  configura-se enquanto um contexto específico de decisão dos professores e 

alunos.  Destaca que estes são marcantes e decisivos no desenvolvimento do currículo: os 

professores, pelo seu papel de construtores diretos de um projeto de formação; os alunos, 

por suas experiências que legitimam e modificam esse mesmo projeto. 

Mas nem sempre é isso que acontece. Joly; Silva e Almeida (2012, p. 85) mostram 

o outro lado da questão, ao tratar do impacto causado pela expansão das tecnologias 

digitais. Ao mostrar resultados de pesquisas sobre o uso das TDIC, por professores e 

estudantes de ensino médio e do superior, os autores destacam que o progresso 

proporcionado pelas TDIC “preocupam os professores que se sentem incapazes de 

acompanhar e adaptar esses progressos aos processos de ensino que adotam e de 

aprendizagem dos seus alunos”.  

Seria necessária uma mudança nas práticas, a partir da renovação das mentes. 

Professores e alunos devem estar do mesmo lado, na busca pela integração curricular das 

TDIC, para obterem resultados positivos, como argumenta Pacheco (2000). As citações 

explicitam que os trabalhos trazem à tona a necessidade de atuação ativa dos alunos na 

aprendizagem, portanto, sujeitos no desenvolvimento curricular e na integração das TDIC 

e possíveis mudanças nesse projeto curricular. 

Quanto a inovação em educação por meio da integração das TDIC, uma revisita 

aos extratos dos textos sobre tal questão evidencia a concepção de que o desenvolvimento 

de práticas inovadoras "emerge (...) de ambientes de participação intensiva e mediação 

colaborativa” (DIAS, 2013, p. 19).  

Os argumentos de Vanderlinde et al. (2010) complementam as ideias de Dias 

(2013) ao defender que, para a integração curricular bem-sucedida de TIC, é preciso 

desenvolver uma política pertinente, nas instituições (escolas e sistemas de ensino), para 

compor um plano de políticas de TIC que envolva docentes, equipes técnica e gestora.  

Dias (2013) e Vanderlinde et al. (2010) parecem sintetizar com propriedade os 

principais quesitos para inovação educacional: existência de uma política e prática de 

integração educacional das tecnologias, como prática dos sujeitos envolvidos, via 

mediação colaborativa para sua formação.  
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3.3 Análise Global dos Trabalhos Arrolados na RSL 

Para finalizar a revisão sistemática da literatura, analisando criticamente os 

trabalhos nela arrolados, foi consultada a frequência de palavras em todas as fontes - 

artigos científicos, teses e dissertações. Nessa consulta, a palavra tecnologias aparece 

em 6o, TIC em 23o e currículo aparece em 18o lugar. As palavras aluno e professor 

continuam em evidência nos 1o  e 2o  lugares, respectivamente, acompanhadas de perto 

pela palavra escola e, em seguida, pela palavra computador. Os resultados podem ser 

observados na tabela 12.  

Tabela 12 - Palavras recorrentes no total de trabalhos analisados - 

teses, dissertações e artigos científicos 

 

Fonte: Importada pela autora de sua área de trabalho no software NVivo10 

 

Os termos mudança ou inovação não aparecem entre os 24 de ocorrência, 

assim, a busca foi expandida para 40 palavras, vistas na tabela 13. 

 

 

 PALAVRA CONTAGEM PALAVRAS SIMILARES 

1 aluno 15.820 alunos 

2 professores 12.689 prof, professor, professoral 

3 escola 11.602 escolas 

4 computador 9.689 computadores 

5 educação 7.823 education 

6 tecnologias 7.376 tecnologia 

7 aula 7.240 aulas 

8 projeto 6.375 projetos 

9 ensino 5.832 ensinos 

10 pesquisa 5.790 pesquisas 

11 processo 5.449 processos 

12 trabalho 5.401 trabalhos 

13 práticas 5.155 prática 

14 formação 5.002 formações 

15 conhecimento 4.684 knowledge, conhecimentos 

16 aprendizagem 4.541 learning, aprendizagens 

17 laptop 4.224 computador portátil, laptops 

18 currículo 3.856 currículos, curricular 

19 Magalhães 2.911 Magalhães 

20 professora 2.908 professoras 

21 sistema 2.721 sistemas 

22 recursos 2.712 recurso 

23 TIC 2.578 TICs, TDIC 

24 contexto 2.535 contextos 
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Tabela 13 – Lista ampliada de palavras recorrentes no total de trabalhos analisados 

 

Fonte: Importada pela autora de sua área de trabalho no software NVivo10 

 
Retornando às referências que originaram a palavra mudanças (25o lugar), 

são evidenciadas modificações na prática pedagógica. Em 95 referências de sete 

fontes diferentes, indicadas na tabela 14, cita-se o uso das tecnologias, incluindo os 

laptops do Prouca. 

Tabela 14 - Menções a mudanças provocadas pelo uso de computadores 

 

Fonte: Elaborada pela autora com apoio do NVivo10 

 

Dentre os indícios de mudanças na prática pedagógica, destacam-se aquelas 

relacionadas ao “envolvimento dos alunos [...] [que] traduz-se em mudanças de sinal 

positivo na sua atitude em relação ao estudo, à escola e à aprendizagem (RAMOS et 

al., 2009, p.17). Em relação às aulas, destacam-se “a diversificação das estratégias 

pedagógicas, a qualidade dos materiais produzidos e o acesso às tecnologias de 

informação e comunicação por professores e alunos” (RAMOS et al., 2009, p. 71). As 

referidas mudanças decorrem, inclusive, da formação continuada reflexiva e consequente 

implementação nas salas de aula, com repercussões na cultura escolar.  

 PALAVRAS CONTAGEM PALAVRAS SIMILARES 

25 mudanças 2.534 mudança 

26 objetivo 2.457 objetivos 

27 conteúdos 2.390 conteúdo 

28 social 2.347 socialement, sociales, sociality, socialize, societal 

29 texto 2.347 textos 

30 informática 2.337 informáticas 

31 grupo 2.317 grupos 

32 informação 2.277 informação 

33 políticas 2.259 política 

34 crianças 2.226 criança 

35 dificuldades 2.119 dificuldade 

36 docente 2.098 docentes 

37 UCA 1.991 Prouca 

38 ICT 1.985 ICTs  

39 sociedade 1.963 sociedad, sociedades 

40 Brasil 1.910 Brazil 

 

REFERÊNCIAS MENÇÕES A MUDANÇAS 

Ramos et al. (2009) 36 

Mandaio (2011) 29 

Richit (2010) 19 

Welkmann (2013) 6 

Reis (2012) 2 

Neiva (2012) 2 

Piorino (2013) 1 
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Como a ocorrência do termo inovação, ainda não fora constatada, a busca foi 

novamente ampliada. Assim, a palavra inovação apareceu em 62o lugar. Na maioria dos 

casos, o termo foi encontrado em trabalhos das áreas de saúde, administração e indústrias 

em geral. Cabe, ainda, destacar, a ocorrência dos termos integração, em 67o lugar e 

education, em 70o, como mostra a tabela 15. 

Tabela 15 - Lista reampliada de palavras recorrentes no total de trabalhos analisados 

 

Fonte: Importada pela autora de sua área de trabalho no software NVivo10 

 

Ao fazer o mapa de nuvens com as consultas geradoras das tabelas 13 a 15, os 

termos destacados na consulta ampliada: inovação e integração, não aparecem.  

Enquanto o termo mudança aparece, mas não fica muito evidente, como mostra o mapa 

de nuvens representado na figura 8. 

 

 PALAVRA CONTAGEM PALAVRAS SIMILARES 

41 problemas 1.910 problema 

42 curriculares 1.897 curricular 

43 atividade 1.861 atividades 

44 pedagógico 1.855 pedagógicos 

45 avaliação 1.818 avaliações 

46 educacional 1.801 educacion 

47 área 1.781 áreas 

48 sujeitos 1.770 sujeito 

49 proposta 1.766 propostas 

50 comunicação 1.763 comunicações 

51 http 1.736 http 

52 experiência 1.734 experiências 

53 espaço 1.716 espaços 

54 modelo 1.678 modelos 

55 construção 1.667 construções 

56 momento 1.666 momentos 

57 portátil 1.656 portáteis 

58 competências 1.637 competência 

59 informações 1.629 informação 

60 Web 2.839 net, nets, network, networked, networking, www 

61 estado 1.586 estados 

62 inovação 1.585 inovation, inovações 

63 ambiente 1.551 ambiental, ambientes 

64 possibilidade 1.550 possibilidades 

65 ferramentas 1.496 ferramenta 

66 planejamento 1.490 planejamentos, planos 

67 integração 1.488 integration 

68 internet 4.553 cyberspace,  internete, net, nets 

69 aprender 1.481 aprendizagem, aprende, aprendizes 

70 education 7.182 educate, educated, educational, educationally, 

educations, educative, instruction, 

instructional…  
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Figura 8 - Mapa de nuvens com a frequência de palavras no total de trabalhos da RSL 

 

Fonte: Importada pela autora de sua área de trabalho no software NVivo10 

 

Com essas constatações, infere-se que a concepção de inovação não está 

prioritariamente contemplada nos trabalhos arrolados nesta revisão da literatura, 

confirmando o ocorrido na análise das teses. Assim, visando explicitar o conceito de 

inovação, fez-se necessário ampliar as fontes de consulta. Para isso foi realizada uma 

exploração mais abrangente, que incluiu artigos de periódicos e capítulos de livros das 

áreas da administração, economia, comércio e saúde. Todos “considerados relevantes 

uma vez que, a análise dos conceitos aplicáveis a diferentes áreas, pode ajudar na 

compreensão dos tipos de inovação que as tecnologias são capazes de proporcionar” 

(GONÇALVES, 2014, p. 8-9). Os resultados estão apresentados no próximo capítulo, 

da fundamentação teórica. 

Continuando a análise dos artigos arrolados na RSL, passou-se a revisitar os 

extratos dos textos que originaram outras palavras relevantes para a presente pesquisa: 

currículo e professores. Currículo, como um dos principais eixos da pesquisa, desde 

seu início e professores, como foco emergente no decorrer da revisão, que mostrou ser 

da atuação como profissionais ativos na integração das TDIC ao currículo. 

Uma das referências mais reportadas, nas consultas realizadas com apoio do 

NVivo10, foi o artigo Narrativa sobre a Própria Formação e a Formação de Professores 



98 
 

 

na Integração entre Currículo e TDIC em que Almeida (2013) destaca características 

essenciais do conceito de currículo, em curriculistas como Goodson (2007), Moreira 

(1997) e Pacheco (1996, 2010), para os estudos sobre integração entre o currículo e as 

TDIC. Tais características são: “não determinismo, contradição, criação humana, 

identidade, poder, busca de respostas, construção, diálogo, participação, intencionalidade, 

experiência, narrativa, aprendizagem, gerenciamento da vida”. (ALMEIDA, 2013, p. 3). 

Destaca, também, “propriedades intrínsecas das TDIC para a representação do 

pensamento expressando-se em múltiplas linguagens, a interação multidirecional, a 

produção colaborativa de conhecimento, a aprendizagem ativa e contextualizada, a 

compreensão da mente do sujeito e da cultura” (ALMEIDA, 2013, p.5).  

As características do currículo e propriedades das TDIC, especificadas pela 

autora, constituem importante referência para diferentes processos de formação de 

professores para a integração curricular das TDIC, assim como para pesquisas sobre 

diferentes abordagens desse tema. 

 Valente (2005, p. 95), em A Espiral da Espiral de Aprendizagem: O Processo de 

Compreensão do Papel das Tecnologias de Informação e Comunicação na Educação, 

também foi muito reportado. Dentre outros argumentos, o autor discute o papel do agente 

de aprendizagem para promover a interação entre  aprendiz e  computador. Esse agente é 

o sujeito 

que tenha conhecimento do significado do processo de aprender por 

intermédio da construção de conhecimento. Esse profissional, que pode ser 

o professor, tem que entender as ideias do aprendiz e sobre como atuar no 

processo de construção de conhecimento para intervir apropriadamente na 
situação, de modo a auxiliá-lo nesse processo.  

Esse profissional pode ser o professor, entretanto, para essa atuação como agente 

de aprendizagem, são necessários “educadores preparados” e esse preparo pode ser 

realizado “segundo as ideias do ciclo de ações e da espiral de aprendizagem” 

(VALENTE, 2005, p. 93). 

Ao especificar os elementos constitutivos da espiral formada por descrição - 

execução - reflexão - depuração - (nova) descrição, Valente (1993; 1999; 2002) explica 

o processo reflexivo que se estabelece na interação do sujeito com o computador. Esse 

processo pode ser aplicado também na formação de professores, quando as fases do 

ciclo: descrições, execuções e reflexões, ao serem percorridas em “movimentos 
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contínuos para novas compreensões”, geram novas aprendizagens. O desencadeamento 

da reflexão e depuração dá o movimento de uma espiral ascendente da evolução do 

conhecimento (ALMEIDA, 2000; VALENTE, 2002).  

Assim, o professor passa do nível inicial a outro nível mais elaborado de 

compreensão sobre seu papel como “agente” capaz de intervir para provocar a 

aprendizagem do aluno. As ações do professor na integração curricular das TDIC 

(PRADO, 2003, p. 31-33) não são de simples execução  e requerem “do professor a 

compreensão das implicações pedagógicas envolvidas em cada uma das ferramentas 

computacionais”. Um professor “capaz de analisar, compreender e modificar a própria 

prática, considerando a interconexão dos vários elementos que intervêm no processo 

de construção do conhecimento do aluno”, pois 

cada software/aplicativo carrega suas especificidades, que podem ser 

complementares entre si e/ou com outros recursos não tecnológicos. Isto 

requer do professor a construção de novos conhecimentos sobre os aspectos 

computacionais, bem como a (re)construção da sua prática pedagógica.  

Essas exigências coincidem com as demandas de formação do profissional 

prático-reflexivo, que crie “condições para que o [ele] possa ressignificar aquilo 

que sabe fazer tendo em vista (re)construir um referencial pedagógico NA e PARA 

uma nova prática” com o uso das tecnologias (PRADO, 2003, p. 39)  

Ainda sobre formação docente para a integração das TDIC, destaca-se a 

publicação de Ramos et al. (2010, p. 15), Iniciativa Escola, Professores e 

Computadores Portáteis: Estudos de Avaliação. Os autores argumentam, no 

que diz “respeito à formação dos professores no domínio da utilização educativa 

das TIC”, a solução adotada pela Iniciativa foi de deixar a critério das escolas “a 

procura da satisfação das necessidades de acordo com o projeto”, mas as escolas 

tiveram dificuldade para fazer tais adequações.  

Essas informações parecem indicar que as escolas portuguesas enfre ntam 

problemas semelhantes às brasileiras, para a efetiva integração das TDIC ao 

currículo, o que depende do processo de mudanças e da criação de inovações 

curriculares, e, nos dois países, tal processo esbarra na formação dos professores.  

Neste mesmo sentido, Soares-Leite e Nascimento-Ribeiro (2012) fizeram 

uma meta-análise discursiva de caráter crítico-reflexivo sobre os problemas e 
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desafios para a inclusão das TIC na educação brasileira e sugerem como deve ser 

o novo perfil do professor que deseja utilizar essa ferramenta em sua prática 

docente. Esse novo perfil demanda, por sua vez, o repensar da formação de 

professores. Não somente formação continuada, mas principalmente a formação 

inicial, nas licenciaturas. 

A relevância dessa formação fica explícita ao se constatar que, nas últimas 

décadas, as TDIC têm representado mudança nas políticas educacionais, com altos 

investimentos em diferentes países. Entretanto, as pesquisas mostram que nem 

sempre o professor, como um elemento-chave no processo de integração das TIC, 

se sente confiante nesse processo.  

Rodríguez; Almerich; López; Aliaga (2013) realizaram estudos com 

professores em escolas primárias e secundárias da Comunidade Valenciana 

(Espanha) e destacam que a causa mais relevante desse déficit de confiança 

docente decorre da falta de competência em TDIC, ou seja, há lacunas em sua 

formação. Esse e outros estudos reforçam a importância da formação docente que 

também foi reportada nas teses de Bolfer (2008);  Richit (2010) ; e Helmer (2012).  

A integração das TIC na educação pode ser, dependendo de como são 

utilizadas, importante ferramenta para a melhoria dos processos de ensino e 

aprendizagens, entretanto, ainda hoje, muitos professores brasileiros não utilizam 

essas tecnologias na prática docente.  

A análise de tendências e lacunas identificadas na RSL norteou a 

categorização teórica e indicou a relevância da condução da pesquisa de campo, 

com intervenções que contribuíssem para a reflexão e as mudanças nas concepções 

docentes sobre o sentido de integrar os computadores portáteis no 

desenvolvimento dos conteúdos curriculares. A partir deste ponto, portanto,  a 

análise passa a ser realizada concomitantemente com a inserção de outras 

publicações: livros, artigos e teses sobre o tema, independentemente da indexação 

nas bases de dados consultadas para a RSL.  
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3.4 Tendências e Lacunas Identificadas  

A análise dos resultados das pesquisas sobre o UCA,  Prouca e demais 

projetos e programas de uso educacional dos computadores na modalidade 1:1, 

mostra que os pesquisadores, dentre eles Ramos et al (2010); Santos (2010); 

Mandaio (2011); Moreira (2011); Pontes (2011);Weckelmann (2012); Andrade 

(2013); Neiva (2013); Gonçalves e Morais (2015), constataram avanços 

curriculares a partir do uso dos laptops. Destacaram o aumento do interesse e da 

participação dos alunos; as mudanças nos métodos e objetivos de ensino; maior 

uso das tecnologias pelos professores; aumento do letramento digital e das 

competências para o trabalho em equipe.  

Todavia, apesar de destacarem resultados positivos, de modo geral, essas 

pesquisas constataram mudanças em fatores externos, sem enfatizar o aprendizado 

e desenvolvimento dos alunos. Entendendo que o currículo se reconstrói na prática 

social pedagógica, logo envolve fatores internos e externos, e os avanços 

identificados nas pesquisas em pauta são relevantes. As pesquisas, todavia, 

mostram que essas mudanças são pontuais e não podem, ainda, ser entendidas 

como inovação curricular. 

A análise também explicita estreita relação entre os trabalhos que abordam 

programas e projetos, que usam computadores na modalidade 1:1, com os demais 

trabalhos sobre educação, tecnologia e mudança ou inovação curricular. Nesse 

segundo grupo, destacam-se os trabalhos de Ehrensperger (2009); Campos (2011); 

Arruda (2012); Fernandes (2012), dentre outros, que  trazem resultados 

convergentes aos dos trabalhos sobre o Prouca em relação às concepções de 

currículo, tecnologia e do papel da formação de professores para e com o uso das 

TDIC, assim como o uso das TDIC nas mudanças ou inovações curriculares. Tais 

abordagens são exploradas a seguir. 

 3.4.1 Concepções de currículo 

Para ajudar a explicitar a concepção de currículo predominante nos 

trabalhos arrolados nesta revisão, foi construída uma árvore de palavras, com apoio 

do software NVivo10, a partir dos extratos desses trabalhos (texto completo), 
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codificados sob o nó denominado de concepções de currículo. A referida árvore de 

palavras pode ser analisada na figura 9. 

Figura 9 - Árvore de palavras: categoria concepções de currículo na RSL 

 

Fonte: Importada pela autora de sua área de trabalho no software NVivo10 

 

A árvore de palavras foi usada porque “condensa milhares de informações de 

milhares de itens e a exibe de forma intuitiva e direta - algo realmente raro num 

mundo em que a sobrecarga de informação é cada vez maior”. (QUEIROZ, 2010, 

s.p.). No presente caso, com 179 trabalhos, alguns bastante extensos, seu uso se 

tornou muito significativo. 

A figura 9 mostra o centro da árvore de palavras. Indicados pelas setas, podem ser 

identificados os conceitos de currículo predominantes na amostra de trabalhos arrolados 

nesta revisão: a concepção de currículo como processo, desenvolvido em um contexto 

social. O currículo como a face mais concreta das políticas educativas 

(EHRENSPERGER, 2009, p.33). A autora faz referência às políticas de reformas 

curriculares, no Brasil e em Portugal e, noutro extrato de seu trabalho, cita Apple, para 
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argumentar que o currículo “nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que 

de algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nação”.  Outra concepção 

que se destaca (retângulo de linhas pontilhadas) é a de currículo como processo social, 

que se realiza nos contextos educativo e de currículo como uma práxis, em que acontecem 

múltiplas transformações que lhe dão um sentido particular, valor e significado 

(SACRISTÁN citado por LOPES, 2010).  

Foi possível identificar um número significativo de trabalhos sobre educação, 

tecnologia e currículo, desenvolvidos a partir dessa concepção de currículo que, em 

termos práticos, “é composto por tudo que ocupa o tempo escolar” (GIMENO 

SACRISTÁN, 2013, p. 24). Essa tendência de abordagem identificada nos trabalhos é 

relevante para a continuidade da presente investigação, pois na prática pedagógica é que 

se coloca o currículo em ação (ARRUDA, 2012). O valor de uma proposta de mudança 

para a prática pedagógica, como a pretendida pela integração curricular de computadores 

portáteis, é comprovado somente em seu contexto de desenvolvimento e de acordo com 

a forma como é aplicada.  

Portanto, nos trabalhos arrolados nessa revisão, entende-se o currículo não apenas 

como conceito, mas construção social, que influencia e é influenciado por um complexo 

grupo de fatores, internos e externos, individuais e sociais.  Isso significa que, nos projetos 

de integração curricular das TDIC, a defesa é por um currículo que, sem desconsiderar os 

conteúdos prescritos para cada etapa escolar, seja flexível, entendido em sua dimensão 

prática de construção permanente, que assume os educadores e os educandos, como 

sujeitos protagonistas no processo educacional. 

3.4.2 Concepções de TDIC e sua integração ao currículo 

A concepção de tecnologias digitais e sua integração ao currículo escolar, na 

tendência identificada nos trabalhos arrolados nesta RSL, aproxima-se da defendida por 

Almeida (2014, p. 25). A autora considera as TDIC “instrumentos culturais de 

representação do pensamento humano e de atribuição de significados pelas pessoas que 

interagem e desenvolvem suas produções por meio delas”, portanto, exercem influência 

na educação e são “estruturantes dos modos de expressar o pensamento e do currículo 

que se desenvolve midiatizado por elas”. 
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 Mas nem sempre as escolas percebem as TDIC como instrumentos culturais e 

não se apropriam delas com naturalidade. Desse modo, no contexto escolar, a integração 

das TDIC ao currículo escolar vem ocorrendo de forma gradativa, comprovando a 

afirmação de Goodson (2008, p. 157) de que “se o currículo como prescrição está 

terminando, temos de admitir que a nova era do currículo no novo futuro social está 

ainda longe de ser bem evidente”.  

Nesta transição, os professores, que adotam um projeto de integração das TDIC, 

convivem diariamente com dois currículos (GIMENO SACRISTÁN, 1998): um 

prescrito, oficial; e outro real. O segundo acontece na prática pedagógica, na relação 

professor-aluno, aluno-aluno, no contexto concreto da formação e que vai variar 

conforme a concepção e a direção tomada pelos docentes para integrar as tecnologias e o 

currículo. É nos contextos de atuação, dos diferentes atores educacionais, que tal 

integração se concretiza. E os “elementos essenciais na criação [deste novo currículo, pela 

integração das TDIC] de web currículos são: o professor, o aluno, as TDIC, a cultura, a 

proposta curricular e a prática pedagógica [...]” (ALMEIDA, 2014, p. 26). 

Com esse pensamento, os extratos dos trabalhos categorizados nos nós 

Concepções de tecnologia e Concepções de integração das TDIC ao currículo, foram 

submetidos à consulta da palavra tecnologias. Essa resultou na árvore de palavras 

mostrada na figura 10. 

Figura 10 - Árvore de palavras: categoria concepções de tecnologias na RSL 

 

Fonte: Importada pela autora de sua área de trabalho no software NVivo10 
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A concepção de tecnologias predominante nos trabalhos está indicada, na árvore 

de palavras, pela seta de linhas contínuas. São aparatos que fazem parte de nosso 

cotidiano. Mas, na educação (indicação da seta pontilhada fina), muitas vezes, são usadas 

para desenvolver o currículo conteudista, da mesma forma como se fazia sem elas, por 

exemplo, para localizar imagens e informações.  

Indicada pela seta pontilhada larga, a concepção predominante de integração das 

TDIC ao currículo escolar, nesses trabalhos, para desenvolver atividades pedagógicas, 

cuja prática seria muito difícil sem as ferramentas.  

Revisitando as diversas referências, reportadas nessa árvore de palavras, dentre 

elas Arruda (2012); Campos (2011); Silva (2011); Fernandes (2012), contata-se que os 

autores apresentam o movimento da integração das TIC ao currículo, ou seja, mostram 

tal integração como um processo; uma atividade ainda em construção. 

Arruda (2012, p. 109) confronta o uso educacional mecanicista das TDIC, na 

concepção tradicional e de um currículo conteudista, com seu uso numa concepção 

construtivista e problematizadora, em que os professores podem repensar as estratégias 

de ensino e os processos de aprendizagem com as tecnologias digitais. “Eles podem 

planejar atividades que, sem o uso das tecnologias, seriam muito difíceis de serem 

realizadas” (seta indicativa), ao entenderem que “têm grandes potenciais de ampliar e 

diversificar as situações de aprendizagem”. Este seria o autêntico valor educacional da 

TDIC, que já fazem parte do cotidiano de alunos e professores. 

Campos (2011) identifica as características da integração da robótica como 

recurso tecnológico no currículo de uma escola particular em relação aos aspectos 

didático-pedagógicos e de gestão, com vistas a promover o desenvolvimento de futuros 

projetos que integrassem a robótica ao currículo. O autor conclui que, para que a 

robótica “não seja integrada ao currículo apenas para manter a hegemonia dominante 

do currículo prescrito, mas sim em ampliar as perspectivas da educação para a ciência 

e tecnologia”, ainda é preciso resolver situações dependentes de “aspectos complexos 

como a relação tempo/espaço, o preparo da equipe pedagógica e a relação entre a 

robótica e outros saberes”. 

Fernandes (2012), por sua vez, pesquisou os caminhos para a utilização do 

potencial estratégico das TIC, tendo em vista a construção do currículo integrado no 
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âmbito do Proeja. Sua investigação aponta “sinais de integração das TIC ao currículo” 

em diversas disciplinas nas quais eram utilizados aplicativos e softwares; áudios, 

vídeos, animações, materiais didáticos disponíveis na rede; AVA integrado às aulas e 

pesquisas na Internet. Para aprimorar tais sinais de integração, levantou-se a 

possibilidade de firmar parcerias entre o trabalho das diversas disciplinas e a disciplina 

Informática; o envolvimento da equipe técnica no processo de integração; a organização 

de um AVA para o Proeja; intercâmbios com alunos de outros campi da rede federal e 

a produção de um espaço virtual para publicar percursos e resultados de projetos 

desenvolvidos no curso. 

O estudo de Silva (2011) é significativo para trazer à tona o conhecimento do 

cenário atual dos cursos de educação técnica integrado ao ensino médio, de várias regiões 

do Brasil, e elaborar um proposta para introdução dos estudos sociais da Ciência e da 

Tecnologia (CTS) no trabalho pedagógico desse modelo de educação. O estudo revela 

que, de forma geral, “ainda prevalece uma formação [...] [dos sujeitos] para assumir 

funções operacionais na esfera produtiva em termos de montagem, manuseio de 

instrumentos e manutenção”. 

Esses trabalhos representam a concepção predominante de como a integração 

curricular das TDIC vem acontecendo em contextos educativos no Brasil. Mostram 

avanços ainda muito pontuais. Outra tendência destacada é que as mudanças observadas, 

em diferentes projetos, têm o foco nas ações docentes, sem necessariamente apresentar 

vínculos com um consistente projeto institucional.  

Continuando a análise crítica, outros trabalhos desenvolvidos trouxeram relevante 

contribuição para a compreensão de como anda a integração das TDIC à educação em 

diferentes países. No contexto internacional, Rutkowski, Rutkowski e Sparks (2011) 

analisaram o apoio das TIC para o Ensino do século XXI. Estudaram 18 sistemas 

nacionais de educação e constataram, em muitos sistemas de educação, sucesso 

significativo ao colocar professores e alunos em contato com as TIC, os quais passaram 

a usá-las regularmente nas aulas.  

No entanto, os autores destacam que permanece  o desafio de integrar as TIC nas 

práticas pedagógicas capazes de desenvolver habilidades necessárias ao século XXI. 

Apontam os sistemas nacionais da África do Sul,  Federação da Rússia e Tailândia, como 
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aqueles em que o apoio escolar para a utilização das TIC nas atividades de ensino para o 

século XXI está mais consistente. Tais constatações confirmam a relevância de um 

projeto integrado para promover e sustentar as mudanças. Ressaltam, especialmente, a 

relevância do apoio às práticas pedagógicas. 

Austin e Hunter (2013) examinaram o desenvolvimento de políticas e 

implementação das TIC nas duas partes da Irlanda e em duas províncias canadenses. 

Descobriram que as diferenças históricas, sociais e culturais desempenham papel 

importante na forma como as políticas de TIC são desenvolvidas.  No Brasil, essas 

diferenças são visíveis desde o acesso desigual aos computadores em rede, nas diferentes 

regiões, entre zonas urbana e rural, ou entre os indivíduos nas respectivas classes sociais.  

Situação que também guarda semelhanças com o contexto brasileiro foi 

encontrada no sistema educacional chinês, em investigação realizada por Jingtao, 

Yuanyuan e Xiaoling (2010). Os autores analisaram as medidas significativas para 

promover o uso das TIC na educação básica aprovada pelo governo chinês e apresentam 

aspectos prioritários para o desenvolvimento do ensino básico naquele país: a) 

infraestrutura de TIC; b) criação de recursos de TIC; c) o status quo do ensino das TIC 

nas escolas; d) os padrões de tecnologia educacional para professores; e) políticas e 

regulamentos para a construção de critérios para a aplicação das TIC no ensino e; f) TIC 

nas zonas rurais.  

Shaw (2010) analisa as abordagens do desenvolvimento de utilização das TIC nas 

escolas do Território do Norte da Austrália. Avalia como professores, em três escolas, 

estão usando os computadores em suas aulas. Assim como em trabalhos desenvolvidos 

em diferentes regiões do Brasil, por serem áreas distantes dos grandes centros urbanos. 

Os resultados da pesquisa destacam a necessidade de acesso à banda larga de alta 

velocidade para a aplicação eficaz das TIC na educação rural e para a sustentabilidade de 

infraestrutura e práticas. Mas também destacam o necessário desenvolvimento 

profissional de professores. 

É possível inferir que os aspectos prioritários, destacados para o contexto chinês, 

se aplicam aos contextos australiano e brasileiro (já explicitado nas pesquisas sobre o 

UCA) e, praticamente, a qualquer projeto de integração curricular das TDIC, pois 
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abordam os eixos fundamentais: infraestrutura e recursos, inclusive para as zonas rurais; 

formação docente e políticas públicas consistentes na área. 

A relação dos alunos na integração das TDIC, nos países do Conselho de 

Cooperação do Golfo (GCC), foi investigada por Manochehri e Sharif (2010), que 

analisaram atitudes recentemente aprendidas pelos alunos com a introdução da 

tecnologia em sala de aula. Constataram que o alcance da aprendizagem com uso da 

tecnologia tem impacto favorável e positivo sobre a atitude do aluno. Ainda em relação 

aos alunos, resultados semelhantes foram encontrados pela pesquisa de Yang et al. 

(2012) em Cingapura. A integração da tecnologia no ensino e aprendizagem pode ter 

influências positivas sobre pensamento de ordem superior; motivação dos alunos; 

aprendizagem baseada na investigação; atitudes; realização; e interações entre pares nas 

salas de aula (BENNETT, 200124). 

Já Filiz Varol (2012) realizou estudo com cem professores do EF, aleatoriamente 

selecionados, na parte oriental da Turquia, com o objetivo de identificar a relação entre 

seu engajamento às TIC e suas atitudes em relação à tecnologia. Os resultados mostram 

que o conhecimento e a utilização das TIC, por esses professores, são muito baixos; sua 

atitude para com a tecnologia está no nível médio e que seu engajamento em relação à 

tecnologia depende de autoconfiança para ensinar com tecnologia. O autor destaca que 

os professores precisam ter conhecimento de tecnologia, que se tornou uma das 

habilidades básicas de ensino. No entanto, esse conhecimento não é suficiente para 

ensinar com tecnologia.  

Os professores têm de conhecer vários tipos de hardware, bem como de 

software e as formas de integrá-los ao currículo escolar. Pesquisadores brasileiros 

já chegaram a essa constatação e propuseram ações que visam a mudar a prática 

educativa com as TDIC, como mostram os objetivos dos cursos de formação 

desenvolvidos no âmbito do Prouca. Como descrito neste capítulo, os objetivos 

tiveram seus alicerces fincados em “investigação, ação e formação continuada” 

(ALMEIDA et al., 2012). 

As constatações de Cennamo, Ross e Ertmer (2010, p. 10) também corroboram 

com Varol. Os estudiosos argumentam que, para integrar as tecnologia em salas de 

                                                             
24 Disponível em: <http://www.sagepub.com/scarlettstudy/articles/Bennett.pdf>. 
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aula, os professores precisam de conhecimento que possibilite: a) Identificar quais 

as tecnologias necessárias para apoiar os objetivos curriculares específicos; b) 

Especificar como as ferramentas serão utilizadas para ajudar os alunos a conhecer e 

a demonstrar o alcance das metas estabelecidas; c) Habilitar os alunos a usar as 

tecnologias adequadas em todas as fases do processo de aprendizagem, incluindo a 

exploração, análise e  produção; d) Selecionar e utilizar tecnologias adequadas para 

atender às necessidades, resolver problemas e questões relacionadas com sua própria 

prática profissional e seu crescimento.  

Para promover todas estas atividades, os professores precisam ser reflexivos, e, 

ainda, contar com o apoio da equipe gestora. Mas o fosso entre a sociedade tecnológica e 

os sistemas de ensino existem, mesmo em países desenvolvidos.  

Clarke e Zagarell (2013) analisaram esse fosso nos Estados Unidos da América 

(EUA) e apresentam as seguintes recomendações: a) Os professores e os 

administradores precisam se manter a par das tecnologias atuais e colaborar na tomada 

de decisões sobre o uso de tecnologia na escola; b) Os educadores precisam de um 

autêntico desenvolvimento profissional contínuo de integração tecnológica no 

currículo; c) Os educadores precisam de apoio tecnológico contínuo para o 

planejamento curricular, o desenvolvimento de metodologias de ensino, planejamento 

de aulas e rápida resolução das falhas de hardware ou software; e d) As escolas devem 

integrar-se na cultura da informação e tecnologia de comunicações (TIC) e incuti-la 

como a principal força central em seu currículo. Morris (2011) pesquisou em escolas 

do Reino Unido e obteve resultados semelhantes aos dos EUA. 

Niemi, Kynaslahti e Vahtivuori-Hanninen (2013) realizaram observação 

participante em 20 escolas, em diferentes partes da Finlândia, incluindo discussões 

com diretores e professores. Os pesquisadores identificaram como características 

principais de integração bem-sucedida das TDIC: 

 As TIC incluídas no planejamento estratégico, como parte da cultura 

escolar; 

 Métodos didáticos e pedagógicos que facilitem a participação e levam à 

capacitação dos estudantes; 

 Currículos flexíveis;  
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 Altos investimentos em comunicação;  

 Liderança da gestão; 

 Forte capacidade de compromisso do corpo docente. 

 

Essas características remetem à construção da cultura digital e podem 

contribuir para a análise da realidade brasileira e em diferentes contextos, portanto, 

serão retomadas no capítulo da análise.  

As principais tendências de abordagem, nos trabalhos antes relatados, são 

sintetizadas a seguir. 

Em diferentes contextos, o reconhecimento de avanços ocasionados pela 

integração das TDIC ao currículo escolar, ou seja, a cultura digital ainda está em 

construção. Problemas decorrentes da falta de acesso à banda larga de alta velocidade; 

deficiências na infraestrutura e nas práticas para a sustentabilidade dos programas e 

projetos de uso das TDIC nas escolas; assim como a necessidade de contínuo 

desenvolvimento profissional de professores, não são aspectos exclusivos do contexto 

educacional brasileiro. 

O mesmo acontece em relação aos avanços que, de forma geral, estão atrelados 

à elevação do conhecimento e da utilização das TIC pelos professores e alunos, às 

mudanças de atitude e engajamento desses professores em relação às TDIC e, 

especialmente, em decorrência de sua autoconfiança para ensinar com tecnologia.  

Não foram identificadas, de forma explícita, referências que relacionassem tais 

mudanças ao avanço nas concepções docentes e, consequentemente, à integração 

refletida das TDIC ao processo de planejamento e desenvolvimento das práticas 

pedagógicas. Também há uma lacuna, nas abordagens dos trabalhos arrolados nesta 

RSL, em relação ao papel da gestão, na escola e nos sistemas de ensino, para a bem-

sucedida integração nas TDIC. Exceção é encontrada nos trabalhos de Clarke e 

Zagarell (2013) e de Niemi, Kynaslahti e Vahtivuori-Hanninen (2013). Os primeiros 

desenvolveram pesquisa nos EUA e os segundos na Finlândia e trazem tais abordagens 

como saídas para os problemas identificados nas respectivas pesquisas.   
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3.4.3 TDIC no currículo de formação de professores 

A formação docente também é enfatizada, em alguns trabalhos internacionais. A 

integração das TIC na formação docente aparece nos trabalhos de Dionys (2012); de 

Peeraer; Van Petegem (2012); de Robertson; Al-Zahrani (2012); de Finger et al. (2013); 

de Bezerra; Souza (2013); e no trabalho de Masters; Carolan; Draaisma (2013).  

David Dionys (2012) investigou a integração das TIC em centros de formação de 

professores do Camboja, que visam melhorar a integração das TIC na formação inicial de 

professores. Sem desconsiderar o progresso já alcançado, conclui que o sucesso da 

integração das TIC ainda está um pouco distante. O mais relevante, em suas conclusões, 

todavia, é que o desafio a ser enfrentado é a mudança de atitude, principalmente em  à 

didática e às abordagens centradas nos alunos.  

Dionys (2012) avalia, ainda, que os formadores de professores, muitas vezes, 

aplicam corretamente as técnicas, mas nem sempre os alunos são efetivamente 

envolvidos. Destaca que a formação técnica deve ser continuada, para que a distribuição 

de equipamentos e o desenvolvimento de habilidades técnicas não sejam mais os 

principais gargalos no futuro próximo. Por fim, destaca que o funcionamento bem-

sucedido de TIC tem como foco as pessoas, portanto, fornecer suporte para as lideranças 

locais tem potencial para aumentar o uso de materiais digitais em salas de aula. 

O envolvimento dos alunos também é destacado por Bezerra e Souza (2013, 

p.143) no estudo de caso desenvolvido com estudantes do 2o ciclo de Bolonha/Itália 

(Mestrado em Educação), na Universidade de Aveiro, em Portugal. Os pesquisadores 

destacam que “o questionamento pode ser utilizado com estratégia para construção 

partilhada do currículo e para o desenvolvimento de competências TIC dos professores 

em formação”. Para os autores, a reflexão da experiência demonstra que “a partilha 

curricular é uma estratégia possível para a inclusão do aluno nas decisões curriculares, 

convidando-os a serem coautores da proposta de aprendizagem”.  

Aceitando como premissa que professores e alunos são sujeitos ativos e que 

currículo é resultante da experiência concreta e contextualizada vivida pelos sujeitos na 

escola, parece pertinente que tanto professores quanto alunos sejam coautores dos 

projetos de integração das TDIC. 
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Em trabalho intitulado Tecnologia da Informação e Comunicação na Formação 

de Professores no Vietnã: da Política à Prática, Peeraer e Van Petegem (2012) 

discutem os fatores de acesso, capacidades e utilização efectiva das TIC na prática 

docente em cinco instituições de formação de professores. Concluíram que existe 

desequilíbrio entre o planejamento operacional e as orientações políticas, 

característica que acarreta lacuna entre as declarações das instituições e a realidade na 

prática docente.  

A descontinuidade nas políticas de governo, que muitas vezes não chegam a se 

constituir em políticas públicas, representa um entrave que repercute negativamente 

nas escolas, em diferentes contextos. O desequilíbrio relatado no Vietnam também é 

recorrente nas políticas e práticas educativas brasileiras. São frequentes as 

reclamações de professores que não entendem os objetivos de projetos e programas 

oficiais, aos quais geralmente são arrolados apenas na fase de execução, sentindo-se 

desconsiderados como se não estivesse em seu poder a capacidade de fazer a 

diferença25. Também é frequente a dicotomia entre os discursos orais, ou escritos, em 

planos e projetos e as práticas educacionais concretas. Essa dicotomia parece 

manifestar-se em todos os níveis de planejamento e prática educacional, ou seja, nos 

sistemas nacionais, estaduais e municipais, nos projetos e planos institucionais, 

chegando aos planos de ensino, em todos os níveis de ensino, incluindo a formação 

de professores. 

Mas nem só de aspectos negativos constam os resultados de pesquisas sobre as 

TDIC e formação de professores. Alguns exemplos positivos foram apresentados por 

Robertson; Al-Zahrani (2012), na Arábia Saudita; e por Masters; Carolan; Draaisma 

(2013), na Austrália. 

Robertson e Al-Zahrani (2012) mostram resultados positivos da integração das 

TDIC na formação inicial de professores sauditas. O estudo avaliou a autoeficácia 

dessa integração na formação de 325 futuros professores, que demonstraram bom 

domínio do computador e nível muito bom de eficácia geral. Os resultados também 

                                                             
25 Na introdução ao livro de Ivor Goodson (2001), Joe Kincheloe fala do poder imperializante, para 

descrever formas fortes de poder, exercidas do topo para a base, e do poder localizante, para referir as 

formas fracas de poder, desenvolvidas a partir da base. 
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indicaram altos níveis de confiança em suas capacidades para integrar as TIC às suas 

práticas pedagógicas e atividades curriculares. 

Masters; Carolan e Draaisma (2013) também investigaram a formação de 

professores com o uso de tecnologias, na Austrália. O experimento, inicialmente 

desenvolvido no segundo semestre de 2012, foi muito bem-sucedido e a equipe de 

professores ficou tão satisfeita com o envolvimento dos futuros professores e com os 

artefatos produzidos, que a experiência se tornou  componente curricular permanente.  

Nesse mesmo sentido, Finger et al. (2013) envolveram em sua pesquisa as 39 

instituições australianas de Ensino Superior que oferecem formação inicial de 

professores. Como resultados, destacaram o aumento da confiança para uso pessoal 

das TIC e para facilitar seu emprego com futuros estudantes. 

Analisando os trabalhos descritos, constatam-se tendências nacional e 

internacional em afirmar a relevância da formação de professores para a efetiva 

integração das TDIC ao currículo escolar. No âmbito internacional, outras três 

características importantes para tal integração são recorrentes nos trabalhos, a saber: 

a) investimento nos recursos tecnológicos (hardwares e softwares) e na infraestrutura 

escolar; b) flexibilidade do currículo; e c) planejamento compartilhado das práticas 

inovadoras, desde o nível macro (PPP e propostas curriculares) até o micro (planos e 

projetos de aula).  

Como, nas abordagens desses trabalhos sobre formação de professores, a 

ênfase é a formação inicial, foi identificada lacuna na abordagem sobre a formação 

continuada. (Talvez esteja contemplada em outros trabalhos ou usem outras 

terminologias, não identificadas nessa análise) Entende-se que, embora seja de 

extrema relevância os investimentos nas licenciaturas, aqueles professores, que já 

estão em atividade nas escolas, precisam ser contemplados por um projeto consistente 

de formação continuada e contextualizada, na instituição ou nas interinstituições. 

No Brasil, a plena integração das TIC ao currículo, em geral, parece demandar 

urgente reforma tanto na formação inicial de professores, quanto na formação 

reflexiva do docente em serviço.  
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3.4.4 TDIC, mudanças ou inovações curriculares 

Novamente, foi empregado o recurso da árvore de palavras, construída com apoio 

do software NVivo10, a partir de consulta aos extratos dos trabalhos codificados no nó 

denominado Concepções de Mudança ou Inovação.  

Em relação às mudanças ou inovações alcançadas com a integração curricular das 

TDIC, pesquisas mostram que estas têm ocorrido em alguns contextos, mas de forma 

muito pontual, em diferentes estados brasileiros.  Assim, para a construção da árvore de 

palavras com apoio do software NVivo10, a partir de consulta aos extratos dos trabalhos 

sobre tecnologia e inovação, foram admitidos os termos mudança e também inovação. 

Como a palavra mudança se mostrou predominante, foi empregada na consulta geradora 

dessa árvore de palavras, e evidenciada no centro da figura 11. 

Figura 11 - Árvore de palavras: concepção de mudança na RSL 

 

Fonte: Importada pela autora de sua área de trabalho no software NVivo10 
 

Ao retroceder aos extratos dos textos, representados nesse recorte da árvore 

de palavras, pelo menos dois destaques merecem ser feitos. Primeiro, os autores 

denunciam que, muitas vezes, as mudanças observadas são apenas aparentes. Para 

gerar alterações significativas, é preciso mudar a cultura das escolas e o sistema 

educativo, indicado pela seta pontilhada. Esse tipo de mudança começa em um 

projeto compartilhado de integração das TDIC.  

O segundo destaque, assinalado pela seta com linha contínua, indica que a 

escola está dividida entre  reprodução e  mudança. Para mudar, é preciso adotar 

práticas inovadoras que alcancem  escola e  sociedade. Caso contrário, torna-se mera 

alteração de suporte (por exemplo, parar de usar o quadro e giz e passar a usar a tela 
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do computador). Fazer reforma padronizada, que não leva em conta o contexto “tem 

tanto valor para uma economia do conhecimento vigorosa em uma sociedade civil 

forte quanto gafanhotos para uma plantação de milho". Ou seja, a verdadeira 

mudança no sistema educativo não é uma tarefa fácil, não existindo “receitas de 

sucesso simples” (HARGREAVES, 2004, p. 27).   

Retrocedendo a outra fonte do mesmo nó, destaca-se que a mudança 

educacional é um longo e lento processo que não acaba com a adoção de um novo 

currículo ou abordagem de ensino. É um processo simultaneamente conflituoso e 

dinâmico, com inúmeros avanços e recuos; portanto, demanda persistência dos 

docentes e da gestão para dar apoio a tais docentes, em todas as etapas (VALVERDE, 

2009, p. 42).  

Sobre esse processo conflituoso, Valente (2013, p. 36) lança mais dúvidas para 

a reflexão sobre o tema e argumenta que os avanços educacionais até então 

alcançados com o uso das TDIC podem ser considerados pseudoinovações. Ainda 

para Valente, (2013, p. 36), as inovações desejadas com a integração curricular das 

TDIC são duas. A primeira é a preparação de educadores capazes de atuar como 

agentes de aprendizagem, que auxiliem os estudantes na construção do 

conhecimento. A segunda refere-se ao desenvolvimento de um currículo adequado e 

coerente com a era digital. 

As formações docentes ocorridas no âmbito do Prouca, com foco na formação 

e no currículo, mostram a emergência dessas inovações. As contribuições mais 

relevantes, segundo Jesus et al. (2013, p. 730),  

referem-se aos benefícios obtidos pelo processo de formação que 
possibilitou a professores e alunos utilizar os laptops em espaços escolares 

e não escolares. O acesso aos laptops, a mobilidade do laptop, as formas 

de construção do conhecimento com o uso de múltiplas linguagens, a 

portabilidade, a motivação de alunos, professores e gestores para utilizar 

as TDIC a favor dos processos de gestão de ensino e aprendizagem, todos 

esses elementos desencadearam mudanças positivas nas práticas 

pedagógicas realizadas na escola. 

Ainda sobre as mudanças observadas nas escolas que aderiram ao PROUCA 

e participaram da formação na fase piloto, o relatório da pesquisa denominado “O 

currículo da escola do século XXI – integração das TIC ao currículo: inovação, 

conhecimento científico e aprendizagem”, destacou que estão em curso mudanças  
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na reorganização do tempo e do espaço de trabalho pedagógico das escolas, 

nas relações professor-aluno, aluno-aluno e desses com o conhecimento, 

na ecologia da sala de aula e de outros espaços da escola e do seu entorno, 

no vocabulário dos alunos que se apropriaram de palavras da cultura 

digital, avanços nas competências dos alunos de leitura e expressão do 

pensamento com o uso de múltiplas linguagens empregadas em práticas 

sociais midiatizadas pelas TDIC. (CNPq, 2013, s/p) 

Dentre os resultados nas escolas, o relatório também destacou as 

mudanças nas formas de ensinar e aprender e especialmente nas concepções 

docentes, decorrentes do professor passar a perceber-se como pesquisador da 

própria prática (CNPq, 2013, s.p.) Estes podem ser considerados resultados da 

formação de professores no âmbito do Prouca.  

Nesse mesmo sentido, foram identificados investimentos na formação 

docente em diferentes países, como o descrito nos trabalhos de Ottestad (2010) 

e de Sahin (2012).  

Ottestad (2010) analisou práticas e concepções de docentes sobre o uso das 

TDIC, na Dinamarca, Finlândia e Noruega. Esses países lançaram amplos programas 

de política e investimento para a formação docente, visando a promover a 

alfabetização digital e prontidão para a era da informação. Ottestad (2010) constatou 

que os professores, especialmente os da Dinamarca e Noruega passaram a usar mais 

efetivamente as tecnologias. Em relação aos professores finlandeses, apenas os de 

Ciências se mostraram mais inclinados para a utilização das TDIC, nas práticas 

pedagógicas, para auxiliar seus alunos na construção do conhecimento. Isso significa 

que, nos três países nórdicos, o investimento na preparação de educadores, capazes 

de atuar como agentes de aprendizagem, já foi iniciado e encontra-se em processo de 

alcance da primeira meta citada por Valente (2013). 

Sahin (2012), por sua vez, investigou programas de formação de professores 

elementares da maior faculdade de formação de professores na Turquia. Analisou as 

perspectivas da difusão das TIC e seus efeitos no EF. O pesquisador usou histórias 

de professores elementares que empregavam as TDIC de forma integrada ao 

currículo. Essas histórias foram apresentadas para análise de 170 futuros professores. 

Os resultados da pesquisa mostraram que os professores em formação tinham 

perspectivas positivas sobre a difusão das TIC no EF. Mostraram, também, que os 

estudos de caso afetaram positivamente as suas concepções sobre o uso das TDIC, 
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persuadindo-os de que o uso integrado dos computadores, em aulas, pode auxiliar os 

estudantes na construção de conhecimentos.  

Wiseman e Anderson (2012) trabalharam com dados de tendências 

internacionais para investigar a disseminação das TIC nos sistemas nacionais de 

educação nos países do Conselho de Cooperação do Golfo (GCC) 26. Os 

pesquisadores concluíram o trabalho destacando a necessidade de “reformas” na 

formação de professores e seu “desenvolvimento profissional”.  

A conclusão desses autores corrobora com a defesa de Valente (2013) sobre a 

inovação na formação de docentes. Corrobora, também com as propostas de 

formação docente para o uso dos computadores portáteis no âmbito do Prouca, desde 

o pré-piloto. (ALMEIDA et al., 2013). Tal formação desenvolveu-se de forma 

integrada com a prática de uso dos referidos computadores em sala de aula. Nessa 

formação, a estreita relação entre teoria e prática incitava os professores a propor e 

realizar atividades práticas com seus alunos.  

Assim, os educadores são agentes essenciais em qualquer processo inovador, 

sendo “os responsáveis por dinamizar a inovação na escola por meio de práticas 

educacionais que possibilitem novas e ricas aprendizagens aos alunos” (BRASIL, 

2010). A concepção de formação, em todos os trabalhos citados, mostra que o 

impacto das TIC na aprendizagem docente é um catalisador para a capacidade de 

criar sistemas nacionais de inovação.  

Acrescente-se que somente professores que tenham perspectivas positivas 

sobre o uso educacional das TDIC, como relatado no estudo de Sahin, podem integrá-

las ao currículo escolar. Para isso, além de bons programas de formação, eles 

precisam contar com os apoios pedagógico e tecnológico nas escolas. Cabe inferir 

que, apesar dos altos investimentos em sua formação para as TDIC (caso da 

Finlândia), os professores somente as utilizarão em suas aulas para apoiar ações como 

agentes de aprendizagem, quando entenderem que esse uso gerará ganhos 

significativos. Nessa mesma linha de pensamento, o desenvolvimento de um 

                                                             
26 O GCC congrega países que têm ações cada vez mais focadas nos papéis da ciência e da tecnologia na 

construção de Investigação, Desenvolvimento e Inovação (IDI) e na capacidade para criar sistemas 

nacionais de inovação. 
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currículo adequado e coerente com a era digital parece ainda distante de se 

concretizar, pois demanda investimento institucional, tanto em escolas como nos 

sistemas de ensino. 

Destaca-se que existe estreito vínculo entre as duas inovações defendidas 

por Valente. As inovações educacionais dependem tanto da atuação de educadores 

bem preparados para atuar como agentes de aprendizagem quanto como agentes 

da inovação curricular. Por sua vez, a formação de professores demanda 

investimentos em políticas públicas, nos aspectos estruturais anteriormente 

referidos, e em práticas de formação e valorização desses professores, como 

coautores dos projetos inovadores, em todas as suas etapas.  

Efetivas inovações no currículo, com o propósito de atingir novas 

finalidades educativas, precisam acontecer em diferentes níveis, desde a instância 

das políticas públicas até a sala de aula e seu entorno. Precisam abranger os 

sistemas de ensino, as escolas, seus cursos, as disciplinas dentro de cada curso, os 

métodos e as técnicas de ensino, os materiais didático-pedagógicos, e a avaliação. 

Afinal de contas, a inovação educacional integra, ou deveria integrar, diferentes 

dimensões, com o uso de novos materiais, currículos e tecnologias; adoção de 

abordagens, estratégias e atividades educativas; e mudanças nas crenças sobre as 

práticas pedagógicas, que influenciam o cotidiano escolar.  

Portanto, a inovação educacional deve ser concebida mais como um 

processo do que um produto. Também pode acontecer em diferentes níveis,  desde 

políticas e sistemas educacionais, das instituições, dos contextos e até a sala de 

aula, com os professores e alunos enquanto sujeitos dos processos de ensino e 

aprendizagem (FULLAN, 2001). 

Pereira, Mercuri e Bagnato (2010, p. 202), que analisaram experiências de 

inovação em atividades curriculares desenvolvidas por professores e estudantes  de 

cerca de 30 cursos da Universidade de Campinas (Unicamp), concordam com Fullan. 

Afirmam que a alteração provocada pela inovação no seio das escolas deve abranger 

“aspectos curriculares no seu todo”, ou em suas partes, como um projeto pedagógico 

de curso, introdução de novas disciplinas, formas de interação entre disciplinas. Mas 

também precisam abranger a sala de aula incluindo as propostas e suas concretizações 
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nas “estratégias de aula, métodos de aula, formas de abordagem do conteúdo, novas 

relações com o conhecimento, novas formas de avaliação, de orientação de alunos, 

de relação professor–aluno, relação aluno-aluno, relação com a comunidade etc.”. 

As autoras descrevem as inovações que acontecem aqui e ali nas escolas 

brasileiras, por isso usam a conjunção alternativa para situar o nível de abrangência 

da inovação curricular nos “aspectos curriculares no seu todo ou27 em suas partes”.  

Na perspectiva apontada por Valente, a conjunção não deveria ser alternativa, 

pois as partes do currículo são indissociáveis do todo. Melhor seria: aspectos 

curriculares no seu todo e em suas partes. A construção de um currículo adequado e 

coerente com a era digital deve pautar-se nos princípios de um web currículo como 

construção conceitual e categoria de ação (ALMEIDA; VALENTE, 2012; 

ALMEIDA; ALVES; LEMOS, 2014). Esse pressupõe a visão de projeto “que 

envolve intenções e práticas, [portanto] currículo enquanto processo que implica um 

continuum de tomadas de decisão a diferentes níveis e contextos” (PACHECO; 

PARASKEVA, 1999, p. 8). 

Nesse sentido e a guisa de conclusão provisória, cabe defender que, para a 

concretização do potencial das TDIC para inovar a educação, os educadores precisam 

entender como a organização dos sistemas de ensino, escola e  sala de aula, influencia 

o uso de computadores, e como o uso do computador, por sua vez, afeta o 

funcionamento das salas de aula. E, fundamentalmente, precisam pensar sobre essas 

questões e tomar decisões refletidas. 

Por fim, vale destacar que a análise crítica dos trabalhos arrolados nos três 

focos presumidos de pesquisa permitiu detectar lacunas nas pesquisas da área. Apesar 

de os trabalhos sobre integração curricular das tecnologias enfocarem a importância 

da formação docente, nos poucos trabalhos brasileiros sobre tecnologia e inovação 

em educação, a ênfase identificada foi maior na tecnologia em si. Alguns dão ênfase 

ao currículo, muitos enfocam a formação docente, mas a ênfase no professor como 

agente da mudança, foco do grupo de pesquisas Formação de Educadores com 

Suporte em Meio Digital, ao qual esta tese se vincula, não está suficientemente 

contemplado. Nos trabalhos arrolados nesta revisão, não estão tratadas as questões 

                                                             
27Destaque nosso. 
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relacionadas às mudanças nas concepções dos docentes. Outra lacuna identificada 

refere-se às mudanças na aprendizagem dos alunos.   

Em síntese, na dimensão político-filosófica, de fundamentos, constata-se que, 

nos limites temporais e das bases de dados consultadas, não foram identificados 

estudos significativos sobre a influência das concepções docentes para as mudanças 

ou inovações curriculares com as TDIC. Tal constatação ajudou a definir o escopo de 

pesquisa, que se direcionou para o entendimento sobre as formas como os professores 

concebem o currículo, as tecnologias e a integração entre eles. Também para a 

compreensão de como tais concepções docentes podem evoluir, a partir de 

intervenções de um pesquisador-formador que os ajudem a descrever, confrontar, 

reconsiderar e reconstruir suas práticas de ensino com o uso de tecnologias. 

Portanto, esse referencial foi ampliado, com a busca de trabalhos que 

explicitassem as concepções de currículo, teorizações e influências dessas sobre as 

práticas pedagógicas. Também incorporou trabalhos sobre os conceitos de inovação, 

em diferentes áreas, incluindo a educação. E, ainda, trabalhos sobre o professor, como 

sujeito da inovação curricular, com destaque para a formação reflexiva e as 

influências das mudanças de concepções desse professor para a integração das TDIC 

ao currículo escolar. Esse aprofundamento teórico constituiu a fundamentação 

teórica, apresentada no próximo capítulo. 



 
 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO IV 

 

 

O PROFESSOR COMO SUJEITO DO 

PROCESSO DE MUDANÇAS CURRICULARES 

 

 

Temos de nos tornar na mudança que queremos ver. (MAHATMA GANDHI) 28 

 

 

O pensamento de Mahatma Gandhi abre este capítulo porque coloca o 

sujeito como ator de sua história, como aquele capaz de produzir mudanças a 

partir de si mesmo. Assim é o professor, sujeito do processo  de inovação 

curricular que inova o currículo ao inovar-se. Certamente, essa responsabilidade 

não pode ser atribuída individualmente ao professor, mas ele, enquanto membro 

de uma equipe escolar, que compartilha um projeto institucional, tem relevante 

papel para as mudanças e inovações curriculares.  

Assim, concordando com a citação de Gandhi, este capítulo amplia as 

bases teóricas encontradas na RSL, incluindo conceitos-chaves para a análise dos 

                                                             
28 In: Lider na política: Mahatma Gandhi. Disponível em: < http://www.portaldalideranca.pt/arquivo-

2/personalidades/mahatma-gandhi>. 
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dados da investigação-ação empreendida, dentre eles, a formação reflexiva do 

professor para a inovação.  

Para ampliar a abordagem teórica encontrada na RSL e apresentada no 

capítulo anterior, este descreve e analisa as seguintes concepções:  

 currículo, envolvendo seus sentidos, teorizações e  influências 

sobre as práticas pedagógicas; 

 inovação, nas diferentes áreas, destacando as inovações decorrentes 

dos avanços tecnológicos; 

 inovações ou mudanças na área educacional;  

 professor sujeito da mudança e da inovação, com destaque na 

formação reflexiva e suas influências nas mudanças de concepções 

do professor, para a integração das TDIC ao currículo escolar.  

4.1 Concepções de Currículo: Sentidos, Teorizações e 

Influências nas Práticas Pedagógicas 

A inserção do conceito de currículo nas discussões sobre educação 

ampliou-se a partir da criação da educação de massas. Mais de um século de 

debate não retornou em consenso sobre seus significados, que permanece como 

termo polissêmico entendido de diferentes formas, conforme a concepção e o 

contexto subjacentes. 

Todavia, apesar da polissemia, é possível, a partir dos sentidos expressos 

ou implícitos nas práticas pedagógicas de um docente ou grupo de docentes, em 

determinada escola, depreender os sentidos de currículo e a concepção 

subjacente. Esse movimento também pode ser realizado no sentido inverso, ou 

seja, tomando como referência determinada concepção teórica de currículo , é 

possível observar sua operacionalização, em dado contexto educativo, e 

compreender as influências de tal concepção de currículo, nas práticas 

pedagógicas em questão. É preciso evitar as armadilhas conceituais nessa análise, 

pois os textos do currículo prescrito não são o currículo, como exemplifica 

Gimeno Sacristán (2007, p. 122), ao referir-se a tais textos. 

[...] devemos partir da ideia de que não constituem em si mesmos a 

terra prometida, mas podem ser um mapa melhor ou pior para sua 

busca. O problema é ter consciência de seu valor operativo limitado, 
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lembrando que boa partitura não é música, nem o mapa é o terreno. É 

útil quando o texto que codifica a música é tomado por bons músicos 

e há bons instrumentos.  

Aceitando a premissa de que não se pode confundir a partitura com a 

música nem o mapa com o terreno, tampouco se pode confundir o currículo com 

o texto de sua prescrição. Dar demasiada ênfase ao texto e não prestar atenção às 

condições e aos agentes da execução é um equívoco. Nesse sentido, pode ser 

proveitoso o exercício teórico de relacionar diferentes concepções de currículo, 

antes de enveredar pela análise do contexto investigado. E essa incursão é feita a 

seguir, com base em diferentes teóricos da área. 

Retomando Gimeno Sacristán (2000, p. 15-16), descobre-se que o estudioso 

concebe o currículo como práxis social antes de objeto estático. O currículo emana “de 

um modelo coerente de pensar a educação ou as aprendizagens necessárias das crianças 

e dos jovens [...] e não se esgota na parte explícita do projeto de socialização cultural nas 

escolas”. Também é práxis porque  

é uma prática, expressão da função socializadora e cultural que 

determinada instituição tem, que reagrupa em torno dele [currículo] 

uma série de subsistemas ou práticas diversas, entre as quais se 

encontra a prática pedagógica desenvolvida em instituições escolares 

que comumente chamamos de ensino.  

A definição de Gimeno Sacristán remete ao currículo como algo vivo, em 

constante evolução e que vai além da parte explícita nos documentos, assim, é o 

projeto político-pedagógico e seu desenvolvimento, incluindo as práticas de 

ensino difundidas e as praticadas. Ou seja, o currículo em ação, que, para 

Sacristán (2000, p.104), é a “prática real, guiada pelos esquemas teóricos e 

práticos do professor, que se concretiza nas tarefas acadêmicas”.  

De acordo com Pacheco (2000; 2013) e Pacheco e Paraskeva (1999) , o 

currículo é um espaço fundamentalmente político e cultural de deliberação, o que 

envolve funções, competências e atores sociais: o aluno concebido como parceiro 

curricular e o professor como liderança curricular, ou seja, ambos são agentes 

diretos com capacidade para produzir mudança, envolvendo a tomada de decisão 

sobre aspectos fundamentais, como o conteúdo, a forma e  avaliação, em 

diferentes níveis e contextos.  
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Nesse mesmo sentido, Silva (2010, p. 150) chama a atenção para o fato de 

que, “após as teorias críticas e pós-críticas”, é preciso olhar de forma diferente 

para o currículo, percebendo que tem significados muito mais abrangentes do que 

aqueles que comumente lhe são atribuídos.  

O currículo é lugar, espaço, território. O currículo é relação de poder. 

O currículo é trajetória, viagem, percurso. O currículo é autobiografia, 

nossa vida, curriculum vitae: no currículo de forma nossa identidade. 

O currículo é texto, discurso, documento. O currículo é documento de 

identidade. 

Portanto, o currículo nunca será neutro. O currículo anunciado, por 

exemplo, por um sistema de ensino municipal, é um instrumento científico, 

cultural e político. É fruto de uma construção coletiva e representa seus valores, 

suas crenças e os propósitos do grupo que exerce poder naquele município.  

 No âmbito escolar, o currículo é um projeto sob a responsabilidade dos atores 

envolvidos no processo educativo, portanto, todos os envolvidos: gestores escolares, 

coordenadores, professores e alunos, são sujeitos atuantes e, nos diferentes níveis do 

processo educacional, responsáveis pela elaboração do currículo. 

Concordando com os autores, entende-se que o currículo se concretiza em 

um projeto que abarca intenções e práticas. É um processo inacabado , que integra 

tanto opções, quanto dimensões valorativas, atitudinais e técnicas. E  essas 

dimensões dependem diretamente das concepções dos autores e dos executores 

do projeto, em dado contexto.  

Sob essa égide de currículo enquanto processo, Gimeno Sacristán (2013) 

apresenta as dimensões estruturais do currículo e os elementos e aspecto s 

estruturados ou afetados por tais dimensões. Essas dimensões estruturais 

mostram que o currículo abarca as experiências, atividades, os conteúdos, 

métodos de ensino e de avaliação, estruturados como um repertório para o 

percurso educativo construído a partir das relações tempo/espaço escolar. Mas 

também abarca outros elementos e agentes aparentemente “ocultos” nessa 

estrutura, como aqueles elementos que são definidos conforme as formas de 

pensamento e ação dos agentes envolvidos, como indicado na tabela 16. 
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Tabela 16 - Dimensões que regulam o currículo 

 

Fonte: Gimeno Sacristán (2013, p. 21) 

 
Essas dimensões remetem ao currículo como “um instrumento que tem a 

capacidade de estruturar a escolarização” (GIMENO SACRISTÁN, 2013, p. 20). 

Também remetem à complexidade da organização escolar. Como são definidos os 

espaços e tempos letivos na escola? A maneira como se organizam as classes e/ou 

os alunos individualmente e as disciplinas não interferem no desempenho da turma 

e do professor?  

A delimitação e organização dos conteúdos escolares, a forma como esses 

conteúdos são classificados (por ex.: disciplinas, temas ou eixos temáticos) 

estruturam a  forma como os processos de ensino e aprendizagem serão 

desencadeados. Pode, inclusive, facilitar ou dificultar os itinerários de progressão 

nos conteúdos; e deixar mais ou menos rígida a ordem da sequência dos conteúdos 

ensinados durante o bimestre, semestre ou ano letivo. A acessibilidade, ou não, a 

fontes digitais, por exemplo, pode modificar significativamente a demarcação sobre 

o que se deve aprender em determinado tempo escolar.  

1. DIMENSÕES ESTRUTURAIS DO CURRÍCULO E 

OS ELEMENTOS E ASPECTOS ESTRUTURADOS 

OU AFETADOS 

SABERES E ASPECTOS 

ESTRUTURADOS OU AFETADOS 

 

- Divisões do tempo 

Anos ou cursos da escolaridade sequenciados 

Horário semanal repetido ciclicamente 

Horário diário, em parte repetido ciclicamente 

Concepções do tempo 

-Delimitação e organização do conteúdo 

Acessibilidade e fontes de onde a informação pode ser 

obtida 
Demarcação do que se pode e do que se deve aprender 

Organização em disciplinas e outras formas de classificação 

dos conteúdos 

A ordem da sequência de conteúdos 

Permeabilidade das fronteiras entre os territórios 

demarcados 

Itinerários de progressão nos conteúdos e no tempo  

 

Tempo de aprender, tempo livre, etc. 

Tempo de ensinar 

Conhecimentos e saberes valorizados 

Atividades possíveis de ensinar ou 

transmissoras em geral 

Atividades possíveis e prováveis de 

aprendizagem e seus resultados 

Comportamentos tolerados e estimulados 
Linha e ritmo de progresso 

Identidade e especialização dos 

professores 

Orientação e desenvolvimento das pessoas 

2. OUTROS ELEMENTOS E AGENTES  

O espaço escolar e o clima social. 

Classificação dos alunos/Regras de comportamento 

O método como ordem das ações 

Relações verticais/horizontais 
Sistemas de avaliação e controle não curriculares 

Ideologias, filosofias e outras abordagens do processo 
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A forma como os dias letivos são distribuídos, a organização rígida ou mais 

flexível dos horários das aulas, nos dias da semana, enfim, como o tempo é organizado, 

também dizem muito sobre o funcionamento da escola. Ou seja, os conteúdos escolares 

estão sujeitos a uma “rede de determinações [...] e é nela que adquirem sua real 

importância na prática” (GIMENO SACRISTÁN, 2013, p. 20). As influências dessas 

determinações podem ser observadas, por exemplo, ao comparar uma escola em que os 

alunos têm acesso a computadores portáteis e podem realizar atividades orientadas, ou 

mesmo fazer consultas de suas dúvidas, durante as aulas; e outra em que os computadores 

ficam no laboratório e, para usá-los, é preciso agendar previamente. 

Parece evidente que, na primeira escola, haverá flexibilidade nas práticas de 

ensino no que se refere à progressão nos conteúdos e no tempo, enquanto na segunda 

serão mais rígidas. Enfim, o tempo de aprender, o tempo de ensinar, o tempo livre, assim 

como os conteúdos valorizados, sua organização para o ensino, as formas de avaliação, 

dentre outros elementos listados na tabela 16, constituem dimensões relevantes na análise 

de determinado currículo.  

A preocupação com o tempo é retratada na meta seis do projeto de lei do Plano 

Nacional de Educação (PNE), que estipula: “oferecer educação em tempo integral em, 

no mínimo, cinquenta por cento das escolas públicas, de forma a atender, pelo menos, 

vinte e cinco por cento dos(as) alunos(as) da educação básica” (BRASIL, 2010).  

Nesse contexto, à medida que as escolas brasileiras vão aderindo à política de 

ampliação do tempo escolar, é preciso que os educadores reflitam: o que se pretende com 

essa ampliação e quais as implicações para o currículo escolar?  

Uma experiência brasileira de expansão do tempo escolar, que pode ajudar a 

entender melhor o sentido de tempo integral, para fazer educação integral, é a 

desenvolvida por Anísio Teixeira, na década de 50, na Bahia. Nas palavras do próprio 

idealizador, a filosofia do Centro de Educação Popular Carneiro Ribeiro, uma experiência 

de educação para a formação integral do homem, visava oferecer à criança um retrato da 

vida em sociedade, com as suas atividades diversificadas e o seu ritmo de "preparação" 

e "execução", propiciando-lhe as experiências de estudo e de ação responsáveis 

(TEIXEIRA, 1962, p.30, destaques nossos).  
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Nessa escola, as crianças frequentavam um turno na “Escola-Classe” e o 

segundo turno na “Escola-Parque29”, com objetivos distintos. Na primeira, 

predominava o sentido preparatório da escola. Os alunos eram agrupados por anos 

de escolaridade e por idade cronológica.  Nas classes, eram organizados em 

subgrupos, por nível de aprendizagem, e desenvolviam “projetos pedagógicos que 

hoje poderiam ser denominados como inter ou transdisciplinares” (CORDEIRO, 

2001, p. 245). Já na Escola-Parque, os agrupamentos eram mais livres, feitos 

segundo os interesses dos alunos.  

As concepções de ampliação da jornada escolar, nessa experiência, 

relacionavam-se ao objetivo de buscar a aprendizagem de todos, por isso, o projeto 

incluiu a reconfiguração de tempos, espaços e saberes. Ou seja, a educação integral 

não poderia limitar-se ao aumento da jornada escolar visando à guarda da criança. 

Para se fazer educação integral, a ampliação do tempo implica uma reestruturação 

da instituição tanto nos aspectos físicos, nas atividades curriculares, quanto nas 

concepções adotadas pela equipe escolar.  

Nesse sentido, Galian e Sampaio (2012, p. 405) analisaram as implicações da 

educação em tempo integral, para o currículo da escola básica. Criticam a ampliação 

do tempo escolar como forma de atender às demandas estendidas sobre a função 

social dessa instituição. Segundo as autoras, está se confundindo “tempo integral” 

com “educação integral”. Defendem que a educação integral é aquela que “busque 

o máximo desenvolvimento das faculdades físicas, intelectuais e morais das 

crianças” (MORAES, 2009, p. 32-33).   

Embora considerem as diferenças entre tempo integral e educação integral, 

Wallace et al. (2009) argumentam que a extensão do cuidado dedicado às crianças, pela 

ampliação do tempo, combinado com as atividades oferecidas, como artes e esportes, 

podem ajudar a aumentar a realização educacional e o bem-estar das crianças. Ou seja, os 

                                                             
29 Escola Parque denomina o conjunto de edifícios onde se desenvolviam as demais práticas, “incluindo as 

suas fases de planejamento e realização de atividades sociais, seja no teatro ou nas salas de música e dança, 

seja na biblioteca, que não [era] só de estudo, mas de leitura e de fruição dos bens do espírito” (TEIXEIRA, 

1962, p. 30). 
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autores não colocam os cuidados, permitidos pela ampliação do tempo escolar, como 

excludentes das atividades educativas que contribuam para a educação integral.  

Também sobre a ampliação do tempo escolar, podem ser destacados o trabalho 

de Parente (2014). A autora analisou dados do Censo Escolar de 2007 a 2012, feito pelo 

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (Inep), e 

apresentou o quadro da educação em tempo integral no Brasil, destacando a contribuição 

do Programa Mais Educação, para o cumprimento da meta seis do PNE.  

A autora mostra que o número de estabelecimentos públicos de educação básica 

com matrículas em tempo integral, no Brasil, em 2012, somava 43.816 estabelecimentos. 

Esse valor equivale a 28% do total dos estabelecimentos pretendido pela meta. Desses, o 

total de 4.117 é atendido pelo Programa Mais Educação, o que representa “uma 

participação de 9% no montante de estabelecimentos públicos de educação básica com 

matrículas em tempo integral” (PARENTE, 2014, p. 629).   

No que se refere à meta de atendimento a 25%, no mínimo, das matrículas públicas 

em tempo integral, em 2012, das 42.222.831 matrículas na educação básica pública no 

Brasil, 3.817.926 foram em regime de tempo integral, o que representa 9%. Destas, 22% 

referem-se ao Programa Mais Educação (PARENTE, 2014, p. 626-627). Outro dado 

relevante mostrado pela autora é que a Região Norte (seguida da Nordeste), apresenta 

defasagem em relação às demais regiões do País. Para atingir a meta, o PNE o País precisa 

prover matrículas em tempo integral em mais 22% seus estabelecimentos públicos de 

educação básica, enquanto a Região Norte precisa ampliar em mais 36%. Em relação à 

meta de ter, no mínimo, 25% das matrículas públicas da educação básica em tempo 

integral, o Brasil terá que ampliar esse tipo de atendimento em 16%, enquanto, para a 

Região Norte, o esforço será de 19%. 

A conclusão da autora traduz a situação brasileira no tocante à ampliação do tempo 

escolar e implantação da educação integral.  

[...] tanto o Programa Mais Educação do governo federal, como vários 
programas e ações que vêm sendo promovidos pelos diferentes entes 

federativos para ampliação da jornada escolar, ainda é muito frágil e 

permanece distante, de forma geral, de uma política pública de educação que 

não seja permeável às descontinuidades das políticas governamentais em 

vigor, o que pode inibir a continuidade do crescimento de estabelecimentos e 

matrículas públicas em tempo integral por todo o país. (PARENTE, 2014, p. 

631) 
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A citação da autora reflete a fragilidade das políticas públicas educacionais no 

Brasil, não somente em relação à jornada escolar. A descontinuidade é um dos entraves, 

mas há outros, como a implantação de projetos como o Prouca, ou o Mais Educação, sem 

infraestrutura adequada e inadequação dos currículos.  

Pacheco, Ferreira e Machado (2011, p.186) já declararam que “as políticas de 

ensino, quer as exaradas, quer as que se efetivam no espaço escolar necessitam da 

compreensão da noção de tempo curricular na abordagem histórica das mudanças que se 

fazem”. O que equivale a dizer que, inevitavelmente, o currículo será impactado pela 

extensão do tempo de permanência dos estudantes na escola. Os planos e as atividades 

discentes e docentes serão alterados. “Poder-se-á, neste caso, falar do conceito de tempo 

curricular para a referência às mudanças tanto na organização dos planos de 

sistematização das disciplinas, quanto nos seus conteúdos.” Poderia, esse tempo 

estendido, influenciar positivamente as práticas pedagógicas com o uso dos computadores 

portáteis do Prouca? Seria um diferencial para sua integração ao currículo? Essas questões 

ficam aqui suspensas, devendo ser retomadas na análise dos dados. 

Voltando às outras dimensões do currículo apresentadas por Gimeno Sacristán 

(2013), é preciso destacar a força da dimensão genericamente denominada, na tabela 16, 

de “outros elementos ou agentes”. Tal dimensão envolve as atitudes,  práticas,  relações 

hierárquicas,  crenças e os valores implícitos nas ações,  rotinas do cotidiano e  mensagens 

subliminares.  E esses constituem a parte do currículo não explícita nos planos, nas 

propostas e materiais didáticos, mas, muitas vezes, são determinantes para o alcance dos 

objetivos e fins da educação.  

No cotidiano escolar, é de suma importância considerar os elementos 

condicionantes do currículo, que nunca é “elemento neutro de transmissão do 

conhecimento social”. Nele surgem as relações de poder, portanto “o currículo não é 

um elemento transcendente e atemporal – ele tem uma história, vinculada a formas 

específicas e contingentes de organização da sociedade e da educação” (MOREIRA; 

SILVA, 2011, p. 8). 

Essa ausência de inocência também é expressa nos documentos oficiais, que 

geralmente reportam ao contexto concreto da sociedade, no momento histórico 

vivido.  As Diretrizes Curriculares Nacionais para Educação Básica (DCNEB) 

(Resolução CNE/CEB 4/2010) afirmam que o currículo “configura-se como o 
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conjunto de valores e práticas que proporcionam a produção, a socialização de 

significados no espaço social e contribuem intensamente para a construção de 

identidades socioculturais dos educandos” (BRASIL, 2013, p. 16). 

As DCNEB deixam aberto à ação das instituições o processo de elaboração 

curricular. Entretanto, uma flexibilidade aparentemente positiva pode ser usada para 

o engessamento curricular, dependendo de como as “cabeças” que atuam nos 

diferentes níveis hierárquicos, dos sistemas educacionais, conceberem o currículo. 

Depende daquilo que tais sujeitos considerarem como conteúdos,  valores e práticas 

adequados para os alunos dos vários “brasis” que coexistem dentro da imensa nação 

brasileira. Em última instância, o currículo representa as escolhas desses educadores 

ou dos técnicos com poderes decisórios.  

No livro Saberes e Incertezas sobre o Currículo, Gimeno Sacristán (2013, 

p. 23-24) reflete exatamente esse poder decisório, ao destacar que “a importância 

fundamental do currículo para a escolaridade reside no fato de que ele é a expressão 

do projeto cultural e educacional que as instituições de educação dizem que irão 

desenvolver com os alunos (e para eles) aquilo que consideram adequado”. Ora, nem 

sempre a decisão chega ao nível das instituições. Dessa forma, o currículo não pode 

ser entendido como o projeto institucional, enquanto escola, e, muitas vezes, nem 

como sistema de ensino, pois os municípios geralmente seguem as definições dos 

estados. Não há erro nessa opção, entretanto, é importante a clareza de que, no 

currículo prescrito “são expressas forças, interesses ou valores e preferências da 

sociedade, de determinados setores sociais, das famílias, dos grupos políticos, etc.”.  

Essa concepção coincide com a abordagem crítica, nos estudos curriculares, 

segundo a qual o currículo representa a seleção de conteúdos que reflete as relações 

de poder na sociedade (APPLE, 2000). Assim, “de acordo com as políticas 

educativas, em geral, e as políticas curriculares, em particular, o estudo das decisões 

curriculares é uma questão central nos intentos da melhoria da qualidade escolar” 

(PACHECO; PARASKEVA, 1999, p. 8). 

Portanto, para Pacheco, Paraskeva, Gimeno Sacristán e Moreira e Silva, é 

possível entender o currículo como um projeto situado temporal e socialmente numa 

práxis oriunda da prática na qual se estabelece o diálogo entre agentes sociais, 
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elementos técnicos, alunos que reagem a ele, e professores que o modelam no 

cotidiano escolar.    

Coadunamos com o entendimento dos autores e destacamos que a maior 

influência, ou questão-chave decorrente de se entender o currículo como projeto , 

é que “o projeto idealizado não costuma coincidir com a realidade que nos é dada” 

(GIMENO SACRISTÁN, 2013, p. 24). Pode acontecer de um projeto pedagógico 

lindamente redigido não passar de letra morta. Um exemplo dessa disparidade é 

frequentemente encontrado na contradição entre discurso da flexibilidade e a 

prática em que professores são meros executores de propostas curriculares 

elaboradas por especialistas. 

Sobre esse aspecto, Pacheco (2000, p. 75) critica as políticas curriculares em 

vigor com os seguintes questionamentos: “Como se flexibiliza o currículo, se as 

práticas curriculares dos professores são definidas e reguladas pela administração?”. 

Segundo o autor, ao largo do discurso sobre os princípios da flexibilização, 

descentralização e autonomia das escolas, o que se verifica é que “regressa-se às 

práticas de recentralização”.  

Outro exemplo de disparidade e até mesmo contradição, apresentado por 

Pacheco (2000) e muitas vezes observado nas escolas, se dá quando a redação do 

PPP é reduzida ao cumprimento de normativos e quando se impõe que a elaboração 

de projetos curriculares “flexíveis” seja tutelada pela administração sistêmica. Nesse 

caso, o PPP tem roteiro definido pela administração e prazo restrito preestabelecido 

para ser elaborado e apresentado às autoridades, sem nenhuma margem para a 

autonomia da escola. Nesses casos, “com efeito, trata-se de uma concepção técnica 

de entender o projeto curricular, porque não se reconhece a centralidade da escola 

nos contextos de decisão curricular” (PACHECO, 2000, p. 75). 

 Há mais de uma década, Pacheco (1998, p. 60) chama a atenção para a 

necessidade de rompimento dessas contradições e com a dicotomia entre políticas e 

práticas curriculares.  Para o autor, “a análise das políticas curriculares remete-nos 

para a escola como palco permanente de decisão, de acordo com as competências 

que são definidas quer no quadro normativo dos textos curriculares, quer no 

quotidiano das práticas escolares”. É fácil compreender que, se, apesar dessas ideias 
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inovadoras, a administração educacional ou escolar continua a ser centralista nos 

aspectos mais substantivos do currículo, mantendo o controle técnico no seu 

conteúdo e na sua forma, o currículo perde sua dimensão teleológica e o projeto 

pensado não se realiza. 

Ora, o sentido de um projeto é sua concretização. Assim, o currículo 

prescrito não pode prescindir de sua implementação, senão perde seu caráter de 

projeto e o sentido como ação consciente dos educadores para influenciar 

positivamente o alcance dos fins, objetivos ou motivos educacionais. Isso se aplica 

para o bem e para o mal e a reflexão vale para todos os níveis e segmentos 

educativos. Sem a implementação do projeto curricular ‘idealizado’, as ações e 

atividades ou práticas que podem contribuir para a consecução dos objetivos, assim 

como os resultados ou efeitos reais provocados nos aprendizes, não serão 

condizentes com o projeto original.   

Ao tratar de novas práticas curriculares na formação de professores, Santos 

(2002) instiga os educadores a refletir sobre a necessidade de uma visão mais 

abrangente na produção e socialização de saberes e conhecimentos nos espaços-

tempos, numa perspectiva de currículo como algo que acontece duas vezes: na 

concepção e na realização. 

Essa visão teleológica do projeto curricular é defendida por Santos e Weber 

(2013, p. 296), ao referir-se ao currículo para a formação de professores na 

Cibercultura. Os autores afirmam que a implementação do projeto curricular 

representa a “obrigação dos professores” e o atendimento aos “direitos dos alunos”. 

Todavia, para que isso aconteça, o currículo escolar não pode ser concebido dentro 

de uma visão mecanicista, mas como processo social, construído por pessoas 

concretas (professores, gestores escolares, alunos, pais e comunidade), como criação 

cultural, pois o currículo é “um espaço de produção e criação de sentidos e 

significados, um lugar que autoriza, desautoriza, inclui ou exclui as singularidades 

culturais. Nesse sentido, o currículo é um espaço de construção de praticantes”. 

Michael Apple, em entrevista concedida a Silva; Marques e Gandin (2012, p. 

181), ao tratar da adoção de um currículo multicultural, também destaca o currículo 

como processo, construído por pessoas, mas afirma que tal adoção nem sempre ocorre 
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de forma consciente, planejada e refletida pelos professores e explica seus argumentos 

usando uma metáfora:  

quando os prédios educacionais estão pegando fogo, e eu como professor 

preciso escapar dele, e me são oferecidas duas janelas, em que a da direita diz 

“aqui está um currículo multicultural para você professor” e a da esquerda são 

oferecidos textos e livros escritos numa linguagem que os professores não 

conhecem/dominam/usam, com o fogo chegando mais perto muitos 

professores acabam pulando na janela da direita. 

Essa metáfora parece pertinente ao contexto da adoção das TDIC nas práticas 

pedagógicas, ou seja, muitas vezes são adotadas não como escolha refletida, mas “janela 

de fuga” das cobranças institucionais e sociais. E, para romper com tais práticas, é preciso 

que os projetos de inovação curricular sejam consistentemente fundamentados e, acima 

de tudo, que tal fundamentação seja compartilhada pelos professores.  

“As tecnologias atuais permitem a criação de situações de aprendizagens ricas, 

complexas e diversificadas que contribuem para o indivíduo manifestar sua 

individualidade e criatividade e estabelecer interações” (MARTINS, 2007, p. 204). E é 

importante que suas potencialidades sejam compreendidas pelos professores. Para evitar 

tal “fuga”, a integração curricular das TDIC deve partir de uma filosofia subjacente, 

comungada pela equipe, refletida em um projeto de integração curricular das TIC no bojo 

do projeto da escola.  

Também é necessário que o currículo se abra à experiência dos sujeitos, 

redefinindo o que até então se denominava por currículo como saber socialmente 

prescrito a ser dominado, visto que as tecnologias digitais mudaram, e muito, as relações 

espaciais e temporais e as formas dos sujeitos terem acesso ao conhecimento. As TDIC, 

pela flexibilidade de tempo e espaços, pela possibilidade de integração e convergência 

de diferentes mídias, dentre outras características, podem facilitar tanto o processo de 

formação docente, quanto o de inovação.  Nessa perspectiva, duas ideias de currículo 

(currículo como conhecimento e currículo como experiência concreta e contextualizada 

a ser vivida pelos sujeitos na escola), precisam integrar entre si e com as tecnologias, 

uma vez que “a presença da tecnologia no trabalho com os alunos mobiliza várias 

dimensões pedagógicas ao mesmo tempo e rompe com padrões existentes na rotina 
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escolar” (ALMEIDA; VALENTE, NB230, 2014, s.p.). Nesse processo de integração, é 

importante que haja 

a participação e a mediação da equipe gestora, para que possíveis 

estranhamentos e receios sejam trabalhados e que docentes, discentes, 

funcionários e comunidade avancem, cada qual evoluindo na dimensão que lhe 
diz respeito e em prol da melhoria da aprendizagem e do desenvolvimento de 

um trabalho em sintonia com as demandas do contexto em que a escola está 

inserida.  

Nos contextos de uso das tecnologias em que há integração, interferências e 

transformações mútuas entre currículo e as tecnologias digitais, emerge a concepção de 

web currículo, que, para Almeida et al.(2014, p. 26) é um processo no qual “as TDIC se 

encontram imbricadas no desenvolvimento do currículo em atividades pedagógicas, nas 

quais professores e alunos se apropriam destas tecnologias e as utilizam para aprender”. 

Almeida (2014, s/p.) ainda explica que web currículo é muito mais do que a 

informatização do ensino, pois “ele representa a integração curricular abrangendo a 

tecnologia e toda sua multiplicidade de linguagens”. Pensar o web currículo significa 

pensar “nos recursos abertos, no potencial de criação de novas interfaces e recursos 

utilizados pelos estudantes e na força do trabalho colaborativo que pode expandir o 

conhecimento para outros estados, outros países”. 

A escola deixa de ser o único lugar de produção do conhecimento. E, nesse 

processo dinâmico e dialético, a realidade é (ou deveria ser) não um elemento externo 

à prática educativa, mas constituinte do processo pedagógico. Assim, o discurso da 

integração das tecnologias contido nos projetos educativos é dependente de: a) 

avaliação dos educadores: avaliação como movimento constante de reflexão sobre a 

prática pedagógica; b) reflexão contínua que ganha sentido quando proporciona 

mudanças nas concepções e na prática do professor; c) inovações curriculares com a 

integração das tecnologias, com vistas a realizar intervenções qualitativas nos processos 

de ensino e aprendizagem. 

Nesse contexto, é importante explicitar o entendimento de currículo como campo 

político-pedagógico, no qual as diversas relações - entre os sujeitos, o conhecimento e a 

realidade - constroem novos saberes e reconstroem-se a partir dos saberes produzidos 

                                                             
30 Núcleo de Base 2: Currículo e Tecnologia, produzido pelos professores Maria Elizabeth Bianconcini de 

Almeida e José Armando Valente para integrar os materiais didáticos do Curso de Especialização em 

Educação na Cultura Digital. 
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pelos sujeitos. Neste sentido, deve ser um “espaço em que professor e alunos procurem 

juntos compreender problemas, procurem juntos buscar novas aprendizagens, e passem 

juntos a dominar meios de adquirir novos conhecimentos, novos conteúdos”.(MOREIRA, 

2008, sp). Portanto o currículo integra a organização temporal no ano, semestre, bimestre 

ou outra forma de distribuição do tempo letivo, assim como a duração e organização dos 

horários diários. Integra, também, a delimitação, organização e ordenação dos conteúdos, 

assim como os itinerários de progressão destes conteúdos no tempo. Abarca, ainda, a 

demarcação do que se pode e do que se deve aprender, a acessibilidade às fontes de 

informação e a organização das disciplinas ou outras formas de classificação dos 

conteúdos. Ainda influencia e é influenciado por outros aspectos como os sistemas de 

avaliação e controle internos e externos, a forma de uso do tempo de aprender e do tempo 

livre, os saberes e comportamentos que são valorizados e estimulados, a identidade, 

experiência e especialização dos professores, assim como dos alunos. Ou seja, o currículo 

integra aspectos objetivos e subjetivos resultantes da cultura, ideologia, filosofia e outras 

abordagens subjacentes ao processo educativo.  

Assim, a integração das TDIC pressupõe interferências e transformações mútuas 

entre currículo e tecnologias digitais. E esse é o entendimento que subsidiará a análise 

dos dados da presente investigação, realizada no capítulo 5. Por ora, torna-se necessário 

explicitar o conceito de inovação, em diferentes áreas do conhecimento, com foco na 

inovação promovida pela expansão das tecnologias digitais. 

4.2 O que É Inovar para Diferentes Áreas? 

As buscas por trabalhos com os indexadores educação, tecnologia e inovação, 

na RSL, apresentada no capítulo anterior, retornou apenas oito artigos científicos. 

Assim, julgou-se pertinente investigar a concepção do termo inovação, em distintas 

áreas: administração, economia, comércio e saúde, enfatizando as inovações 

decorrentes dos avanços da ciência e tecnologia.  

O primeiro trabalho localizado nessa nova busca foi o de Macias Cardona 

(2011). O autor fez uma revisão da literatura sobre os efeitos da inovação nas áreas 

de administração e economia e argumenta que tais efeitos vão além dos resultados 

econômicos para as empresas; traz resultados em termos de sustentabilidade e o 

impacto social da inovação incide especialmente na população de baixa renda.  
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Para Macias Cardona (2011, p. 15-16) é difícil medir inovação, visto que tem 

caráter qualitativo e aparece como processo cumulativo que requer a colaboração de 

diferentes pessoas, com variadas capacidades. Argumenta que a inovação é sempre 

um processo interdisciplinar e coletivo. Assim, segundo o autor, a inovação na 

empresa deve ser pensada de dentro da instituição e a partir dos sujeitos e não dos 

aparatos tecnológicos. O autor estabelece ligação entre inovação nos negócios e 

responsabilidade social corporativa, por meio da identificação de quatro categorias 

que se relacionam: a inovação disruptiva, inovação organizacional, a relação entre 

inovação e empreendedorismo e inovação social. 

O conceito de inovação disruptiva, desenvolvido, dentre outros, por 

Christensen (1997, 2003), aborda conceitos de inovação que procuram entender os 

efeitos gerados pelas novas tecnologias no mercado. Inovação disruptiva, disrupção, 

ou rompimento, é uma força que transforma vários negócios. As empresas criam 

modelos de negócios disruptivos, usando inovações relativamente simples, para 

competir de uma nova forma em novos mercados, distantes da competição vigente. 

A empresa detentora da inovação disruptiva incrementa seus produtos e causa 

mudanças em sua participação de mercado. Como resultado desse processo, a 

inovação disruptiva quebra o tradicional trade off entre acesso, custo e desempenho. 

Tais inovações originam novos mercados e modelos de negócio, apresentando 

soluções mais eficientes para esses novos consumidores. 

Sobre as soluções apresentadas na inovação disruptiva, Christensen (2003, p. 

264) afirma que, quando aparecem, quase sempre oferecem um desempenho inferior 

em termos dos atributos que os clientes tradicionais se preocupam, mas conquistam 

novos clientes. Esse tipo de inovação “finca raízes em aplicações simples, 

descomplicadas naquilo que é um novo plano de concorrência”; um plano disruptivo 

que atende a novos consumidores. O exemplo clássico de inovação com tal 

desempenho, inferior ao esperado pelos consumidores tradicionais, é o da indústria 

automobilística. Ao lançar os carros populares mais simples, menores, mais baratos 

e com maior praticidade e conveniência para o uso, abriu novos mercados e fez 

prosperar os negócios no setor.   

Em relação à inovação nas organizações, Drucker (2008, p. 189-191) 

apresenta quatro princípios para a inovação. Primeiro: “a inovação deliberada e 
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sistemática começa com a análise de oportunidades [...] com a cogitação [...] das 

fontes de oportunidades inovadoras”. Segundo: “A inovação é tanto conceitual 

quanto perceptual”. Terceiro: “Uma inovação para ser eficaz precisa ser simples e 

tem que ser concentrada, deve fazer somente uma coisa”. Quarto: “As inovações 

eficazes começam pequenas, não são grandiosas e procuram fazer uma coisa 

específica”. Ainda de acordo com Drucker (2008), a incorporação de uma cultura de 

inovação ocorre por meio de uma inovação de abordagem sistemática, o 

monitoramento das fontes de oportunidades inovadoras. 

Ainda sobre inovação empresarial, Cândido (2011, p. 5) esclarece que “é 

consensual que para crescer é necessário a tecnologia, contudo a questão que se 

coloca em causa é se esta cria ou não processos/produtos inovadores capazes de criar 

uma vantagem competitiva para as empresas”. No setor da saúde, as tecnologias 

provocaram muitas disrupções, pois “a inovação deve ter por finalidade a melhoria 

da qualidade de vida das pessoas, mediante a utilização de produtos e procedimentos 

com vistas a evitar o aparecimento de enfermidades ou erradicá-las”.  

Quando se trata das inúmeras inovações tecnológicas na área de saúde, 

especialmente na área médica, Drumond (2007, p. 27) destaca as inovações e os 

novos conhecimentos trazidos “pela genômica e pela imunologia [...] na área a 

química fina [com o] aparecimento de antibióticos mais potentes, o desenvolvimento 

de novas técnicas cirúrgicas [...], a reprodução assistida e a terapia genética”. O autor 

também apresenta como inovações na área o uso de “novos materiais e medicamentos 

nas áreas de estética e sexologia e o desenvolvimento de incríveis-máquinas de 

diagnóstico que esquadrinham toda a intimidade biológica do corpo humano”. 

Constata-se que tais inovações estão diretamente relacionadas aos avanços da TDIC. 

Ainda na área médica, Rezende (2009) destaca as dez mais importantes 

inovações que chegaram a modificar o destino da humanidade: os transplantes de 

órgãos; os progressos cirúrgicos; a fecundação artificial; a engenharia genética; 

a fibroendoscopia e a videoendoscopia; as técnicas de alta sensibilidade; os 

métodos de diagnóstico por imagens; a síntese de hormônios e vitaminas; a 

descoberta dos antibióticos e a imunização preventiva, dentre outros avanços nos 

diagnósticos e tratamentos. 
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Sobre a inovação social, Arbix (2010, p. 168-169) explica que “o alvo do 

inovador é a surpresa e a novidade, [...] mas nem sempre isso se dá pela via da 

invenção; quase sempre pelo rearranjo, pela combinação e pela exploração. Essa é a 

sua força e virtude”. Assim, inovar nem sempre significa criar algo totalmente novo, 

mas pode começar com mudanças nos padrões já existentes. Como exemplos, o autor 

apresenta o salto dos Tigres Asiáticos, o rápido crescimento da China e da Índia. 

Esses casos revelaram que os principais atores da inovação “não foram exatamente 

os processos de domínio de tecnologias críticas, mas pequenos avanços, muitas vezes 

baseados na cópia e na imitação, que induziram processos de aprendizagem e 

transformações organizacionais”.  

Entende-se que o conceito de inovação não se limita a grandes feitos, 

podendo começar de forma muito incipiente. O que os estudos indicam é que a 

inovação ocorre em ambiente de incerteza e que, um “ambiente baseado na boa 

qualidade dos recursos humanos, na tolerância, no fluxo contínuo de ideias e 

informações sem preconceitos e, fundamentalmente, amigável à ocorrência do 

empreendedorismo é mais propício à inovação” (ARBIX, 2010, p.171). Outro 

aspecto significativo para a inovação é a cooperação entre empresas ou instituições 

engajadas na inovação e as instituições de pesquisa.  

Em relação às disrupções promovidas pelas TDIC, existem algumas 

tecnologias que estão há poucos anos no mercado e cujo destino final ainda se 

encontra indeterminado, mas que podem ser enquadradas como exemplos de 

tecnologias promovidas como disruptoras. Destacam-se a fotografia digital, em 

oposição a todas as formas de fotografia química; os e-books, assim como outras 

maneiras de distribuição de conteúdo por download, em vez de mídia física, como 

DVDs e livros de papel; a Web TV e a TV digital, em oposição às emissoras 

convencionais de televisão; os sistemas de voz emitida por meio de diferentes 

aplicativos, em oposição ao telefone tradicional; e serviços de celular. Por fim, a mais 

intensa das tecnologias disruptoras, a Internet, “que explodiu como um furacão cujo 

‘olho’ tem absorvido setores inteiros da vida das pessoas com facilidade, tendo 

exemplos já comprovados” (ZOGBI, 2007, s.p.). O autor enumera algumas das 

tecnologias proporcionadas por sua expansão: 
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1- a distribuição de produtos (lojas virtuais, serviços de entrega), 2- as 

mídias (jornais, revistas, propaganda, rádios), 3- Sistemas de pedidos e 

vendas (business to business), 4- Produtos digitais (sistemas para 

download), 5-Serviços intelectuais (consultoria e assessoria on-line), 6- 

Serviços financeiros (bancos, investimentos), 7- Entretenimento (filmes, 

música, arte, literatura), 8- Educação (e-learning), 9- Comunicações e 

telecomunicações (correio, telefonia), 10- Trabalho (várias formas 

complementares e exclusivas de prestação de serviços).  

De fato, a World Wide Web (WWW), cuja tradução literal é "teia em todo o 

mundo" ou "teia do tamanho do mundo", revolucionou todos os setores da sociedade 

ao interligar. Embora ainda existam muitas pessoas à margem dessa interligação, 

Zogbi (2007) destaca que o conceito de rede está cobrindo o planeta e que nada pode 

ser considerado mais disruptor na história da humanidade.  

Com tantos setores impactados pelas mudanças ou inovações, via TDIC, o 

setor educacional não fica isento. Nesse sentido e considerando que uma inovação na 

educação pode ter início com um processo de mudança, nas seções 4.3 e 4.4, a seguir, 

são analisados os trabalhos que abordam inovação no contexto educacional, 

incorporando, também, trabalhos que abordam mudanças educacionais pelo uso das 

TDIC.  

4.3 Mudanças e Inovações no Contexto Educacional 

Para entender os caminhos inovadores na educação, além dos oito artigos 

encontrados na RSL, também foram arroladas publicações impressas e digitais sobre 

inovação e mudanças pela disseminação das TDIC. Assim, foram identificados 

trabalhos significativos, dentre eles a obra de Christensen e Johnson (2012), 

Inovação na Sala de Aula: como a Inovação Disruptiva Muda a Forma de Aprender, 

que faz a transposição do conceito de inovação disruptiva para o contexto 

educacional. 

 Também foram usados, nessa fundamentação, os artigos de Faria (2012); 

Valdés-Cuervo et al. (2011); Pereira; Mercuri; Bagnato (2010); Simão; Caetano; 

Flores (2005); Richardson (2003); Cardoso (2002); Placier (2001); Fullan (2001); e 

Nóvoa (1991, 1996), que relacionam inovação, mudanças e ação docente. Ainda 

foram arrolados os artigos que compõem o e-book organizado por Barros e outros, 

(2011) Educação e Tecnologias: Reflexão, Inovação e Práticas”; o artigo de Demo 

(2010), Rupturas Urgentes na Educação; o livro de Mota e Scott, (2014), Educando 
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para Inovação; o livro de Carbonell (2002), A Aventura de Inovar: A Mudança na 

Escola (2002); e o livro organizado por Almeida; Dias e Silva (2013), Cenários de 

Inovação para a Educação na Sociedade Digital, dentre outros. 

Christensen e Johnson (2012, p. 31-42) colocam, no modelo de inovação 

disruptiva, o contexto da democratização da escola pública norte-americana e 

afirmam que, com as mudanças de tarefas, “as escolas realmente vem mostrando 

aperfeiçoamentos”, visto que uma inovação disruptiva cria novos atributos de valor 

para os serviços educacionais destinados a um novo público. Caracterizam-se pela 

simplicidade, capacidade de acesso para o público-alvo e padronização. Destacam 

que, assim como a maioria das empresas quer aperfeiçoar aquilo que faz, o “sistema 

de escolas públicas não é diferente”.  

 A análise dessa e de outras afirmações dos autores, permite inferir que o 

computador pessoal nas salas de aula, em muitas escolas públicas, pode enquadrar-

se como exemplo clássico de inovação disruptiva, pois passou a beneficiar estudantes 

que não teriam esse acesso em outras condições. Ou seja, mesmo contando com 

equipamentos de qualidade inferior aos consumidos pelas camadas sociais mais 

privilegiadas, os estudantes das escolas públicas poderão beneficiar-se com seu uso. 

Nesse sentido, Dias (2013, p.17) destaca os benefícios das “tecnologias digitais, 

através das aplicações conversacionais e de publicação aberta na web”, que provocam 

novas formas de conceber o processo educativo. 

Faria (2012) defende que as tecnologias podem ajudar a inovar 

disruptivamente a sala de aula e mudar a forma de aprender, enquanto Hernández 

(2006) instiga os educadores a aprender com as experiências de inovação, via 

desenvolvimento de projetos, nas escolas espanholas. Outra publicação, nessa linha, 

é um artigo on-line do Christensen Institute (2013, s/p ), em que se argumenta que o 

setor de educação “tem a oportunidade de criar disrupção no modelo tradicional de 

sala de aula”. Coloca como quesito para tal a existência de relativa autonomia “em 

relação ao orçamento e à arquitetura da escola”. Apresenta, também, o modelo 

disruptivo de ensino híbrido31. Christensen et al. (2013, p. 40-42) apresentam cinco 

                                                             
31 Ensino híbrido é o termo usado para designar os métodos que buscam a personalização do ensino ao 

alternar momentos em que o aluno estuda sozinho, em ambientes virtuais com apoio de professores e 

tutores, e em grupos presenciais. 
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passos para a promoção de um ambiente que fomente os modelos disruptivos de 

ensino híbrido: 

1) “Criação de uma equipe dentro da escola que seja autônoma em relação a 

todos os aspectos da sala de aula tradicional.”(p.40). Essa equipe deve ter autonomia 

em relação a seus recursos, processos, as prioridades e a proposta fundamental de 

valor. Sem essa autonomia, é muito difícil inovar, pois uma instituição não iria, 

espontaneamente, realocar recursos, mudar prioridades e processos que 

transformarão seu próprio sistema. 

2) “Focar nos modelos disruptivos de ensino híbrido, primeiramente, em 

áreas de não consumo.” (p.41).  Para começar a inovação, uma escola pode, por 

exemplo, focar no atendimento a estudantes evadidos ou naqueles que precisam 

recuperar créditos. Outro exemplo é a oferta de parte diversificada não obrigatória no 

currículo escolar. “Tais áreas de não consumo do modelo tradicional de sala de aula 

oferecem áreas férteis para o começo de um projeto disruptivo, sem constituir uma 

ameaça ao sistema atual.” 

3) “Quando estiver pronto para expandir para além das áreas de não 

consumo, buscar alunos com menores exigências de desempenho.” (p.41).  Alunos 

de classes sociais privilegiadas, que têm em casa acesso às tecnologias digitais, 

especialmente um computador pessoal conectado à Internet, geralmente, sentem-se 

“sobreatendidos” por ter que passar tanto tempo sentados numa sala de aula 

tradicional. Esses estudantes seriam “mais capazes de prosperar em um ambiente 

onde tenham mais controle sobre o tempo, lugar, caminho e ritmo de seus estudos” 

(p.41), portanto são alvo dos modelos disruptivos. Por outro lado, alunos das classes 

sociais menos privilegiadas ao serem, gradativamente, inseridos no mundo digital, 

também deixam de ver sentido na clássica organização escolar. 

4) Além disso, “administradores do alto escalão precisam se comprometer a 

proteger o recente projeto disruptivo” (p.41). Há tendência natural do “sistema 

estabelecido” de deixar de lado o projeto novo. Se não contar com a supervisão pessoal 

de um alto administrador, esse projeto tenderá a ser preterido a outras prioridades. 

5) Também se faz necessário o “apoio a uma política de incentivo à 

inovação”(p.42). Dentro do modelo de financiamento, regulação e avaliação 
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educacional historicamente construído, as escolas terão pouco espaço criativo para 

buscar arquiteturas centradas no aluno que sejam diferentes do modelo monolítico 

que padroniza as escolas. Assim, para criação de modelos de ensino disruptivos, é 

fundamental o investimento dos estados em políticas públicas que incentivem as 

escolas “em direção a um modelo que recompense os resultados de sucesso dos 

estudantes, com um foco principal no crescimento individual do aluno”. 

Pedro Demo (2010, p. 862), em artigo intitulado Rupturas Urgentes na 

Educação, reconstrói a análise que Christensen (2003) faz das empresas para o 

ambiente escolar. Demo argumenta que uma das áreas em que mais se fala de 

“transformação social” é a educação, mas, contraditoriamente, é a área em que menos 

se inova. Denomina a escola de emperrada e afirma que “dificilmente poderia ser 

considerada uma entidade exitosa, em especial na escola pública, onde sabidamente 

se aprende muito pouco”. O autor acusa o aumento da aula instrucionista como 

provocador do baixo desempenho dos alunos. Critica a extensão do ano letivo para 

200 dias e conclui essa crítica afirmando que “a escola persiste na rota secular, não 

porque tenha êxito para decantar, mas por acomodação do sistema” (DEMO, 2010, 

p. 865). Em sua crítica à aula instrucionista, Demo (2004, 2005, 2010) afirma ainda 

que, na prática, esse tipo de aula é completamente avesso à qualidade disruptiva do 

conhecimento questionador. 

Demo coloca as rupturas desse modelo arraigado de ensino como ponto de 

partida para as inovações, indicando que inovação pode ser o ponto de chegada, mas 

o ponto de partida são as mudanças, por mais incipientes que possam parecer. Ou 

seja, o verdadeiro promotor de inovação na educação são as “mudanças conceptuais 

e das práticas dos atores, [gestores], professores e alunos” (DIAS, 2013, p.17). 

Entretanto para inovar, não bastam mudanças pontuais, é preciso que as ações sejam 

sustentadas por um período suficiente até que se integrem às práticas da escola. 

Portanto, as mudanças conceituais são fundamentais para 

que a mudança ocorra e permaneça, que haja um tempo de integração, para 

que se estabeleça uma relação entre mudança e continuidade (pela qual 

muitas dimensões se mantêm) e para que se estabeleça e desenvolva um 
diálogo entre os sentidos internos (finalidades, valores, atitudes, 

motivações individuais dos professores) e os sentidos dos seus contextos 

sociais. (SIMÃO; CAETANO; FLORES, 2005, p.180) 
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Parece evidente que a inovação somente ocorrerá nos contextos em que a 

relação entre mudança e continuidade seja estabelecida e apoiada. E o estabelecimento 

de tal relação depende da ação da equipe docente e gestora nas escolas. A experiência 

tem mostrado que, quando a mudança é proposta sem a participação desses atores em 

sua concepção, surge “um dos motivos para a resistência à elaboração dos novos 

cenários para a educação, uma vez que não é suportada pela mudança no pensamento 

e nas práticas pedagógicas” (DIAS, 2013, p.17). 

Os argumentos de Nóvoa (1991) corroboram com essa concepção. Para ele, a 

mudança educacional depende dos professores e da formação que os 

instrumentalizem para a transformação das práticas pedagógicas na sala de aula. 

Entretanto, ao falar dos professores, é preciso ressaltar que se trata de sujeitos 

participantes de uma instituição e coautores do projeto educativo adotado. Assim, 

esses sujeitos desempenham um papel central nos resultados obtidos em qualquer 

reforma educacional, visto que são eles quem implantam, no cotidiano das salas de 

aula, um conjunto de intervenções capazes de transformar atitudes, culturas, 

conteúdos, modelos ou práticas vigentes (CARDOSO, 2002; FULLAN, 2001).  

As relações entre formação docente e implantação de mudanças não ocorrem de 

forma direta. Nas palavras de Valdés-Cuervo et al. (2011), as formas como os professores 

lidam com a mudança dependem de vários fatores, decorrentes de processos internos 

(personalidade, formação, grau de envolvimento, etc.) e de processos externos 

(organização da escola ou do sistema de ensino, da comunidade, etc.). Mesmo as 

mudanças conceituais não dependem estritamente do professor, pois coexistem em pelo 

menos duas perspectivas: a mudança cognitiva, afetiva ou comportamental de um 

indivíduo ou de um pequeno grupo; e a visão organizacional da mudança que articula 

aspectos estruturais, culturais e políticos da organização escolar com mudanças nos 

professores e no ensino (RICHARDSON; PLACIER, 2001) 

Ou seja, além de boa formação e vontade de mudar, que são fatores internos, os 

professores precisam de apoio de uma equipe que comungue dos mesmos objetivos; do 

apoio de seus pares para compartilhar e ampliar as práticas inovadoras. Dependem, ainda, 

de fatores externos decorrentes, principalmente, da existência de um projeto da escola e 

do apoio da liderança educacional, em diferentes âmbitos, para o desenvolvimento e a 

manutenção desse projeto. 
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Concordando com Valdéz-Cuervo et al. (2011) e Richardson; Placier 

(2001), os professores são muito importantes para promover a inovação na 

educação, entretanto nenhuma inovação pode “passar ao lado de uma mudança ao 

nível das organizações escolares e do seu funcionamento. Por isso, falar de 

formação de professores é falar de um investimento educativo dos projetos de 

escola” (NÓVOA, 1991, s.p.). 

Nesse sentido, pode-se inferir que a inovação educacional começa com as 

rupturas ou mudanças nas formas de pensar e  agir no cotidiano das escolas. 

Corroboram com essa ideia os argumentos de Pacheco e Paraskeva (1999, p.15) para 

quem “a inovação curricular depende, fundamentalmente, de uma série de fatores que 

conduzem à liderança do professor, sobretudo naquilo que se prende com a sua 

capacidade para interpretar o currículo, transformando-o”. O professor inovador 

precisa de boa dose de ousadia e, fundamentalmente, acreditar, ter fundamentos para 

embasar suas práticas.  

É praticamente impossível inovar, sem transgredir os modelos estabelecidos. 

Ou, como explicam Pereira; Mercuri; Bagnato, (2010, p. 201), “toda inovação 

educacional, explícita ou implicitamente, se questiona sobre a finalidade da ação 

educativa que desenvolve e do papel da educação na formação do estudante”. 

Também Pacheco e Pereira (2007) discutem o papel do professor no contexto da 

escola e as mudanças no currículo.  

Nesse contexto, a importância do papel docente e de sua formação parece 

inquestionável. Entende-se que não é possível falar de inovação educacional sem 

considerar a formação docente reflexiva, pois, nesse contexto formativo, podem 

emergir movimentos e projetos disruptores, que, segundo Christensen, (2013), têm 

espaço, e necessidade vital, no sistema educacional. As considerações sobre a 

relevância da formação docente como ponto de partida para inovar, via rupturas e 

mudanças nas práticas estabelecidas, também parecem convergir com as 

características da inovação. Uma tradução livre de tais características, descritas por 

Mota e Scott (2014, p. 57), podem ser assim enumeradas: 

 É um relaxamento deliberado, de regras temporárias, normas e arranjos 

de recursos, a fim de explorar as possibilidades de alternativas. 

 É experimental e, portanto, é provável que tenha uma alta taxa de falha.  
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 Compreende a revisualização, remodelação, representação e reformação 

imaginativa de objetos e práticas cotidianas. 

 Incentiva e legitima a exploração através de fronteiras epistêmica, ética, 

disciplinares e de prática. 

 Tem o potencial de ampliar entendimentos do eu e dos outros, permitir 

que as autorrepresentações do passado e combater possibilidades fatuais.  

 Permite o desenvolvimento de mundos fictícios e entendimentos de como 

estes podem impactar em mundos e cursos da vida reais. 

 É uma resolução transdisciplinar de problemas e atividade de produção 
de conhecimento transitório. 

 Tem o potencial de ampliar entendimentos das possíveis funções e usos 

de um objeto. 

 É a aplicação bem-sucedida de ideias.  

 

Esse relaxamento deliberado; a experimentação; a reformulação; a exploração, 

tanto do âmbito das práticas quanto de suas concepções, promovem a ruptura ou mudança 

nas práticas estabelecidas, mesmo que sejam incipientes e sujeitas a falhas. A partir dessas 

mudanças, compartilhadas pelos pares, ao serem multiplicadas, aplicadas de forma bem-

sucedida, vão se constituindo em inovação. Entretanto, a mudança educacional 

demandada, capaz de converter-se em inovação, é um processo complexo “interativo e 

multidimensional que inclui mudanças ao nível das crenças e das práticas e a articulação 

entre ambas” (SIMÃO; CAETANO; FLORES, 2005, p.175).  

Parafraseando Demo (2010), transmitir conhecimento virou procedimento 

vetusto, inepto e inútil, portanto, a disrupção mais esperada é aquela que rompa com 

tal modelo de ensino.  As TDIC podem ser importantes aliadas, nessa disrupção, mas, 

para isso, como destaca Lopes (2004, p. 110), faz-se necessária a conjugação de 

diversas ações, compreendendo mudanças  

nas legislações, nas formas de financiamento, na relação entre as diferentes 

instâncias do poder oficial (federal, estaduais e municipais), na gestão das 

escolas, nos dispositivos de controle da formação profissional, 

especialmente na formação de professores, na instituição de processos de 

avaliação centralizada nos resultados.  

A citação de Lopes (2004) explicita os âmbitos das mudanças, mostrando que 

inovar vai muito além da vontade e  ação do professor. No caso brasileiro, parece que 

o gargalo se encontra na fragilidade, ou mesmo inexistência, de políticas públicas. 

Para ocorrer a integração das TDIC nas escolas, as ações docentes, pautadas em um 

projeto compartilhado por todos os sujeitos envolvidos, devem ser acompanhadas de 

medidas estabelecidas “no ambiente social, econômico, político e cultural mais 

amplo” (KRESS, 2008, p.119). 
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Destaca-se, ainda, que, mesmo no campo de atuação docente, as mudanças 

integram diferentes dimensões, como o uso de novos materiais, a concepção de 

currículos e tecnologias; a adoção de abordagens, estratégias e atividades educativas 

que favoreçam mudanças nas crenças sobre as práticas pedagógicas, que influenciam 

o cotidiano escolar.  

Ao pensar em novos materiais, na atualidade, aqueles disponibilizados pela 

Internet são evidenciados, pois a evolução das TDIC determinaram mudanças em 

todos os setores da sociedade, a partir não somente da comunicação humana e dos 

processos de informação, mas também das mudanças no pensamento, 

comportamento e na adaptação das pessoas ao seu meio. E o uso dos “novos 

materiais”, especialmente os recursos abertos disponibilizados na web, impacta a 

educação e, conforme Dias (2013, p.13), “constitui o passo mais significativo para a 

construção da mudança [...]” na educação.  

Experiências de uso das TDIC, observadas por diversos pesquisadores, 

confirmam que inovar não é fácil, para as escolas, pois é difícil romper com práticas 

que, de tão arraigadas, parecem não ser possível alterá-las. Sobre essa dificuldade de 

ruptura, cabe lembrar que a fluência dos docentes na utilização das TDIC é 

indispensável para que possa integrá-las de maneira autônoma e colocá-las a serviço 

das necessidades de aprendizagem de seus alunos (RESNICK, 2001).   

Cabe, ainda, lembrar, que o percurso disruptivo pode começar discretamente 

nas margens do sistema até começar a transformar as rotinas envelhecidas. Essa pode 

ser uma saída, uma vez que parece cada vez mais claro ser o conhecimento uma 

dinâmica disruptiva, rebelde, desconstrutiva, em primeiro lugar; reconstrutiva, em 

segundo lugar. Assim, para inovar a educação, é imperativo que os educadores 

ressignifiquem suas experiências, superem práticas cristalizadas e revejam caminhos 

para superá-las. 

Por fim, cabe ressaltar que promover mudanças não é um processo simples. 

No que se referem às mudanças e inovações com as TDIC, seria, no mínimo, 

imprudente esperar que ocorressem apenas pela “informatização” das escolas. 

Colocar os computadores nas mãos de professores e alunos é somente o primeiro 

passo de uma longa caminhada. Os professores precisam de formação reflexiva como 
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parte de um projeto de gestão integrada das tecnologias, como vem acontecendo no 

âmbito do Prouca. Mas, mesmo essa formação não é suficiente.  Os professores 

precisam acreditar que é possível mudar e se comprometer com os processos para tais 

mudanças. Políticas públicas de incentivo e apoio à inovação, também são urgentes. 

Esses são aspectos relevantes na proposição e desenvolvimento de projetos 

inovadores de integração curricular das tecnologias. 

4.4 TDIC, Mudanças ou Inovações Curriculares 

A incorporação das TDIC nas escolas, especialmente sua integração 

curricular, é retratada em vários estudos nacionais e internacionais. Nesta seção, são 

apresentadas as principais conclusões de alguns desses estudos. 

 Valdés-Cuervo et al. (2011) investigaram a integração curricular das TDIC 

no sistema de educação no México. De acordo com os autores, tal integração ocorre 

quando os professores têm atitudes positivas em relação à TDIC, portanto, essas 

atitudes devem ser encorajadas e apoiadas. Como estratégias de apoio docente, o 

estudo destaca a formação na área e a gestão das TDIC de forma a torná-las mais 

acessíveis aos professores e alunos.  

Essa necessidade da gestão de TDIC no apoio aos docentes já fora destacada 

em Computers and classroom culture. Em sua obra, Janet Schofield (1995) 

argumentou que, tão importante quanto perceber o potencial do computador para 

melhorar a educação, é entender como a organização social das escolas e salas de 

aula influenciam o uso de computadores, e, por sua vez, é afetado por essa tecnologia 

de formas inesperadas. A autora observou a dinâmica da sala de aula com o uso de 

computador em escolas norte-americanas e, entre suas descobertas, descreve como o 

uso de um tutor artificialmente inteligente muda inesperadamente aspectos como o 

nível da competição de pares e as práticas de classificação do professor. A autora 

ressalta, ainda, que, apesar do número de computadores por escola aumentar em cerca 

de 10% ao ano, problemas associados à falta de formação de professores, e com as 

dificuldades enfrentadas pelos administradores na seleção de hardware e software 

adequados, comprometem os avanços educacionais com o uso das TIC. 

Izzo et al. (2010) explicam como a integração das TDIC na educação 

americana aconteceu por meio da formação dos professores. Segundo o autor, 
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inicialmente, havia preocupação em capacitar o professor para usar o computador na 

escola. No segundo momento, houve investimento nas abordagens e nos modelos de 

programas que pudessem formar profissionais com habilidades em TDIC e, mais 

recentemente, o foco deu-se para o desenvolvimento de competências e literacia nas 

TDIC para solucionar problemas e melhor adaptar a escola à sociedade da informação 

e suas demandas sociais e culturais. 

Estudos de avaliação do uso de computadores portáteis por professores, em 

Portugal, mostram que houve benefícios: 

[...] nas possibilidades de utilização dos portáteis em diferentes espaços da 

escola, no aumento da motivação dos alunos para o trabalho educativo, na 
melhoria no acesso aos equipamentos por parte dos professores e alunos, 

na mudança positiva nas práticas pedagógicas, na melhoria do trabalho 

colaborativo entre alunos, no aumento da motivação dos professores, na 

melhoria da comunicação entre alunos e professores, na possibilidade de 

continuar o trabalho com mais conforto, em casa e na melhoria do trabalho 

colaborativo entre professores (RAMOS et al., 2010, p. 60). 

A citação anterior descreve importantes melhorias no cotidiano de uma escola, 

mas os autores desses estudos de avaliação destacam, ainda, que os principais 

benefícios assinalados decorreram do “acesso a recursos (equipamentos, software e 

conteúdos digitais) por parte dos professores” (RAMOS et al., 2010, p. 31). E 

explicam as consequências de tal acesso, pois assim, os docentes, incluindo os antes 

resistentes ao uso das tecnologias, aumentaram e diversificaram suas fontes de 

informação para o preparo das aulas e melhoraram nas competências, na confiança e 

motivação para uso dos laptops na sala de aula. Esses avanços podem ser 

significativos germes para futuras inovações educativas. 

Ramos et al. (2010, p. 33) também apresentam resultados de estudo avaliativo 

realizado em Londres, Inglaterra, que detectou que os “professores ganham eficácia 

quando se combina o uso dos computadores portáteis com outros equipamentos e 

periféricos, como o videoprojetor e os quadros interativos”. Destacam o sentimento 

de propriedade relativamente aos portáteis pelos professores como aspecto positivo e 

os impactos nas tarefas docentes relacionadas com a gestão e administração. 

Destacam, ainda, que houve melhorias no plano da escola e na comunicação entre 

professores, alunos, diretores e comunidade.   
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Outros resultados que também registram mudanças emergentes é a iniciativa 

designada Laptop for Teachers &Principals (Tela), que ocorreu na Nova Zelândia, entre 

os anos de 2003 e 2006. Ramos et al. (2010, p. 25) relatam que, nesse caso, os resultados 

indicam, como principal vantagem, a flexibilidade de tempo e  lugar para trabalhar, 

resultante da posse de computadores portáteis pelos professores. Os autores destacam, 

ainda, que a avaliação assinalou como principais evidências, no caso da Nova Zelândia 

um modesto aumento da confiança e das competências no uso das TIC em 

muitos professores, em especial os que começaram há pouco tempo; um 

aumento dos usos dos portáteis, que terá contribuído para aumentar e 

melhorar as relações interpessoais; ganhos de eficiência no planeamento de 

lições, na gestão e na elaboração de relatórios por parte dos professores; 
um aumento significativo de computadores portáteis para atividades na sala 

de aula e para atividade de aprendizagem para os estudantes, ou seja uso 

direto pelos alunos nas escolas.  

A adjetivação “modesto”, para o aumento das competências para o uso das 

tecnologias pelos professores, parece indicar a visão dos avaliadores de que esse é 

um pequeno passo, diante da transformação necessária para a real inovação 

educacional com as tecnologias. Por outro lado, talvez esse aumento de confiança 

seja incipiente e mais evidente entre os professores novatos, como reflexo do 

universo de nativos digitais que estão chegando ao mercado de trabalho.   

No Brasil, Almeida et al. (2003, 2007, 2009) também destacam a importância 

da formação docente. Vários estudos avaliativos sobre o uso de computadores 

portáteis por professores, nesse contexto de formação, mostraram evidências de 

mudanças em decorrência do envolvimento inicial com as tecnologias, indicando que 

a adesão docente ativa é o primeiro e importante passo.   

Valente (2013, p. 36) avalia que as tecnologias digitais nas escolas "estão 

sendo utilizadas, em geral, para automatizar velhas práticas, por exemplo, para 

substituir o lápis e o papel, para a produção de texto, para o acesso imediato à 

informação e para armazenar informação".  O autor argumenta que essas práticas não 

podem ser consideradas inovações, pois “não promovem nenhuma alteração nos 

processos de ensinar e de aprender”. Por isso, a formação docente reflexiva, como a 

proporcionada aos professores no âmbito do Prouca, desde o pré-piloto UCA, é tão 

importante e urgente. 
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Nesse contexto formativo, experiências de uso desses computadores com 

práticas da Educação Baseada na Investigação detectaram mudanças “na forma como 

o trabalho docente é realizado e na percepção dos professores sobre o universo 

escolar em que atuam” (VALENTE; MARTINS; BARANAUSKAS, 2012, p. 87). 

Ao acompanhar e orientar a formação de professores, no âmbito do Prouca, em uma 

escola no estado de São Paulo, os autores encontraram resultados animadores, apesar 

de parciais. Tais resultados evidenciam a possibilidade de mudanças curriculares com 

o uso de um computador por aluno. 

 O que sobressaiu, nesse relato, foi a adoção de uma abordagem pedagógica 

baseada na investigação, com professores e alunos engajados em "fazer ciência". Eles 

usaram as facilidades das TDIC nas atividades digitais, como animações e simulações, 

difíceis de serem exploradas em um currículo baseado no lápis e papel. Essa experiência 

bem-sucedida mostra que inovar com as TDIC é possível e urgente. E a formação Prouca 

foi planejada e desenvolvida para contribuir com práticas semelhantes, ao proporcionar 

vivências de integração dos computadores portáteis ao currículo.  

Concordando com Papert (1986, 2008), não há justificativa plausível para o uso 

das tecnologias digitais para desenvolver as mesmas tarefas escolares que podem ser 

realizadas sem elas. Para o autor, as TIC devem ser utilizadas como estratégia para o 

desenvolvimento intelectual dos alunos. Nesse sentido, Almeida (2007, p.164) apresenta 

as características das TDIC, que podem contribuir para mudar a educação e inovar o 

currículo, visto que permitem práticas difíceis de realizar sem elas, como “busca de 

informações, registro da representação do pensamento, recuperação e atualização 

instantânea, interação e construção colaborativa de conhecimento”. A autora destaca, 

ainda, que a  análise de situações escolares de integração das TDIC evidenciou “o 

potencial de incitar o desenvolvimento de habilidades de escrever, ler e interpretar textos 

em linguagem escrita com palavras ou com o uso de outras representações, como imagens 

e sons articulados em hipertextos”, atividades inviáveis sem as tecnologias.  

 Nesse mesmo sentido, Valente (2002, 2005) argumenta que o uso das TDIC em 

atividades pedagógicas favorece a representação textual e hipertextual do pensamento do 

aluno; a seleção, articulação e troca de informações; bem como o registro sistemático de 

processos e respectivas produções, para que possa recuperá-las; refletir sobre elas; tomar 

decisões; efetuar as mudanças necessárias; estabelecer novas articulações com 
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conhecimento; e “desenvolver a espiral da aprendizagem”. Tezani (2011, p.1) defende 

que “a integração das tecnologias digitais no currículo escolar possibilita repensar a 

prática pedagógica e refletir sobre essa integração, fomentando o desenvolvimento de 

concepções inovadoras”. Para que tais concepções se desenvolvam, todavia, é preciso a 

ação ativa dos sujeitos envolvidos. Almeida (2007, p.159-160) argumenta que “a 

incorporação e uma tecnologia aos processos educacionais passa pela compreensão das 

características constitutivas desse novo meio, de suas potencialidades e limitações em 

relação às formas de interação e construção de significados”. Destaca, ainda, a extrema 

importância de que “o professor utilize a tecnologia em condição de sujeito ativo, 

protagonista da ação, de modo que possa analisar a efetividade das contribuições desse 

suporte para a criação de experiências educativas significativas e relevantes para os 

aprendizes”; uma vez que “o domínio instrumental de uma tecnologia, seja ela qual for, 

é insuficiente para que o professor possa compreender seus modos de produção de forma 

a incorporá-la à prática”. 

Outras publicações relevantes sobre inovação curricular com o uso das TDIC 

são os textos de Coutinho (2006, 2008); Diegues e Coutinho (2010, 2011); Coutinho 

e Chaves (2002); Sánchez (2002); e Fino (2010), que relatam experiências de 

utilização das TDIC que podem ajudar a compreender os diferentes fatores 

envolvidos na integração dos laptops educacionais ao contexto investigado. As 

teorias e práticas defendidas por todos esses autores podem ser indicativas do “início 

de um percurso a ser trilhado e que ocorrerá de forma diferenciada em cada cenário, 

a partir das atuações, percepções e reflexões de cada personagem nele envolvido” 

(VALENTE; MARTINS; BARANAUSKAS, 2012, p. 89). O que trazem em comum 

é a importância da apropriação tecnológica e pedagógica para “professores e alunos” 

alcançarem  novas maneiras de realizar o trabalho pedagógico. 

Mas como avaliar  quanto a integração foi ou não alcançada?  Nessa 

perspectiva, Rogers (2003), em Diffusion of Innovations, delineou cinco atributos de 

inovação que podem ser usados como parâmetros para avaliar a integração das TDIC. 

Tais atributos foram traduzidos livremente, da seguinte forma: Vantagem Relativa: 

o grau em que o currículo com integração das TDIC é percebido como melhor do que 

a situação real; Compatibilidade: o grau em que o currículo com integração das 

TDIC é percebido como consistente com os valores existentes, experiências passadas 
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e as necessidades dos professores; Complexidade: o grau em que o currículo com 

integração das TDIC é percebido como difícil de entender e usar; Testagem: o grau 

em que o currículo com integração das TDIC pode ser experimentado em uma base 

limitada; e, Observabilidade: o grau em que os resultados da implementação do 

currículo com a integração das TDIC são visíveis para os outros. 

Nessa mesma perspectiva avaliativa, Jordi Vivancos (2008, p.29-45) destaca 

os conhecimentos, as capacidades e atitudes em relação às TDIC, para qualquer 

profissional, estabelecidas pela recomendação europeia, que são: 

 Conhecimento das principais aplicações informáticas. 

 Conhecer as oportunidades de Internet nos distintos âmbitos: 
aprendizagem, vida privada e profissional, redes de colaboração, 

investigação e lazer. 

 Capacidade de busca e tratamento de informação: Capacidade de avaliar a 

validade das fontes de informação; Capacidade de produzir, apresentar e 

compreender informações complexas; Capacidade para acessar e utilizar 

serviços baseados na Internet; Capacidade de trabalho colaborativo em 

rede. 

 Utilização das TDIC com uma atitude crítica, reflexiva, responsável e ética: 

Uso das TDIC em apoio do pensamento crítico, da criatividade e  inovação; 

Participação em comunidades e redes com fins culturais, sociais e 

profissionais. 

Tais capacidades podem ser usadas para avaliar  quanto um professor, ou 

grupo de professores, avançou na integração das tecnologias digitais ao currículo. 

Mas essa avaliação não deve desconsiderar que, no Brasil, existem muitos fatores do 

macrossistema que emperram tal integração. Além dos fatores macroestruturais,  

pesquisas mostram que a falta de domínio, por muitos professores, dos principais 

recursos tecnológicos, aliada a uma concepção utilitarista e limitada sobre seu 

potencial pedagógico, são grandes entraves para a promoção de mudanças 

significativas nas práticas pedagógicas pelo uso das TDIC, para aprender com elas. 

Parece óbvio que esse uso utilitarista das TDIC precisa evoluir para uma atitude 

crítica e reflexiva e que tal evolução é condição necessária e indispensável para as 

mudanças. E somente quem conhece o potencial das tecnologias pode trilhar esse 

caminho evolutivo.  

Assim, para entender como as mudanças e inovações, a partir do uso das 

TDIC, estão acontecendo, é preciso avaliar os estágios de integração das TDIC ao 

Currículo que, por sua vez, está estreitamente relacionado com o estágio de 

apropriação pelos professores. Nesse sentido, um modelo para avaliar os estágios de 
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integração das TDIC ao Currículo, que conjuga sua apropriação pelo professor e as 

mudanças de comportamento dos alunos foi o desenvolvido por Dwyer, Ringstaff e 

Sandholtz, (1992).  O modelo avalia cada um dos quatro níveis de adoção ou 

categorias: Entrada, Adaptação, Apropriação e Invenção, descritos na tabela 17. 

Tabela 17 -  Estágios de adoção educacional das TDIC 

 

Fonte: Adaptada de Dwyer, Ringstaff, e Sandholtz (1992) 

 

 

NÍVEL DE  

ADOÇÃO 

COMPORTAMENTO DO 

PROFESSOR 

 COMPORTAMENTO DOS 

ALUNOS 

FERRAMENTAS DE  

TECNOLOGIA 

 

 

Entrada 

  

 
Os professores têm pouca ou 

nenhuma experiência com a 
tecnologia e demonstram pouco 

interesse em mudar a sua forma 
de ensinar  

Os professores têm pouca 
interação com os colegas sobre 

seus sucessos e fracassos com a 
tecnologia 

 

 
Os estudantes podem ser enviados 

para aulas no laboratório de 
informática 

Palestras e recitação são comuns 

 
A tecnologia é baseada em 

texto. Os quadros negros 
podem ser substituídos por 

quadros brancos  
Retroprojetores e fitas de 

vídeo são usados como 
suporte para palestras 

Adoção 

  

  

  

As preocupações dos professores 

mudam de aprender a usar o 
computador para aprender a usar 

a tecnologia para apoiar o ensino 
baseado em textos  

Professores prestam assistência 

técnica aos seus colegas e 
compartilham conhecimentos 

sobre as forma de gerir 
equipamentos e usar os softwares 

Os alunos interagem com a 

tecnologia para substituir 
atividades de papel e caneta  

Os bancos de dados e planilhas 
podem ser usados para coletar e 

comparar informações 

Os computadores estão 

disponíveis em sala de aula 
ou a classe está programada 

regularmente no laboratório 
de informática  

Os softwares incluem banco 

de dados, planilhas, 
navegador web, 

processamento de texto e 
editoração eletrônica 

 

  Adaptação 

  

  

Os professores começam a 

compartilhar ideias de instrução 
em vez de assistência técnica 

Colaboração em temas de ensino 
move professores além das 

atividades baseadas em textos  
Professores experimentam novas 

tecnologias 
 

A produtividade dos alunos 

aumenta, possibilitando aos 
professores participar de 

atividades de nível superior e 
resolução de problemas  

A qualidade dos trabalhos dos 
alunos também melhora 

Tecnologias, multimídia, 

apresentações, gráficos para 
ajudar o ensino baseado em 

problemas 
Os softwares incluem CDs 

com simulações baseadas 
em problemas 

Apropriação Ensino, instrução baseada em 
projetos interdisciplinares, e 

instrução em ritmo individual, 
tornam-se mais comuns  

Os professores começam a 
questionar os velhos padrões e a 

especular sobre as causas por trás 
das mudanças que estão vendo em 

seus alunos 
 

Os estudantes trabalham 
colaborativamente para resolver 

problemas ou criar projetos 
As atividades incluem instrução 

individualizada, trabalho em 
grupo colaborativo, simulação, 

ensino a distância, autoestudo, e  
aprendizagem multimodal 

Câmera, computadores, 
notebooks, apresentação 

multimídia e software 
digital 

Aumento do uso da rede 
para compartilhamento de 

arquivos e colaboração. 

Invenção Os professores estão prontos para 
programar mudanças 

fundamentais em suas abordagens 
de ensino.  Estão mais dispostos a 

ver o ensino como um processo 
ativo, criativo e socialmente 

interativo  

O conhecimento é visto como 
algo que as crianças constroem e 

menos como algo a ser transferido 

Os alunos estão envolvidos na 
construção e no desenvolvimento 

de atividades construtivas  
Os alunos são participantes ativos 

Tecnologia está disponível a 
qualquer momento dentro e 

fora das salas de aula 
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A leitura da tabela 17 mostra que a inovação curricular, a partir da integração 

das TDIC, está diretamente relacionada às mudanças no comportamento do 

professor e dos alunos, além da quantidade e qualidade de uso das ferramentas 

tecnológicas, dentre outros fatores. Mostra, ainda, a necessidade de o professor 

dominar as TDIC para criar inovação com seu uso.  

As tendências e inovações educacionais com a integração das TDIC sempre 

refletem sobre quanto o professor as percebe em sua prática. Isso significa que a 

apropriação crítica da tecnologia, pelos docentes, constitui elemento fundamental de 

uma proposta de inovação curricular (RIBEIRO et al., 2013). A partir dessa apropriação 

é que começam as inovações de aspectos curriculares no seu todo ou em suas partes. 

Guimarães e Pacheco (2012), ao tratar do Ensino Superior, também 

relacionam a inovação com a qualidade na docência.  Assim, uma afirmação óbvia, 

mas que cabe aqui sua repetição, é que inovação educacional com as TDIC está 

diretamente relacionada à formação docente, ou seja, para inovar com as TDIC, os 

professores devem estar preparados para ser inventivos, a ver o processo de ensino 

como ativo, vivo e resultante da ação compartilhada pelos sujeitos envolvidos.  

Por fim, para encerrar esta seção, cabe destacar que o sucesso de um 

programa inovador de incorporação das TDIC à educação depende de fatores 

variados e de “complexidade crescente”, que precisam ser considerados, como 

enumera Almeida (2002, p.72). 

 a disponibilidade de equipamentos e software com configuração 

atualizada; 

 a constante designação de verbas; 

 o apoio político-pedagógico; 

 a adoção de um novo paradigma educacional; 

 a importância de atribuir ao professor um papel primordial nessa mudança; 

 a formação continuada dos educadores dentro de uma perspectiva de 
contextualização e de resgate dos valores humanos para que eles possam 

desenvolver o domínio da tecnologia e a compreensão das potencialidades 

e limites de integrá-la à sua prática. 

 

Almeida registra a relevância dos aspectos ligados à disponibilidade de 

equipamentos e verbas para o custeio de sua manutenção e reposição. Entretanto, deixa 

indiscutivelmente assinalado que as mudanças nas concepções docentes sobre o que seja 

ensinar e aprender com as tecnologias; a compreensão nas mudanças no papel do 
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professor, nesse contexto; assim como sua formação contínua, são pontos cruciais para a 

inovação pedagógica.  

Inovar o currículo pela integração das TDIC significa criar web currículos, pela 

ampliação dos tempos e espaços escolares; integração entre contextos informais e não 

formais, usando seus recursos para a aprendizagem ativa dos estudantes. E o percurso 

mais promissor para a criação de web currículos parece ser o da inovação disruptiva, que 

começa em situações pontuais, com algumas escolas, com um ou mais professores, cujas 

práticas devem ir “contaminando” os demais e avançando até atingir toda a escola. 

 E, à medida que as experiências exitosas são compartilhadas com outros 

profissionais, em outras escolas (o que pode ser facilitado pelo uso das TDIC), o 

processo inovador se instala, criando condições para a inovação contextualizada, cuja 

ocorrência pode abranger uma disciplina,  turma,  escola ou  rede de ensino. Assim, terá 

força os processos de mudança e inovação educacional e as tecnologias poderão ser 

usadas como meros instrumentos (invisíveis) para a aprendizagem (visível) 

(SÁNCHES, 2001, 2002; ALMEIDA, 2014). 

4.5 Professores: Sujeitos da Inovação 

Pesquisas sobre a formação do professor para o uso das TDIC, especialmente as 

realizadas nos últimos 10 anos - Prado (2003); Almeida (2004); Sancho; Hernandez 

(2006); Gvirtz; Larrondo (2007); Valente; Almeida; Prado (2007); Valente (2008); 

Brunner (2006); Almeida; Prado (2011); Vaillant (2011); Arruda (2012); Piorino (2012) 

-, dentre outras, indicam que, além da ampliação dos projetos e programas de formação, 

faz-se necessário amplo debate nas escolas sobre suas escolhas metodológicas, que muitas 

vezes não tem clareza sobre o significado de trabalhar com as TDIC e sobre como utilizar 

criticamente o universo de informações disponíveis na Internet. 

Assim, qualquer projeto de inovação curricular com as TDIC passa, 

necessariamente, pela inovação do pensamento e das ações do professor. Como 

argumenta Gimeno Sacristán (1998), as inter-relações entre discursos ou subsistemas, que 

incluem as prescrições político-pedagógicas, os processos culturais e científicos de 

criação e inovação, expressam-se nas práticas concretas dos professores.  
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Felicio e Possani (2013, p. 140) também realizaram análise crítica do currículo, 

com foco na prática pedagógica. Sobre as possibilidades de um currículo com 

indicativos emancipatórios, as autoras destacaram como aspectos relevantes “a tomada 

de consciência de que professor e educandos são sujeitos do processo [...]. E, como tal, 

com direito à participação de sua construção, vivência e avaliação, o que torna o 

trabalho mais colaborativo”.  

Os desafios para o professor na sociedade da Informação (BALADELI; 

BARROS; ALTOÉ, 2012), as subjetividades dos professores em programas especiais de 

formação docente (BOCCHETTI; BUENO, 2012) e o impacto das tecnologias digitais 

sobre a atitude, motivação e mudança nas práticas pedagógicas de um grupo de 

licenciandos em formação (KARSENTI, 2008) são outras ênfases dadas ao docente, 

como sujeitos da inovação curricular. 

Por outro lado, não é possível colocar no professor e em sua formação toda a 

responsabilidade pela inovação. “O pensamento e as práticas reflexivas sobre si mesmo 

permitem ao docente ter continuidade na evolução, atendendo às mudanças sociais no 

contexto em que desenvolve o seu trabalho, a escola” (MOREIRA, FERREIRA, 2011, p. 

64).  Ou seja, as formas de expressão alcançadas pelos professores dependem, em alto 

grau, da capacidade de cada um para modificar sem imposições e em espaços de 

autonomia, o habitus docente no currículo escolar (CANCLINI, 2003). Dependem, ainda, 

do projeto institucional, pois a cultura instituída é mais forte do que as ações individuais. 

A construção desses espaços de autonomia docente depende de uma “escola reflexiva 

[que] pensa-se e organiza-se para saber como desempenhar a missão de educar num dado 

contexto temporal e sociocultural” (MOREIRA, FERREIRA, 2011, p. 64). 

Sem desconsiderar tais condicionantes, o que Gimeno Sacristán (1998) e Canclini 

(2003) defendem é que os professores, como sujeitos e agentes sociais, na ação e na 

reflexão, são capazes de gerar mudanças curriculares significativas, que iriam 

modificando gradativamente as “imposições”. E esses processos de mudança refletidos e 

ampliados cotidianamente constituiriam um movimento contínuo de inovação e recriação 

em âmbitos cada vez mais amplos. Esse seria um movimento contínuo de ação e reflexão 

docente. Noutros contextos, termos como pensamento reflexivo (Dewey), ensino 

reflexivo (Zeichner) e prática reflexiva (Schön) já foram usados para destacar a relevância 
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do pensamento docente para modificar tanto a prática pedagógica como sua própria forma 

de pensar sobre tal prática. 

Enquanto o pensar rotineiro é guiado por impulso, hábito, tradição, ou submissão, 

à autoridade, “a reflexão não é simplesmente uma sequência, mas uma consequência – 

uma ordem de tal modo consecutiva que cada ideia engendra a seguinte como seu efeito 

natural e, ao mesmo tempo apoia-se na antecessora ou a este se refere”. (DEWEY, 1979, 

p. 14). Isso significa que é o ato de ser reflexivo que capacita o pensamento a ser 

“atribuidor de sentido”, fundamental ao exercício docente.  

O princípio da aprendizagem reflexiva aplicado à formação de professores coloca-

o  como o motor de desenvolvimento do pensamento e das ações desse profissional 

(SCHÖN, 2000). O autor propôs nova epistemologia da prática docente embasada nos 

conceitos de conhecimento a partir da reflexão. O conhecimento na ação seria aquele 

saber-fazer espontâneo, implícito e que surge na ação docente cotidiana, oriundo de sua 

experiência prévia como aluno, por exemplo. Nem sempre o conhecimento na ação é 

suficiente e se fazem necessárias às reflexões sobre a ação, na ação e sobre a reflexão na 

ação (SCHÖN, 2000) e, ainda, a reflexão sobre os momentos de ação (PRADO, 2003).  

Tais movimentos de reflexão podem ser aplicados a diferentes situações, 

incluindo aquelas que pretendam integrar efetivamente as TDIC ao currículo escolar, uma 

vez que, se as aulas em que se faz o uso de um laptop para cada aluno, por exemplo, se 

desenvolverem de forma mecânica, sem nenhuma reflexão sobre as possibilidades de 

mudança, nada acontecerá de novo. Ao passo que se o professor planejar tal prática, 

analisando as diferentes possibilidades desses laptops serem usados para ajudar o 

desenvolvimento do pensamento crítico criativo dos alunos (JONASSEM, 1996, 2007), 

aplicar com os alunos, a situação planejada, e replanejar refletindo e reconsiderando as 

práticas desenvolvidas, ele poderá gerar inovações, tanto na sua forma de ensinar como 

de pensar, por meio da metarreflexão.  

A metarreflexão é uma capacidade que se aprende, se desenvolve e se constrói em 

ação. É função 

que se estabelece no trânsito, na conversação e na permeabilidade entre propor, 

aplicar, acompanhar, avaliar, reconstruir ou estabelecer o grau otimizado de 

relevância na prática. Todos esses são elementos do pensamento em ação, do 

pensamento que se volta sobre o fazer e sobre si mesmo, que parte do sujeito 

do processo e a ele retorna. Essa recursividade entre a ação e o pensamento 
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afeta significativamente o sujeito e seu entorno de atuação (NEVADO; 

CARVALHO; MENEZES, 2009, p.86-87). 

A metarreflexão permite ao sujeito mover-se do pensamento à ação e de novo ao 

pensamento, em um movimento de espiral ascendente. E esse movimento é indispensável 

naqueles momentos em que o profissional se encontra em situações que “as técnicas 

derivadas de sua bagagem de conhecimento profissional” (SCHÖN, 2000b, p. 17), são 

insuficientes ou inadequadas, como é o caso da integração da TDIC. Também é 

fundamental em situações de conflitos de valores, quando “não há fins claros que sejam 

consistentes em si e que possam guiar a seleção de técnica dos meios”. 

Entretanto, especialmente na sociedade contemporânea, essas situações 

conflituosas são potencialmente promotoras de aprendizagem profissional, pois “são 

exatamente tais zonas indeterminadas da prática que os profissionais e os observadores 

críticos das profissões têm visto [...] como sendo um aspecto central à prática 

profissional” (SCHÖN, 2000b, p.18).  

É o exercício da reflexão sobre a ação, na ação; sobre a reflexão na ação (SCHÖN, 

2000); e sobre os momentos de ação (PRADO, 2003), que permite ao professor distanciar-

se da ação e tecer reconsiderações sobre ela e buscar alternativas. Para esse exercício, é 

necessário que o professor distancie-se da ação presente para reconstruí-la 

mentalmente a partir da observação, da descrição e da análise dos fatos 
ocorridos. É o olhar a posteriori sobre o momento da prática e a sua 

explicitação que propicia ao professor reconhecer e entender como resolveu os 

imprevistos ocorridos e quais aspectos devem ou não ser alterados na sua ação 
(PRADO; VALENTE, 2002, p. 32). 

Assim, o pensamento reflexivo, além de contribuir na reformulação de concepções 

docentes e melhoria nas interações entre professor e alunos, pode provocar inovação 

curricular com a plena integração curricular das TDIC, possibilitada pela reconsideração 

e reconstrução da prática pedagógica com seu uso. Mas tal reformulação de concepções 

é um movimento complexo, que depende de fatores diversos. Sobre ele, Pacheco (1995, 

p. 60-63) apresenta e analisa três pressupostos, que devem avançar: Ele é um profissional 

racional que emite juízos e toma decisões num contexto. Em decorrência dessa 

racionalidade “o comportamento de um professor é guiado por seus pensamentos, juízos 

e decisões”. E conclui que “o professor é um profissional reflexivo e construtivo”. 

Com base nesses pressupostos, Pacheco (1995, p. 61) argumenta que, se “formar 

professores implica debater questões conceituais e discutir critérios metodológicos, 
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[consequentemente] o estudo dos processos cognitivos dos professores fornece diretrizes 

válidas para [...] novos currículos de formação”. O professor precisa de uma formação 

que o instrumentalize para solucionar problemas, que foque mais as competências 

cognitivas do que as técnicas e, fundamentalmente, embasa seus argumentos no 

pressuposto de um profissional que toma decisões. 

Tal formação, aliada a um projeto institucional de integração das TDIC, pode 

potencializar “as novas práticas docentes”. E estas, “como expressão das mudanças 

contextuais e paradigmáticas transpostas para o trabalho curricular, podem contribuir com 

a identificação dos elementos fundamentais para redirecionamento dos processos 

curriculares [...]” (HAGEMEYER, 2011, p. 249).  

Nesse sentido, uma mudança curricular mais abrangente passa pela reflexão e por 

mudanças efetivadas pelo docente, enquanto membro de uma equipe em dada instituição. 

Estratégias podem ser adotadas e apoiadas pela gestão, no interior da escola, para que o 

processo reflexivo seja nutrido e desenvolvido. Dentre elas, destacam-se as concernentes 

às atividades de tomada de decisão durante o planejamento e replanejamento das aulas. 

Isso significa que a formação docente, inicial ou continuada, precisa atentar para o 

desenvolvimento de competências cognitivas (PACHECO, 1995), para que os 

professores sejam capazes de ressignificar o planejamento e  dinamismo das aulas.  

Nesse sentido, os pensadores do currículo parecem concordar com os autores 

sobre pensamento reflexivo. O professor é esse “sujeito pensante”, não podendo ser 

excluído dos processos reflexivos sobre as práticas pedagógicas. Para isso é preciso 

romper com “a polaridade teoria-prática, segundo a qual a prática é o que fazem os 

professores e a teoria é o que fazem os filósofos, os pensadores e os pesquisadores da 

educação” (GIMENO SACRISTÁN, 1999, p. 21). A formação reflexiva rompe com essa 

dicotomia claramente errônea, pois a educação é eminentemente um processo coletivo  

em que “nem os primeiros são donos ou criadores de toda a prática, nem os segundos o 

são de todo o conhecimento que orienta a educação”.  

Pérez Gomez (1997, 1998) também argumenta sobre o papel do professor e 

como é relevante pensar sua formação no sentido de ajudá-lo a ser reflexivo. O 

professor é o agente pedagógico quando exerce sua função, mas “é um ser humano 

que age e esse papel não pode ser entendido à margem da condição humana, por mais 
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técnico que se queira, seja esse ofício”. Por meio das ações que realizam em educação, 

os professores manifestam-se e transformam o que acontece no mundo (GIMENO 

SACRISTÁN, 1999). O papel da intenção docente na ação é decisivo a tal ponto que, 

para entender o que é qualquer delas, mais do que indagar pelas causas, o que 

necessitamos é interpretar a intenção ou propósito do agente. A intenção fica explícita 

no planejamento, e, por sua vez, dependente da reflexão, pois são excluídas desse 

processo as ações mecânicas e involuntárias. 

4.6  Inovar-se para Inovar: o Maior Desafio Docente 

Gimeno Sacristán (1999) defende que o sistema educativo necessita de sujeitos que 

possuam consciência de suas ações, rompendo com as ideias arraigadas de que a eles são 

destinadas as tarefas voltadas para a prática, como se fosse possível uma prática neutra, isenta 

de concepções explícitas ou não.  

Sobre essa mesma questão, Demo (2010, p.867) argumenta que é imprescindível ao 

professor “saber inovar-se, [...] aplicar a si mesmo a descontrução”, e ser capaz de empreender 

um sistema de pensamento sempre aberto, que nunca se enclausura em um método único. 

Portanto, precisa de novos referenciais para reconstruir-se, inovar-se e provocar inovações.  

Entretanto, ainda hoje, mesmo com os avanços da sociedade, estudos realizados sobre a 

ação e o pensamento dos professores indicam que sua formação nem sempre acontece nesse 

sentido. Parece que tanto as concepções de currículo, quanto as concepções sobre o papel do 

professor e, portanto, de sua formação, estão assentadas na “arqueologia do presente”, quer se 

escavar o que não foi feito para entender como pode ser feito. Sem mudar, colocar em prática, 

ousar projetos inovadores, não há como inovar. Sem esse movimento de ação e reflexão, a 

escola fica na contramão e parece desconsiderar que “se queremos aluno autor antes é preciso 

inventar o docente autor” (DEMO, 2010, p. 867) o que exigiria uma mudança radical na 

formação desses professores.  

Exigiria, principalmente, mudanças no sistema escolar, abrangendo aspectos gerais, desde 

as políticas públicas e leis que as regulamentam até a estrutura de poder centralizada e 

autoritária dos sistemas de ensino que provoca o enrijecimento dos modelos de uso do tempo e 

espaços escolares e a (des)vinculação do professor da escola. Esses condicionantes repercutem 

nos aspectos curriculares, desde os projetos pedagógicos, a introdução de disciplinas e as 
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formas de interação entre elas, até nos métodos e estratégias de aula, nas formas de abordagem 

do conteúdo, e relações com o conhecimento. Portanto, sem desconsiderar que a formação de 

professores é fundamental para a inovação curricular, é preciso considerar o contexto escolar e 

sistêmico em que esse professor está inserido.  

Nesse sentido, os resultados da aplicação do Modelo de Desenvolvimento Pessoal de 

Professores, o Apple Classrooms of Tomorrow (Acot), pode ser  boa referência.  O modelo 

Acot do desenvolvimento do professor, nos EUA, foi criado por um comitê gestor composto 

por professores Acot, líderes distritais, assessores e funcionários de investigação, a partir da 

sede da Apple. Nas salas de aula, os alunos e professores tiveram acesso imediato a vasta gama 

de tecnologias, incluindo computador, player videolaser, câmera de vídeo, escâner, unidades 

de CD-ROM, modem, e serviço on-line de comunicação (RINGSTAFF; YOCAM, 1995). 

Nas salas de aula Acot, a tecnologia foi vista como um instrumento de aprendizagem e 

um meio para pensar, colaborar e comunicar os resultados da pesquisa. Aspectos coerentes com 

a defesa de Almeida e Valente (2014) de que a aplicação da tecnologia nas atividades 

pedagógicas mobiliza várias dimensões e muda padrões de ação no cotidiano da escola. Para 

tal, o modelo Acot apresenta aspectos relevantes para a mudança: 

 O valor de ter planos específicos para a mudança; 

 O valor do desenvolvimento de pessoal situado; 

 O valor do acompanhamento imediato e apoio constante.  

O valor de ter planos específicos para a mudança - Para estruturar suas 

observações e experiências, e facilitar a transferência de novas ideias em suas próprias salas de 

aula, os professores foram convidados para planejar um projeto real que eles iriam implementar 

ao retornar para suas escolas. O principal objetivo do projeto era fazer com que os professores 

utilizassem os recursos que já tinham em mãos para dar o primeiro passo em direção à 

integração de tecnologia e ensino construtivista.   

Coordenadores (os professores Acot) trabalharam em estreita colaboração com os 

professores para debater ideias para os projetos e dar orientação. Ao mesmo tempo em que os 

professores foram incentivados a ser ambiciosos e criativos, também foram instados a ser 

realistas e ter em conta as limitações de suas configurações, como as propostas/orientações 

curriculares, falta de tempo, ou falta de equipamentos. 
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Os planos dos professores variaram enormemente em escopo e foco. Alguns 

planejaram pequenas lições, enquanto outros planejaram trabalhos interdisciplinares, unidades 

baseadas em projetos para um longo mês. Alguns professores trabalhavam sozinhos, enquanto 

outros trabalharam em equipes que cruzaram as fronteiras entre disciplinas, nível de ensino e 

linhas escolares. 

Por meio do processo de planejamento de seus projetos, mesmo os professores com 

quantidade mínima de tecnologia, perceberam que não precisam ter os mesmos recursos que 

os professores formadores (trabalham em grandes centros, em universidade ou escolas bem 

equipadas) para fazer mudanças positivas em suas salas de aula.  

O valor de desenvolvimento de pessoal situado – Para alguns participantes, a 

tecnologia seria usada praticamente todo o tempo, mas na realidade das salas de aula Acot, era 

utilizada uma variedade de abordagens de ensino, incluindo as atividades tradicionais, como 

aulas expositivas para toda a classe, intercaladas com ensino baseado em projetos. Os 

professores em formação ficaram surpresos quando, ocasionalmente, professores Acot tiveram 

problemas com os equipamentos, pensando que eles eram "gurus tecnológicos" que poderiam 

corrigir alguma coisa. Outros, ainda, acreditavam que, com o uso das TDIC, algo seria deixando 

fora do currículo, mas a formação mostrou exemplos de integração construtivista entre 

conteúdos e tecnologia. Observações como essas serviram como estímulo importante para a 

discussão entre os participantes.  

Durante o primeiro ou segundo dia no centro Acot, os professores muitas vezes se 

tornaram relutantes em avaliar e questionar o que haviam observado nas salas de aula, ou para 

discutir e refletir abertamente sobre suas crenças pessoais sobre o ensino. Em vez disso, eles 

preferiram colocar como ponto focal na discussão, os recursos como o hardware ou software 

disponibilizados nas salas de aula Acot. 

No entanto, passado maior tempo no centro, foi construído um nível de confiança 

entre participantes e coordenadores. Essa confiança permitiu uma discussão mais aberta de 

temas como filosofias de ensino, avaliação alternativa, a tecnologia como ferramenta de 

trabalho, e os papéis de alunos e professores na mudança. Assim, a maioria dos participantes 

encontrou a oportunidade de discutir questões educacionais importantes e de valor 

inestimável, com os seus colegas. 
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O valor do acompanhamento imediato e apoio constante - Não se pode esperar 

que professores, assim como os alunos, se envolvam em novas habilidades ou 

comportamentos sem obter feedback e apoio logo depois da introdução de nova atividade, ou 

seja, as novas habilidades precisam ser compreendidas e analisadas em suas potencialidades. 

A excitação e o entusiasmo sobre a integração da tecnologia, muitas vezes, desapareceu 

quando os professores não receberam esse feedback e apoio positivo, dentro de algumas 

semanas de frequência ao programa de desenvolvimento pessoal. 

Outros aspectos relevantes da pesquisa Acot é que, ao contrário dos modelos típicos 

de formação continuada, ou formação em serviço, esse modelo de desenvolvimento do 

professor permite que os participantes do programa possam observar profissionais 

especializados desenvolverem práticas pedagógicas e ver como eles trabalham com os 

alunos, proporcionando-lhes um quadro em que podem examinar os resultados dessas 

práticas, nas interações com os alunos e, posteriormente, tomá-las como referência. 

Os centros Acot são bom exemplo de inovação no currículo para formação de 

professores. Diferem das formas tradicionais de desenvolvimento de pessoal, porque as 

atividades são centradas nas interações com os alunos. A concepção do projeto é baseada na 

premissa de que aos alunos adultos, como crianças, deve ser dada a oportunidade de construir 

e interpretar o que significa para si, em vez de serem “alimentados” de informação. Outro 

diferencial é que o projeto de formação foi planejado pelos envolvidos, em conformidade 

com o contexto escolar. Infere-se, com isso, que tiveram apoio institucional, desde o 

planejamento até as diferentes fases da aplicação. Nesse sentido, dão conta de que, dois anos 

depois, a maioria dos participantes continuava usando o que aprenderam sobre a integração 

da tecnologia e ensino construtivista, em suas salas de aula (RINGSTAFF; YOCAM, 1995). 

Rodrigues e Gonçalves (2015) afirmam que o modelo Acot, inspirou a formação 

Prouca Tocantins, em relação aos princípios de mais impacto, que são o envolvimento da 

colaboração entre os grupos; a ocorrência nas próprias salas de aula; o respeito e a 

consideração com a experiência do professor relacionada ao currículo e às metodologias; a 

oferta de oportunidade de experimentação e reflexão; e a oferta de apoio continuado para 

implementar mudança e inovação. As autoras relacionam a intencionalidade da formação 

docente para o Prouca Tocantins a esses princípios. 
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Outras pesquisas desenvolvidas nos EUA serviram de referencial para o Prouca, 

dentre elas, os relatos constantes na edição 123 do The Journal of Technology, Learning, and 

Assessment, que foi totalmente dedicado ao tema do uso do laptop na modalidade 1 por aluno 

(JTLA, jan. 2010). Segundo Valente e Martins (2015, p. 123), um dado importante nesses 

estudos é a menção aos professores e à sua formação. E destaca que esses devem ser 

“capacitados para saber usar os laptops, para desenvolver uma educação mais centrada no 

aluno, para poder ajudar os alunos e criar um ambiente de aprendizagem favorável ao uso 

dessas novas tecnologias”.  

Assim, no Prouca, foi adotada a concepção de formação “construída dentro da 

profissão” (NÓVOA, 2015) que, em sua trajetória, efetiva a rememoração, por meio da 

construção de narrativas, e ajudou o sujeito a tomar consciência de si (JOSSO,1999). Tal 

formação, aliada ao apoio institucional, parece indispensável ao desenvolvimento profissional 

do docente, que o torna capaz de promover alterações na forma de pensamento e ação desses 

profissionais. Dirigida ao coletivo da Escola, torna-se “provocadora da interlocução entre 

participantes como fator desencadeador de novas ideias, perspectivas e princípios de ação no 

contexto da cultura digital” (RAMOS et al., 2013, p.15). 

Outro aspecto fundamental para o desenvolvimento profissional do docente 

e criação de inovação curricular com as TDIC é a “compreensão do potencial 

emancipatório das redes digitais e da importância do engajamento das comunidades 

escolares nos espaços cooperativos on-line que estão projetando e redefinindo a nova 

cultura digital” (RAMOS et al., 2013, p.19). 

Por outro lado, para alcançar tal cultura, o professor precisa ter domínio das 

tecnologias para usá-las em sala de aula, evitando, inclusive, a desvantagem em 

relação aos alunos. 

Un docente que no maneje las tecnologías de información y comunicación está en 

clara desventaja com relación a los alumnos. La tecnologia avanza en la vida 

cotidiana más rápido que en las escuelas, inclusive en zonas alejadas y pobres 

conservicios básicos deficitários. Desafortunadamente, la sociedad moderna no ha 

sido capaz de imprimir el mismo ritmo a los cambios que ocurren en la educación. 

(UNESCO, 2005, p.7) 

Essa citação refere-se à análise de experiências de formação docente usando as TDIC, 

na Bolívia, Chile, Colômbia, Equador, México, Panamá, Paraguai e Peru. Em todas elas foi 
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possível confirmar que se o domínio das TDIC por si não resolve a questão da formação 

docente, entretanto, tal formação não pode se concretizar sem esse domínio.  

Nesse sentido, Silva (2011), ao prefaciar o e-book organizado por Barros e outros, 

intitulado Educação e Tecnologias: Reflexão, Inovação e Práticas afirma que  

O professor, historicamente acostumado a esquemas unidirecionais de transmissão 

e reprodução, precisará desenvolver uma inclusão digital que o motive a operar 

com as tecnologias digitais de informação e comunicação para formar e educar com 

a cultura digital, com a Cibercultura. 

É preciso mudança mais profunda nas formas de conhecer e perceber os 

conhecimentos docentes. A evolução do pensamento dos professores, por meio da análise de 

seus diários, em que a reflexão é um dos componentes fundamentais, foi objeto de 

investigação de Zabalza (2004). Nos diários, essa reflexão  projeta-se em duas vertentes 

complementares, a referencial e a expressiva. Na primeira, “uma reflexão sobre o objeto 

narrado”: o processo de planejamento, o andamento da aula, as características dos alunos, 

dentre outros aspectos. Na segunda, uma “reflexão sobre si mesmo, sobre o narrador, [...] 

como protagonista dos fatos descritos, e como pessoa e, portanto capaz de sentir e sentir-se, 

de ter emoções, desejos, intenções, etc" (ZABALZA, 2004, p. 45).  

Nos diários (ZABALZA, 2004), são frequentes as descrições sobre a situação das 

escolas em que professores desenvolvem suas tarefas, sobre as características dos alunos, 

sobre os aspectos objetivos do andamento das aulas. Também nas narrativas (ALMEIDA, 

2013), nos memoriais (ALMEIDA, 2009), assim como as entrevistas de estimulação da 

recordação (SMITH, 1991, 1996), o ato de escrever a própria história, e  reviver o contexto, 

convidam a um exercício reflexivo que permite “alinhavar as impressões, sentimentos e 

projeções expressos em diferentes momentos, conectando-os com as produções e narrativas 

decorrentes das ações desenvolvidas” (ALMEIDA, 2009, p.197). 

O docente, nesse contexto, é sujeito que pensa e pauta suas ações em suas 

concepções. Essa visão  aplica-se tanto à formação de professores como à sua 

autoformação. Nesse sentido, Pacheco (1995) advoga que  a partir da própria realidade 

observada pelo docente, mediada pelo formador, esse docente consegue explicitar seu 

pensamento, seus propósitos e, consequentemente, tomar decisões e redirecionar suas 

ações. Para esse autor, dar voz ao professor pode ser um bom caminho para entender 

seu pensamento e ajudá-lo a avançar em suas concepções.  
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Assim, tanto para o formador e pesquisador em educação, ouvir torna-se 

procedimento importante, desde o pensamento em voz alta (verbalização que permite 

conhecer as intenções do professor quando está  realizando alguma atividade) até a 

estimulação de recordação (levar o professor a recordar-se das situações interativas dizendo 

o que pensava nesse momento), há imensas possibilidades metodológicas para melhor formar 

os professores (PACHECO, 1995). A metodologia apresentada por Pacheco mostrou-se 

coerente com as aspirações da presente investigação, que busca compreender as mudanças 

de concepções docentes acerca do currículo, das tecnologias digitais e da integração destas 

ao currículo escolar.   

No contexto investigado, partiu-se do pressuposto de que as concepções docentes, 

usadas como instrumento ou ferramenta para o planejamento, para a projeção de atividades e 

para a reflexão sobre ações passadas, contribuem para a construção de conhecimento 

científico e rompimento com o senso comum nas práticas de ensino vindouras.  

E é nesse sentido que serão consideradas como indícios de inovações, as 

mudanças de concepções e nas práticas dos docentes como potenciais provocadoras 

de inovação curricular a partir da integração das TDIC. Afinal, a inovação educacional 

é mais um processo do que um produto; pode se dar em nível das políticas e sistemas 

educacionais, das instituições, dos contextos e sujeitos do processo de ensino-

aprendizagem (FULLAN, 2001). Assim, tendo por base essa fundamentação, as 

mudanças observadas no planejamento e na realização de atividades pedagógicas, 

desenvolvidas pelos sujeitos desta investigação, com o uso dos laptops do Prouca, 

serão descritas e analisadas no próximo capítulo.  

 



 
 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO V 

 

 

INTEGRAÇÃO CURRICULAR DAS TDIC EM 

DUAS ESCOLAS PÚBLICAS 

 

 

Insisto na necessidade de devolver a formação de professores aos professores, 
porque o reforço de processos de formação baseadas na investigação só faz 

sentido se eles forem construídos dentro da profissão. Enquanto forem apenas 

injunções do exterior, serão bem pobres as mudanças que terão lugar no interior 

do campo profissional docente. (NÓVOA, 2009. p.38) 

 

 

Para abrir este capítulo, recorre-se novamente a um pensamento do professor 

Antônio Nóvoa por acreditar que o motor de mudanças educacionais está na formação 

docente como autoformação baseada na investigação. Ou seja, as mudanças reais 

passam pelas concepções e ações docentes, construídas dentro da profissão.  

Partindo dessa ênfase, neste capítulo, são apresentados e analisados os dados 

coletados na investigação-ação sobre o uso pedagógico dos computadores portáteis 

do Prouca, que envolveu diretamente quatro professoras, em duas escolas públicas 
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municipais de ensino fundamental, em Gurupi/TO. Indiretamente, também foram 

envolvidos seus alunos, os demais professores, as duas gestoras e as duas 

coordenadoras de TIC, nas respectivas escolas.   

As escolas arroladas na investigação têm como base alguns conceitos-chave para 

desenvolver o processo de integração curricular dos computadores portáteis do Prouca e 

demais tecnologias. Em cada escola, foram encontradas variações direcionadas, ou 

guiadas, por um aspecto, ou um conjunto desses aspectos, sem, contudo, apresentar 

diferenças que justificassem separá-las para análise e discussão dos resultados. Portanto, 

esta ocorre de forma concomitante e é desenvolvida a partir das quatro categorias: 

“Concepções de currículo; Uso educacional das TDIC; Integração curricular das TDIC e 

TDIC, mudanças ou indícios de inovação curricular”, com a última subdividida nas 

subcategorias adaptadas de Pacheco (1995): tipo de decisão, aspectos didáticos, fontes de 

informação, e consciência do professor.  

Em seguida, aprofunda-se a análise dos dados, ao discutir as mudanças e os 

indícios de inovação identificados, especialmente, a partir das concepções iniciais e 

reconsideradas pelos docentes, manifestadas nas entrevistas, assim como nas práticas 

desenvolvidas no contexto das duas escolas, cotejando as mudanças observadas, 

nesses contextos, com as características de um ambiente inovador de Christensen 

(2013) e com os parâmetros para difusão da inovação de Rogers (2003) 

5.1 Categoria Concepções de Currículo 

Aceitando-se como premissa que a concepção de currículo deve estar 

expressa nos documentos que regulamentam as atividades escolares, foi realizada 

uma análise da Proposta Curricular do Município de Gurupi/TO, dos PPP, dos 

Projetos Temáticos das duas escolas e dos planos de aulas (das quatro 

professoras). Para tal, foram selecionados extratos dos documentos e codificados 

com apoio do NVivo10, sob o nó denominado Concepções de Currículo. As 

consultas a tais extratos indicaram as menções ao currículo escolar e ajudaram a 

explicitar a concepção oficial de currículo, no contexto investigado. A ocorrência 

de menções aos termos currículo, currículos, curricular, ou curriculares, está 

apresentada na tabela 18. 
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Tabela 18 - Quantidade de menções ao currículo nos documentos oficiais das escolas 

 

Fonte: Elaborada pela autora com apoio do Software NVivo10 

 

Nas linhas 1 e 2, observa-se empate no número de ocorrências do termo em dois 

documentos arrolados na categoria. A seção da proposta curricular da rede municipal de 

Gurupi/TO, denominada Organização Pedagógica e o programa do governo federal, 

adotado pelas escolas, denominado Programa Mais Educação (PME) -(Anexo A). 

Na seção da proposta curricular, é facilmente compreendida a alta ocorrência do 

termo currículo, uma vez que é o documento oficial da rede municipal de educação sobre 

o tema. Entretanto o outro documento refere-se a um programa extracurricular que, segundo 

consta no PPP da Escola 2, constitui-se de um conjunto de estratégias para “induzir a 

ampliação da jornada escolar e a organização curricular na perspectiva da Educação 

Integral. [...] oportunizar espaços e atividades [...] que possam ampliar a permanência da 

criança em atividades ligadas à educação, esporte e lazer”. Destaca-se que as atividades 

relacionadas ao Programa Mais Educação (PME) resultam de ação conjunta do MEC, 

Minc, ME, Meio Ambiente (MMA), MDS, da Ciência, Tecnologia e Inovação (MCTI) e, 

também, da Secretaria Nacional de Juventude (SNJA) e da Assessoria Especial da 

Presidência da República (AEPR), esta última por meio do Programa Escolas-Irmãs. 

Qual seria a lógica da relevância do termo currículo, nesse contexto?  

A forma como as Escolas 1 e 2 adotaram o PME trouxe diferentes mudanças em 

seus currículos, como será analisado no decorrer deste capítulo. As influências do PME no 

currículo das escolas podem ser explicadas ao entender como as dinâmicas curriculares são 

estabelecidas na interação entre os níveis macro, meso e micro, de gestão do currículo 

(COURELA; CÉSAR, 2012) e as comunidades educativa e local.   

DOCUMENTO MENÇÕES AO 

CURRÍCULO 

Organização Pedagógica (Proposta Curricular) 8 
Programa Mais Educação 8 
Projeto Connect Premium 4 
Programa Escola Aberta 3 
Avaliação Escolar (Proposta Curricular) 3 
Metas e ações (PPP) 2 
Metodologias de Ensino (Proposta Curricular) 2 
O Ensino Fundamental de 9 anos (Proposta Curricular). 2 
Projeto Dia das Mães 2 
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Esses três níveis de gestão curricular cruzam-se com os níveis de 

operacionalização da diferenciação curricular: político, organizacional e pedagógico-

curricular (ROLDÃO, 2003) e, em cada um deles, podem ocorrer variações, como as 

constatadas nas escolas arroladas nesta investigação. No nível macro, a gestão do currículo 

das escolas públicas ocorre por meio da política educativa, expressa em documentos 

emitidos pelo ME. No Brasil, o ministério tem assumido a política da educação básica em 

tempo integral, anunciada na meta 6 do PNE (BRASIL, 2010). E é nesse contexto que se 

insere o PME, que, de acordo com Parente (2014), ocasionou 22% das matrículas em 

regime de tempo integral, em 2012.  

Mas as políticas públicas de educação no nível macro, que repercutem diretamente 

nas decisões de gestão curricular nos níveis meso e micro, podem assumir diferentes 

percursos. No PME, as decisões orientadoras ou os macrocampos de atividades, são 

tomadas no nível macro e repercutem na proposição de projetos de educação integral pelo 

sistema de ensino municipal, ou estadual (nível meso), que, por sua vez, estabelecem as 

oficinas, atividades livres ou outras formas assumidas no currículo estendido ao contra 

turno, nas escolas públicas.  

A Escola 1 desenvolve as ações para operacionalização dos macrocampos do PME 

por meio de atividades complementares, sem vínculo com o currículo prescrito, enquanto 

a Escola 2 caminha para a incorporação dessas atividades ao currículo. Essa diferenciação 

comprova quanto é possível potencializar, ou não, nos níveis meso e micro de gestão do 

currículo,  o alcance das metas estabelecidas nas políticas públicas.   

É no campo institucional (escola) ou interinstitucional (sistema municipal de 

ensino) que os documentos de política educativa são apropriados e reconfigurados pelas 

escolas (COURELA; CÉSAR, 2012), ganhando expressão em seu PPP, no plano anual de 

atividades, no regimento escolar, e noutros documentos orientadores das práticas, que 

estruturam as regras, explícitas e implícitas, de seu funcionamento. Assim, as menções 

frequentes ao currículo, nos documentos do programa, parecem confirmar que as escolhas 

curriculares refletem as relações de poder na sociedade (APPLE, 2000). 

No nível micro, a gestão curricular é operacionalizada em cada turma pelo 

professor, ao desenvolver as dinâmicas de trabalho, com seus alunos (COURELA; CÉSAR, 

2012).Com o PME, há quatro anos, a Escola 2 atende aos alunos em regime de tempo 
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integral. Esse tempo estendido possibilitou que seus professores desenvolvessem atividades 

diversificadas, além do acompanhamento pedagógico ou os estudos monitorados, conforme 

denominação usada em seu PPP. Assim, enquanto na Escola1 as ações do PME não 

apresentam relação direta com o currículo formal, na Escola 2, essas começam a constituir 

o diferencial curricular. 

As professoras da Escola 1 (P1 e P2) não se envolvem nas ações do PME, que fica 

sob a responsabilidade de outros professores, ou monitores, contratados para esse fim. O 

planejamento e desenvolvimento das ações previstas no PME não tem vínculo com as ações 

de sala de aula. Já as professoras da Escola 2 (P3 e P4) participam das ações do referido 

programa, tanto diretamente, como orientadoras dos chamados estudos monitorados, que 

compõem o macrocampo Acompanhamento Pedagógico32, como indiretamente, ao 

conversar sobre as atividades pedagógicas com os professores responsáveis por outros 

macrocampos e, algumas vezes, com eles compartilhar ações. Um exemplo foi observado 

quando P4, com a monitora do macrocampo Esporte e Lazer, desenvolveu gincana de 

resolução de operações matemáticas. Ou quando, também P4, desenvolveu o jogo 

Soletrando, com a monitora do macrocampo Comunicação e Uso de Mídias. Foram 

observadas, com frequência, situações de integração iniciadas em conversas informais na 

sala de professores, durante o horário de almoço. Paradoxalmente, não foi observada 

nenhuma situação em que as atividades esportivas, de lazer, ou de outro macrocampo, 

propusessem práticas pedagógicas a serem desenvolvidas pelos professores regentes, no 

turno regular de aulas. O texto da proposta curricular oficial, no município, parece 

esclarecer a situação, ao afirmar que “dentre os diversos significados, o que mais se destaca 

na concepção dos professores é o de currículo como uma relação de conteúdos ou matérias 

a serem superadas pelos alunos durante o ano letivo”, e os professores, em geral, evitam 

flexibilizar (GURUPI, 2013, s.p.).   

Assim, embora o foco ou a concepção predominante de currículo, das escolas 

municipais arroladas na investigação, seja a prescrição de conteúdos, quando se trata do 

PME, as referências mudam, e permitem certo grau de flexibilidade. Assim, as intervenções 

dos professores regentes nas práticas desenvolvidas no contra turno podiam ser 

naturalmente aceitas, mas o contrário não seria possível, uma vez que tal prática 

                                                             
32 A partir do ano letivo de 2015, as escolas que adotaram o regime de Tempo Integral têm um novo 

currículo prescrito, instituído pela Secretaria Municipal de Educação. Esse documento encontra-se nos 

Anexos D1, D2, D3 e D4. 
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comprometeria o “tempo para desenvolvimento do conteúdo” (P3).  Espera-se que “o 

conceito de tempo curricular, [que pode ser usado] para a referência às mudanças” na 

organização das atividades do contra turno, possa ser estendido “tanto na organização 

dos planos de sistematização das disciplinas, quanto nos seus conteúdos” (PACHECO; 

FERREIRA; MACHADO, 2011, p.186). 

Nesse contexto, a expansão do tempo escolar pode ser considerada como fator 

predominante para as mudanças curriculares na Escola 2, apesar de não ter, ainda, 

mudado as concepções de todo o corpo docente. E, talvez, não chegue a fazê-lo, uma vez 

que “o Programa Mais Educação [...] ainda é muito frágil e permanece distante, de forma 

geral, de uma política pública de educação que não seja permeável às descontinuidades 

das políticas governamentais em vigor” (PARENTE, 2014, p. 631). O mesmo parece 

ocorrer com o Prouca, que já sofre dessa descontinuidade. Desta forma, não somente as 

mudanças de concepções curriculares vislumbradas com o referido programa, como ele 

próprio, pode ter a continuidade inibida por futuras mudanças de governo.  

Ou, nas palavras de Pacheco et al. (2011, p. 185), “as medidas políticas, 

apresentadas como reformas, ou como inovações, inscrevem-se no tempo político de uma 

dada governação” e, muitas vezes, não têm tempo para se consolidar, ao serem rompidas 

com o fim do governo que a propôs. O problema agrava-se quando o tempo de duração é 

insuficiente para que professores e gestores escolares se apropriem de seus fundamentos. 

As observações mostraram que nem sempre há clareza, por parte dos educadores, 

sobre as concepções que embasam suas práticas. Isso vale para o PME e para o Prouca. 

Na Escola 1, onde as atividades do PME são, assumidamente, extracurriculares, também 

foi observado menor uso dos computadores portáteis. Enquanto na Escola 2, que ampliou 

o tempo escolar com as ações do PME, esse tempo foi empregado para muitas atividades, 

inclusive aquelas integradoras dos laptops do Prouca, pois aí não comprometem o “tempo 

curricular”. Essa prática, embora tenha surtido resultados positivos, pode demonstrar a 

incompreensão de que as atividades do contra turno também fazem parte do currículo, 

que influencia e é influenciado por um complexo grupo de fatores, pois é composto por 

tudo o que ocupa o tempo escolar (GIMENO SACRISTÁN, 2013). 

Dando continuidade à análise dos extratos dos documentos das 2 escolas (PCM, 

PPP, Projetos e Planos de Aulas) catalogados na categoria Concepções de Currículo, foi 
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realizada consulta de frequência das cem palavras com pelo menos cinco letras e 75% de 

similaridade. Após a exclusão dos termos gramaticais, ficaram 90 palavras, dentre as quais 

alunos foi a palavra com mais frequência, seguida por atividades. Currículo aparece em 23o 

e tecnologia em 52o lugar, conforme tabelas 19 e 20. 

 

Tabela 19 - Frequência de palavras nos documentos - concepções de currículo 

 

 

Fonte: Importada pela autora de sua área de trabalho no software NVivo10 

 

 

 

 

 PALAVRA CONTAGEM PALAVRAS SIMILARES 

1  alunos 41 aluno 

2  atividades 27 atividade 

3  escola 27 escolas 

4  professor 18 professores 

5  laptops 17 laptop 

6  objetivo 16 objetivos 

7  oficina 16 oficinas 

8  trabalho 16 trabalhos 

9  conteúdos 15 conteúdo 

10  práticas 15 prática 
11  formas 14 forma 

12  professora 14 professoras, docente 

13  ensino 13 ensinos 

14  crianças 12 criança 

15  escolar 12 escolares 

16  processo 12 processos 

17  educação 11 educações 

18  projeto 11 projetos 

19  aprendizagem 10 aprendizagens 

20  conhecimento 10 conhecimentos 

21  desenvolvimento 10 desenvolvimentos, desenvolver 
22  livros 10 livro 

23  currículo 9 currículos, curricular, curriculares. 

24  formação 9 formações 

25  habilidades 9 habilidade 

26  história 9 histórias 

27  leitura 9 leituras 

28  pedagógico 9 pedagógicos 

29  comunidade 8 comunidades 

30  cultura 8 culturas 

31  estratégia 8 estratégias 

32  jogos 8 jogo 
33  conhecer 7 conhecer 

34  diferentes 7 diferente 

35  escrita 7 escrito 

36  espaços 7 espaço 

37  filme 7 filmes 

38  promover 7 promove, promoveu 

39  sociais 7 social 

40  socialização 7 socializações 
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Tabela 20 - Continuidade da frequência de palavras nos documentos - concepções de currículo 

 

Fonte: Importada pela autora de sua área de trabalho no software NVivo10 

 

Na leitura das tabelas 19 e 20, também se observam evidências dos seguintes 

aspectos constitutivos do currículo:  alunos;  organização das atividades (oficina, trabalho 

 PALAVRA CONTAGEM PALAVRAS SIMILARES 

41 aulas 6 aula 

42 desenvolver 6 desenvolveu 

43 destacou 6 destaca 

44 educando 6 educandos 

45 fazer 6 fez 

46 geométricas 6 geométrica 

47 momento 6 momentos 

48 pedagógica 6 pedagógicas 

49 proposta 6 propostas 

50 resultado 6 resultados 
51 social 6 sociais 

52 tecnologia 6 tecnologias 

53 textos 6 texto 

54 ações 5 ação 

55 ambiente 5 ambientes 

56 aprender 5 aprende 

57 busca 5 buscas 

58 capacidade 5 capacidades 

59 círculo 5 círculos 

60 cultural 5 culturais 

61 educativa 5 educativas 
62 esporte 5 esportes 

63 estudos 5 estudo 

64 família 5 famílias 

65 figuras 5 figura 

66 função 5 funções 

67 histórico 5 históricos 

68 importância 5 importante 

69 interação 5 interações 

70 letramento 5 letramentos 

71 língua 5 línguas 

72 literatura 5 literaturas 
73 oportunidades 5 oportunidade 

74 todos 5 todo 

75 turma 5 turmas 

76 utilização 5 utilizações 

77 valores 5 valor 

78 análise 4 análises 

79 assunto 4 assuntos 

80 básicas 4 básica, básico 

81 coletiva 4 coletivas 

82 confecção 4 confeccionado 

83 criação 4 criações 

84 criatividade 4 criativo, criativa 
85 dança 4 danças 

86 ensinar 4 ensino 

87 esportivas 4 esportiva 

88 formulário 4 formulários 

89 fotos 4 foto 

90 informática 4 informático 
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e práticas);  escola e  professor;  planejamento (objetivos, conteúdos e recursos, com 

destaque para os laptops). Todos esses aspectos compõem as dimensões estruturais 

do currículo descritas por Gimeno Sacristán (2013), ou seja, a abordagem 

curricular está bem representada nos textos da Proposta Curricular do Município 

de Gurupi/TO, dos PPPs, dos Projetos Temáticos das duas escolas e dos planos de 

aulas das quatro professoras envolvidas nesta investigação-ação. 

Continuando a análise sobre as concepções do currículo predominante no 

contexto das duas escolas, foram incluídos, nos dados, os depoimentos das 

professoras captados nas entrevistas e aquelas informações registradas pela 

pesquisadora, em diferentes momentos. No mapa de nuvens, criado a partir dessas 

fontes, as palavras Alunos e Atividades ficaram em evidência, como pode ser 

observado na figura 12. 

Figura 12 - Mapa de nuvens de documentos escolares: categoria concepções de currículo 

 

Fonte: Importada pela autora de sua área de trabalho no software NVivo10 

 

A observação do mapa de nuvens reforça a centralidade nos alunos, como 

sujeitos curriculares. Corroboram com essa visão os argumentos de Pacheco e 
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Paraskeva (1999, p.10) de que as mais significativas mudanças curriculares 

decorrem das ações de professores e alunos como “agentes diretos com 

capacidade para produzir a mudança” e não meros implementadores de uma 

decisão hierarquicamente prescrita.  

Em relação à ocorrência do termo atividade, uma revisita às fontes (o ir e 

vir facilitado pelo NVivo) evidenciou a fala de P3 explicando a forma como 

gerencia as atividades com os laptops.  A professora explicou que planeja o uso 

dos laptops em uma atividade dirigida e, após concluí-la, sempre permite o uso 

livre dos jogos. Essa é a estratégia empregada para que os alunos façam as 

atividades propostas, sem burlar as orientações e entrar direto nos jogos. Durante 

o período de observação das aulas, verificou-se que essa estratégia parece ter 

dado certo, pois gerou um equilíbrio entre o uso orientado e uso livre dos laptops. 

O aparecimento das palavras laptop, em 5o lugar e oficina, em 7o, parece 

indicar as possíveis mudanças na organização das atividades escolares e talvez 

indiciem mudanças conceituais, provocadas pela formação Prouca. Essa 

inferência será explorada na Categoria Uso Educacional das TDIC. Por ora, cabe 

esclarecer que as docentes participantes dessa investigação ação experimentaram 

muitas oficinas no período em questão, uma vez que o curso de formação Prouca 

TO contou com duas etapas de oficinas a serem experienciadas pelos docentes. 

E, paralelamente, no âmbito de atuação da equipe de formação do polo de Gurupi, 

tais oficinas foram reconstruídas nas escolas em conformidade com os conteúdos 

curriculares, prescritos para cada turma.  Nesse sentido é que a perspectiva de 

integração curricular dos laptops, por meio do desenvolvimento de oficinas, pode 

ser entendida como indício de mudanças conceituais sobre currículo, ao gerar 

situações de integração dos laptops do programa ao ensino dos currículos 

escolares.  

Ainda buscando explicitar a concepção de currículo, predominante nos  

documentos oficiais, nos planos de aulas e nas falas dos professores, foi 

consultada a palavra currículo, nos extratos vinculados ao nó ou à categoria 

correlata, obtendo-se a árvore de palavras, mostrada na figura 13.  
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Figura 13 - Árvore de palavras de documentos escolares: categoria concepções de currículo 

 

Fonte: Reelaborada pela autora a partir de importação do software NVivo10 

 

A leitura da árvore de palavras indica uma concepção de currículo como 

instrumento orientador (setas na coluna 2) para a relação de conteúdos,  horário e demais 

atividades integrantes da estrutura e do funcionamento da escola.  Revisitando os 

extratos de textos, indicados na árvore de palavras, destacam-se citações significativas 

para a compreensão do conceito de currículo. Na proposta curricular municipal, consta 

que “o currículo escolar se baseia na educação como sendo um direito de todos” 

(GURUPI, 2013, s/p.). Essa citação aponta para a democratização da educação, mas não 

explicita como o currículo é concebido. 

 Outro trecho afirma que “não se fala em educação sem currículo, pois é ele que 

orienta o processo de ensino e de aprendizagem a partir de princípios  gerais e 

norteadores do planejamento e da ação pedagógica” (GURUPI, 2013, s.p.). Parece que, 

nas entrelinhas desse documento, o currículo pode ser entendido como processo que se 

concretiza em um projeto que abarca intenções e práticas.  

Para analisar as concepções implícitas no contexto investigado, é preciso evitar 

as armadilhas conceituais, pois “os textos do currículo prescrito não são o currículo”. 

Portanto, é preciso analisar as práticas cotidianas nas salas de aula, ter consciência do 

valor operativo limitado da prescrição, entendendo o texto, mas redobrando a atenção 
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às condições e aos agentes da execução curricular (GIMENO SACRISTAN, 2007, 

p.122). Nesse sentido, parece existir uma dicotomia entre o discurso apresentado nos 

documentos e as práticas no interior das escolas.  

No contexto investigado, os professores demonstram não se sentir agentes, mas 

somente executores do currículo. Em mais de uma situação, P1  referiu-se ao acúmulo 

de conteúdos a serem ensinados, manifestando sua preocupação com o tempo para fazê-

lo. Essa preocupação parece confirmar que, para tal professora, é “através das 

disciplinas, com as disciplinas e pelas disciplinas” oferecidas na escola, que o 

conhecimento escolar é organizado em planos curriculares, balizas do conhecimento 

oficial e do currículo nacional, e estruturado em programações da escola, e planos de 

ensino para a classe ou turma (PACHECO, 2009, p. 111). Mesmo nos primeiros anos 

de escolaridade, quando há um professor polivalente, o que facilita a integração entre 

as disciplinas, esse foco nos conteúdos disciplinares se mostrou forte. Com menor 

ênfase, P2 e P3 também demonstraram esse tipo de preocupação. 

Nos textos oficiais, há supervalorização conceitual ao abordar o currículo, mas, 

na prática, há subvalorização da autonomia ou do poder localizante33 do professor para 

construir e desenvolver um currículo adequado às necessidades e possibilidades de seus 

alunos. Ou seja, o sistema interfere e prejudica a autonomia docente. 

Sobre o fato de as professoras não se perceberem como sujeitos curriculares, 

segundo o PPP da Escola 1 (2014), cabe à gestão escolar envolver todos os segmentos: 

professores, alunos, pais, funcionários, comunidade, influenciando-os e ajudando-os 

positivamente para “participarem e protagonizarem as mudanças e transformações 

necessárias para que a escola cresça e seja eficaz conquistando uma educação pública 

de qualidade para todos”. 

No contexto observado, apesar do apoio declarado, os professores parecem 

sentir falta de maior intervenção, tanto das coordenações escolares quanto sistêmica, no 

sentido de integrar e apoiar os docentes no cotidiano escolar. A incompreensão de que 

é possível articular as diferentes tarefas docentes, reflete a aparente desarticulação entre 

as coordenações, como se observa nos relatos de P1 e P2: 

                                                             
33 Refere-se ao poder do professor de planificar e desenvolver o processo de ensino e aprendizagem de seus 

alunos. O termo é usado em oposição ao poder imperializante dos órgãos reguladores do currículo. 
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Somos cobrados por diferentes pessoas, que parecem nem saber o que 

outros também estão cobrando: é o diário, que tem que detalhar os 

conteúdos trabalhados, não pode ser como é cobrado no plano semanal 

[...] A coordenação de currículo cobra o cumprimento das diretrizes, a 

tutora cobra as atividades do Prouca... (P1). 

Tenho este tanto de aluno, alguns bem indisciplinados ... E um tanto 

que não está alfabetizado. Não adianta um projeto de reforço para eu 

desenvolver sozinha, sem apoio [...] Preciso usar mais vezes (os 

laptops)[...] São muitos alunos ...(P2). 

As falas também demonstram que as docentes sentem a necessidade de 

intervenção mais organizada e articulada do sistema de ensino e da gestão escolar. 

Sem estas, a iniciativa e as ações docentes ficam comprometidas. Destaca-se que as 

professoras arroladas na investigação mostraram-se bastante receptivas às propostas 

interventivas da pesquisadora, mas sempre recuavam diante da possiblidade de 

comprometer um pouco mais de tempo no trabalho com seus alunos, pois se sentiam 

pressionadas a cumprir o currículo prescrito.  

Essa acentuada preocupação docente com o “cumprimento dos conteúdos” 

também denota ausência de várias das competências descritas por Vivancos (2008), 

inclusive as habilidades necessárias para integrar as TDIC ao currículo, usando os 

laptops de forma integrada ao ensino dos conteúdos, para desenvolver as atividades 

pedagógicas, como se os computadores portáteis fossem invisíveis (ALMEIDA, 

2014). Por outro lado, pode-se inferir que sua autonomia e suas identidades, “dentro 

de um léxico comum que integra, entre outras palavras, ‘autonomia’, 

‘descentralização’, ‘projecto’ e ‘comunidade’ – existem mais no plano dos discursos 

políticos burocráticos do que nas práticas políticas de professores e alunos” 

(PACHECO; PEREIRA, 2007, p. 372).  

Apesar da flexibilidade curricular, contida nos discursos oficiais, em geral, 

as práticas denotam preocupação em “vencer” os conteúdos destinados ao ano em 

curso. Essa preocupação fica explícita, por exemplo, na fala de P1, durante reflexão 

na entrevista que antecedeu a um dos momentos de planejamento semanal, ao se 

referir à proposta de organizar uma sequência didática adaptando e integrando as 

oficinas do curso de formação do Prouca ao projeto temático a ser desenvolvido com 

os alunos, no mês. Tal sequência didática exigiria  o uso dos laptops em várias 

atividades que, sendo sequenciadas, extrapolariam os horários de aula estabelecidos 

pelas coordenações, para esse fim. 
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Eu acho muita coisa. Aquela atividade nossa da semana passada, não fiz nada 

porque teve reunião. Ainda tem o diário que eu preciso fazer, tem as provas 

para fazer, tem o plano aula ...  Amanhã, se a gente for mexer com isso, não 

adianta dizer que é rápido, porque não é [...] Eu acho muita coisa [...] tem a 

proposta curricular, os livros e o fim do ano está chegando [...] (P1) 

Ao dizer “isso” a professora referia-se ao planejamento semanal com a 

participação da pesquisadora, destacando que, nesses momentos, eram feitas as 

intervenções para integrar os computadores portáteis. A elaboração dos planos e 

projetos de ensino parecem concebidos como algo, além das atividades cotidianas, um 

trabalho a mais, confirmando que, por vezes, o professor torna-se e se sente executor de 

um currículo prescrito.  

Analisando a fala de P1, constata-se a pouca clareza sobre o processo de 

planejamento, assim como o sentido de desenvolver a “proposta curricular do município”. 

Para ela, planejar uma sequência didática com o uso dos laptops, para desenvolver um 

projeto temático constante no PPP da escola, é tarefa que vai além do plano de aula (que 

precisa ser mostrado à coordenação) e de “cumprir a proposta curricular”.  

As consequências dessas contradições parecem mais graves, quando os 

professores não se dão conta de que as prescrições curriculares são passíveis de 

transgressão. Essa visão, ou ausência dela, pelos docentes, reflete a argumentação de 

Pacheco e Pereira (2007, p. 371), de que os professores trabalham projetos “num ritual de 

cumprimento de macrodecisões, mesmo que a sua justificação seja feita na base da 

autonomia das escolas e de identidades curriculares locais”.  

Por outro lado, a autonomia das escolas para elaborar seus PPP também parece 

não ter mudado a concepção docente sobre currículo. Em alguns casos, parece haver uma 

disparidade, em que a redação do PPP é reduzida ao cumprimento de normas 

estabelecidas pelos órgãos superiores, sem de fato exercer seu papel norteador da prática 

pedagógica  (PACHECO, 2000). 

No PPP (2014) da Escola 2, por exemplo, consta a inserção obrigatória de uma 

atividade denominada Orientação de Estudos e Leitura, com duração de uma hora diária, 

com o objetivo de promover “a articulação entre o currículo estabelecido da escola e as 

atividades pedagógicas propostas pelo PME”. Mas essa articulação nem sempre ocorria, 

como observado em uma situação envolvendo P4, professora regente da turma de 5o ano. 

Como a escola oferece horário estendido e conta com professores para trabalhar temas 
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curriculares específicos, dentre eles uma professora de Produção de Texto e outra de 

Informática, P4 esperava que elas tivessem usado o editor de textos com seus alunos, mas 

no final do ano letivo constatou que a prática não acontecera de forma satisfatória. 

 Ao tentar formalizar os resultados de uma busca de informação na Internet, que 

P4 denominou de pesquisa, em um texto coerente, coeso e devidamente formatado, os 

alunos demonstraram não ter domínio para a tarefa.  Cabe destacar que, durante todo o 

segundo semestre letivo de 2014, não foi observada articulação no planejamento das três 

professoras. Como articular as atividades do PME com o currículo das aulas, sem um 

processo de planejamento compartilhado? Um aspecto positivo a ser destacado é que essa 

articulação passou a acontecer em 2015, com mudanças no quadro docente. 

No PPP (2014) da referida escola, desde 2014, constam propostas de ação que 

teoricamente contribuiriam para o aperfeiçoamento das práticas de leitura, escrita, 

formatação de textos, dentre outras, que consequentemente conduziriam ao melhor 

aproveitamento pelos alunos, ou seja, uma melhoria na aprendizagem, via mais 

Orientação de Estudos e Leitura, Aulas de Informática  ou de Produção de Textos. 

Entretanto, a observação das práticas parece confirmar os dizeres de Aplle, em 

entrevista concedida a Silva; Marques e Gandin (2012, p. 179): “O currículo é 

organizado de tal forma que parece haver muros entre as várias matérias escolares: 

damos aula de História por 50 minutos, depois de Matemática, depois de Ciências, ou 

não damos aulas muitas vezes”.  

Para que a ampliação da equipe e extensão da carga horária surta efeito positivo, 

é preciso “derrubar essas paredes”. As docentes precisam entender as relações entre as 

várias áreas disciplinares e articular as diferentes atividades, de forma a não apenas somar 

seus esforços, como enxergar e agir no foco das necessidades dos alunos. O emprego dos 

laptops no trabalho com os alunos pode contribuir para mobilizar e articular suas 

atividades e, ao mesmo tempo, romper com padrões já arraigados na rotina escolar, o que 

não ocorreu, nessa situação específica, mas foi resgatada para o ano seguinte. 

Cabe salientar que a professora  regente da turma, a de produção de textos e a de 

informática, poderiam ter utilizado os laptops para melhorar a competência de escrita 

desses alunos, mas a desarticulação entre o trabalho das três parece ter surtido efeito 

contrário, uma vez que os alunos manifestavam, ao final do ano letivo, pouca habilidade 
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no uso do editor de textos. Esta situação, que emergiu em entrevista de estimulação da 

recordação com P4, no final do ano de 2014, foi alterada em 2015. As mudanças 

observadas serão descritas e analisadas na categoria TDIC, Mudanças ou Indícios de 

Inovação Escolar, nos itens 5.4 e 5.5. 

Essas constatações confirmam também a argumentação de Gimeno Sacristán 

(2013) de que o projeto idealizado não costuma coincidir com a realidade . Nesse sentido, 

o apoio dado aos professores, a infraestrutura física, assim como a rede lógica, nas escolas 

participantes do Prouca TO, ainda precisam ser melhoradas para que os objetivos da 

formação docente possam ser alcançados. 

Finalizando a análise sobre as concepções de currículo, cabe destacar que os 

documentos não explicitam a opção teórica adotada. Entretanto, deixam pistas para a 

concepção de currículo como projeto, ou processo, que engloba todas as práticas 

desenvolvidas nas instituições escolares, para efetivar o ensino e potencializar as 

aprendizagens. 

Ao observar as práticas das quatro docentes arroladas na pesquisa, a falta de 

explicitação da concepção de currículo parece comprometer a clareza do modelo coerente 

de pensar a educação ou as aprendizagens necessárias das crianças e dos jovens. 

Revisitando as narrativas docentes, especialmente de P1 e  P4, que trabalham com turmas 

de 5o ano, constata-se que a concepção de currículo não vai além da prescrição. As 

práticas, independentemente dos discursos, estão focadas prioritariamente no 

cumprimento dos conteúdos prescritos nos planos anuais, transpostos da proposta 

curricular do município.  

5.2 Categoria Uso Educacional das TDIC 

Para identificar as formas de uso das tecnologias e, especialmente, os 

computadores portáteis do Prouca, foram analisados prioritariamente os processos de 

planejamento e respectivos registros nos planos de aula. Nas duas escolas, as professoras 

usam um formulário, para o plano diário, organizado semanalmente (Anexo B).  Nesse 

formulário, há espaço para o registro do gênero textual que será lido na semana e os 

conteúdos de cada disciplina, conforme horário semanal. Mas foram observadas algumas 

diferenças, em relação ao seu uso, no cotidiano das Escolas 1 e 2. 
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Na Escola 1, o plano de aula com uso dos laptops, inicialmente, não estava 

integrado ao plano de aula. Segundo P2, este era registrado em outro formulário, 

adaptado pela tutora (anexo 2a) e “cobrado” somente por ela, como registro do 

desenvolvimento das atividades da formação Prouca. Ou seja, parece que os 

laptops não eram considerados recurso para o desenvolvimento das atividades 

curriculares, pois seu uso não era cobrado ou incentivado pela coordenação 

pedagógica, ao acompanhar e avaliar os planos de aula.  

Além disso, existia um horário semanal definido para sua utilização, pelas 

turmas. Inicialmente, foi esse o cenário encontrado pela pesquisadora: os laptops 

sendo usados geralmente apenas uma vez por semana, para atividades muito 

específicas, especialmente relacionadas às oficinas do curso de formação, que, 

em algumas semanas, nem esse uso foi observado, o que denotou ausência de 

integração ao currículo escolar.  

Já na Escola 2, que também tinha horário semanal estipulado para o uso 

dos laptops, para cada turma, o planejamento das atividades com seu uso parecia 

integrado ao planejamento das aulas, uma vez que seu registro era feito no próprio 

plano semanal. Listados no tópico Recursos, também eram citados no tópico 

Atividades, ora de uma disciplina, ora de outra. (Anexo  B2) Nesse contexto, o 

cenário inicial observado foi de uso semanal dos laptops, em aulas regulares para 

atividades pontuais. Nessa escola, também havia o uso complementar dos 

computadores portáteis em atividades de estudo monitorado no contra turno. 

Entretanto, em algumas semanas, foram usados somente para desenvolver as 

oficinas propostas no curso de formação Prouca.  

Considerando que possíveis mudanças no currículo passam, 

necessariamente, pela associação a uma reflexão crítica sobre os principais 

fundamentos do currículo (PACHECO, 2009; LUNARDI MENDES, 2012); que 

o ato reflexivo  capacita a atribuição de sentidos à ação docente (SCHÖN, 2000a, 

2000b, 1992; ALARCÃO, 2003, DEWEY, 1979); a pesquisadora começou a 

intervir, junto às professoras, para que tais usos fossem reconsiderados e 

ampliados, de forma a alcançar uma integração ao currículo.  
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Assim, no decorrer da investigação ação, nas duas escolas, foi possível 

observar algumas reconsiderações e mudanças nas formas de usar os laptops. Ao 

final de um semestre de investigação ação, uma análise atenta dos planos e das 

atividades, desenvolvidos pelas professoras, com e para o uso dos laptops, 

mostrou que estes variaram enormemente em escopo e foco. Algumas 

desenvolveram pequenas atividades, outras planejaram e desenvolveram 

unidades temáticas baseadas em projetos para o longo do mês, como, por 

exemplo, o projeto temático sobre drogas, desenvolvido por P1 com seus alunos 

e relatado como exemplo de integração dos laptops ao currículo escolar, na 

próxima categoria, no item 5.3.  

Em outra variação, alguns professores planejaram e desenvolveram atividades 

envolvendo uma única disciplina, enquanto outros propuseram atividades que cruzaram as 

fronteiras entre disciplinas, como foi o caso das adaptações das oficinas do c urso de 

formação do Prouca para as salas de aula. Sobre o desenvolvimento das oficinas da 

formação docente Prouca, as professoras refletiram que poderiam ir além de seu 

desenvolvimento, para cumprir as tarefas do referido curso de formação. Assim, foram 

adaptadas para o uso no ensino de temas curriculares, ou projetos temáticos adotados pela 

escola. 

A oficina Quem Canta seus Males Espanta, cujo objetivo inicial era o 

trabalho com cantigas populares e o uso da câmera dos laptops para gravar 

cantigas dos alunos, ou de outras fontes, foi adaptada por P1. A professora, 

segundo o projeto temático a ser desenvolvido com sua turma de 5 o ano, deveria 

trabalhar o tema “doenças sexualmente transmissíveis”. Assim, foi mantida a 

ideia inicial da oficina, que seria usar o gravador de áudio dos laptops para gravar 

e ouvir músicas, entretanto, como o tema demandava conscientização dos alunos, 

o título passou a: Quem se Informa e Canta seus Males Espanta. Dentre as 

atividades desenvolvidas, os laptops foram usados para produzir e gravar 

paródias sobre o tema vacina contra o Papilomavírus (HPV) humano, tema 

causador de polêmica nas mídias, naquele momento. 

Após ler um texto com os alunos, e propor que  assistissem a alguns vídeos 

sobre o tema, a professora distribuiu a letra de uma paródia, leu e cantou-a com 

a turma. Também explicou o que é uma paródia e, em seguida, organizou a turma 

em trios para que cada um escolhesse uma música e produzisse uma paródia com 
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o tema estudado. Essa atividade gerou vários desdobramentos, pois o s alunos 

levaram os laptops para casa (o que não era comum), usaram o editor de textos 

para digitar as letras produzidas e o gravador de áudio para gravá-las. Alguns 

grupos fizeram a autogravação dos ensaios, em vídeo. Em aulas posteriores, a 

professora fez a análise das letras das paródias, com revisão/correção dos textos. 

Construída e revisada a paródia, cada grupo teve um tempo para ensaiá -la e, 

posteriormente, apresentá-la para toda a escola, no dia da culminância do projeto 

temático. 

Essa mesma oficina foi adaptada diferentemente para ser desenvolvida 

com uma turma de 3o ano. Sob a orientação de P2, os alunos cantaram e gravaram 

músicas infantis e paródias sobre alimentação saudável, tema em estudo na 

disciplina de Ciências. Aproveitando o estudo do tema, que se estenderia pelas 

semanas seguintes, a pesquisadora incentivou P2 a pensar outras formas de usar 

os laptops, em seu desenvolvimento. Assim, a professora (P2) planejou e 

desenvolveu a sequência didática, com apoio da pesquisadora. Essa sequência se  

estendeu por três semanas de aula e envolveu:  

 Assistência e análise de vídeo sobre o tema, baixado do  YouTube e 

exibido com o projetor multimídias;  

 Apresentação de cantiga de paródia sobre o tema, também passada à 

turma por meio do projetor multimídias;  

 Listagem de alimentos que compõem uma alimentação saudável, 

usando o editor de texto do laptop (Libre Office Writer);  

 Desenho dos grupos de alimentos, usando o editor de imagens do 

laptop (Tux Paint);  

 Autogravação de leituras e cantigas sobre o tema, usando a câmera do 

laptop (Cheese). 
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O que parece ter envolvido mais os alunos, assim como a professora, foram 

as cantigas, dentre elas O Batidão da Alimentação 34e, especialmente, a paródia à 

cantiga infantil Todos os Patinhos, mostrada na figura 14.  

Figura 14 -  Letra da paródia cantada com os alunos do 3o ano 

1- Os bons alimentos 

Eu devo comer, eu devo 
comer 

Para ter saúde 

E poder crescer 

Para ter saúde 

E poder crescer. 

 

2-  Doces só nas festas 

E sucos também, e sucos 

também 

Frutas e legumes 

É que fazem bem 
Frutas e legumes 

É que fazem bem. 

 

3- Para ter força 

Leite vou beber, leite vou 

beber. Carne, peixe e ovos          

Um pouco vou comer. 

 

 

4 Façam como eu 
Prestem atenção, prestem atenção 

Pão e iogurte 

Energia dão 

Pão e iogurte 

Energia dão. 

5  

E a amiga sopa 

Nunca esquecer! Nunca esquecer! 

Tem vitaminas 

Doenças não vou ter 

Tem vitaminas 
Doenças não vou ter. 

 

Fonte: Disponível em: <http://alimesaude.blogspot.com.br/2008/05/msicas-sobre-alimentao.html> 

Dentre as atividades com o uso dos laptops, acompanhadas pela 

pesquisadora, na turma de P2, essa sequência didática sobre alimentação 

saudável foi a que mais envolveu os alunos e, ao mesmo tempo, a que deu sinais 

de integração dos laptops ao currículo, nesta turma. 

Outras oficinas foram adaptadas pelas professoras, dentre elas a do 

Ditado de Imagem, realizada por várias turmas, mudando-se a imagem, 

conforme o tema curricular em estudo, no momento. A turma de P2 usou uma 

natureza morta, enquanto a turma de P1 usou um desenho do Saci-Pererê, pois 

estava trabalhando o tema folclore. Essa adaptação favoreceu  o uso dos laptops 

para atividades nas disciplinas de Arte, Língua Portuguesa e História, integrada 

ao projeto temático Folclore, em desenvolvimento na Escola, durante o mês de 

agosto de 2014. 

                                                             
34 Vídeo do YouTube. Disponível em: <https://www.youtube.com/watch?v=twmMTkxcYkw>. Acesso 

em: 20 ago. 2014. 
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A professora (P1) explicou alguns aspectos importantes sobre um desenho de 

domínio público e de autor desconhecido, previamente escolhido com a 

pesquisadora. Afirmou que era o desenho de um personagem folclórico, que todos 

conheciam bem: o Saci-Pererê. Relembrou, com a turma, as características do 

personagem; como se veste e objetos que usa. Explicou, também, detalhes da 

imagem em si, como formato, tamanho e cores predominantes, em seguida, 

desenvolveu o seguinte ditado35:  

 Toda a parte baixa do desenho é um piso gramado, em tons de verde claro;  

 No centro da tela, tem um saci: Ele está de perfil virado para o lado direito 

da tela; Está com as mãos para trás, pulando e assobiando; Está de macacão 

vermelho, de comprimento até o joelho; Também está de gorro vermelho;  

 No canto direito da tela, tem um tronco bem grosso de uma árvore, e 

aparece apenas uma parte do galho mais baixo;  

 No canto superior esquerdo, aparecem apenas os galhos da copa de uma 

árvore;  

 Na parte da frente, tem dois pequenos cogumelos brancos com bolinhas 

vermelhas; 

 Verticalmente, no fundo da tela, até mais ou menos o meio, tem matos 

indistintos, marcados apenas por tons verdes com ondulações superiores.  

A imagem original e o produto final do ditado, realizado por um dos alunos 

de P1, podem ser vistos na figura 15. 

 

  

                                                             
35 Esse tipo de ditado é uma estratégia proposta para ajudar as crianças a aprenderem a seguir instruções, 
desenvolver o nível de concentração e linguagem própria. Difere da concepção clássica de ditado, uma vez 

que não foca a automatização, sendo uma atividade muito flexível, que pode ser facilmente adaptada em 

função da idade das crianças, do seu conhecimento prévio, e das aprendizagens que se pretendem 

desenvolver. Também é uma atividade que favorece o desenvolvimento de competências básicas em TIC e 

pode ser integrada a diferentes áreas curriculares, utilizando imagens adequadas à introdução e/ou 

exploração dos domínios de conhecimento visados. Para saber mais: 1) LELIS, S. C. C. Poéticas visuais 

em construção: o fazer artístico e a educação (do) sensível no contexto escolar. Dissertação (Mestrado)- 

Instituto de Artes da Unicamp, Campinas/SP, 2004. Disponível em:  <www.nupea.fafcs.ufu.br>; 2) 

OSINSKI. Dulce Regina Baggio. Arte, história e ensino: uma trajetória. 2. ed. São Paulo: Cortez, 2002. 
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Figura 15 - Imagem original (parte superior) e produzida por um aluno 

com uso do Tux Paint (parte inferior) 

 

 

Fonte: Arquivos de P1 
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Destaca-se que, após a descrição geral do desenho, a professora o ditou passo a 

passo, enquanto os alunos o reproduziam (sem ver o original), usando os recursos do Tux 

Paint. O ditado de imagem foi muito bem aceito pelos alunos, que se divertiram bastante 

na reprodução do desenho do Saci-Pererê. Na sequência, P1 trabalhou Língua Portuguesa 

com sua turma, por meio da leitura de lendas brasileiras, dentre outras atividades que 

abordavam o folclore nacional. 

Também foi reconsiderado o uso dos laptops como “reforço” de conteúdos 

curriculares clássicos. P4 fez esse uso, por exemplo, ao desenvolver o jogo da tabuada de 

multiplicação, com sua turma de 5o ano, em horário de estudo monitorado. Para esse jogo, 

primeiramente, o aluno seleciona o tipo de tabuada que deseja exercitar, que poderá ser a 

de Adição, Subtração, Multiplicação ou Divisão. Em seguida, escolhe com qual número 

iniciará as contas, que poderá ser o 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 ou o 10. Após realizar as 

primeiras configurações, e começado o jogo, as contas vão deslizando na tela do laptop e 

o aluno precisa digitar o resultado delas (na sequência que vão surgindo), antes que 

“caiam”. A cada resposta certa, o aluno acumula pontos e pode avançar para a próxima 

etapa nos jogos de tabuada. Portanto, o jogo consiste em acertar o cálculo e ser rápido 

para fazê-lo antes que a conta “caia”. 

Esse jogo foi bastante usado por P4, com seus alunos, para fixar a tabuada de 

multiplicação. Cabe ressaltar que, na primeira observação, os alunos jogaram 

livremente, após orientação inicial da professora. Assim, alguns fizeram o jogo 

começando pelas tabuadas do 2, 3, 4, sucessivamente, como a professora pediu, mas 

alguns pularam direto para o 4 e muitos nem saíram do 2. Outro fato observado é 

que a orientação para não pausar o jogo não foi respeitada por aproximadamente 

metade da turma. 

Nesse caso, as entrevistas de estimulação da recordação também foram usadas 

como provocadoras de reflexões docentes. Após a intervenção da pesquisadora, P4 parece 

ter reconsiderado que seria mais produtivo se fizesse um acompanhamento direto, durante 

o jogo. Apesar de continuar a usar os laptops para “reforço”, a professora mudou a 

dinâmica da aula. Assim, numa segunda aplicação,  dividiu a turma em dois grupos e 

acompanhou um, enquanto a professora de Jogos e Brincadeiras acompanhou o outro 

grupo. Mesmo com esse acompanhamento, a pesquisadora percebeu que alguns burlaram 

a regra de não pausar o jogo. E dois alunos também deixaram de jogar, ou seja, não saíram 
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da tabuada do 2. Ao final, a professora de Jogos e Brincadeiras complementou o estudo 

monitorado com uma gincana em que os grupos, inicialmente divididos, eram 

representados por um colega por vez, para resolver operações de adição, subtração e 

multiplicação (não foi proposta nenhuma divisão) no quadro. Marcava ponto o grupo cujo 

representante resolvesse primeiro e corretamente a operação proposta. 

Essa foi uma pequena mudança, mas apresenta, pelo menos, duas abordagens 

relevantes. Primeiro, há um início de integração das atividades curriculares, 

desenvolvidas pela professora regente da turma, com as atividades dos macrocampos 

extracurriculares. Segundo, parece indicar mudanças na concepção docente sobre as 

tecnologias como auxiliar do trabalho pedagógico, mas que demanda sua intervenção 

direta como agente de aprendizagem (VALENTE, 2013), ou agente pedagógico 

(GIMENO SACRISTAN, 1999). Corroboram com esse resultado, os alcançados na 

pesquisa de Weckelman  (2012). Dentre os benefícios do UCA, a pesquisadora destacou 

que os docentes perceberam mudanças em seu papel, que precisa aproximar-se, cada vez 

mais, do perfil de um “agente da aprendizagem”. 

Observando o plano semanal de P4, essa atividade com jogos matemáticos, que 

foi desenvolvida e observada três vezes pela pesquisadora, não se encontra registrada, por 

ser realizada no contra turno, mas não justifica a ausência de registro formal, uma vez que 

é estudo monitorado, sob a responsabilidade da professora regente. Por outro lado, apesar 

dessa ausência de registro, parece que o planejamento semanal de P3 transbordava da sala 

de aula convencional. Este parece ser um indício de integração entre o currículo formal, 

representado pelas disciplinas trabalhadas no turno regular, e o currículo não formal, 

representado pelas atividades do programa Mais Educação, desenvolvidas no contra 

turno. Apesar da forma assistemática e sem registros, esse programa, mais aberto e 

flexível, possibilitou o uso mais frequente dos laptops.  

Também foi observado, em vários momentos nas aulas de P3, com sua turma de 

1o ano, o uso dos laptops para o desenvolvimento de atividade de reforço de uma única 

disciplina. Dentre as atividades desenvolvidas, várias envolviam a escrita, fato 

relevante, uma vez que a turma se encontra em fase de alfabetização. Em uma delas, as 

crianças foram orientadas a abrir o Tux Paint, escolher um desenho e escrever uma frase 

sobre ele. Em seguida, escolher outro desenho e assim sucessivamente. Enquanto 

ajudava os alunos que não conseguiam desenvolver, sozinhos, a tarefa solicitada, no 
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que teve apoio da coordenadora de TIC e da pesquisadora, solicitou que, quem 

terminasse as frases, passasse a escrever o alfabeto. Um exemplo de resultado dessa 

atividade é mostrado na figura 16. 

Figura 16 - Atividade de escrita realizada por uma aluna de P3, com o uso do Tux Paint. 

 

Fonte: Arquivos de P3 

 

Cabe ressaltar que a turma tem quatro alunos que ainda não identificam todas as 

letras do alfabeto e os carimbos de letras do Tux Paint, aliado aos cartazes dispostos na 

frente da sala, serviram de suporte para que localizassem as letras na sequência correta. 

Mas qual o papel dos laptops nas situações anteriormente descritas?   

No caso do jogo da tabuada, assim como na atividade de escrita, verifica-se que 

os computadores serviram apenas como elemento motivador para os alunos, pois ambas 

as atividades poderiam ser desenvolvidas sem eles. A escrita poderia ser desenvolvida 

usando o caderno dos alunos, desenhos, figuras recortadas, ou carimbos convencionais. 

No caso das adaptações das oficinas, nota-se que as professoras começaram a 

desenvolver conhecimentos, capacidades e atitudes em relação às TDIC, necessárias para 

integrá-las ao currículo escolar. Além dessas adaptações e a partir delas, foram 

observados outros tipos de atividades, destacando-se as vinculadas aos projetos temáticos. 

Estes, sim, modificando significativamente o currículo, visto que o “trabalho com 

projetos permite romper com as fronteiras disciplinares, favorecendo o estabelecimento 

de elos entre as diferentes áreas do conhecimento numa situação contextualizada da 

aprendizagem” (PRADO, 2005, p.15). Exemplos desse uso, em que foram observados 
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indícios de integração curricular, estão analisados na categoria Integração Curricular das 

TDIC, no item 5.3. 

Após essa análise geral das atividades desenvolvidas pelas professoras e suas 

turmas, uma consulta da palavra laptop nos dados arrolados na categoria uso das TDIC, 

composta especialmente por extratos de planos de aulas e dos registros da pesquisadora 

e das professoras sobre as aulas com os laptops, como relatório das atividades do curso 

de formação, retornou a árvore de palavras a indicada na figura 17.  

Figura 17 -  Árvore de palavras - Laptop na categoria uso das TDIC, nas escolas 

 

 

Fonte: Reelaborada  pela autora a partir de importação do software NVivo10 

 

Na figura 17, a leitura da árvore de palavras mostra que os recursos câmera e 

editor de textos do laptop aparecem em evidência (retângulo pontilhado), para 

desenvolver atividades com uso dos equipamentos. No centro da coluna 2, o 

retângulo de linhas contínuas indica que as atividades de uso dos laptops são descritas 

nos planos, no tópico que trata das metodologias para desenvolvimento das aulas e 

respectivas atividades. Paralelamente, são evidenciados alguns dos aspectos afetados 

pelas dimensões estruturais do currículo, descritos por Gimeno Sacristán (2013), que 

são as variáreis espaço e tempo para aprendizagem com uma expansão do currículo 

para além da sala de aula. Como indicado pelo círculo, os laptops foram usados de 
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forma a envolver outros espaços da escola e da rua. Sobre essa expansão, cabe 

destacar que a evolução da Internet móvel (sem fio), como infraestrutura de suporte 

e desenvolvimento da educação, é “tão mais importante quanto mais o fator tempo é 

primordial no desenvolvimento dos sujeitos” (GOULÃO, 2011, p.2), ou seja, nesses 

casos, o tempo escolar foi ampliado pela mobilidade proporcionada pelos 

computadores em rede. 

Retomando os extratos dos textos que originaram essa árvore de palavras, 

observa-se, ainda, a predominância do uso da câmera e do editor de textos nos 

registros realizados. Entretanto, nas aulas observadas, também foram empregados 

outros recursos, como os jogos matemáticos já mencionados, especialmente em uma 

das turmas do 5o ano. 

De fato, os registros nos planos não acampam todas as facetas observadas 

nas práticas com o uso dos laptops. Nessas observações, as professoras mostraram 

mais do que seus planos previam. Em uma análise preliminar, tanto dos planos quanto 

da observação das práticas, Gonçalves (2015a) constata que a concepção de uso 

educacional das TDIC, manifesta no uso dos computadores portáteis do Prouca, foi 

identificada em três âmbitos. Considerando, ainda, que, “para que ocorram mudanças 

nas práticas pedagógicas com o uso das TDIC é preciso mudar as concepções, que 

por sua vez demandam reflexão docente” (GONÇALVES; ALMEIDA, 2015, p.759), 

sinaliza com a perspectiva de que, com a reconsideração provocada pela reflexão 

docente durante as entrevistas de estimulação da recordação, poderiam surgir novas 

formas ou um quarto âmbito de uso. 

Esses usos foram assim sumariados: 1) Como apêndice ou uso esporádico, 

sem vínculo direto com o desenvolvimento curricular; 2) Como reforço ou apoio para 

fixação dos estudos dos conteúdos escolares. Como recurso didático-pedagógico para 

o desenvolvimento de uma disciplina, ou a uma atividade específica. (GONÇALVES, 

2015a, p.1). E, em análise posterior, foi observado que, no desenvolvimento de 

projetos temáticos e nas adaptações das oficinas relacionadas ao curso de formação 

do Prouca TO, os laptops começavam a se integrar ao currículo. As ocorrências 

dessas formas de uso dos laptops são mostradas na tabela 21.  
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Tabela 21 - Tipos identificados de uso dos laptops 

 

 
 

Fonte: Elaborada pela autora  a partir de matriz de codificação do Software Nvivo 10 

 

Observa-se que P3 e P4, que trabalham em regime de tempo integral (Escola 

2) já usavam os laptops para outras atividades, além do cumprimento das tarefas do 

curso de formação, especialmente nas atividades do contra turno.  Por outro lado, 

P1 e P2 que não contavam com este tempo estendido, limitavam-se ao 

desenvolvimento das atividades da formação (apêndice curricular). Com as 

intervenções, estas formas de uso foram ampliadas, mas P2 não chegou a integrá-los 

ao currículo, no período da investigação. 

Ao final da pesquisa de campo, nas entrevistas de saída feitas individualmente 

com as quatro professoras e na coletiva, com as equipes de cada escola, foi possível 

constatar indícios de uso dos laptops de forma integrada ao currículo. Tais indícios 

(coluna 6) serão analisados nas próximas categorias, expostas nos itens 5.3 e 5.4. 

5.3 Categoria Integração Curricular das TDIC 

Para integrar as TDIC ao currículo escolar, é necessária fluente competência 

digital do professor. Esta competência envolve 

a utilização segura e crítica das tecnologias da sociedade da informação (TSI) 

para trabalho, tempos livres e comunicação. É sustentada pelas competências 

em TIC: o uso do computador para recuperar, avaliar, armazenar, produzir, 

apresentar e trocar informação e para comunicar e participar em redes de 

cooperação via Internet (COM, 2005, p. 18). 

 

Assim, avançando a categorização preliminar sobre o uso dos laptops do Prouca 

(GONÇALVES, 2015a), foram buscadas, nos dados coletados, situações de real 

integração, desses computadores, ao currículo escolar, de forma a explicitar uma ou 

mais das competências arroladas como “fluente competência digital”. Entendeu-se que 

devem ser considerados pelo menos em dois aspectos, para analisar se houve integração 

curricular dos computadores portáteis do Prouca: sua apropriação pelo professor e as 

ESCOLA PROFESSORA/ 

FORMAS DE 

USO 

APÊNDICE REFORÇO 

RECURSOS 

DIDÁTICO-

PEDAGÓGICOS 

INTEGRADO 

AO 

CURRÍCULO 

TOTAL 

1 P1 1 2 1 2 6 

P2 1 1 1 0 3 

2 

 

P3 0 3 4 2 9 

P4 0 3 6 3 12 

 Total 2 9 12 7 30 
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mudanças de comportamento dos alunos, a partir do desenvolvimento das atividades 

pedagógicas. Nesse sentido, a análise apoiou-se no modelo de Dwyer, Ringstaff e 

Sandholtz (1992), que classificam a integração das TDIC em “entrada, adoção, 

adaptação e invenção”. 

Para esta análise, além dos registros da pesquisadora sobre as observações diretas 

das práticas, dos documentos, como PPP, planos de aula e projetos de ensino, a 

pesquisadora utilizou declarações das professoras, emitidas durante as entrevistas de 

estimulação da recordação, as entrevistas de saída, ou conversas informais, nos momentos 

acalorados de debate no decorrer dos planejamentos.  Inicialmente, foi repetida a consulta 

da palavra laptop nos extratos categorizados e organizados no nó do NVivo10, sob a 

categoria Integração das TDIC ao Currículo.  A partir dessa consulta, obteve-se a árvore 

de palavras, representada pelo fragmento indicado na figura 18. 

Figura 18 -  Árvore de palavras - Laptop na categoria integração curricular das TDIC, nas escolas 

 

 

Fonte: Reelaborada pela autora a partir de importação do software NVivo10 

 

O resultado foi muito semelhante ao alcançado na consulta do mesmo termo 

“laptop” nos extratos da categoria Uso Educacional das TDIC, entretanto, desta vez, 

e 
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foram evidenciados mais recursos dos laptops. No retângulo da esquerda (linha contínua), 

observa-se que foram empregadas ferramentas de áudio, vídeo e textos, o que 

proporcionou a combinação de diferentes atividades de filmar, fotografar, ler e gravar, 

em atividades orientadas, indicadas pela seta. No retângulo da direita, (linha pontilhada), 

também surgem elementos indicadores de integração dos laptops, ajudando no 

desenvolvimento do currículo, que ocorre além da sala de aula, como, por exemplo, para 

elaborar, fazer e registrar entrevistas usando diferentes fontes e linguagens.  Cabe destacar 

que é uma das propriedades intrínsecas das TDIC servir para  representar o pensamento 

expressando-se em múltiplas linguagens (ALMEIDA, 2013). 

Ascendendo às fontes que originaram tais trechos da árvore de palavras, 

constata-se a intenção das docentes em usar os recursos desses laptops, de forma que 

tanto elas quanto os alunos fossem capazes de “criar conteúdos digitais com múltiplas 

linguagens e mídias, em sintonia com a disposição hipertextual do computador”. 

(SILVA, 2009, p. 30). 

 Nesse sentido, foi possível constatar que, inicialmente, P1 planejou e 

desenvolveu aulas com o uso dos laptops para o 5o ano do Ensino Fundamental, que 

demonstram oscilar entre o nível de entrada e o de adoção das TDIC. Considerando 

o conjunto das atividades observadas, a professora demonstrou desconhecer as 

principais aplicações informáticas, bem como boa parte das oportunidades 

pedagógicas de tais ferramentas, portanto, na maioria das vezes, encontrava-se no 

nível de entrada. Paradoxalmente, demonstrou compreender a importância de usá-

las com seus alunos, expressando, inclusive, certa angústia por não saber  “usar o 

computador para aprender a usar a tecnologia para apoiar o ensino”. Entretanto, 

P1 conseguiu vencer as dificuldades iniciais, desenvolveu oficinas e projetos, o que 

permite inferir que avançou para o nível de adoção das TDIC.  

Os alunos de P1 demonstraram ter melhor domínio do que a professora, mas 

tiveram poucas oportunidades para demonstrá-lo em sala de aula. No entanto, com 

as reconsiderações, a professora desenvolveu uma proposta de trabalho mais 

ousada,  por exemplo, com um projeto temático, interdisciplinar, sobre o tema 

drogas e seus malefícios.   
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Nessa oportunidade, os alunos usaram os laptops para desenvolver e apresentar 

pesquisa orientada sobre as  dez drogas mais perigosas.  A professora organizou a turma 

em trios e sorteou, entre eles, os nomes das drogas, acompanhados de algumas referências 

previamente selecionadas por ela. 

Os trios efetivaram as leituras propostas e navegaram na Internet para 

complementar as informações sobre a droga sorteada para o grupo. Usaram o editor de 

textos para preparar entrevista a ser realizada com um profissional da área de saúde sobre 

o tema. Posteriormente, levaram os laptops para casa e realizaram a entrevista, usando o 

gravador de áudio, enquanto alguns grupos fizeram a gravação em vídeo. Por fim, 

produziram o texto final da pesquisa com o editor de textos. Também prepararam e 

apresentaram os resultados da pesquisa, usando o editor de apresentações.   

Durante a semana (de uma quarta-feira até a próxima quarta-feira) em que a 

pesquisa estava acontecendo, os alunos se envolveram com o trabalho, usando os recursos 

do laptop de forma independente; interagindo sem dificuldades e aparentemente com foco 

nos temas pesquisados e não nos laptops em si, como observado em outras turmas.  

Os grupos mostraram-se bastante comprometidos com o conteúdo pesquisado, 

buscando informações em sites confiáveis, como foi o caso do grupo que pesquisou sobre 

a heroína e trouxe, dentre outras informações, dados da “Fundação para um mundo livre 

de droga”36, sobre danos imediatos e efeitos em curto prazo do seu uso. Alguns textos 

apresentaram dados e boa parte dos grupos soube, inclusive, argumentar sobre sua 

veracidade, indicando a fonte, como foi o caso do grupo que encontrou dados de um 

levantamento realizado em 107 cidades brasileiras37, em 2001, que avaliou o uso e a 

dependência de álcool e drogas em 47.045.907 habitantes:  

O uso de álcool está em primeiro lugar e foi encontrado em 68,7% da 

população, dos quais 11,2 % são dependentes desta substância. [...] O tabaco 

é a segunda droga mais consumida, encontrado em 41,1% pela população 

brasileira, sendo que 9% já é dependente.[...] a Maconha vem em terceiro 
lugar, em quarto os medicamentos com uso indevido, sem receita e 

acompanhamento médico, de medicamentos para dormir, calmantes e xaropes 

[...] Em quinto lugar vem a cocaína e o crack [...]. (Site do Nead - Núcleo 

Einstein de Álcool e Drogas do Hospital Israelita Albert Einstein) (Pesquisa 

do Grupo X). 

                                                             
36Disponível em: <http://br.drugfreeworld.org/drugfacts/heroin.html>. 
37 Disponível em: <www.einstein.br/alcooledrogas>. 
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Também foi observada boa integração do laptop ao currículo escolar, no 

trabalho sobre a metadona. O grupo discutiu a importância de seu uso como “poderoso 

analgésico e sedativo, utilizado no tratamento da dor”, desde que usado sob 

orientação médica, em oposição ao uso indevido e viciante. Para embasar seus 

argumentos, o grupo pesquisou em sites como o Tua Saúde38 e entrevistou um 

professor da universidade local, para complementar os dados. No trabalho final, 

discutiu paradoxos como “a diferença entre o medicamento e a droga está na dose”. 

A experiência foi avaliada como muito significativa e P1 repetiu 

procedimentos semelhantes ao trabalhar o tema sobre doenças sexualmente 

transmissíveis. A ação pode ser bom indicador de mudanças, quiçá de inovação, 

promovida pelo impacto dos recursos abertos disponibilizados na web no plano do 

ensino e da aprendizagem dessa turma, o que constitui o passo mais significativo para 

a construção da mudança na educação (DIAS, 2013). 

Primeira professora a aderir à investigação, P2 teve comprometidas as 

oportunidades de trabalho com os laptops, por fatores alheios à sua vontade e à nossa, 

como pintura da sala de aula, defeitos nos laptops e dificuldades na organização da 

turma (muitos alunos e com relevante disparidade no domínio da leitura).  

Durante o período da investigação-ação, P2 planejou e desenvolveu aulas com 

sua turma de 3o ano, que demonstra se encontrar no nível de entrada  na integração 

das TDIC ao currículo.  Nesse nível, “os professores têm pouca ou nenhuma 

experiência com a tecnologia e demonstram pouco interesse em mudar a sua forma de 

ensinar, [e, ainda] pouca interação com os colegas sobre seus sucessos e fracassos com 

a tecnologia” (DWYER; RINGSTAFF; SANDHOLTZ, 1992), portanto, a interação 

entre a pesquisadora e essa professora também foi superficial. P2 parecia ter receio de 

se expor e, respeitando sua individualidade, foi menos provocada e ajudada pela 

pesquisadora, nas intervenções. Uma das atividades mais indicadoras de integração 

das TDIC ao currículo escolar não contou com o uso propriamente dos laptops, na 

maior parte de suas etapas, e foi a sequência didática sobre o tema alimentação 

saudável, desenvolvida com o apoio da pesquisadora, e descrito na categoria anterior.  

                                                             
38 Disponível em: <http://www.tuasaude.com/metadona-um-poderoso-analgesico/>. 
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Seus alunos demonstraram estar acostumados com as palestras e exposições 

realizadas pela professora, com ou sem o apoio do projetor multimídia. Em relação 

aos momentos em que os laptops eram entregues a eles, observou-se forte tendência 

de vários alunos ignorarem as orientações da professora e, imediatamente, acessarem 

os jogos com a finalidade de se divertirem. Talvez esse seja o reflexo dos usos 

anteriores, pois os alunos dessa escola tiveram acesso aos laptops, inclusive levando-

os para casa, um semestre antes de começar a formação Prouca e, durante esse 

tempo, foram usados como “brinquedo”.  Em decorrência desse fato, também, 

muitos laptops encontravam-se com defeitos que comprometiam seu uso, como 

teclas quebradas e baterias viciadas.  

P3, por sua vez, planejou e desenvolveu aulas com sua turma de 1o ano, que 

demonstra encontrar-se oscilante entre o nível de adoção e adaptação, mas, por 

vezes, retrocedendo ao nível de entrada. Esse retrocesso foi observado quando usou, 

por exemplo, o editor de imagens dos laptops (Tux Paint) para promover atividades 

de Matemática, envolvendo a adição. Para a atividade, passava os algoritmos no 

quadro, por exemplo: 2 + 3 = ....  e pedia aos alunos que o reproduzissem, 

representassem com desenhos e colocassem a soma. 

Mas, em outras situações, pareceu bem mais confiante, como, por exemplo, 

quando propôs e orientou buscas de informações sobre o município de Gurupi. A 

atividade, parte do projeto temático Conhecendo Minha Cidade,  culminaria na visita a 

alguns pontos, como a câmara municipal,  prefeitura, o aeroporto, dentre outros. Como 

os locais a serem visitados seriam sorteados entre as turmas e cada turma visitaria 

apenas um, P3 orientou seus alunos dizendo que poderiam conhecer todos usando os 

laptops. E, assim, o tempo de uma aula foi destinado para navegar na Internet e localizar 

os diferentes espaços da cidade. Vale destacar que os alunos de P3 têm entre 6 e 7 anos 

de idade, assim, posteriormente, com a ajuda da coordenadora de TIC, a turma foi 

levada ao auditório da escola e acompanharam, via projetor de multimídias, a navegação 

e localização desses espaços, no Google Maps.  

Também é relevante destacar que P3 começa a compartilhar ideias com os 

demais colegas; um comportamento característico de quem se encontra na fase de 

adaptação (DWYER; RINGSTAFF; SANDHOLTZ,1992). Foi possível observar 

momentos em que troca propostas de uso de novos recursos tecnológicos com outra 



200 
 

 

 

professora de 1o ano e outros e realiza  troca mais efetiva com a coordenadora de 

TIC na escola. Tal coordenadora, que acumula a função de tutora da turma, apoia os 

demais docentes da escola, zelando pela manutenção e armazenamento dos 

equipamentos; na organização da turma; e ajuda durante as aulas com seu uso. 

A importância do apoio aos docentes já foi destacada em pesquisas sobre o 

pré-piloto UCA e sobre o Prouca. Parece haver consenso de que tanto o suporte 

técnico quanto o pedagógico são indispensáveis e capazes de “ajudar a deslanchar o 

processo”. Tais pesquisas também mostraram a relevância da formação continuada 

e do diálogo e colaboração permanente com os docentes (BRASIL, 2008). 

Os alunos de P3, que se encontram na faixa etária de 6 anos, demonstram 

gostar muito de usar os laptops, mas os utilizam ainda de forma heterônima, 

dependendo de orientações e acompanhamento constante para desenvolver as 

atividades. A pesquisadora observou-os utilizando os laptops com autonomia no 

momento de localizar jogos on-line de sua preferência e jogar livremente. Também 

demonstraram relativa autonomia para usar o site de busca (Google). 

P4, por sua vez, planejou e desenvolveu várias aulas e diversos estudos 

monitorados com o uso dos laptops, em uma turma do 5o ano. Em geral, tais 

atividades demonstram que a professora se encontra no nível adaptação, tendendo 

por vezes à apropriação (DWYER; RINGSTAFF; SANDHOLTZ, 1992), que se 

caracteriza pelo ensino baseado em projetos interdisciplinares.   

Um exemplo desse uso se deu no trabalho sobre o tema Identidade, contido 

no material didático sob o título Resgatando Minhas Origens. Como a turma contava 

com sete  alunos oriundos de outros estados, a professora propôs um trabalho em 

grupos, de modo que cada um desses sete alunos ficasse em um grupo d iferente. 

Assim, dividiu a turma em trios, em que cada um deveria assumir uma função, na 

entrevista: um dirigiria as perguntas, outro digitaria as respostas usando o editor de 

textos e o terceiro gravaria a entrevista usando a câmera do laptop. 

Na prática, alguns grupos criaram alternativas interessantes, como, por 

exemplo: Um aluno se posicionou como entrevistador, sentado ao lado do 

entrevistado, com o laptop gravando os dois (a entrevista); e o colega que estava 

com as perguntas escritas no caderno, ficou de pé, atrás do laptop, com as perguntas 
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viradas para o entrevistador (o ponto). Outros trios assumiram postura de repórteres 

profissionais “imitando” situações observadas nos meios de comunicação. Ao final 

de aproximadamente duas aulas (100 minutos), todos os grupos haviam gravado a 

entrevista, mas nem todos conseguiram escrever – digitar as respostas. Em alguns 

casos, o aluno responsável por gravar a entrevista não cuidou do foco, nem regulou 

o áudio, o que dificultou as etapas subsequentes do trabalho. Quase na totalidade dos 

casos, na hora de transcrever a entrevista, tiveram problemas para ouvir, pois havia 

muitas vozes de fundo (barulho natural numa sala de aula em que cada grupo 

entrevistava uma pessoa).  

Decorrido o tempo regular de aula, P4 a encerrou identificando os laptops 

dos grupos (os que estavam com a gravação e aqueles que tinham a entrevista 

digitada), para que pudesse ser retomada à tarde, no momento de estudo monitorado, 

quando os grupos puderam usar diferentes espaços da escola para regravar as 

entrevistas com mais zelo pelo foco e pela qualidade do áudio, sem os ruídos das 

falas dos outros grupos. Em seguida, fizeram as transcrições, com alguns redatores 

optando por pedir aos entrevistados que ditassem pausadamente as respostas, para 

que pudessem escrevê-las. 

Verifica-se, assim, que o debate sobre o tempo escolar pode ser interpretado 

em termos de conflitos entre o essencial e o supérfluo, na formação dos estudantes; 

entre o planejamento, a organização das atividades e seu desenvolvimento. Ou, como 

argumentam Pacheco; Ferreira e Machado (2011, p.187), “se o que muda está 

pendente de questões estruturais, conjunturais e factuais, o tempo curricular só pode 

ser compreendido em função de ritmos que, de modo total e particular, contribuem 

para a sua (in) visibilidade”.  

No caso citado, o ritmo pretendido para a aula planejada foi substancialmente 

quebrado pelo ritmo. Ao ser desenvolvido pelos alunos de P4, o planejado para a 

aula transbordou da sala de aula convencional embrenhando-se nos estudos 

monitorados. E esse exercício de integração entre o currículo prescrito/formal e o 

currículo não formal, só foi possível graças à participação da escola no Programa 

Mais Educação.  
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Essa situação também é exemplo de como P4 encontra-se na fase de 

adaptação ao uso das TDIC, visto que é um nível em que “os professores começam 

a questionar os velhos padrões e a especular sobre as causas por trás das mudanças 

que estão vendo em seus alunos”. (DWYER; RINGSTAFF; SANDHOLTZ, 1992). 

A professora entendeu que, existindo um tempo extra, não havia motivos para não 

concluir a atividade começada e tão bem aceita pelos alunos. Também parece ter 

entendido a necessidade de integrar os dois tempos escolares, a partir da integração 

de suas ações com as dos colegas do contra turno, para a aprendizagem dos alunos. 

No cômputo geral, P4 foi a professora que mais gerou materiais para análise 

e oportunidades para intervenções, pois utilizou os laptops muito além dos horários 

estabelecidos para sua turma. Com frequência, durante o período da investigação-

ação, usou o data show para exibir filmes, realizar jogos coletivos (como o 

soletrando), navegar no Google Maps e localizar espaços arrolados nos estudos com 

a turma. Seus alunos interagiram com a tecnologia para substituir as atividades de 

papel e caneta e, por vezes, trabalharam colaborativamente nas atividades propostas 

em sala de aula, o que demonstra comportamento compatível com quem já adotou 

as TDIC no cotidiano escolar, e, portanto, começa a desenvolver autonomia para 

inovar, com elas (DWYER; RINGSTAFF; SANDHOLTZ, 1992). 

Nesse sentido, vale lembrar as recomendações europeias para a capacitação 

dos profissionais para o uso das TDIC (VIVANCOS, 2008, p. 29-45). Parece haver 

relação entre os níveis de uso apresentados pelas docentes e os conhecimentos 

necessários, como: 

1) Dominar as principais aplicações informáticas. P3 e P4 apresentaram 

conhecimento básico das ferramentas disponíveis nos laptops, enquanto P1 relatou 

abertamente seu pouco conhecimento nessa área. 

2) Reconhecer as oportunidades de uso da Internet nos distintos âmbitos: 

aprendizagem, vida privada e profissional, redes de colaboração, investigação e 

lazer.. P1, P2, P3 e P4, mencionaram várias vezes a Internet, mas não ocorreu 

nenhuma menção às possibilidades das redes de colaboração. Por outro lado, o uso 

da ferramenta para buscar informações sobre os temas curriculares, parece bem 
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disseminado entre elas. Na próxima categoria (Integração curricular das TDIC) será 

mostrado exemplo de uso orientado da Internet, desenvolvido pela turma de P1. 

3) Ter capacidade de busca e tratamento de informação. O professor deve 

saber avaliar a veracidade das fontes. Precisa ter capacidade de produzir, apresentar 

e compreender informações complexas e capacidade para acessar e utilizar serviços 

baseados na Internet e, ainda, ter capacidade para desenvolver trabalho colaborativo 

em rede.  

A capacidade de trabalho colaborativo em rede não foi observada, durante a 

investigação, apesar da cooperação face a face, especialmente entre a coordenadora 

de TIC na escola e professores da sala de aula, acontecer com muita frequência. 

Entendendo que o conceito de rede abrange o planeta e que nada pode ser 

considerado mais disruptor na história da humanidade (ZOGBI, 2007), cabe a 

análise de que a inovação, em termos de colaboração em rede, ainda é incipiente e 

precisa ser ampliada no contexto da investigação em pauta. Destaca-se que essa 

incipiência pode decorrer da precariedade da conexão de Internet mais do que 

outros fatores. Quanto às capacidades de busca, avaliação, produção e apresentação 

de serviços baseados na Internet, parecem estar parcialmente desenvolvidas, com 

dificuldades na compreensão de atividades complexas e, portanto, na produção. 

4) Saber utilizar as TDIC com uma atitude crítica, reflexiva, responsável e 

ética. O uso das TDIC em apoio ao pensamento crítico, a criatividade e inovação, 

certamente é um nível mais elevado de uso educacional das TDIC, portanto, sempre 

inacabado. Não ocorreram muitas oportunidades para observá-lo, durante a 

investigação, especialmente porque as professoras não se percebem como sujeitos 

da educação e não admitem que proporcionam contextos ou situações criativas, 

querendo mostrar sempre, e de modo enfático, que cumprem rigorosamente o 

currículo prescrito. 

Os usos descritos, os níveis de integração dos computadores portáteis do 

Prouca, por essas turmas, e os níveis de conhecimento, capacidades e atitudes, em 

relação a eles, observados, estão sintetizados na tabela 22. 
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Tabela 22 - Níveis de integração e de conhecimentos para o uso 

dos computadores portáteis do Prouca 

 

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos dados analisados. 

 

Legenda:  
Níveis de integração: 1. Entrada, 2. Adoção, 3. Adaptação, 4. Invenção. 

Níveis de Conhecimentos... : 1. Conhece aplicações informáticas, 2. Busca e trata informações, 3. Usa a 

Internet em diferentes contextos e trabalha colaborativamente em rede, 4. Usa as TDIC para desenvolver 

atitude crítica, reflexiva, responsável e ética. 

 

Observa-se na leitura da tabela 22, que P3 e P4 estão mais avançadas na 

integração dos computadores portáteis, em relação a P1 e P2. Explicita, também, que 

nenhuma docente faz uso da internet nem trabalha colaborativamente em rede,  

provável impacto da deficiente rede de internet nas escolas.   

Nesse contexto, discutir o real aproveitamento das novas ferramentas, 

disponibilizadas pelos computadores em rede, para o processo de ensino e de 

aprendizagem assume caráter relevante. A análise do uso e das possibilidades de 

integração dos laptops Prouca ao currículo escolar comprovou que nem sempre a 

inserção das TDIC na escola “significa real rentabilização. Por outro lado, poder-se-á 

comentar se todos aproveitam da mesma forma e ao mesmo nível” (JOLY, SILVA, 

ALMEIDA, p. 89).  

Na turma de P2, por exemplo, as situações observadas mostram que os 

laptops ainda não se integraram ao currículo escolar, enquanto que nas turmas de 

P1, P3 e P4, a integração vem ocorrendo, ora em maior ora em menor grau. 

Entretanto, há um longo caminho a ser percorrido, uma vez que a utilização das 

tecnologias digitais quer no plano do ensino, quer no da aprendizagem, não significa 

necessariamente um cenário de inovação pedagógica. Nenhuma situação, dentre as 

observadas, pode ser classificada como invenção, mas P4 começa a dar sinais de 

autonomia para tal mudança.  

 NÍVEIS DE INTEGRAÇÃO 

DOS LAPTOPS 

NÍVEIS DE CONHECIMENTOS, 

CAPACIDADES E ATITUDES EM RELAÇÃO 

AO USO DOS LAPTOPS 

1 2 3 4 1 2 3 4 

P1 X X --- --- --- X --- Parcial 

P2 X --- --- --- Parcial X --- --- 

P3 --- --- X --- X X --- --- 

P4 --- --- X --- X X --- Parcial 
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Entretanto, as quatro docentes pareceram utilizar com mais facilidade os 

laptops em contextos de combinação de seu uso com o de outros equipamentos, como 

o data show. Assim, o nível de integração das TDIC no contexto investigado, parece 

coincidir, por exemplo, com o resultado de estudo avaliativo realizado em 

Londres/Inglaterra, ao detectar que os “professores ganham eficácia quando se combina 

o uso dos computadores portáteis com outros equipamentos e periféricos” (RAMOS, et 

al., 2010). Outra semelhança é que os estudos avaliativos sobre o uso de computadores 

portáteis indicam a adesão docente ativa como o primeiro e mais importante passo. 

Os mesmos autores destacam também como avanços, em Portugal, devido ao 

acesso dos professores aos equipamentos tecnológicos, a melhoria da comunicação 

entre alunos e professores; a possibilidade de os professores continuarem o trabalho 

com mais conforto, em casa; e a melhoria do trabalho colaborativo dos professores entre 

si e com seus alunos.  Destacam, ainda, o caso da Nova Zelândia, em que a iniciativa 

designada Laptop for Teacher’s Evaluation (Tela) trouxe mudanças emergentes, como 

aumento da confiança e das competências no uso das TIC, de muitos professores, em 

especial os que começaram há pouco tempo. 

Outro aspecto convergente entre pesquisas anteriores e a presente investigação 

é a ênfase na formação docente. Conforme retratado por Joly; Silva; Almeida (2012, 

p.85), a integração curricular das TDIC, nas escolas norte-americanas, “deu-se pela 

formação docente”. Os autores afirmam, ainda, que o foco mais recente nessa formação 

tem sido “o desenvolvimento de competências e literacia nas TDIC para solucionar 

problemas e melhor adaptar-se à sociedade da informação e suas demandas sociais e 

culturais” (IZZO et al., 2010 apud JOLY; SILVA; ALMEIDA, 2012, p.85). No contexto 

do Prouca, a formação docente reflexiva começa a provocar mudanças,  aparentemente 

pequenas, mas significativas e que se apresentam como ponto de partida para a plena 

integração das TDIC ao currículo escolar. 

 Mas, as mudanças curriculares, também estariam a caminho?  E como as 

docentes participantes desta investigação-ação demonstram avanços conceituais, ao 

reconsiderar suas práticas?  

Estas questões são exploradas nos itens 5.4 e 5.5. 
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5.4 Categoria TDIC, Mudanças ou Indícios de Inovação 

Curricular 

Essa categoria foi subdividida nas subcategorias: tipo de decisão, aspectos 

didáticos, fontes de informação e consciência do professor, empregadas anteriormente 

por Pacheco (1995) para análise de conteúdo de entrevistas de estimulação da recordação. 

Assim, nesta seção, a análise de conteúdo do grupo de perguntas e respectiva narrativa 

construída pelas respostas de P1, P2, P3 e P4 às entrevistas de estimulação da recordação 

são as principais fontes aqui utilizadas.  

As referidas entrevistas ocorreram enquanto pesquisadora e professora assistiam 

à gravação de uma aula desenvolvida com o uso dos laptops. No decorrer da entrevista, 

foram empregadas as etapas de sessões reflexivas propostas por Smith (1991). Assim, a 

professora foi interrogada sobre o que e com que objetivo planejou e desenvolveu aquela 

aula com o uso dos laptops (Descrição); Qual o significado educacional de s usar os 

laptops daquela forma (Informação); Como a professora chegou  àquela forma de uso dos 

laptops e a ensinar daquela maneira (Confrontação); Se, com o distanciamento da aula, 

poderia reconsiderar comportamentos e condutas, procedimentos e intervenções, com 

mais tranquilidade e objetividade (Reconsideração); e como poderia integrar os 

laptops ao currículo, de forma diferente (Reconstrução). 

Uma revisita e pré-análise das entrevistas das professoras P1, P2, P3 e P4, 

permitiu que extratos fossem codificados na categoria e nas subcategorias. Em 

seguida, foi realizada consulta aos extratos, por meio de uma matriz de codificação, 

que retornou a ocorrência de conceitos pertinentes aos focos estabelecidos pela 

pesquisadora, para cada subcategoria, conforme mostradas na tabela 23.  

Tabela 23 - Ocorrência de mudanças, conforme subcategorias 

 

Fonte: Importada pela autora de sua área de trabalho no software NVivo10 

SUBCATEGORIAS/PARTICIPANTES P1 P2 P3 P4 TOTAL 

Tipos de decisão 14 11 15 19 59 

Aspectos didáticos reestruturados ou afetados 22 23 26 37 108 

Fontes de informação 14 12 15 18 59 

Consciência do professor 14 11 15 19 59 

TOTAL (por professor) 64 57 71 93 
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 A leitura dos dados da tabela 23 evidencia que foram identificadas mais 

ocorrências de mudanças nos aspectos didáticos e que, de modo geral, as quatro 

professoras fizeram referência a eles, com alguma prevalência de P4, por ser a que teve  

participação mais intensa na investigação, visto que utilizou os laptops em maior número 

de situações, durante o período. Nas demais subcategorias, há praticamente um empate 

no número de ocorrências. 

Assim, como na análise das fontes textuais, na matriz de ocorrência de conceitos, 

o NVivo10 permitiu uma revisita aos extratos codificados para uma análise mais 

aprofundada de seus conteúdos. Nesse momento, quando necessário, o recurso de “modo 

de transcrição” permitiu eventuais citações literais ou parafraseadas de falas das 

professoras. As informações obtidas nesse tratamento das entrevistas com as docentes, 

agregando trechos das demais fontes, indicam as mudanças conceituais e atitudinais 

descritas e analisadas, nas subcategorias a seguir indicadas.  

5.4.1Tipos de decisão orientadora das mudanças 

Em relação à planificação, ocorreram situações diferentes, nas Escolas 1 e 

2, afetando diretamente as práticas de seus professores. P1 relata que a tutora 

orientou sobre o uso de um formulário próprio, para as aulas com o manuseio dos 

laptops, que é utilizado à parte; isto é, P1 tinha que fazer mais um plano, além do 

regularmente usado e apresentado à coordenação pedagógica. P2, que atua na 

mesma escola, confirmou que também planeja assim as aulas com o uso dos laptops 

e acrescentou que esse “formulário próprio” precisa ser usado para postar como 

atividade do curso de formação. 

Cabe destacar que, apesar dos esforços individuais, a coordenadora de TIC e 

a tutora, nessa escola, não atuam integradamente, ou seja, a coordenadora de TIC 

fica na escola, onde assume diferentes tarefas, muitas vezes de cunho burocrático e, 

em relação às TIC, se ocupa principalmente pela guarda e conservação dos 

equipamentos. Por outro lado, a tutora faz um trabalho pedagógico, mas 

desvinculado da coordenação pedagógica, visto que não é funcionária da referida 

escola e somente a visita regularmente para  orientar as professoras em re lação às 

atividades da referida formação. 
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Nesse contexto, as narrativas das professoras P1 e P2 mostram que, antes da 

intervenção da pesquisadora, as mudanças na planificação foram percebidas como 

aumento de trabalho, sem necessariamente denotar ganhos para o processo de planejar e 

desenvolver as aulas. Essa situação não pode, portanto, ser considerada como mudança 

conceitual, tampouco mostra a “utilização das TDIC com uma atitude crítica e reflexiva, 

responsável e ética” (VIVANCOS, 2008). Também não parece apresentar potencial para  

o uso dos laptops como ferramenta cognitiva (JONASSEN, 2007), tampouco dá indícios 

de inovação. 

Entretanto, após as oportunidades de reconsideração, P1 conseguiu planejar e 

desenvolver planos, como o Projeto Drogas, antes descrito, que mostram a integração 

curricular das TDIC. A situação inicial e as mudanças efetuadas por P1 confirmam a 

defesa de Pacheco (2013, 2009, 2003); Pacheco; Paraskeva (1999); Gimeno Sacristán 

(2013, 2007, 2001); e Moreira e Silva (2011), de que o currículo deve ser entendido como 

um projeto, uma práxis oriunda da prática na qual se estabelece o diálogo entre agentes 

sociais, elementos técnicos, alunos que reagem a ele e professores, que o modelam no 

cotidiano escolar.  

 É possível inferir que o fraco diálogo sobre integração dos laptops entre a tutoria 

da formação Prouca e as coordenações de TIC e pedagógica, na escola, provavelmente 

foram causadoras da visão inicialmente equivocada sobre a elaboração dos planos de aula 

com o uso dos laptops. A partir das intervenções da pesquisadora, a conduta inicial da P1 

foi reconsiderada e essa professora mostrou exemplos de práticas integradoras dos 

laptops ao currículo. 

Essa inferência é reforçada ao confrontar as narrativas dessas professoras sobre o 

processo de planejamento com as das professoras da outra escola (P3 e P4). Essas 

docentes incluíam o plano para uso dos laptops no mesmo formulário destinado ao plano 

semanal. Consideraram que houve mudanças no desenvolvimento da aula, mas que a 

planificação continuou acontecendo normalmente.  

Instigada a explicitar mudanças no processo de planejar as aulas com o uso dos 

laptops, por reconhecer o valor de ter planos específicos para a mudança, assim como 

ocorreu na pesquisa Apple Classrooms of Tomorrow (Acot), P3 lembrou que o 
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acompanhamento da coordenadora de TIC na escola, que também exerceu a tutoria na 

formação Prouca, mudou o processo para melhor.  

P3 relatou que a coordenadora geralmente não está presente fisicamente durante 

o horário da escrita dos planos, mas se faz presente pelas orientações durante os encontros 

de formação e, posteriormente, quando acompanha o uso dos Laptops em sala de aula. 

Assim, durante o horário de planejamento, P3 e suas colegas se lembram de pensar sobre 

quais recursos do laptop serão usados nas aulas da semana, para qual conteúdo/disciplina 

serão usados e os inclui no plano semanal. Destacou, ainda, que precisa pensar sobre os 

procedimentos “como será desenvolvida a aula” (P3) e se precisará de algum apoio da 

coordenadora de TIC antes ou durante a aula, sabendo que poderá contar com esse apoio.  

P3 também reconsiderou que os planos não mudaram muito, mas as práticas nas 

aulas sim. E novamente destacou a presença da coordenadora de TIC na escola e como 

conta incondicionalmente com essa profissional. De acordo com essa professora, a 

coordenadora de TIC é  “a responsável por todas as mudanças ocorridas na escola, a 

partir da chegada dos laptops”.  (P3) 

Ao construir suas narrativas reflexivas, durante as entrevistas de estimulação da 

recordação, as professoras da Escola 2 perceberam com clareza o papel do apoio recebido 

para o alcance dos resultados. Assim, dois  aspectos considerados relevantes para a 

mudança, como é o valor de ter planos específicos e o valor do acompanhamento 

imediato e apoio constante (RINGSTAFF; YOCAM, 1995), parecem confirmados no 

contexto dessa escola.  

No tocante à frequência de uso dos laptops, as professoras que fazem uso mais 

frequente (P3 e P4) revelaram maior competência em TDIC aplicada à prática pedagógica 

do que os docentes com uso semanal ou mais esporádico (P1 e P2). Corroboram com 

esses resultados os encontrados por Filiz Varol (2012), em estudo com professores do 

Ensino Fundamental, na Turquia. Varol constatou que o engajamento dos professores 

com uso das TDIC depende de autoconfiança para ensinar com tecnologia e essa 

autoconfiança somente pode ser alcançada se tiverem conhecimento de tecnologia, sobre 

vários tipos de hardware, bem como software e as formas de integrá-los na sua 

programação de ensino. 
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Em relação aos alunos, individualmente, ou ao grupo de alunos, vale destacar a 

situação da P3, assim como a da P2. Quanto aos alunos da P1 e P4, que estão no 5o  ano, 

nenhuma situação comprometedora da mudança nas aulas, com o uso dos laptops, foi 

observada durante o período da investigação-ação. 

P3 trabalha com uma turma de 18 alunos de 1o ano e uma média de 33% ainda 

não concluiu a fase inicial de alfabetização, ou seja, ainda não venceram a etapa da 

decodificação. Dois deles nem conhecem todas as letras do alfabeto. Para orientar o 

trabalho com o uso dos laptops, a professora sempre conta com a ajuda da coordenadora 

de TIC. Assim, enquanto os alunos alfabetizados fazem a atividade orientada por ela, as 

duas (professora regente e coordenadora de TIC) ajudam aqueles com mais dificuldade. 

A situação da turma de P2 é um pouco mais complexa. Formada por 29 alunos do 

3o ano,  uma média de 30% ainda não está minimamente alfabetizada, ou seja, os alunos 

não venceram a etapa da decodificação. O que agrava a situação é que, nesse grupo, 

alguns pareciam ter perdido o interesse ou a motivação para aprender, aspecto  que gera 

indisciplina na sala de aula.  

Na primeira aula da turma de P2, foi observada uma proposta de leitura de livros 

digitais, que não funcionou muito bem. Os alunos ficaram empolgados por receber os 

laptops de volta, após o período de férias. Imediatamente o abriram e começaram a 

navegar em todas as pastas; a procurar o ícone de acesso à Internet; sem atentarem aos 

comandos da professora. Nos registros da pesquisadora, consta a seguinte observação: “A 

primeira impressão é que os alunos estão acostumados a usar os laptops livremente, para 

navegar na Internet, desenhar ou jogar, sem orientações específicas...” Com certo 

empenho da professora e ajuda da pesquisadora, praticamente todos abriram o livro digital 

proposto para a leitura. A professora, então, pediu-lhes que fizessem a leitura, como se 

todos fossem capazes de fazê-lo. A observação não deixou dúvidas sobre o motivo da 

dispersão: o livro proposto estava além do nível de desenvolvimento em que se 

encontravam vários alunos. Após a leitura compartilhada pelos alunos alfabetizados 

(enquanto os outros navegavam aleatoriamente), a professora liberou para que cada um 

acessasse o jogo de interesse. 

Na entrevista de estimulação da recordação, foi tentada a explicitação de 

diferentes estratégias para desenvolver a leitura, com esse grupo de alunos, uma vez que 
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a professora mencionou que usou os laptops apenas para desenvolver a leitura, sem 

analisar os problemas ocorridos. No decorrer da investigação não foi alcançado resultado 

significativo em relação à adesão dessa docente, que concordava com as ideias 

argumentadas, mas, ao final, demonstrou sentir-se impotente para efetivar mudanças. 

No meu caso, o negativo foi que são muitos alunos, né? Muitos alunos em 

sala de aula, e usar os laptops, com este tanto de aluno, eu sozinha, nossa!... 

Foi um ponto negativo que eu achei. O ano que vem eu quero uma turma 

menor ... ( (P2) 

Na turma de P2, quando a aula era com o uso dos laptops, a indisciplina parecia 

se agravar, pois, exatamente os alunos que mais precisariam de apoio para a 

aprendizagem, se recusavam a seguir as orientações da professora e, sem apoio extra, 

além da professora, tenderam a entrar imediatamente nos jogos utilizados apenas como 

lazer. Assim, por todos os condicionantes descritos, a prática observada (nessa turma) 

contradiz a perspectiva teórico-prática de que a presença das TDIC no trabalho em sala 

de aula, mobiliza várias dimensões pedagógicas e rompe com padrões existentes na rotina 

escolar (ALMEIDA; VALENTE, 2014). Essa ruptura parece ter sido impedida pela 

deficiência no planejamento, que não propunha atividades diversificadas, conforme as 

necessidades dos alunos. Para isso, seria imprescindível a mediação da equipe gestora 

para “trabalhar os estranhamentos e receios” ocorridos. Em relação aos procedimentos 

docentes e ao contexto da turma, uma narrativa interessante de P4 apontou o 

desenvolvimento de uma atividade, que, em suas palavras, foi  

a que nos deu certo trabalho, porém foi muito prazerosa, pois oportunizou 

tanto aos alunos contarem suas histórias quanto a nós conhecê-los melhor 

(P4).  

A pesquisadora teve a oportunidade de participar do desenvolvimento dessa 

atividade, tendo sido, inclusive, entrevistada por um grupo de alunos. P4 descreve e 

analisa, assim, a atividade: 

Quando levamos a proposta da atividade “Resgatando as minhas origens” 

para ser discutida em sala de aula, houve uma boa aceitação por parte dos 

alunos. Por se tratar de uma turma onde alguns alunos vieram de outros 

estados, decidimos que os oriundos do estado do Tocantins iriam entrevistar 

os alunos que vieram de outros estados. A turma foi dividida em grupos de 

quatro alunos, sendo assim distribuídos: um aluno fazia o papel de repórter, 

outro de entrevistado, outro de câmera e o outro de redator.  Com os grupos 

divididos e a função de cada um definida, orientei-os sobre as perguntas a 

serem feitas, de que forma poderiam resgatar as histórias dos colegas 

imigrantes. Tivemos a oportunidade de aprender a manusear algumas 

ferramentas do laptop que não tínhamos o hábito de utilizar nas nossas 
atividades cotidianas, como a gravação em vídeo (P4).  
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Na entrevista de estimulação da recordação, essa narrativa de P4 foi confrontada 

pela pesquisadora, que lhe propôs reconsiderar as práticas em relação aos registros feitos 

pelos alunos. Destacou que foi observada relativa facilidade para gravar, apesar da pouca 

habilidade para regular o foco, assim como o nível do áudio da gravação; entretanto, 

também foi observada dificuldade no registro escrito com o uso do editor de textos dos 

laptops. Diante da intervenção inicial da pesquisadora, a professora reorganizou a 

atividade, estendendo-a ao horário destinado aos estudos monitorados, conforme descrito 

na categoria anterior.  

Ao retomar a análise dessa aula, na entrevista de estimulação da recordação, a 

professora concordou que trabalhou pouco com o editor de textos, pois esperava que fosse 

prioridade para as professoras de produção de textos e  informática (cada uma tem uma 

hora semanal, com a turma). Destacou, ainda, que no próximo ano atentará mais para o 

uso desse recurso; entretanto, nada propôs para a turma atual, considerando como 

inviável, uma vez que o ano letivo já estava a um mês de seu final. 

As narrativas de P1 também merecem destaque, pois, com as intervenções da 

pesquisadora, ela integrou os laptops ao desenvolvimento de sequências didáticas sobre 

temas de mais de um projeto da turma. No decorrer da investigação, P1 empolgou-se 

com os resultados apresentados pelos alunos, como no tema drogas, assim como os 

trabalhos sobre DST, em que os grupos pesquisaram, analisaram textos informativos e 

prepararam apresentações sobre o tema, usando o editor de apresentações. Destaca-se 

que, inicialmente, P1 usava os laptops exclusivamente para cumprir as atividades do 

curso de formação e foi a professora que, inicialmente, mais reclamou de acúmulo de 

atividades e como tais atividades comprometiam o escasso tempo de trabalho dos 

conteúdos curriculares.  

Na entrevista de saída, P1 manteve as reclamações sobre a lentidão da Internet e 

o desgaste dos laptops, que já estavam bem danificados no decorrer da investigação ação; 

entretanto, já se colocava fora do grupo daqueles que não entendiam como integrar os 

laptops às práticas cotidianas.  

Ao ser perguntada sobre as mudanças na escola, com a integração dos laptops, 

afirmou que as mudanças são lentas, ainda estão em processo, e explicou:  
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tem muitos que acham que é uma coisa diferente [...] mais trabalho para nós. 

Com os computadores é só trabalho, só trabalho... Estão doidos para 

terminar este curso, porque não conseguiram integrar ainda, não 

conseguiram entender uma forma de integrar o conteúdo da sala de aula com 

o computador (P1). 

É importante destacar que esse foi exatamente seu discurso quando desafiada a 

usar os laptops mais de uma vez por semana. E, ao final da investigação, transferiu seu 

discurso aos colegas, para justificar a demora na integração curricular dos laptops. Essa 

mudança nas concepções de P1 foi discreta, mas significativa, visto que o percurso 

disruptivo pode começar discretamente nas margens do sistema até transformá-lo 

irreversivelmente  (CHRISTENSEN; HORN; JOHNSON, 2012). O que se espera é que 

o processo não pare e que P1 possa ser agente multiplicador entre os outros professores. 

Para P2, os laptops são importantes, mas não ajudaram em  trabalho, devido às 

características específicas de sua turma, composta por 29 alunos, em diferentes níveis do 

processo de alfabetização. A situação vivida por P2 parece ter impactado negativamente 

o desenvolvimento de atividades com os laptops. A heterogeneidade acentuada em uma 

mesma sala; os desníveis muito altos de aprendizagens, associados aos aspectos 

históricos, sociais, econômicos e culturais, são problemas frequentemente encontrados, 

principalmente nas escolas públicas brasileiras. “Dar atenção a um aluno em dificuldade 

e manter o grupo atento é um dilema comum para a maioria dos docentes”  (BORGES, 

2004, p. 236). P2 revelou-se impotente, diante da situação e, durante o período da 

investigação, optou por esquivar-se dos desafios. Na entrevista de saída, ao ser indagada 

sobre a possibilidade de mudanças futuras no uso dos laptops, só conseguiu expressar 

que, para o ano seguinte, queria uma turma com menos alunos. 

Já P3 descreveu o desenvolvimento das aulas com o uso dos laptops como algo 

realmente novo, pois antes usava o laboratório de informática, mas a quantidade de 

máquinas era insuficiente para o número de alunos por turma. Somente com os laptops 

do Prouca foi possível usá-los na modalidade 1:1, o que permitiu incorporar os jogos, 

desenhos e outros recursos à suas aulas, o que facilitou muito o seu trabalho. Essa 

professora afirmou que os alunos também melhoraram, em relação aos cuidados com os 

aparelhos e à disciplina. As aulas ficaram mais prazerosas e dinâmicas e citou como 

exemplo de mudança as pesquisas desenvolvidas no projeto Conhecendo Minha Cidade, 

em que os alunos estudaram conteúdos de História e Geografia de forma contextualizada, 
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ao conhecer locais e reconhecer fatos históricos, sociais e políticos de sua cidade, como 

descrito na categoria anterior.  

Como forma de reconsideração, P3 ainda explicou: 

no ano passado não trabalhei tão bem, [as atividades do projeto] este ano 

melhorei e o ano que vem, com certeza, vou melhorar mais ...(P3). 

A atitude positiva da professora em relação à aprendizagem contínua e sua 

transposição para aulas cada vez melhores, reporta aos resultados dos estudos 

avaliativos sobre o uso de computadores portáteis por professores, em Portugal 

(RAMOS et al., 2010).  

Esta investigação mostrou evidências de inovação em decorrência do 

envolvimento inicial dos professores com as tecnologias. Reporta, também, às 

investigações sobre as salas de aula Acot (RINGSTAFF; YOCAM, 1995), em que, 

dentre outros aspectos, “o desenvolvimento de pessoal situado” e o 

“acompanhamento imediato e apoio constante” dos formadores ou coordenadores, 

foram considerados aspectos valorosos e relevantes para a mudança das práticas 

pedagógicas com uso das tecnologias.  

5.4.2 Aspectos didáticos reestruturados ou afetados 

Analisando as falas de P1, P2, P3 e P4, observa-se uma convergência em relação 

às mudanças incorporadas pelos laptops no tocante à ampliação dos recursos didático-

pedagógicos, uma vez que o editor de imagens (Tux Paint) passou a ser frequentemente 

usado nas aulas de Artes (P1, P2, P3 e P4) e nas aula de Português (P3 e P4).Os jogos 

educativos foram usados em Matemática (P3 e P4) e em Português (P3). Os recursos da 

Internet também foram utilizados por todas as professoras. 

P4 passou a usar, com bastante regularidade, os jogos matemáticos instalados nos 

laptops. No caso do jogo da tabuada, muito utilizado por ela, como descrito na categoria 

2, ocorreu uma mudança significativa nos procedimentos que parece estar relacionada às 

intervenções da pesquisadora e provocou a reconsideração da professora. A partir da 

entrevista de recordação, a professora sistematizou o acompanhamento dos alunos 

durante a realização do jogo, intervindo no momento exato em que ocorriam dúvidas ou 

outras situações inesperadas. 
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A Internet passou a ser a principal fonte para busca de informações sobre 

os temas trabalhados em Ciências Naturais, História e Geografia. Como a rede 

nem sempre permitiu o acesso concomitante de toda a turma, por vezes,  foram 

usadas estratégias, como a busca prévia dos materiais pela professora ou pela 

coordenadora de TIC e o salvamento nos laptops dos alunos. (P1, P3 e P4).  

A Internet também foi muito usada para investigar o significado de 

palavras. Conforme narração de P4, quando surgia alguma palavra 

desconhecida, em qualquer situação de aula, os alunos logo se lembravam do 

laptop e pediam:  

tia, a fulana (monitora da turma) pode pesquisar no laptop para 

nós?(P3) 

Os jogos, o editor de imagem e a internet passaram a ser usados, com 

frequência, mas os editores de planilhas, de textos e de apresentações, foram 

pouco utilizados, até a chegada da pesquisadora. O editor de planilhas 

continuou sem uso pelas professoras, mas, após as intervenções, os outros dois 

passaram a ser usados por P1, P3 e P4. 

O ritmo das aulas tornou-se mais lento, com o uso dos laptops. P1 debita 

essa diminuição do ritmo aos defeitos das máquinas, enquanto P2 relata a 

indisciplina da turma que sempre quer usar os laptops apenas para jogar 

livremente. P3 e P4 não abordam essa questão, embora a observação em 

algumas de suas aulas tenha demonstrado que os alunos demoram mais a 

cumprir as tarefas, quando usam os laptops.  

Um caso típico observado foi a utilização do editor de textos para 

realizar um ditado de texto, pela P4. Os alunos demoraram tanto para fazer o 

cabeçalho que a professora ditou apenas o primeiro parágrafo do texto 

pretendido. Essa lentidão parece ter sido ocasionada pela pouca prática de uso 

da ferramenta. Entretanto, pode-se inferir que, ao final da tarefa, o laptop foi 

importante na revisão/correção do texto, segundo resultados dessa tarefa, por 

um dos alunos que mais apresentou dificu ldades, mostrados na figura 19. 
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Figura 19 - Ditado original e corrigido com o uso do editor de textos do laptop 

Ditado 
Quienipotnate 
Sequi no cadeno numa pagina intena deuci andi reuniaõ 
dos cinais de pontuação 
Paro mais in potnatre, qual o que é mais importante. 
 

Correção 
Certo dia, num caderno, numa página interna, deu-se a 
grande reunião dos sinais de pontuação para decidir 
no instante, qual o que é mais importante. 

 
Fonte: Arquivos de P4 

 

 Parece que a dificuldade não era somente em relação ao uso do editor de 

texto, mas de domínio da língua. E, neste sentido, o laptop ajudou o aluno a rever 

ortograficamente seu texto e a professora a repensar o uso das ferramentas 

tecnológicas para ensinar conteúdos curriculares. 

Quanto aos conteúdos, não foi possível identificar mudanças geradas pelo 

uso dos laptops. Ao ser questionada sobre o que mudou em suas aulas, a partir do 

uso dos laptops, P4 relatou:  

eu me realizei em relação à pesquisa. Hoje se eu orientar e pedir para 

fazerem a pesquisa sobre, por exemplo, a história de Gurupi e der uma 

aula para eles fazerem, eles fazem e sabem! (P4).  

Sem entrar no mérito da pesquisa realizada com a turma, na maioria das 

vezes limitada à busca de informações sobre um tema curricular, é preciso destacar 

que a participação e a disciplina foram os fatores mais impactados. Em geral, os 

alunos dessa turma demonstraram gostar muito de usar os laptops, a ponto de, por 

exemplo, a chegada da pesquisadora, denominada por eles “a tia dos laptops”, ser 

aguardada com certa ansiedade.  

P2 usava o artifício de trocar bom comportamento nas aulas pela liberação 

dos laptops, mas o bom comportamento acabava no momento em que pegavam os 

computadores e acessavam imediatamente os jogos, independentemente da 

proposta de trabalho para a aula.  Já P3 sempre permitia o uso livre dos laptops, 

logo após a conclusão da atividade proposta e geralmente funcionava bem. Nesse 

momento, seus alunos, assim como os de P2, queriam acessar jogos on-line. 
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Nas turmas de P1 e de P4, cujos alunos eram maiores (5o ano) parece que a 

participação foi afetada positivamente pelo uso dos laptops. Esses alunos se 

envolviam nas atividades propostas e chegavam a resultados realmente bons. Um 

exemplo é o trabalho com o tema Drogas e seus Malefícios, desenvolvido pela 

turma de P1, já descrito nesta tese, e as pesquisas em geral, destacadas por P4, 

como sua “realização”. 

Essas situações comprovam a defesa de Goodson (2008; 2001; 1997) para 

quem o currículo no novo futuro social está longe de ser bem evidente, apesar de 

o currículo como prescrição dar a impressão de ser ultrapassado e estar 

terminando. P1 demonstrou, em mais de uma situação, sua preocupação com a 

“proposta curricular” entendida como rol de conteúdos a serem trabalhados com a 

turma, mas se sentiu gratificada ao ver o envolvimento dos alunos na pesquisa, 

demonstrando entender que aplicaram procedimentos fundamentais ao 

desenvolvimento do pensamento crítico e criativo (JONASSEN, 2007). 

5.4.3 Fontes de Informação 

Ao confrontar os registros e as condutas verbais e não verbais das 

professoras em relação às suas expectativas e os resultados alcançados com o uso 

dos laptops, foi possível observar certo antagonismo entre as falas, os registros e 

as práticas docentes. Uma evidência desse antagonismo pode ser constatado no 

PPP revisado da Escola 1 (2014), onde se lê: 

as expectativas foram atingidas, pois as tecnologias fizeram parte do 

cotidiano dos alunos [da Escola 1]. Como os alunos adoram acessar a 

internet e trabalhar com jogos educativos, passaram a fazer as tarefas, 

diminuiu o índice de brigas e agressões verbais e não verbais. O projeto 

se demonstrou eficaz, pois uniu o útil ao agradável, tornando a escola em 

um ambiente menos agressivo e mais pedagógico (PPP, Escola1, 2014). 

Entretanto, se as expectativas foram atingidas, no cotidiano da escola, os 

laptops parecem ser vistos como acessório, usado esporadicamente nas aulas, como 

recurso complementar. A Internet, tão exaltada no discurso oficial, é alvo de muitas 

reclamações dos professores, pois não tem capacidade suficiente para o uso 

concomitante de todos os alunos de uma turma. Assim, ou as expectativas eram 

muito baixas ou a escrita do PPP foi um ato meramente burocrático e 

descomprometido com a realidade. 
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Essa inferência parece se confirmar, também, ao analisar o PPP da escola. 

Exceto pelos projetos temáticos listados, as professoras parecem desconhecer, ou 

não levar em consideração, seu conteúdo sobre concepções adotadas sobre 

tecnologias, avaliação ou outro temas pertinentes à prática pedagógica.  

Assim, as práticas parecem guiadas principalmente pelas concepções 

individuais do que pelo referencial definido no coletivo da escola. E nesse 

emaranhado de concepções individuais, a prática compartilhada parece ter 

contribuído mais para o avanço das práticas pedagógicas com o uso dos 

computadores portáteis do que as definições constantes nos documentos oficiais. 

Assim, em alguns momentos, as falas das professoras, nas entrevistas de saída, 

mostraram visões positivas do Prouca:  

Eu acredito que houve interesse de todas as colegas da escola. E, com o 

apoio da coordenadora de TIC, o uso [dos laptops] ficou mais intensivo  

(P3). 

Outras vezes, mostrou o que não fazia antes e passou a fazer a partir do 

emprego dos laptops:  

A pesquisa que eu quase não fazia antes com os alunos e agora a gente 

faz usando a Internet [...] Trabalhar com jogos, também os desenhos, os 

alunos têm desenhado muito... (P4). 

Noutras falas, apareceram os impactos da investigação-ação e a 

reconsideração docente:  

só usava os laptops para fazer as atividades do curso, mas você falou 

que não era para ser dois trabalhos e eu comecei a usar nos conteúdos 

das aulas (P1). 

Ou, ainda: 

Daqui pra frente, quem não se adequar, quem não souber, vai ficar pra 

trás, como eu, que zerei na prova de informática (P1).  

A professora referia-se ao concurso para professor da rede pública 

municipal de Gurupi/TO, ocorrido em 2014, cujo edital estabelecia que o candidato 

não poderia tirar menos do que 2,0 pontos, em cada área. 

Mas também ocorreram respostas, ou não respostas, que destacaram 

somente os aspectos negativos, como foi o caso de P2. Ao ser perguntada sobre o 

que mudou com o uso dos laptops, respondeu somente: “Mudou”. Insistindo na 
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pergunta, ela quis saber a que tipo de mudança se referia. Por fim, após exemplos 

de setores e aspectos potenciais para mudanças, como resposta, ela declarou que 

poderia intensificar o uso dos laptops. 

Acho que nem só uma vez por semana, né, tem que usar mais... Se a 

internet funcionasse, seria mais fácil ... Em Ciências, dava para 

trabalhar os animais... Dava uma aula maravilhosa, se a Internet 

funcionasse, né? Mas geralmente não funciona e os laptops também 

travam...(P2).   

Essa e outras respostas de P2, cheias de reticências, de silêncios, parecem 

ser indicativos de ausência de respostas formuladas ou de concepções claras. Mas, 

ao ser indagada, sentiu a responsabilidade de dar uma resposta conclusiva. Assim, 

expôs sua frustração com os equipamentos “que deveriam ser usados”, mas as 

condições da rede e dos próprios equipamentos não permitiram. Seus planos de 

aula também guardavam silêncio sobre o uso dos laptops, isto é, somente nos 

planos elaborados com a participação da pesquisadora, foram encontradas 

referências aos equipamentos. 

 Dessa forma, pode-se inferir que suas concepções não foram alteradas e 

que os laptops não trouxeram mudanças significativas para ela, tampouco percebe 

condições para seu uso em futuro próximo. Essa condição confirma o alerta de Dias 

(2013) sobre a utilização das tecnologias digitais sem uma mudança conceptual e 

das práticas dos atores: gestores, professores e alunos. Segundo o autor, esse pode 

ser um dos principais motivos para a resistência à elaboração dos novos cenários 

para a educação, uma vez que não é suportada pela mudança no pensamento dos 

educadores e nas práticas pedagógicas.  

As respostas a algumas entrevistas de estimulação de recordação de P1, P2, 

P3 e P4, mostram que não há resistência ao uso dos computadores portáteis, ou 

outras tecnologias, mas apontam certo paradoxo. Embora as professoras 

reconheçam a necessidade e importância das tecnologias na educação, acabam por 

não fazer uso mais intenso e frequente desses recursos para solucionar problemas 

relativos ao ensino e à aprendizagem de seus alunos. Como afirmam, deveriam 

continuar usando regularmente os laptops, após a conclusão do curso de formação, 

mas  parece não ter sido prática incorporada  pelo grupo de professores, apesar das 

intenções expressas nos documentos: 
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Fato imprescindível a ser considerado na atual sociedade é que as escolas 

se preparem para acompanhar o ritmo fugaz de mudanças a que estamos 

todos submetidos, e para não cair no desmerecimento e na 

incompatibilidade de ações que marcam e acabam por dissociar o ensino 

formal proporcionado pela escola do ensino informal em que as crianças 

dispõem fora da escola (PROGITEC, Escola 1, 2014, p. 8). 

No ano letivo de 2015, até o momento do retorno às escolas para agradecimentos 

e fechamento da coleta de dados (abril de 2015), os laptops ainda não estavam em uso, 

na Escola 1. Devido ao desgaste das máquinas, os laptops não são mais de cada aluno, 

mas das escolas. A ideia é que fiquem no Labin, onde são organizados e as baterias 

recarregadas, para serem usados por todos.  

De acordo com a gestora da Escola 1, os laptops estavam em processo de 

manutenção, recuperação e organização, para serem usados. Além disso, aconteceram 

algumas mudanças, no corpo docente da escola, em decorrência de afastamentos por 

licença-prêmio, como é o caso da coordenadora de TIC, ou de substituição por professores 

aprovados em concurso público. Assim, vários dos professores atuais não participaram 

da formação Prouca. Das participantes na investigação, P2 permanece na escola e afirma 

que vai retomar a utilização dos laptops, mas P1 encontra-se afastada, por licença-

maternidade e, provavelmente, não retornará para essa escola, visto que sua vaga foi 

preenchida por um concursado. 

O contexto encontrado nessa escola parece indicar que as mudanças curriculares, 

que começavam a emergir com o uso dos laptops do Prouca, retrocederam. Seu uso pelos 

docentes sofreu diminuição, desde o fim do ano letivo de 2014, devido às mudanças no 

corpo docente e técnico. Ou seja, os professores que não o “utilizavam” continuaram a 

ignorá-lo; e os que tinham por hábito usá-lo, passaram a fazê-lo menos. Para que o 

processo de integração curricular das TDIC possa ser retomado, serão necessárias novas 

ações de formação envolvendo a nova equipe docente. Entretanto, tais ações demandam 

intervenções da gestão escolar e do sistema de ensino. As intenções, expressas no Progitec 

(Escola 1, 2014, p. 10): “pretende-se que, ao utilizar as TDIC, valorize-se as 

possibilidades didáticas do seu uso em relação aos objetivos educativos e de que maneira 

as TDIC podem apoiar o currículo escolar”, precisam se concretizar.  

Na Escola 2, os laptops continuavam em uso mediante agendamento prévio com 

a coordenadora de TIC, uma vez que o número de equipamentos em condições de uso, 

em 2015, era suficiente para uso concomitantemente de apenas três a quatro turmas. A 
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diferença é que a triagem dos laptops foi feita rapidamente e o uso não foi interrompido, 

nessa escola. O apoio da coordenadora de TIC parece contribuir significativamente para 

a agilidade desse processo.  

Como não há mais laptops em número suficiente para cada aluno, as professoras 

que mais os utilizaram no ano anterior foram, de certa forma, privilegiadas. A turma de 

alfabetização, cuja professora é P3, tem seus laptops separados, nos quais a coordenadora 

de TIC baixou vários recursos e materiais específicos para auxiliar a alfabetização, o que 

facilita um pouco o uso pela professora (P3).  

Por ocasião do retorno da pesquisadora a essa escola, a gestora destacou esta ação 

como parte do projeto de alfabetização adotado. P3 reforça que, somente com a chegada 

dos laptops é que foi possível usar computadores com os alunos,"trabalhar mais e 

aprofundar o uso" para ajudar na alfabetização, o que era inviável com o número reduzido 

de computadores do Labin. 

P4 também permanece firme no propósito de integrar os laptops às práticas 

pedagógicas, apesar das dificuldades. Ela não é mais regente de turma, mas, assim como 

outras profissionais, continua na escola, graças ao Mais Educação. Ou seja,  P4 e outra 

professora (de agora em diante denominada P5), que são contratadas, foram substituídas, 

em 2015, por professores aprovados no concurso público, tal como aconteceu na Escola 

1. Mas continuaram na escola, assumindo disciplinas da parte diversificada do currículo 

das escolas municipais que adotaram o regime de tempo integral. Enquanto P4 trabalha 

oficinas de Música e  Inglês, P5 trabalha com informática.  

A partir de 2015, tais oficinas/disciplinas, dentre outras, tornaram-se 

componentes curriculares. (Anexos D1, D2, D3 e D4). Ambas (P4 e P5) estão usando os 

laptops com frequência. P5 preparou material de apoio, integrando os equipamentos ao 

ensino de Informática. Segundo relatos dessas duas professoras, os equívocos cometidos 

no ano anterior, como a desarticulação entre o trabalho das professoras regente, de 

informática e  produção de textos, estão sendo evitados.  

Outra mudança relevante encontrada nesta escola é que os dois professores 

novatos (que tomaram posse no concurso público), já estão familiarizados com as TDIC, 

receberam orientações da coordenadora de TIC sobre o uso dos laptops e foram 

rapidamente inseridos no processo. Durante a conversa com o grupo, um deles (de agora 
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em diante denominado P6) relatou como o tem usado, ao introduzir novos temas 

curriculares. Diz qual é o tema, indica alguns sites e dá um tempo para que os alunos 

busquem e leiam as informações. Somente depois inicia a aula, partindo das 

informações encontradas, ou seja, P6 aplica intuitivamente princípios elementares da 

sala de aula invertida,  

na qual o conteúdo e as instruções são estudados [...] antes de o aluno 

frequentar a sala de aula, [...] para trabalhar os conteúdos já estudados, 

realizando atividades práticas como resolução de problemas e projetos, 

discussão em grupo, laboratórios etc. (VALENTE, 2014, p. 85). 

Esses relatos apontam para um novo dado, ou dado achado e explicitam 

como a política curricular pode constituir o conhecimento construído 

simultaneamente em ações internas e externas e à escola (LOPES, 2011). Como 

ações externas, destacam-se, nesse caso, as metas e os macrocampos do Mais 

Educação (definidos em âmbito nacional) e a rotatividade de professores 

ocasionada pela posse dos concursados (definida pelo sistema municipal).  

Mas destacam-se, também, as ações internas definidas pela escola em suas 

práticas institucionais cotidianas. As ações externas foram as mesmas, para as duas  

escolas, mas a Escola 1, que desenvolve as atividades do Mais Educação como 

extracurriculares, não conta mais com boa parte dos profissionais que participaram 

da formação Prouca e da discussão e elaboração de seu Progitec. Entretanto, a 

Escola 2 conseguiu manter as professoras que já conheciam e assumiam o projeto 

da escola, remanejando-as para as atividades do macrocampo pedagógico do Mais 

Educação.  

O dado achado remete também ao conceito de “tempo curricular” 

(GIMENO SACRISTÁN, 2013), para a referência às mudanças, tanto na 

organização dos planos de sistematização das aulas e atividades do macrocampo 

pedagógico, pelos professores, quanto na organização dos recursos tecnológicos 

para apoiar o trabalho docente, pela coordenadora de TIC. O tempo estendido, 

adotado pela Escola 2, e o apoio da gestão parecem ser o diferencial para a 

integração dos laptops ao currículo. Além disso, a proatividade da coordenadora 

de TIC fez com que os professores novatos fossem rapidamente incluídos no 

processo, o que só foi possível porque a escola aderiu ao regime de tempo integral 

e conseguiu manter seu quadro de pessoal relativamente estável. 
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Esse fato remete à concepção de que inovar o currículo pela integração das 

TDIC ou criar web currículos, passa, dentre outros aspectos, pela ampliação dos 

tempos e espaços escolares com o uso de diferentes recursos para a aprendizagem 

ativa dos estudantes, mas a simples ampliação dos tempos e espaços não promove 

inovação, que depende muito mais da forma como esses novos tempos e espaços 

são usados em experiências que promovam o desenvolvimento integral do sujeito, 

envolvendo suas faculdades físicas, cognitivas e morais (GALIAN; SAMPAIO, 

2012), por meio de atividades diversificadas e o seu ritmo de "preparação" e 

"execução", propiciando-lhe as experiências de estudo e de ação responsáveis 

(TEIXEIRA, 1962). Mudanças desse tipo, portanto, vão muito além das 

metodologias, pois englobam as concepções. 

5.4.4 Consciência do professor 

Ao avaliar as respostas dos professores em relação às regras práticas e 

aos princípios de ensino, aos sentimentos expressos e procedimentos 

alternativos adotados, foi possível detectar variedade de posicionamentos, 

pensamentos e sentimentos docentes. Aqui também foram arrolados 

posicionamentos e pensamentos de outros profissionais, como  gestoras, 

coordenadoras de TIC das escolas, e demais professores, caracterizando e 

sintetizando as mudanças observadas.   

Em determinado momento de entrevista de recordação, P1 desabafou:  

Eu não tenho a menor dúvida na hora de planejar e desenvolver uma 

aula sobre qualquer tema, mas usando os laptops, aí já não sei como 

fazer (P1).  

P1 expressou, ainda, sentimento de inferioridade por não ter bom 

domínio do computador. Sentia-se insegura, porque não participou do início da 

formação e sempre precisava pedir ajuda às colegas para descobrir as 

ferramentas dos laptops. Essa professora  mostrou-se consciente de que precisa 

de mais formação, pois  

o uso das tecnologias na escola é um caminho sem volta  (P1).  

Entretanto não se sente capacitada para utilizá-las frequentemente, pois 

é professora, historicamente acostumada a esquemas unidirecionais de 
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transmissão e reprodução, e precisa promover uma inclusão digital para ensinar 

e aprender com as tecnologias digitais de informação e comunicação (SILVA, 

2011; RAMOS, 2010). 

 A coragem demonstrada ao assumir-se assim, pode ser considerada o 

primeiro e importante passo para a mudança. Outra situação que evidenciou 

mudanças nas concepções de P1 foi a compreensão, demonstrada na entrevista de 

saída, de que usar os laptops não significa uma atividade a mais; antes,  eles 

podem ser usados para desenvolver o currículo. A importância desse tipo de 

mudança é explicada por Almeida (2007), ao afirmar que o professor precisa ser 

protagonista e utilizar as TDIC em condição de sujeito ativo, capaz de analisar a 

efetividade das contribuições de seu uso no desenvolvimento de experiências 

educativas significativas e relevantes para os alunos.  

Mesmo P2, que desenvolveu poucas práticas pedagógicas com o uso dos 

laptops, durante a investigação ação, na entrevista de saída, demonstrou ciência 

de que precisa mudar. Para explicar como pensa em usá-los no futuro, destacou 

o modo utilizado por uma colega, que desenvolveu várias atividades de leitura e 

escrita com seus alunos:  

A menina trabalha toda segunda-feira [com os laptops]. Se você vir 

os trabalhos dela, os slides dos trabalhos dos alunos [...] Nossa! 

Perfeito! (P2).  

P3 e P4 demonstraram, em diversas situações, reconhecer a importância 

de integrar os computadores às suas práticas. Com base nas entrevistas de saída 

(final de 2014) e com as equipes das duas escolas (início de 2015), constatou-se 

que a formação Prouca e as reflexões provocadas durante a investigação -ação, 

promoveram a discussão sobre o uso dos laptops na rotina escolar e a 

incorporação de novas estratégias de ensino e aprendizagem. Segundo relatos das 

próprias docentes, os significados construídos se expandiram na discussão com 

outras colegas, e foram aplicadas em outras turmas. As Escolas 1 e 2 conseguiram 

avançar na construção da prática pedagógica com o uso dos laptops. 

Na Escola 1, o processo de integração dos laptops ao currículo escolar 

parece ter sido interrompido pelas mudanças nos corpos docente e técnico. Boa 
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parte dos docentes que estavam na escola, em 2015, não havia participado da 

formação Prouca. 

Na mesma época, na Escola 2, a interação da equipe docente, apoiada pela 

gestora e coordenadora de TIC, parece promover a produção de novos 

significados de uso dos computadores portáteis, que trazem consigo aspectos 

criados nas atividades experimentadas na formação, ou seja, significados 

produzidos são compartilhados, em um processo semelhante à cadeia criativa , 

conceito pertencente às questões teóricas subjacentes na Teoria da Atividade 

Sócio-Histórico-Cultural, que parece pertinente nesse contexto de socialização 

das experiências entre participantes da investigação-ação e  demais professores 

da escola (LIBERALI, 2011). 

Entende-se que os professores desempenham  papel central nos resultados 

obtidos em qualquer reforma e mudança educacionais e não seria diferente 

quando se trata das TDIC (VALDÉS-CUERVO et al., 2011). No caso da Escola 

2, destacam-se, ainda, o acompanhamento e apoio da equipe gestora. A criação 

da cadeia criativa também pode ser observada nos depoimentos da gestora. 

Segundo ela, assim, ao começar o ano letivo, as práticas desenvolvidas durante a 

formação foram multiplicadas com os professores que chegaram e o uso dos 

laptops está inserido nos projetos da escola.  

As formas como os professores lidam com a mudança dependem de vários 

fatores, decorrentes de processos internos (personalidade, formação, grau de 

envolvimento, etc.) e de processos externos (organização da escola ou do sistema 

de ensino, da comunidade, etc.). No contexto da integração curricular dos 

computadores portáteis, também não foi exceção. Ou seja, fatores decorrentes da 

organização da Escola 2 com a adoção do regime de tempo integral, assim como 

o apoio da equipe gestora aos docentes, emergem como diferenciais para a 

integração dos laptops do Prouca ao currículo escolar. 

A coordenadora de TIC na Escola 2 demonstrou consciência sobre seu 

papel e sobre como pode interferir positivamente diante dos problemas e 

continuar dando apoio aos professores. Nessa escola, os fatores externos parecem 
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ter potencializado os resultados da formação Prouca TO, que, seguindo as 

definições da Formação Brasil, envolveu as dimensões teórica, técnica e prática 39.  

As observações mostraram que, pouco a pouco, os professores que 

passaram por tal formação, estão se conscientizando da necessidade de conhecer 

melhor as ferramentas dos laptops, assim como suas aplicações pedagógicas. E, 

com a liderança da gestão, as mudanças na escola,  como: “flexibilidade, 

interesse das colegas e dos alunos em usar os laptops para qualquer dúvida ” 

(P4), estão a caminho. Ou seja, a escola está reconstruindo o currículo na ação.  

5.5 Mudanças e indícios de inovação observados nas 

escolas 

As mudanças e os indícios de inovação curricular, observadas nas Escolas 

1 e 2, estão sintetizados em tabelas e analisados nesta seção. Cabe destacar que, 

na análise, foram envolvidas as gestoras e coordenadoras de TIC, visto que a 

atuação dessas interfere diretamente nas práticas das docentes.  

Por questões estritamente didáticas, as tabelas 24 e 25, que sintetizam as 

mudanças observadas, tomando como referências o perfil, as práticas e as 

condutas iniciais e reconsideradas dos sujeitos participantes da investigação -

ação, estão organizadas por escola, enquanto as tabelas 26 e 27 que cotejam as 

mudanças observadas nas duas escolas, com os referenciais teóricos, estão 

organizadas segundo cada referencial teórico utilizado.  

Assim, esta seção apresenta e analisa as mudanças observadas nas Escolas 

1 e 2, respectivamente. Em seguida, analisa, paralelamente nas duas escolas, a 

ocorrência das características de um ambiente fomentador de inovação 

(CHRISTENSEN; HORN; STACHER, 2013). E, por último, os potenciais para a 

difusão da inovação (ROGERS, 2003), também nas duas escolas.  

                                                             
39Dimensão teórica envolve a articulação das teorias educacionais aos usos dos computadores portáteis em 

diferentes contextos das práticas pedagógicas e de gestão.  A dimensão técnica envolve a apropriação e o 

conhecimento das funcionalidades e dos recursos tecnológicos existentes nos laptops. E a dimensão prática, 

o uso dos laptops nos processos de ensinar e aprender e a gestão desses usos no âmbito da escola e da 

comunidade  (BRASIL, 2008).  
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Tabela 24 - Mudanças observadas na Escola 1 

 

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos dados da pesquisa na escola 1 

 

Na Escola 1, foram observadas mudanças nas práticas de P1 no nível 

processual (planejamento e desenvolvimento das aulas com os laptops). Estas 

aconteceram no decorrer da investigação-ação e, na entrevista de saída, foram 

expressas da seguinte forma: 

Eu só usava os laptops para fazer as atividades do curso, mas você falou que 

não era para serem dois trabalhos e eu comecei a usar nos conteúdos das 
aulas (P1). 

P1 também demonstrou mudanças no nível das atitudes e das crenças (nas formas 

de uso dos laptops e de se referir a tal uso) e no nível conceitual (explicitação sobre a 

importância do uso das TDIC). Inicialmente, utilizava os laptops somente para cumprir 

as atividades do curso de formação, mas reconsiderou e passou a utilizá-los como recurso 

 

MEMBROS 

DA EQUIPE 

PERFIL MUDANÇAS OBSERVADAS 

CONDUTA INICIAL CONDUTA RECONSIDERADA 

 

P1 

Licenciada em 

Letras; 8 anos no 

Ensino 

Fundamental; 

Sem experiência 

prévia com  uso 

das TDIC 

 

Usava os laptops como 

apêndice curricular, ou 

seja, para desenvolver as 

atividades do curso de 

formação, sem vínculo 

com os conteúdos 

curriculares a serem 

estudados no bimestre 

letivo 

Passou a usar os laptops como recurso 

didático-pedagógico, fazendo 

adaptações das oficinas e, de forma 

integrada, para desenvolver projetos 

temáticos. 

Encerrou 2014 em licença-

maternidade. Não retornou à escola 

no ano de 2015  

 

P2 

Licenciada em 

Pedagogia; 4 
anos no Ensino 

Fundamental; 

Sem experiência 

prévia com o uso 

das TDIC 

 

Usava os laptops como 

apêndice curricular, ou 
seja, para desenvolver as 

atividades do curso de 

formação, sem vínculo 

com os conteúdos 

curriculares a serem 

estudados no bimestre 

letivo 

Passou a usar os laptops como recurso 

didático-pedagógico, aceitando 
propostas de adaptação de duas 

oficinas, mas, no geral, manteve o 

foco no uso como apêndice curricular. 

Não havia retomado o uso dos laptops 

até o mês de abril de 2015 

Gestora Licenciada em 

Pedagogia; Mais 

de 25 anos de 

experiência; 
Usuária básica 

das TDIC 

Sempre disponível e muito 

próxima da equipe. Foco 

na administração e 

divulgação de resultados 
dos trabalhos 

Não se aplica 

Coordenadora 

de  TDIC 

Pedagoga; Mais 

de 25 anos de 

experiência; 

Bom domínio das 

TDIC 

Sempre disponível para 

ajudar. Apoio centrado na 

manutenção, organização e 

disponibilização dos 

equipamentos. 

Não se aplica 

Outros 

professores 

Licenciados A professora de 

Atendimento Educacional 

Especializado  (AEE) e 

uma professora da 

Educação Infantil 
manifestaram interesse em 

participar da investigação-

ação 

A professora de AEE  afastou-se por 

questões de saúde. A de Educação 

Infantil, apesar de não participar da 

investigação- ação, informalmente 

trocava informações com a 
pesquisadora sobre as atividades que 

estava desenvolvendo com seus 

alunos, em decorrência das tarefas da 

formação 
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didático-pedagógico para desenvolver os projetos temáticos com sua turma. Duas 

situações observadas nas aulas de P1 comprovam que ela efetivou mudanças: o Ditado de 

Imagem, com o tema Folclore, e o Trabalho em Grupos, que incluiu pesquisa 

bibliográfica, entrevistas, apresentações e debates sobre o tema Drogas. 

Essas situações reforçaram quanto os projetos podem contribuir, tanto para 

repensar as potencialidades de aprendizagem dos alunos, ao criar situações para 

investigação de problemáticas significativas para eles, quanto para promover a integração 

das tecnologias digitais e outros recursos existentes no contexto da escola. As mudanças 

não ocorreram somente nos processo, como também nas concepções da P1, como 

constata-se em seu depoimento: 

Daqui pra frente quem não se adequar, quem não souber, vai ficar pra trás. E 

eu vou aprender a usar com meus alunos!  (P1). 

Entretanto, tais mudanças não parecem ter se consolidado na Escola 1, visto que, 

ao retornar à escola, em 2015, a P1 não estava mais na equipe; a coordenadora de TIC 

estava afastada; e a P2 ainda não retomara o uso dos laptops (abril de 2015). Além disso, 

na entrevista de saída, P2 continuou a referir-se aos problemas da rede como os únicos 

fatores que justificavam a não utilização dos laptops:  

Dava uma aula maravilhosa se a internet funcionasse, né? Mas geralmente 

não funciona e os laptops também travam... (P2). 

Essas declarações explicitam a necessidade de investimentos públicos na 

infraestrutura física e na rede wireless das escolas e, paralelamente, na continuidade da 

formação reflexiva, não somente da Escola 1, visto que as formações realizadas parecem 

insuficientes para manter as mudanças iniciadas. Explicitam, também, a importância de 

elaborar e implantar o Progitec, envolvendo a coautoria dos professores.  “O fato de um 

projeto de gestão escolar estar articulado com o projeto de sala de aula do professor [...] 

torna-se fundamental para o processo de reconstrução de uma nova escola” (PRADO, 

2005, p.14). Em se tratando do Progitec, a parceria que se estabelece entre os gestores, 

professores, alunos e comunidade escolar facilita a busca de novas práticas pedagógicas 

com a integração das tecnologias digitais.  

E na Escola 2, o que mudou? As mudanças estão sinteticamente apontadas na 

tabela 25  e são analisadas a seguir. 
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Tabela 25 - Mudanças observadas na Escola 2 

 

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos dados da pesquisa na escola 2. 

Na Escola 2, foram observadas mudanças nas práticas em três dimensões: no 

nível processual (planejamento e desenvolvimento das aulas com os laptops); no 

nível das atitudes e  crenças (mudanças nas formas de uso dos laptops e de se 

referirem a tal uso); e no nível conceitual (explicitação sobre a importância do uso 

das TDIC). Foram identificadas em diversos momentos, com destaque das reuniões 

 

MEMBROS 

DA EQUIPE 

 

PERFIL 

MUDANÇAS OBSERVADAS 

 

CONDUTA INICIAL 

 

CONDUTA RECONSIDERADA 

P3 Licenciada em 
Pedagogia; 
Experiência de 18 
anos; a maior parte 
em turmas de 

alfabetização; 
Experiência incipiente 
de uso das TDIC 
 

Usava os laptops para 
reforço dos conteúdos 
curriculares 

Passou a usar os laptops como recurso 
didático-pedagógico. Apresentou nuances 
de integração curricular especialmente para 
desenvolver os projetos temáticos. 
Em 2015, continua usando os laptops como 

recurso didático-pedagógico auxiliar na 
alfabetização de seus alunos 

P4 Licenciada em 
Pedagogia;  
Experiência de 11 
anos, dos quais 6 na 

regência de turmas do 
Ensino Fundamental; 
Sem experiência 
prévia com o uso das 
TDIC 
 

Usava os laptops como 
reforço dos conteúdos 
curriculares e nuances de 
integração 

Passou a usar os laptops como recurso 
didático-pedagógico. Ampliou a 
possibilidade de integração curricular ao 
empregá-los em projetos temáticos, e 

também em conteúdos curriculares. 
Encerrou 2014 afirmando que nos anos 
seguintes faria melhor uso dos laptops. Não 
retornou à regência de turma no ano de 
2015, mas permanece na escola, usando os 
laptops nas oficinas de Música e Inglês. 
 

Gestora Licenciada em 
Pedagogia; Usuária 

básica das TDIC 

Foco na administração e 
divulgação de resultados 

dos trabalhos. Delega à 
coordenadora de TDIC as 
ações de apoio 
pedagógico e técnico aos 
docentes 

Com as discussões do PPP, foi inserido o 
uso dos laptops em projetos institucionais, 

com destaque de alfabetização. 
Conseguiu manter, na escola, os professores 
que participaram da formação Prouca, não 
aprovados no concurso público. Estes 
assumiram atividades da parte diversificada 
do currículo. 
 

Coord. TDIC Licenciada em 

Geografia. 
Bom domínio das 
TDIC. 

Sempre disponível para 

ajudar. Apoio centrado 
nas práticas com os 
laptops em sala de aula, 
sem descuidar da 
organização, manutenção 
e disponibilização dos 
equipamentos 

Dentre outras ações, orientou a continuidade 

do uso dos laptops, após o encerramento da 
formação, inclusive com a inserção dos 
professores novatos. Baixou recursos e 
materiais específicos para auxiliar a 
alfabetização. Com a redução de 
equipamentos em condições de uso, em 
2015, essa turma continua tendo os laptops 
separados. 

 
P5 Licenciada; Usuária 

das TDIC, com 
domínio básico 
 

Em 2014, era professora 
contratada; Não 
participou da formação, 
mas aderiu ao uso dos 
laptops, com orientação 
da coordenadora de TIC. 
 

No retorno da pesquisadora à escola (abril 
2015), havia assumido as aulas de 
Informática, incorporando os laptops em 
suas aulas, em busca da integração com as 
outras disciplinas 

P6 Recém-formado em 
Pedagogia; Usuário 
das TDIC, inclusive, 
com informações 
sobre o Prouca, 
durante a formação 
inicial 

Não se aplica, pois 
tomou posse e foi 
incorporado à equipe da 
escola, em 2015 

No retorno da pesquisadora à escola (abril 
de 2015), atuava no 4o e 5o anos e fazia uso 
dos laptops para os alunos buscarem 
previamente informações sobre os temas a 
serem trabalhados em aula. Assim, 
começava a aula tendo as descobertas dos 
alunos como ponto de partida. 
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para planificação das aulas e os encontros informais, durante o intervalo para almoço; 

além das entrevistas de estimulação da recordação. 

Pelo fato de a Escola 2 adotar o regime de tempo integral, vários momentos 

formais ou informais puderam ser vivenciados, durante a investigação, e 

contribuíram para a compreensão de como a equipe concebia a integração dos 

computadores portáteis no currículo escolar. Também permitiram vivenciar as 

mudanças nas atitudes e crenças e concepções dos profissionais. Um exemplo dessas 

mudanças foi constatado na entrevista de saída, quando a P4 explicou, diante de um 

grupo de professores e com a anuência deles, como estava se desenvolvendo o 

trabalho colaborativo entre regentes e professores das oficinas extracurriculares, 

diferentemente do ano anterior, quando trabalhavam de forma desarticulada. 

A professora de informática agora é uma colega da escola. Ela conhece nossos 

projetos e trabalhamos juntas... (P4). 

Outra mudança é o uso dos laptops como reforço dos conteúdos curriculares 

já ensinados, como fazia P3, ao trabalhar as “continhas” para o uso integrado. Uma 

situação observada foi o desenvolvimento do projeto Conhecendo Minha Cidade, 

incluindo pesquisa de imagens, localização espacial e desenho, com recursos dos 

laptops. 

A P4 também passou a usar os laptops de forma integrada ao currículo, como 

na situação observada com o tema curricular Resgatando Minhas Origens, quando 

aproveitou a presença de alunos oriundos de diferentes estados brasileiros, na turma, 

para organizar a dinâmica da aula. Os grupos usaram os recursos dos laptops para 

fazer entrevistas (gravadas e transcritas) com os colegas, sobre seus estados de 

origem. 

A gestora da Escola 2 também explicitou as mudanças ocorridas nas atitudes 

dos docentes, em relação ao uso dos laptops do Prouca. 

Cada vez menos eu vejo professores usando os computadores por usar, só para 

ocupar o tempo (Gestora Escolar). 

A coordenadora de TIC na Escola 2, que já articulava o trabalho pedagógico de 

integração das tecnologias, continuou fazendo seu trabalho com os professores que 

passaram a integrar a equipe escolar, após a conclusão da formação do Prouca.  
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Dentro da realidade, faço o que é possível para apoiar o trabalho dos 

professores (Coordenadora TIC). 

Como o número de laptops, em boas condições de uso, havia diminuído, a 

coordenadora optou por recolhê-los deixando-os armazenados no Labin, para que seu uso 

nas salas de aula pudesse continuar a ocorrer na modalidade 1:1, mediante demanda 

agendada pelas professoras.  Mas os laptops da turma de alfabetização continuaram 

separados, ou seja, sem compartilhamento com as demais turmas.  

A turma de alfabetização, porque faz uso mais efetivo e específico, por isto 

separei os laptops deles e salvei vários recursos pra facilitar o trabalho da 

professora (Coordenadora TIC). 

Por ocasião da entrevista de saída, foi constatado que essa coordenadora 

estava multiplicando a formação para o uso dos laptops com os professores 

novatos, que chegaram à escola após a formação Prouca. Logo no início do ano 

letivo, ela demonstrou os principais recursos dos laptops para esses professores e 

os colocou em contato com os colegas para trocarem informações sobre os usos 

já aprendidos e desenvolvidos. E, no decorrer das semanas, durante os momentos 

de planejamento, esses continuaram a compartilhar as práticas vivenciadas. As 

práticas, relatadas por ela e pelos professores, mostram que fomentavam a criação 

de uma “cadeia criativa”: 

Estou aprendendo com as colegas e com a ajuda da ... [nome da coordenadora 

de TIC] (P5). 

Não sei se está certo o que estou fazendo, mas comecei assim [...] depois vou 

aprendendo mais com os colegas que usavam os laptops há mais tempo (P6). 

[Com o uso dos laptops] vejo que não só eu, mas também minhas colegas, 

dinamizaram as aulas [...]. Planejamos atividades com uso de recursos da 

internet, dos jogos [...] tem também os desenhos ...  (P3). 

Nas falas de diferentes membros da equipe da Escola 2, observa-se o 

comprometimento com o projeto escolar.  

Com esse espírito, todos também se responsabilizam por ensinar os alunos a usar 

e cuidar dos laptops. Devido à redução do número de equipamentos em boas condições 

de uso, a escola implantou mudanças, como separar os laptops da turma de alfabetização, 

que faz uso mais efetivo e específico. A rápida inclusão dos docentes novatos e a 

organização das turmas (de 1 a 3 por dia), para uso livre dos laptops durante o intervalo 

do almoço, também parece ter feito diferença significativa, nessa escola. O fato dos 
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laptops ficarem na escola tem facilitado para que a própria coordenadora de TIC faça as 

manutenções, pois “não surgem tantos defeitos" que demandariam conhecimentos 

técnicos específicos. Considerando que os alunos passam mais tempo na escola do que 

em casa, o fato parece ter sido mais um ganho do que um problema. Assim, a consciência 

docente, aliada à proatividade da equipe gestora, parece ser o diferencial, nesse contexto. 

A análise sobre o uso dos computadores portáteis, por essas professoras, mostrou 

que houve benefícios nas possibilidades de sua utilização em diferentes tempos e 

espaços da escola, tanto nas aulas regulares quanto nas atividades do contra turno. 

Mostrou melhora na motivação dos alunos para o trabalho educativo e do trabalho 

colaborativo entre eles. O acesso dos alunos aos recursos das TDIC, via computadores 

portáteis, também parece ter ajudado na conscientização dos professores de que podem 

gerar mudança positiva nas práticas pedagógicas. Não foi observado o uso das TDIC 

para melhoria da comunicação entre alunos e professores, nem do trabalho colaborativo 

entre professores.  Mas, especialmente na Escola 2, mesmo que indiretamente, o uso dos 

laptops provocou discussões e potencializou a integração entre as práticas dos diferentes 

profissionais, como as situações anteriormente relatadas de troca entre professores 

regentes e das atividades do contra turno. 

Mas as mudanças observadas podem ser consideradas indícios de inovação 

curricular?  

Para analisar essa possibilidade, toma-se como ponto de partida o entendimento 

de que uma inovação pode começar de forma incipiente e não se limitar a grandes feitos 

(ARBIX, 2010). Considera-se, ainda, que as TDIC podem ajudar a inovar 

disruptivamente a sala de aula (FARIA, 2012) e que tais inovações surgem à margem 

do sistema; como parece ocorrer nas escolas, as mudanças observadas nas práticas 

pedagógicas nas Escolas 1 e 2, são cotejadas com os dois referenciais teóricos, descritos 

a seguir:  

 Um ambiente fomentador de modelos disruptivos pode ser promovido com: A) 

equipe autônoma em relação à sala de aula tradicional;  B) foco nas áreas de não consumo; 

C) expansão do modelo com alunos menos exigentes; D) comprometimento de 

administradores do alto escalão; E) apoio a uma política de incentivo à inovação. 

(CHRISTENSEN; HORN; STACHER, 2013). 
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 A difusão da inovação, disruptiva ou sustentada, ocasionada pela integração 

das TDIC, pode ser avaliada pelos atributos: A) vantagem relativa; B) compatibilidade; 

C) complexidade; D) testagem; E) observabilidade (ROGERS, 2003). 

Para organizar didaticamente a análise dos indícios de inovação, primeiro, são 

consideradas as características de um ambiente fomentador de inovação 

(CHRISTENSEN; HORN; STACHER, 2013), concomitantemente, nas Escolas 1 e 2. 

Tais indícios estão organizados na tabela 26.  

Tabela 26 - Indícios de inovação nas Escolas 1 e 2 

 

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos dados da pesquisa cotejados com 

o modelo disruptivo de Christensen, Horn; Stacher (2013) 

 

No espaço e tempo da investigação-ação que originou esta tese, alguns dos 

cinco passos para a promoção de um ambiente que propicie ou fomente o modelo 

educativo disruptor, de Christensen (2013), foram observados nas duas escolas. 

Alguns explicitamente, outros de forma menos nítida, mas, de modo geral, foi 

possível identificar indícios de inovação. 

 

EQUIPE 

AUTÔNOMA 
FOCO (NÃO 

CONSUMO) 
EXPANSÃO 

(MENOS 

EXIGENTES) 

COMPROMETI-MENTO 

DE ADMINISTRADORES 
APOIO/ 

POLÍTICA 

ESCOLA 1 

Não observado Os computadores 

são muito 
utilizados na sala 
de AEE, embora 
não sejam usados 
os laptops do 
Prouca 

Não observado Sim. Existe uma coordenação 

de TIC na Secretaria 
Municipal de Educação, que 
acompanha e orienta as 
escolas. Também encaminha 
os equipamentos para 
manutenção/ recuperação. 
Inseriu, no plano da secretaria, 
a compra de laptops para 

reposição nas escolas 

Criação e 

manutenção 
da função de 
coordenação 
de TIC, na 
Semeg e na 
Escola 

ESCOLA 2 

 

Em relação aos 
aspectos da sala de 
aula tradicional, há 
autonomia nas 

atividades do 
contra turno, mas 
não abarca os 
aspectos 
financeiros, de 
forma a garantir a 
aquisição de novos 
equipamentos 
tecnológicos 

No contra turno,  
há flexibilidade 
curricular e o uso 
das TDIC 

acontece de 
forma 
espontânea. 
Assim, o  “não 
consumo” pode 
ser foco para a 
inovação 

A turma de 
alfabetização pode 
ser considerada o 
foco para expansão 

do uso integrado 
dos laptops. Os 
alunos são novatos 
na escola.  A 
prioridade é a 
leitura e escrita, 
sem cobrança de 
tantos conteúdos 

Além do mesmo apoio dado à 
Escola 1, pela coordenadora 
de TDIC na Secretaria de 
Educação, a Escola 2 tem o 

comprometimento da 
coordenadora de TDIC na 
escola.  
A gestora conseguiu manter 
professores que participaram 
da formação Prouca e foram 
substituídos por concursados 
 

Criação e 
manutenção 
da função de 
coordenação 

de TIC, na 
Semeg e na 
escola 
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Na Escola 1, constatou-se um comprometimento da equipe gestora com a 

integração dos computadores portáteis do Prouca, entretanto, não foi observada a 

expansão nem a constituição de uma equipe capaz de perseverar no uso dos laptops, de 

forma autônoma. Com o afastamento da coordenadora de TIC, no retorno à escola, no 

mês de abril de 2015, observou-se que os professores ainda não haviam retomado seu 

uso. Também foram observados indícios de foco no “não consumo” para esses 

computadores. Na sala de atendimento especial, para os alunos incluídos, ou seja, aquela 

parcela de alunos que não é suficientemente contemplada pelo serviço educacional 

oferecido na sala convencional, é bem difundido o uso das tecnologias, entretanto, os 

laptops do Prouca não são usados nessas atividades. 

Na Escola 2, também foi observado o comprometimento da equipe gestora, e a 

equipe docente mostrou-se autônoma para o uso dos laptops. Os professores planejam e 

desenvolvem atividades com os equipamentos de forma articulada com a coordenação de 

TIC. Essa autonomia  manifesta-se mais intensamente nas atividades do contra turno, e 

mostram o foco no não consumo, ou seja, são atividades que proporcionam  flexibilidade 

curricular. A expansão também é observada, por exemplo, quando a escola prioriza os 

alunos da turma de alfabetização, que são mais novos e inexperientes, portanto, menos 

exigentes quanto à sofisticação dos equipamentos. A sociedade, por sua vez, é menos 

exigente com a escola, em relação aos conteúdos curriculares desenvolvidos com essa 

turma, desde que seja desenvolvido o processo de alfabetização.  

Em relação ao comprometimento de administradores, além da criação e 

manutenção da função de coordenação de TIC, nas duas escolas, não foi possível 

confirmar outras práticas que explicitassem estar, o alto escalão da administração pública, 

comprometido com a manutenção do Prouca ou de projetos similares de integração 

educacional das TDIC.  

As características de um ambiente fomentador de modelos disruptivos, nessas 

escolas, confirmam que a inovação disruptiva pode começar em situações pontuais, com 

algumas escolas, um ou mais professores, cujas práticas devem ir “contaminando” os 

demais e avançando até atingir toda a escola. E, à medida que as experiências exitosas 

forem compartilhadas com outros profissionais, em outras escolas, é que o processo 

inovador se instala e fortalece os processos de mudança e inovação educacional. 
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Uma lacuna observada, nesse contexto, refere-se especialmente à fragilidade de uma 

política de manutenção e reposição dos equipamentos, assim como de ampliação da formação 

dos professores, de forma a garantir a continuidade do processo de integração das TDIC. Os 

laptops com defeito acumulam-se para serem reparados por um único técnico, na Semeg. A 

coordenadora de TIC da Semeg leva-os para os reparos, que demoram mais do que seria 

aceitável para não comprometer o andamento das atividades na escola. Além de dinamizar 

esses reparos, faz-se urgente uma política de reposição dos equipamentos irrecuperáveis. 

 Cabe, ainda, destacar, a importância de manutenção e ampliação das políticas de 

formação docente reflexiva. O curso oferecido  de Formação dos Formadores para Uso das 

Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação na escola - TDIC Escola, apesar dos 

bons resultados alcançados, não foi suficiente. Os docentes que participaram demandam 

apoio para continuar aprendendo. E os novatos, que ingressaram com o concurso público, 

além da multiplicação feita pelos colegas e coordenadores de TIC, precisam ser integrados a 

um processo de formação contínua, com os demais membros da equipe escolar. 

Essa formação reflexiva, contínua e dentro da profissão, é fundamental, como visto 

em Nóvoa (1991; 2009; 2015); Pacheco (1995); Gimeno Sacristán, (1999); Schön, (2000); 

Dewey (1994); Prado, (2003); dentre outros. Tratando-se da formação para e com o uso das 

TDIC, Almeida, (2004); Valente; Almeida; Prado, (2007), dentre outros, a necessidade 

evidencia-se, pois, como argumenta Buckingham (2007), muitas vezes utilizamos um 

potencial muito limitado das tecnologias. De modo geral, os usuários se restringem ao uso 

das redes sociais, à navegação para acessar informações, e se comunicar. Também é comum 

o uso dos softwares comerciais, como os editores de texto, planilhas, apresentações, dentre 

outros. E essa situação precisa mudar, especialmente quando se trata da Educação, que tem 

compromisso com o uso para potencializar os processos de ensino e  aprendizagem. É urgente  

aprofundarmos nossa concepção sobre essas tecnologias, entendendo como elas 

funcionam, como elas podem ser adaptadas aos diferentes contextos e situações de 

nosso dia-a-dia e, com isso, podermos usufruir dos verdadeiros benefícios da 

cultura digital (VALENTE, 2015, p.2) 40. 

O movimento de integração curricular dos computadores portáteis, iniciado nas 

escolas arroladas na pesquisa, pode ser o germe da inovação curricular que, aliado a um 

processo de formação docente reflexiva e contínua, pode provocar a difusão para toda a rede 

                                                             
40 Texto do projeto em fase de implantação, denominado preliminarmente O Pensamento Computacional 

no Ensino Fundamental: Reavivando a Programação no Contexto da Cultura Digital. 



236 
 

 

 

de ensino, criando uma cultura digital. Nesse sentido, passa-se à análise das mudanças 

observadas nas duas escolas em comparação com os parâmetros de avaliação da difusão da 

inovação de Rogers (2003): vantagem relativa, compatibilidade, complexidade, testagem 

e observabilidade. Tais parâmetros são evidenciados na tabela 27 e analisados a seguir. 

Tabela 27 - Atributos da difusão da inovação nas Escolas 1 e 2 

 

 
Fonte: Elaborada pela autora a partir dos dados cotejados com os 

parâmetros para difusão da inovação de Rogers ( 2003) 
 

 

VANTAGEM 

RELATIVA 

COMPATIBILI-

DADE 

COMPLE-

XIDADE 
 

TESTAGEM OBSERVA-

BILIDADE 

  ESCOLA 1 

 

  

 

P1 declarou que 

a educação com 
o uso das TDIC 

é melhor do que 

sem elas. 

Também é o 

discurso oficial 

(nos 

documentos) da 

escola 

 

Nos discursos, há 

compatibilidade entre 
o uso dos laptops e os 

valores e experiências 

anteriores. As práticas 

desenvolvidas por P1, 

já descritas e 

analisadas, 

apresentam essa 

compatibilidade 

 

Os docentes 

consideram difícil 
(complexo) integrar 

os laptops ao 

currículo, com a 

infraestrutura e os 

equipamentos de 

que dispõem 

 

 

O experimento 

com uso 
pedagógico dos 

laptops foi 

relativamente 

limitado às 

práticas 

propostas pelo 

curso de 

formação 

 

Os resultados do 

uso dos laptops 
são pouco 

visíveis para os 

outros, se 

comparado com 

outras práticas 

curriculares, 

como os 

projetos 

temáticos, que 

são publicados 

nos murais da 
escola e nas 

mídias locais. 

 

  ESCOLA 2 

 

  

 

Gestora, 

coordenadora 

de TIC, e 

docentes em 

geral, declaram 

que a educação 

com o uso das 

TDIC é melhor 
do que sem. As 

professoras 

arroladas na 

investigação-

ação 

demonstraram, 

nas práticas 

desenvolvidas, 

ser vantajoso o 

uso das TDIC 

 

Há indícios de 

compatibilidade entre 

o uso dos laptops e os 

valores e experiências 

anteriores. As práticas 

observadas de 

integração dos 

laptops foram feitas a 
partir de projetos já 

institucionalizados 

 

Os docentes 

consideram difícil 

(complexo) integrar 

os laptops ao 

currículo, mas estão 

fazendo progresso, 

nesse sentido 

 

O experimento 

com uso dos 

laptops não se 

limitou ao 

período da 

formação. 

Continua em 

uso, mesmo em 
uma base 

limitada pela 

redução do 

número de 

equipamentos, 

que já é bem 

inferior ao total 

de alunos 

 

Os resultados 

dos usos dos 

laptops são 

relativamente 

visíveis. Os 

colegas que 

chegaram após a 

formação 
Prouca foram 

incorporados ao 

processo e 

fazem uso dos 

laptops. 

As práticas 

docentes com o 

uso dos laptops 

se consolidaram 

e até 

expandiram. 
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Inicialmente, cabe destacar que as mudanças que inovam o currículo 

constam no discurso oficial da rede municipal de ensino de Gurupi/TO: 

Há que modificar e conquistar os espaços, os tempos, as ações, as 

linguagens, os recursos, as tecnologias que criem a oportunidade para 

todas as pessoas exercerem a liberdade e o direito de aprender, interagir, 
compartilhar saberes e sentimentos (PROPOSTA CURRICULAR, 

2013, p. 40). 

Essa visão de que é necessário conquistar espaços, tempos e linguagens, 

dentre outras, da linguagem tecnológica, como direito de todos, não somente gera 

oportunidades para novas aprendizagens, como se torna relevante para a difusão 

das boas práticas desenvolvidas pelas escolas, que contam com o apoio do sistema 

de ensino. 

Esse apoio aparece nos discursos oficiais das escolas, como, por exemplo, no 

Progitec elaborado no contexto do curso de formação docente do Prouca. Especialmente 

na difusão do uso das tecnologias, a Escola 1 registrou que  

entende as ferramentas tecnológicas como recurso pedagógico que auxilia 

professores, crianças e estudantes a se apropriarem de outro tipo de linguagem 

e comunicação (PROGITEC, Escola 1, 2014, p.2-3).  

Esse entendimento é um bom ponto de partida para a escola inovar seu currículo, 

pois mostra que os profissionais envolvidos percebem vantagens no uso das TDIC. 

Mostra, também, que há compatibilidade desse uso com as ações já desenvolvidas e 

valores declarados. P1 explicitou em depoimentos e práticas que percebe essa 

compatibilidade e vantagens, apesar de, durante o período da investigação, não ter sido 

possível comprovar que a Escola 1 percebe que o currículo com integração das TDIC seja 

melhor do que a situação real.  

Essa situação, entretanto, não é analisada como contradição entre discurso e 

prática, mas resultante de uma conjunção de fatores, especialmente aqueles decorrentes 

de mudanças no sistema escolar, que provocam a (des)vinculação do professor e da escola 

(DEMO, 2010). Com o afastamento da P1, e de outros professores que participaram da 

formação Prouca, e licença-prêmio da coordenadora de TIC na escola, o uso dos 

computadores portáteis foi comprometido, confirmando os argumentos de Nóvoa (1991) 

de que uma inovação educacional passa pela inovação das organizações e do seu 

funcionamento e falar de formação de professores é sinônimo de falar de investimento 

educativo nos projetos de escola. 
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A Escola 2 apresentou algumas vantagens em relação à Escola 1, como mostra a 

tabela 27, em que os cinco atributos da difusão da inovação: vantagem relativa, 

compatibilidade, complexidade, testagem e observabilidade (ROGERS, 2013), 

foram observados. Sobre o uso das TDIC, seu Progitec declara como objetivo geral: 

Promover pedagogicamente com professores a utilização efetiva dos laptops 

educacionais, bem como das multimídias disponíveis no espaço escolar, 

demonstrando-lhes que tais instrumentos dinamizam o processo de ensino e 

aprendizagem, contribuindo assim na formação pessoal e coletiva de todos os 

envolvidos direta e indiretamente na educação do outro (PROGITEC, Escola 

2, 2014, p.7). 

 

Na linguagem dos profissionais que participaram da elaboração deste documento, 

aparece a preocupação do apoio aos professores não somente para o uso das tecnologias, 

como para a formação pessoal (de cada membro) e coletiva (da equipe docente). Assim, 

a integração dos laptops educacionais mostra-se compatível com o objetivo expresso e 

apresenta-se como vantajoso para as práticas educativas. Depoimentos e práticas da P3 e 

P4, já apresentadas neste capítulo, demonstram a compreensão das vantagens da 

integração das TDIC ao currículo escolar.  

Nos discursos e nas práticas dos profissionais das duas escolas, também há 

compatibilidade entre o uso dos laptops e os valores e experiências anteriores. As 

práticas desenvolvidas por P1, P3 e P4, como as oficinas, os projetos temáticos e as 

sequências didáticas, já descritas e analisadas neste capítulo, demonstram essa 

compatibilidade. 

Em relação à complexidade, nas duas escolas, os docentes consideram difícil 

integrar os laptops ao currículo, com a infraestrutura e os equipamentos de que dispõem. 

Ou seja, há vários fatores envolvidos e não somente o desejo docente de integrá-los. Esses 

fatores coincidem com as dificuldades apresentadas por vários pesquisadores, dentre eles 

Schofield (1995), ao ressaltar que, apesar do número de computadores por escola 

aumentar em cerca de 10% ao ano, problemas associados à falta de formação de 

professores, e com as dificuldades enfrentadas pelos administradores na seleção de 

hardware e software adequados, comprometem os avanços educacionais com o uso das 

TDIC. Como dificultadores, no contexto investigado, acrescenta-se ainda a inadequação 

na infraestrutura das escolas, a insuficiência da rede de Internet, a rotatividade de 

professores, dentre outras, também apontadas em outras pesquisas sobre o uso dos 

computadores portáteis nas escolas brasileiras. 
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Em relação à testagem, nas duas escolas, o currículo com integração das TDIC 

pode ser experimentado nos limites do curso de formação, especialmente com a adaptação 

das oficinas, já descritas e analisadas neste capítulo. No Progitec (2014, p. 6) da Escola 

2, essa intenção é assim explicitada  

que todos percebam que as multimídias, são complementos integrantes das 

práticas pedagógicas do professor e para [...] um resultado satisfatório no 

desenvolvimento das disciplinas curriculares e sociais. 

Em relação à observabilidade, na Escola 1, a culminância dos projetos temáticos 

e das oficinas do Mais Educação, por exemplo, são divulgadas nos murais da escola e, 

algumas vezes, na mídia televisiva, mas, no período da investigação ação, as práticas com 

o uso dos computadores portáteis não foi destacada em nenhuma dessas publicações. 

Talvez essa ausência seja justificada pela pouca experiência de uso das TDIC, que 

provoca transformações importantes na organização de diferentes setores sociais, mas 

nem sempre pode ser constatada nas escolas. 

Entretanto, especialmente na Escola 2, os dados mostram que a ampliação do 

tempo escolar está proporcionando também a dos espaços e a integração entre contextos 

das aulas e das atividades do contra turno, para a aprendizagem dos alunos; e a escola faz 

questão de dar visibilidade aos resultados da implementação do currículo com a 

integração das TDIC. 

O fator tempo influenciou positivamente o uso dos computadores portáteis, no 

contexto da Escola 2, e mostrou-se um diferencial para o processo de integração ao 

currículo, que foi impactado pela extensão do tempo de permanência dos estudantes na 

escola, cuja ocupação retrata a convergência com as atividades curriculares. Os planos e 

as atividades discentes e docentes foram alterados. No caso da Escola 2, pode-se falar do 

conceito de tempo curricular relacionado às mudanças tanto na organização dos planos 

de sistematização das disciplinas, das oficinas e das atividades do Mais Educação e dos 

diferentes conteúdos (PACHECO; FERREIRA; MACHADO, 2011). 

Por fim, outro aspecto a ser destacado como provável detonador desse processo 

inovador é citado por Arbix (2010).  O autor ressaltou a relevância da cooperação entre 

escolas41 e instituições de pesquisa, como fator desencadeador da inovação. E essa 

                                                             
41 A Escola é usada aqui numa apropriação do discurso do autor para a área da Administração. Ou seja, no 

original, Arbix  refere-se às empresas. 
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cooperação manifestou-se tanto na investigação-ação, quanto na formação Prouca. Ou 

seja, o Curso de Formação dos Formadores para Uso das Tecnologias Digitais de 

Informação e Comunicação na Escola - TDIC Escola, assim como as formações 

anteriores, no âmbito do UCA e do Prouca foi concebido e desenvolvido por uma rede de 

parceiros, como descrito no capítulo 2, do Contexto da Investigação. Essa rede precisa se 

tornar referência para novas articulações em diferentes nós de formação, como a 

colaboração intra e inter escolas. 

Decorrentes da formação, também é nesse escopo que podem ser entendidas as 

contribuições da investigação-ação em pauta, visto que buscou, nas intervenções com 

as docentes, provocar a reflexão e a reconsideração das práticas com o uso dos 

computadores portáteis. Na proposta de Smyth (1991), ao promover o descrever-

informar-confrontar-reconstruir, que permearam as entrevistas de estimulação da 

recordação dos docentes, a pesquisadora provocou a reflexão sobre os caminhos para a 

integração das TIC ao currículo. 

Por meio da colaboração entre os sujeitos, a inovação disruptiva pode emergir, 

uma vez que as mudanças observadas ocorreram à margem do sistema e 

independentemente de investimentos em larga escala. A criação de redes, nesse sentido, 

também tem caráter disruptor, por deslocar o eixo do poder efetivador de mudanças, da 

alta administração, para os professores e gestores escolares. Na prática, as escolas 

arroladas nesta investigação-ação começaram a inovar disruptivamente ao criar situações 

de uso dos computadores portáteis no desenvolvimento de projetos temáticos e 

sequências didáticas, que rompem com a lógica de fragmentação dos componentes 

curriculares, sem necessariamente depender de mudança no currículo prescrito. E é nesse 

sentido que as mudanças nas concepções docentes foram perseguidas, pois entendidas 

como capazes de inovar os currículos.  

 



 
 

 

 

 

 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 

A mudança educacional depende dos professores e da sua formação. Depende 

também da transformação das práticas pedagógicas na sala de aula. Mas hoje 

em dia nenhuma inovação pode passar ao lado de uma mudança ao nível das 
organizações escolares e do seu funcionamento. Por isso, falar de formação de 

professores é falar de um investimento educativo dos projetos de escola. 

(NÓVOA, 1991, s.p.) 

 

 

Três aspectos contidos na citação de Nóvoa: mudanças, formação docente e 

investimentos educativos nos projetos institucionais, a tornam adequada à abertura destas 

considerações, em que tais aspectos são confirmados nas direções das mudanças 

observadas. Assim, para concluir sobre as mudanças ou achados que constituem esta tese, 

inicialmente são resgatadas as questões desencadeadoras da investigação-ação que lhe 

deram origem:  

 Como são concebidos, por docentes participantes do Prouca TO (2013-

2014), o currículo escolar, as TDIC e a integração das TDIC ao currículo?  

 Que mudanças conceituais e atitudinais desses docentes podem ser 

identificadas como indícios de inovação nos currículos de escolas 

participantes do referido programa?  

Para explicitar as concepções docentes sobre o currículo escolar, as TDIC e sua 

integração ao currículo, e compreender as mudanças nessas concepções, inicialmente, 
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cabe considerar que a integração das tecnologias na prática docente e, sobretudo, aos 

currículos escolares, é uma necessidade dentro do sistema educacional brasileiro, mas 

que o caminho para essa integração não tem sido fácil.  

Em vários momentos, os professores arrolados na pesquisa relataram as 

dificuldades em relação à baixa velocidade da Internet; à ausência de infraestrutura 

adequada para o uso, armazenamento e a recarga das baterias dos computadores 

portáteis; ao número de alunos por turma; e, principalmente, às dificuldades para 

trabalhar com alunos com acentuada defasagem de conhecimento para o ano escolar. 

Essa última dificuldade foi observada especialmente em relação ao déficit na 

alfabetização. Apesar dos esforços das equipes gestoras, também ficou evidenciado 

o reflexo do baixo apoio ao corpo docente para a integração curricular dos referidos 

computadores. 

A investigação mostrou que, no contexto investigado, os docentes possuem 

atitudes positivas com relação às TDIC,  influenciadas pelo acesso e pela possibilidade 

de interação com os equipamentos existentes nas escolas. Destaca-se a formação para uso 

das TDIC Escola, ofertada no âmbito do Prouca TO, nos anos de 2013 e 2014, como fator 

relevante para esse acesso e interação. Entretanto, em geral, o potencial usado das TDIC 

é limitado, como denuncia Buckingham (2007). Muitas vezes as pessoas restringem o uso 

das tecnologias ao acesso às redes sociais, à navegação para acessar informações e se 

comunicarem com amigos. Na sala de aula, também é comum o uso ser limitado aos 

softwares comerciais, como os editores de imagem e  textos e os sites de busca para 

encontrar informações sobre os temas em estudo. 

Quanto às concepções anteriores dos docentes, no início da investigação, o 

currículo era considerado como rol de conteúdos a serem ensinados no decorrer dos 

bimestres letivos, sem muita flexibilidade. As tecnologias digitais também eram 

concebidas como importantes, porque os alunos gostam. Apesar de não negarem a 

importância de empregá-las nos processos de ensino e de aprendizagem, em diversas 

situações, seu uso foi relacionado ao acréscimo de trabalho para o professor.  

Quanto às práticas de uso dos computadores portáteis, inicialmente, foram 

observadas duas formas predominantes: para desenvolver as atividades propostas pelo 

curso de formação e, em alguns casos, como reforço aos conteúdos curriculares “já 
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ensinados”. Na Escola 2, que adota o regime de tempo integral, o segundo uso estava 

bastante disseminado nas atividades do contra turno. 

Feita essas ressalvas, retoma-se o objetivo geral da investigação-ação, que foi: 

“compreender as possíveis mudanças nas concepções e práticas destas docentes 

(participantes da formação Prouca TO) sobre currículo, TDIC e integração das TDIC ao 

currículo escolar, visando a explicitar as mudanças conceituais e/ou atitudinais, com 

destaque àquelas mudanças fornecedoras de indícios de inovação curricular”. 

No decorrer da investigação-ação, alguns processos de mudanças foram 

identificados nas concepções, na reflexão e reconsideração das ações desses docentes, 

com uso dos computadores portáteis.  

Entre as mudanças observadas, estabeleceram-se interações tensionais múltiplas  

entre desafio e suporte, autonomia e interdependência, estruturação e flexibilidade, pelas 

quais os processos se influenciaram mutuamente, de modo mais ou menos acentuado. 

Assim, por exemplo, as docentes da Escola 2 beneficiaram-se da flexibilidade adquirida 

com a ampliação do tempo escolar (benefício inexistente na Escola 1),, mas o que mais 

destacaram como vantagem foi o apoio recebido da gestão e coordenação de TIC. Outro 

exemplo observado é que, ao mesmo tempo em que se sentiam desafiadas a repensar e 

reconstruir os modos de uso que faziam dos laptops, respondiam com autonomia e 

responsabilidade na realização das atividades pedagógicas com a integração deles. 

Antes de explicitar as mudanças observadas, considera-se, ainda, como relevante 

fazer a distinção de duas direções nas mudanças (nas concepções e ações pedagógicas), 

pois as conceituais se inserem no entendimento pedagógico docente da integração 

curricular das tecnologias digitais. Portanto, mais do que as mudanças nas práticas (que 

podem cessar com o afastamento da pesquisadora), estas podem ser o germe para 

mudanças futuras e criação de contextos propícios à inovação curricular.  

Em relação às mudanças conceituais, não foi possível identificar alteração do 

conceito de currículo e da importância da integração entre atividades curriculares e 

extracurriculares, na Escola 1. Se, por um lado, o currículo assume o foco central das 

mudanças, por outro, as escolas são limitadas por sua capacidade, ou não, de implementar 

adequadamente as orientações curriculares oficiais. O currículo oficial, com isso, assume 

um enfoque, sobretudo, prescritivo.  
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Na Escola 2 (dois, as mudanças na política de ampliação do tempo escolar tiveram 

destaque, a ponto de serem analisadas pelos docentes como sendo a mudança curricular. 

Graças à ampliação do tempo, as professoras arroladas na investigação passaram a 

integrar as práticas com uso dos computadores portáteis nas atividades do contra turno.  

Ao reconsiderar algumas práticas com o uso dos laptops, P3 e P4 explicitaram entender 

a importância da integração dos computadores portáteis e das atividades desenvolvidas 

nos dois tempos escolares (turno e contra turno) para a ampliação do entendimento sobre 

currículo escolar.  

Assim, se na visão inicial o currículo era entendido como o rol dos conteúdos 

prescritos para sua turma, na visão reconsiderada, passaram a conceber que o currículo 

abrange todas as práticas desenvolvidas visando à aprendizagem dos alunos, seja no turno 

regular ou nas oficinas e estudos monitorados do contra turno. As docentes demonstraram 

entender que as atividades desenvolvidas no contra turno também compunham o 

currículo, assim, propostas antes consideradas extracurriculares, passaram a ser discutidas 

pelos professores e monitores e emergiram situações de integração entre os dois grupos e 

convergência das respectivas atividades. 

Também foram observadas mudanças nas concepções docentes sobre o 

significado de integração das TDIC ao currículo, nas duas escolas. De uso esporádico, as 

docentes passaram a compreender que os computadores portáteis deveriam ser integrados 

ao cotidiano da escola, para  desenvolver os conteúdos curriculares. 

As mudanças atitudinais observadas podem ser organizadas em dois conjuntos: 

um é ligado às propostas de ações, cujos limites estavam circunscritos a um projeto 

temático, uma disciplina, ou atividade específica, como foi o caso de adaptação das 

oficinas pertinentes ao curso de formação do Prouca TO e aos projetos temáticos. O outro 

refere-se ao uso dos laptops como apoio aos estudos monitorados, parte do Programa 

Mais Educação, no macrocampo acompanhamento pedagógico. 

Esses dois conjuntos de mudanças, pelas características das atividades 

pedagógicas desenvolvidas com o uso dos computadores portáteis, podem ser apontados 

como indicadores de direção à inovação. Ou seja, as mudanças nas práticas das docentes 

P1, P3 e P4, por serem geradas na reflexão e nas mudanças conceituais, capacita-os para 

inventar e promover mudanças ou inovações curriculares ao programar mudanças 
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fundamentais em suas abordagens de ensino. (DWYER; RINGSTAFF; SANDHOLTZ, 

1992) 

Assim, professoras que inicialmente faziam uso dos computadores portáteis como 

“apêndice curricular”, ou seja, restrito às atividades do curso de formação, passaram a 

usá-lo como recurso didático-pedagógico, para ensinar conteúdos curriculares. 

Professoras que usavam os computadores portáteis para “reforço de conteúdos”, também 

passaram a utilizá-los como recurso didático-pedagógico, especialmente nos projetos 

temáticos, na busca de informações (textos, imagens e vídeos) sobre os temas 

curriculares, em jogos e atividades diversificadas compondo sequências didáticas. 

Os laptops foram muito usados nas atividades dos projetos temáticos, como parte 

do PPP das escolas, e esta foi uma relevante mudança, pois, como explica Almeida (2002, 

p. 58) “o projeto rompe com as fronteiras disciplinares, tornando-as permeáveis na ação 

de articular diferentes áreas de conhecimento, mobilizadas na investigação de 

problemáticas e situações da realidade”. Essa “permeabilidade” das fronteiras 

disciplinares parece ter facilitado a integração dos laptops. Especialmente pela 

possibilidade de investigar “situações da realidade”, professora e alunos de uma turma de 

5o ano usaram os computadores para desenvolver, por exemplo, projetos como Drogas, 

DST, com uma desenvoltura surpreendente para a própria professora. Não menos 

significativos, foram os projetos Resgatando Minhas Origens, desenvolvido por outra 

turma de 5o ano e Conhecendo Minha Cidade, de uma turma de 1o ano. 

Nas duas escolas, foram identificadas mudanças nas ações pedagógicas, com 

integração dos computadores portáteis do Prouca, pelas docentes arroladas na 

investigação, que podem ser consideradas indícios de inovações curriculares. Embora tal 

integração tenha sido apresentada em práticas pontuais, a análise de suas intenções 

permitiu inferir tratar-se de alterações planejadas para modificar os resultados do 

processo de ensino e aprendizagem, portanto, foram consideradas como indícios de 

inovação curricular. Na análise dessas mudanças, também foram tomados por referência 

fatores internos (relativos aos professores) e externos (relativos a seus interlocutores, ao 

sistema educativo, à escola e comunidade).  

Assim, as docentes da Escola 2 mantiveram e expandiram práticas com o uso dos 

laptops não somente por suas características pessoais e de formação, mas principalmente 
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pelo apoio que tinham da equipe gestora  e pela estrutura de tempo e espaços escolares. 

Tais mudanças, aliadas ao surgimento de um germe da cultura digital na Escola 2, podem 

ser consideradas como o principal resultado alcançado.  

Por outro lado, essa situação aponta a necessidade de intervenção mais abrangente 

na formação, especialmente na Escola 1. As reflexões realizadas parecem não ter sido 

suficientemente consistentes para fortalecer as mudanças, iniciadas por P1, de forma a 

expandir-se dentre os demais docentes, apesar de terem participado da formação e 

desenvolvido várias práticas com os computadores portáteis.  

A dificuldade mais visível, um impeditivo para a consolidação das mudanças 

observadas, foi a rotatividade de professores, como já destacaram várias pesquisas 

anteriores e confirmadas na Escola 1. Tal rotatividade, além de dificultar a consolidação 

da formação reflexiva dos professores, construída “dentro da profissão” (NÓVOA, s.d.), 

desarticula outras ações de valorização do professor; inclusive o sentimento de 

pertencimento à instituição em que trabalha. 

Se o professor não se sente sujeito, se não é coautor do projeto da escola, 

dificilmente se sentirá sujeito em um projeto de formação proposto.Mesmo que 

participe de vários programas de formação docente para e com o uso das tecnologias 

digitais, será difícil assumir responsabilidade com seu sucesso Por outro lado, se a 

equipe gestora não participar da formação, dificilmente terá condições de apoiar os 

docentes no desenvolvimento e na incorporação das práticas da formação no contexto 

escolar. Ao entender essa necessidade, a gestão escolar tornou-se foco de pesquisas e 

intervenções dos pesquisadores, resultando, dentre outras ações, na criação de um 

módulo de gestão, incorporado às ações de formação do Prouca, incluindo a 

elaboração do Progitec. 

Em 2015, essas dificuldades permanecem e os computadores muitas vezes são 

subutilizados nas escolas. Destacam-se, como fatores prorrogadores de tais dificuldades, 

a falta de uma política pública consistente de manutenção e reposição dos equipamentos; 

a inadequação da infraestrutura e das redes; mas também a inconsistência de ações 

político-pedagógicas, como a fixação do professor na escola e a contínua formação da 

equipe escolar, dentro da profissão e no local de trabalho. A participação da equipe 

gestora nas ações de formação, bem como a gestão compartilhada, nas escolas, começa a 
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surtir efeitos positivos, mas, ainda, dependem de ações nos níveis administrativos 

superiores, com políticas públicas consistentes, que garantam a continuidade dos projetos 

iniciados a cada novo governo. 

Cabe destacar que o modelo pedagógico de formação, como o adotado nos cursos 

ofertados pelas IES e parceiras no âmbito do UCA e do Prouca, que priorizaram “a 

intervenção como um processo reflexivo, quer seja com o professor em formação, quer 

seja deste com seus alunos, com base na produção colaborativa de conhecimentos e na 

reflexão sobre a prática” (ALMEIDA et al., 2012, p.260), mostrou-se adequado, mas não 

suficiente. É relevante que não seja interrompida a formação de professores nas escolas, 

de forma a garantir a continuidade do processo reflexivo. Nesse sentido, a investigação-

ação em pauta explicitou um nicho privilegiado para consolidar a integração das TDIC, 

que é o acompanhamento dos coordenadores de TIC nas escolas, especialmente na criação 

de cadeias criativas e no apoio docente, pela equipe gestora, para integrar os recursos 

tecnológicos no desenvolvimento dos projetos temáticos. Neles, as professoras P1, P3, 

P4 e P5 desenvolveram práticas com o uso dos computadores portáteis com características 

inovadoras de integração ao currículo. 

A investigação ação ainda trouxe prazerosos momentos de descobertas, mas 

também de conflito, dúvidas e incertezas, todos importantes para a construção de 

conhecimentos. Ler, refletir, observar, entrevistar, intervir, dentre outras ações 

desenvolvidas com os profissionais das duas escolas trouxeram-me um aprendizado 

ímpar sobre as possibilidades e dificuldades para as mudanças necessárias à integração 

das tecnologias digitais ao currículo do EF.  

Como certeza construída, reafirmo que o diferencial nos resultados encontrados 

nas duas escolas decorreu de aspectos profundamente humanos, como o exercício da 

coordenação de TIC no apoio aos docentes para a integração dos computadores portáteis; 

a criação de cadeias criativas, por meio da integração entre os sujeitos e da convergência 

de suas atividades. Esses sujeitos mudaram suas concepções e ações, ao trilhar um 

caminho para o uso integrado dos computadores portáteis do Prouca. Esse caminho, 

iniciado pelos docentes das duas escolas, foi fortalecido mais em uma delas, 

especialmente pela atuação da equipe gestora, que aproveitou as brechas do PME, para 

manter o grupo de docentes na escola, aspecto fundamental para a consolidação de uma 

equipe docente que se identifique com a escola e seus projetos.  
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Contribuições e Limitações 

As principais contribuições educacionais desta investigação-ação foram a 

explicitação do potencial dos computadores portáteis no desenvolvimento dos projetos 

temáticos, já instituídos na rede pública municipal de Gurupi/TO e o destaque do papel 

do coordenador de TIC nas escolas, função também instituída nessa rede. Esse 

coordenador, membro da equipe gestora da escola, pode representar o diferencial na 

articulação das ações docentes com o uso das tecnologias, como demonstrado pela equipe 

da Escola 2. 

Entretanto, também foram destacadas limitações, visto que as ações não podem 

ficar centradas na pessoa do coordenador de TIC, dependendo exclusivamente de seu 

perfil. Devido a essa centralidade, na Escola 2, onde essa coordenadora demonstrou ter 

visão abrangente sobre a função e que trabalha em regime de dedicação exclusiva, dando 

apoio aos docentes durante todo o processo, desde o planejamento, a execução e avaliação 

das atividades pedagógicas com o uso das tecnologias, a integração dos computadores 

portáteis do Prouca aconteceu de forma satisfatória. Na escola 1, onde a coordenadora de 

TIC não se dedica exclusivamente à função, ou seja, acumula outras atribuições, apesar 

de seus esforços, não teve como incentivar e acompanhar de forma contínua as atividades 

dos docentes, assim, a integração dos computadores mostrou-se mais lenta e com 

interrupções. 

Quanto às contribuições científicas, a investigação comprovou a relevância das 

entrevistas de estimulação da recordação para o processo reflexivo, portanto, passíveis de 

serem usadas no cotidiano da escola, para consolidar a formação docente. A pesquisa 

explicitou como a intervenção direta de um pesquisador formador ajuda o professor a 

tornar-se pesquisador de sua própria prática e, consequentemente, melhor formador para 

seus alunos. Assim, fariam parte de um projeto de investigação e formação, elaborado 

com os coordenadores pedagógicos, coordenadores de TIC na escola e professores, 

contendo , dentre outras, as seguintes ações: 

 Gravação de atividades pedagógicas com o uso das tecnologias, por um ou mais 

professores.  

 Análise e reflexão ao assistir as gravações, em pequenos grupos, fazendo pausas 

para que as ações sejam:  
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 Descritas: O que foi feito nesta atividade? Qual o objetivo pedagógico 

e quais habilidades foram promovidas? 

 Informadas: Qual o significado do uso das tecnologias nessa 

atividade? Poderia ser desenvolvida sem as tecnologias?  

 Confrontadas: Como chegamos a essa forma de uso das tcnologias e a 

ensinar assim?  

 Reconsideradas: Analisando a prática em questão, é possível 

reconsiderar comportamentos e condutas, procedimentos e 

intervenções, com mais tranquilidade e objetividade?  

 Reconstruídas: Como integrar as tecnologias ao currículo, de forma 

diferente e mais produtiva? 

Mas esse tipo de intervenção direta demandaria muitos pesquisadores dedicados 

à formação docente, em cada região que pretendesse adotá-la. Não fosse a possibilidade 

de criação de redes, a inexistência dessa condição inviabilizaria a expansão da prática 

desenvolvida nesta investigação-ação, em nível municipal, menos ainda em nível estadual 

ou nacional. Portanto, a alternativa seria  formar redes de compartilhamento de práticas e 

a reflexão sobre elas, com ações de formação híbrida, composta por momentos 

presenciais e outros mediadas pelas TDIC, e ambas realizadas “dentro da profissão”. 

Neste sentido, uma possível adaptação poderia ser feita para aplicação na rede pública 

municipal de Gurupi/TO.  

Considerando que essa rede conta com 17 escolas de EF, com 16 urbanas e uma 

rural e que, nelas, atuam mais de 500 professores, atendendo a mais de 6  mil alunos, uma 

alternativa é a constituição de uma equipe de coordenadores pedagógicos e de TIC, 

dedicados ao desenvolvimento e à investigação sobre ações de formação docente 

reflexiva, de forma contínua, dentro das respectivas escolas. 

Essa pode ser uma contribuição da universidade local, da qual faço parte: 

constituir esse grupo de formadores pesquisadores entre os coordenadores pedagógicos e 

de TIC, para que desenvolvam as práticas reflexivas com os professores e estes com seus 

alunos, criando uma cadeia criativa de investigação e formação. 

Nesse sentido, faz-se necessário, dentre outras ações: 
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 A aprovação, pela universidade local e pelos parceiros, de um projeto de 

investigação-ação de formação docente, preferencialmente, com apoio 

financeiro e logístico dos órgãos competentes, nacionais e locais; 

 O fortalecimento, pela Secretaria Municipal de Educação e gestores escolares, 

da coordenação pedagógica, com funções estritamente pedagógicas; 

 O fortalecimento, pela Secretaria Municipal de Educação e gestores escolares, 

das coordenações de TIC, nas escolas; 

 A articulação entre as ações de coordenação pedagógica e de TIC, nas escolas; 

 A construção coletiva entre universidade e escolas de um quadro de referências 

para o processo de formação contínua dos docentes, na modalidade híbrida; 

 A utilização da web para criar uma rede de colaboração e aprendizagem, dar 

suporte e potencializar as ações dos diferentes grupos. 

Como parte do projeto, é conveniente que o quadro de referências para o processo de 

formação contínua dos professores, que garanta o exercício reflexivo, a partir do apoio 

pedagógico dentro da escola, seja inicialmente construído por representantes da 

universidade e da Secretaria Municipal de Educação, pelos coordenadores pedagógicos e 

de TIC, nas escolas, e com a participação dos professores e gestores escolares. Esse 

quadro de referências deve privilegiar metodologias e estratégias inovadoras e 

colaborativas que sustentem a integração das TDIC ao currículo escolar para ser aplicado 

tanto na formação de professores quanto no ensino e na aprendizagem dos alunos.  

Dentre outros componentes, devem constituir tal quadro de referências: 

 Um repertório adequado de textos teóricos selecionados e organizados para 

fundamentação das práticas propostas; 

 Um conjunto de exemplos básicos de integração curricular das TDIC para ser 

utilizado nas diferentes turmas do EF, no desenvolvimento de temas 

curriculares globais e locais;  

 Uma proposta inicial de oficinas para testar e avaliar tais exemplos, tanto em 

cursos de formação de professores quanto em salas de aula do EF; 

 Um ambiente virtual colaborativo que sirva de repositório das práticas 

desenvolvidas e seus relatos, assim como de espaço para diálogo e construção 

de uma comunidade (rede) de aprendizagem; 
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 Um grupo de apoio aos coordenadores pedagógicos e de TIC para testar e 

implantar a formação docente contínua e em serviço, na modalidade híbrida; 

 Um plano de logística para o acompanhamento das ações de formação nas 

escolas. 

Esta proposta pode e deve ser reconstruída com os sujeitos envolvidos, no decorrer 

de sua execução, para constituir-se em objeto de investigações e ações futuras de 

formação docente contínua e em serviço. 

Como projeções para futuras investigações, podem, ainda, ser planejados e 

alcançados outros resultados, dentre eles: 

 A investigação de todos os fatores relacionados à ampliação do tempo escolar, 

que contribuíram para as mudanças na integração dos computadores portáteis, 

na Escola 2; 

 A avaliação do quanto cada um desses fatores contribuiu para tal integração e 

a emergência da cultura digital, na Escola 2; 

 A explicitação e análise dos fatores que ocasionaram a ruptura do processo de 

integração dos computadores portáteis, na Escola 1, buscando alternativas para 

a retomada das práticas iniciadas; 

 Ampliação da investigação-ação para outras escolas, em contextos semelhantes 

ao das Escolas 1 e 2, ou em outros contextos, com a recontextualização das 

referências aqui construídas; 

 Proposição de um módulo de conteúdos conceituais, procedimentais e 

atitudinais de uso pedagógico das TDIC, vinculado aos estágios curriculares 

nos cursos de formação inicial de professores; 

 Uma possível recontextualização e aplicação, desse módulo construído, em 

uma turma de licenciatura. 

Retomo e reafirmo que as mudanças observadas nas práticas e nas concepções 

docentes sobre o uso das TDIC, durante a investigação-ação; assim como as mudanças 

propostas como parte de um projeto de formação docente, para serem efetivadas, 

demandam intervenções do poder público em diferentes áreas: de infraestrutura, na 

operacional, profissional, administrativa, didática e geracional.  
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As políticas públicas para projetos de integração educacional das TDIC devem 

ter essas facetas como premissas. Também devem considerar os sujeitos da educação, 

com destaque ao professor e sua formação, sempre em prol do uso racional dos 

recursos públicos e da promoção do avanço da sociedade para a era digital, por meio 

desse espaço privilegiado que é a escola.  

Neste sentido, para concluir esta tese, compartilho a visão utópica contida na 

obra Pensando no Futuro da Educação: Uma Nova Escola para o Século XXII, cujos 

autores fazem projeções para a educação, fundadas sobre conquistas, desafios, 

inquietações e perspectivas deste começo de século XXI. No capítulo 3, Zirtae e 

Nonreb brincam com o tempo e criam uma narrativa ficcional ambientada no ano de 

2111. Como parte da ficção, herdaríamos as redes do século XXI, que no futuro seriam 

mais sofisticadas e com uso fundamental na formação docente.  Contaríamos com 

redes sem fronteiras 

entre instituições educacionais de uma mesma área, de um mesmo país, grupos 

de professores guias e comunidades de distintos países que compartilham um 

mesmo projeto, alianças entre CIDGs - instituições de pesquisa e 

desenvolvimento de formação dos professores globais de um mesmo país para 

melhorar a formação dos assessores pedagógicos, redes interinstitucionais 

entre escolas, hospitais e universidades, etc. (ZIRTAE; NONREB, 2015, 

p. 60)  

Para tornar esse futuro fictício em realidade, no tempo presente, a educação 

precisa ser reinventada e retomar a humanidade perdida em seus processos; fortalecer 

as redes existentes e criar novas. Entendo que, a criação e fortalecimento dessas redes 

podem representar significativos avanços para a formação de professores e alunos, em 

diferentes níveis, promovendo um espaço para apoio mútuo na busca de solução para 

os problemas.  

Hoje, algo inviável há 40 anos, tornou-se possível: professores, pais e outros 

profissionais interessados em inovar, podem organizar-se em redes de 

compartilhamento, mobilizar-se para a mudança cultural na educação, de forma 

construtiva. E, assim, promover a inovação disruptiva, em práticas nascidas às 

margens do sistema oficial, que não lhe oferece riscos, portanto, não sofre resistências, 

e pode crescer e se fortalecer, até conseguir transpor-se para o sistema educacional 

estabelecido.  
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Ou seja, o importante papel das redes, já destacadas em pesquisas anteriores sobre 

formação docente com e para o uso das TDIC, é reforçado nesta tese. Elas potencializam 

as ações de formação e deverão ser fortalecidas para garantir a continuidade tanto do 

processo de formação docente, quanto de integração curricular dos computadores. E essa 

continuidade deve ser o primeiro passo no caminho de concretizar a visão utópica de 

Zirtae e Nonreb (2015), em que o professor, depois de uma formação profunda e ética, 

torna-se o responsável por sua formação recorrente (não mais contínua) e as universidades 

formam redes globais de produção científica e formação superior, com currículos 

integrados em todo o mundo.  

Para aproximar-nos da utopia dos autores, essa formação ética, profunda e 

recorrente, precisa ser construída com e pelos professores. Essa é exatamente a 

perspectiva de formação defendida com a presente tese, resultante de uma prática de 

investigação-ação centrada em um processo protagonizado pelas docentes, em que suas 

experiências e saberes foram geradores das mudanças e indícios das inovações 

curriculares alcançadas.  
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EPÍLOGO 

O ponto inicial da mudança está no presente, dever ser construído com o olhar no 

futuro, mas sem se esquecer das experiências do passado: 

PONTO DE MUTAÇÃO/ MUDO 

 

Rosangela_Aliberti 

Francisco Coimbra 

 

Con_verso com biografias/ os dias 

não descarto o "arcaico"/ antigos 

porque ele pode ser transformado/ mudando 

em novidade no dia a dia/ mudam 

pontos Gs não estão apenas nas vaginas/ dança 

 

Pedras brutas/ brilham 

ou frágeis cristais/ ainda 

são recolhidas/ por polir 

podem ser chutadas/ olhando 

e até passar por despercebidas/ no chão 

 

Como há os que (se) apagam.../ soltando 

há os que brilham/ sua luz 

e os indiferentes/ riem 

 

Dificilmente algo passa "batido"/ digo 

e quando passa,/ sigo 

é porque que tinha que passar/ passou 

em branco/ sou... 

 

No mundo vivo das Scarletts & O'haras/ digo 

poesia não tem dia/ sigo 

a Magia está em fazer outro ser / ser 

sentir a Poesia/ ler 

hoje você lerá o que desejar/ sentir 

escritor ou leitor/ sentindo 

procurando ou não/ veio ou eixo 

você sempre será Poesia/ rô_dando 

 

Tudo é muito natural/ elementar 

a Natureza não tem Fantasia./ minha cara amiga! 

 
Fonte: Arte digital. Disponível em: <http://www.recantodasletras.com.br/autor.php?id=656>. 
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APÊNDICES E ANEXOS 
 

APÊNDICES 

 

 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (escola) 

 TCLE (professor) 

 Modelo de Questionário de Entrada (professor) 

 Roteiro de Entrevista de Estimulação da Recordação (professor) 

 Roteiro Básico para Observação 

 Roteiro de Entrevista de Saída (professor) 

 

ANEXOS 

 

 Programa Mais Educação (PPP da Escola 2). 

 Formulário para plano diário (usado nas duas escolas). 

 Plano de aula com uso dos laptops, antes das intervenções da pesquisadora 

 (P2 – Escola 1). 

 Formulário para plano diário contendo exercício de integração dos laptops, 

durante as intervenções da pesquisadora junto à P1 (Escola 1). 

 Plano do curso de formação dos profissionais da escola do Prouca TO. 

 Estrutura curricular para o ensino fundamental - anos iniciais - em regime de 

tempo integral. 

 Parecer do Comitê de Ética. 
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APÊNDICE A 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)  

 

Dados de identificação  

 Título do Projeto: Tecnologias digitais e indícios de inovações curriculares na 

educação básica: a experiência do Programa Um Computador por Aluno no 

Estado do Tocantins.  

 Pesquisador Responsável: Lina Maria Gonçalves  

 Instituição a que pertence o Pesquisador Responsável: Professora na 

Universidade Federal do Tocantins (UFT) Gurupi. Aluna de pós-graduação em 

Educação: Currículo pela Pontifícia Universidade Católica de São Paulo (PUC-

SP).  

 Contato:  .................... 

 

Prezado Gestor (a) escolar,  

A equipe da Escola ... está convidada a participar do projeto de pesquisa “Tecnologias 

digitais e indícios de inovações curriculares na educação básica: a experiência do 

Programa Um Computador por Aluno no Estado do Tocantins” de responsabilidade 

da pesquisadora Lina Maria Gonçalves.  

A pesquisa, a ser desenvolvida em nível de doutorado, junto ao Programa de Pós-

Graduação em Educação: Currículo, pela Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, 

sob orientação da profª Drª Maria Elizabeth Bianconcini T.M.P. de Almeida, tem como 

objetivo geral investigar as mudanças identificadas nos currículos das escolas 

participantes do Programa um Computador por Aluno no estado do Tocantins - Prouca 

TO e aquelas mudanças que fornecem indícios de inovação.  

Será desenvolvida pesquisa-ação em turmas de Ensino Fundamental. Serão usados, 

sobretudo, métodos e técnicas de investigação qualitativa com algumas incursões de 

natureza quantitativa. Além da análise de projetos e planos da escola, a pesquisadora fará 

observação participante, com intervenções nos momentos de planejamentos, filmagem e 

análise de aulas desenvolvidas com o uso dos laptops. Também serão realizadas 

entrevistas e grupos focais com professores e gestores, pais e estudantes.  
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A análise dos dados coletados visará compreender como é concebida, pela comunidade 

escolar, a integração das TDIC ao currículo escolar; identificar e analisar os indícios de 

inovações nos currículos, bem como as condições que possibilitaram tais inovações. Por 

fim, dentre os indícios de inovação observados nos currículos dessas escolas, analisar-se-

á seu emprego na proposição de diretrizes curriculares para a inclusão das TDIC nos 

cursos de licenciatura, desenvolvidos pelas universidades locais. Esclarecemos que será 

respeitada a liberdade dos sujeitos (gestores, professores, pais) se recusarem a participar, 

em qualquer fase da pesquisa, sem penalização alguma e sem prejuízo ao seu cuidado. 

Garantimos, ainda, que a privacidade dos sujeitos da pesquisa será preservada, bem como 

nos comprometemos a manter a confidencialidade das informações obtidas, que serão 

usadas, após vossa aprovação, exclusivamente para fins acadêmicos.  

 

 

Eu, ______________________________________________________________, RG n. 

_______________________, responsável legal pela Escola Municipal 

___________________________________, CNPJ n. ___________________ declaro ter 

sido informado e concordo com a participação, no projeto de pesquisa, acima descrito.  

Gurupi, _____ de ____________ de 2014.  

_______________________________________________  

Nome e assinatura do gestor escolar  

 

LINA MARIA GONÇALVES  

responsável por obter o consentimento  

_______________________________________________  

Testemunha  

________________________________________________  

Testemunha  
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APÊNDICE B 

 TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

(TCLE)  

 

Dados de identificação  
 Título do Projeto: Tecnologias digitais e indícios de inovações curriculares na 

educação básica: a experiência do Programa Um Computador por Aluno no Estado 

do Tocantins.  

 Pesquisador Responsável: Lina Maria Gonçalves  

 Instituição a que pertence o Pesquisador Responsável: Professora na 

Universidade Federal do Tocantins (UFT) Gurupi. Aluna de Pós-graduação em 

Educação: Currículo pela Pontifícia Universidade Católica de São Paulo (PUC-SP).  

 Contato:  .................... 

 

 

 Prezado Professor (a), 

 

Você está convidado (a) a participar do projeto de pesquisa “Tecnologias digitais e 

indícios de inovações curriculares na educação básica: a experiência do Programa 

Um Computador por Aluno no Estado do Tocantins” de responsabilidade da 

pesquisadora Lina Maria Gonçalves.  

A pesquisa, a ser desenvolvida em nível de doutorado, junto ao Programa de Pós-

Graduação em Educação: Currículo, pela Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, 

sob orientação da profª Drª Maria Elizabeth Bianconcini T.M.P. de Almeida, tem como 

objetivo geral investigar as mudanças identificadas nos currículos das escolas 

participantes do Programa um Computador por Aluno no estado do Tocantins (Prouca 

TO) e aquelas mudanças que fornecem indícios de inovação.  

Será desenvolvida pesquisa-ação em turmas de Ensino Fundamental. Serão usados, 

sobretudo, métodos e técnicas de investigação qualitativa com algumas incursões de 

natureza quantitativa. Além da análise de projetos e planos da escola, a pesquisadora fará 

observação participante, com intervenções nos momentos de planejamentos, filmagem e 

análise de aulas desenvolvidas com o uso dos laptops. Também serão realizadas 

entrevistas e grupos focais com professores e gestores, pais e estudantes.  

A análise dos dados coletados visará compreender como é concebida, pela comunidade 

escolar, a integração das TDIC ao currículo escolar; identificar e analisar os indícios de 

mudanças e inovações nos currículos, bem como as condições que possibilitaram tais 

inovações. Por fim, dentre os indícios de inovação, observados nos currículos desta 

escola, analisar-se-á seu emprego na proposição de diretrizes curriculares para a inclusão 

das TDIC nos cursos de licenciatura, desenvolvidos pelas universidades locais.  
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Esclarecemos que será respeitada sua liberdade, podendo, se recusar a participar, em 

qualquer fase da pesquisa, sem penalização alguma e sem prejuízo ao seu cuidado.  

Garantimos, ainda, preservação de sua privacidade, bem como nos comprometemos a 

manter a confidencialidade das informações obtidas, que serão usadas, após sua 

aprovação, exclusivamente para fins acadêmicos. 

Eu, _______________________________________________________________, RG n. 

________________, professor(a) na Escola ____________________________________,  

CPF n. _________________ declaro ter sido informado(a) e concordo com a participação, 

no projeto de pesquisa, acima descrito.  

 

Gurupi, _____ de ____________ de 2014. 

 

  

_______________________________________________  

Nome e assinatura do professor 

 

 

LINA MARIA GONÇALVES  

Responsável por obter o consentimento  

 

 

_______________________________________________  

Testemunha  

 

________________________________________________  

Testemunha  
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APÊNDICE C 

QUESTIONÁRIO DE ENTRADA - PROFESSORES PROUCA-GURUPI 

 

Prezado(a) Professor(a),  

Necessito de sua ajuda para compor o estudo de pesquisa de meu doutorado, e, para isto, peço-lhe a 

gentileza de responder ao questionário a seguir. A pesquisa trata das mudanças curriculares a partir do uso 

dos laptops educacionais, no contexto do Prouca. Com certeza ela reverterá para aprimorar nossos 

currículos e destacar nossa comunidade. As respostas são anônimas e gostaríamos que fosse fiel à sua 

percepção. Assim que terminarmos a pesquisa, você será informado(a) dos resultados. 

Desde já, meu muito obrigada! 

Prof.a Lina Maria Gonçalves 

PERFIL, FORMAÇÃO, ATUAÇÃO PROFISSIONAL E EXPERIÊNCIA COM AS TDIC 

 

1. SEXO: 

 Masculino. 

 Feminino. 

 

2. IDADE: 

 Até 24 anos. 

 De 25 a 29 anos. 

 De 30 a 39 anos. 

 De 40 a 49 anos. 

 De 50 a 54 anos. 

 55 anos ou mais. 

 

3. EM QUANTAS ESCOLAS VOCÊ TRABALHA? 

 Apenas em uma escola. 

 Em 2 escolas. 

 Em 3 escolas. 

 Em 4 ou mais escolas. 

 

4. EM QUAL(IS) TURNO(S) VOCÊ TRABALHA? 

(Marque mais de uma opção, se for o caso) 

 Matutino. 

 Vespertino. 

 Noturno. 
 

5. AO TODO, QUANTAS HORAS-AULA VOCÊ MINISTRA POR SEMANA? 

(Não considere aulas particulares.) 

 Até 10 horas-aula. 

 De 10 a 20 horas-aula. 

 De 20 a 30 horas-aula. 

 De 30 a 40 horas-aula. 

 Mais de 40 horas-aula 

 

6. QUANTAS HORAS POR SEMANA VOCÊ DEDICA AO PLANEJAMENTO DAS 

AULAS? 

 Até 4 horas semanais. 

 De 4 a 8 horas semanais. 

 8 horas ou mais. 

 

7. QUAL É A SUA SITUAÇÃO TRABALHISTA? 

(Marque apenas UMA opção) 
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 Efetivo. 

 Estável. 

 CLT. 

 Outros: ______________________________________________ 

 

8. VOCÊ PRETENDE OU CORRE RISCO DE MUDAR DE ESCOLA ANTES DO PRÓXIMO 

ANO? 

 Sim. _________________________________________________ 

 Não.  

 

9. ASSINALE A OPÇÃO QUE CORRESPONDE AO CURSO DE MAIS ALTA TITULAÇÃO QUE 

VOCÊ COMPLETOU. 

 Ainda não completei a Graduação. 

 Graduação em __________________________________________. 

 Especialização (mínimo de 360 horas). 

 Mestrado. 

 Doutorado. 

 

10. VOCÊ PARTICIPOU DE ALGUMA ATIVIDADE DE FORMAÇÃO CONTINUADA PARA O 

USO DAS TDIC (Atualização ou Capacitação) NOS ÚLTIMOS DOIS ANOS? 

 Sim. 

 Não. (Passe para a questão 12.) 

 

11. SOBRE AS ATIVIDADES DA FORMAÇÃO PROUCA, EM QUE MEDIDA ESTÃO SENDO 

ÚTEIS PARA A MELHORIA DE SUA PRÁTICA EM SALA DE AULA? 

 Sim, muito. 

 Sim, pouco. 

 Não contribuiu. 

 

12. ANTES DO PROUCA, VOCÊ USAVA RECURSOS TECNOLÓGICOS (Computador, softwares 

educacionais, internet, etc.) COM SEUS ALUNOS? 

 Sim. 

 Não. (Passe para a questão 14.) 

 

 

13. SOBRE AS ATIVIDADES DE ENSINO QUE VOCÊ DESENVOLVIA COM O USO DA 

TECNOLOGIAS, COM QUE REGULARIDADE O FAZIA? 

 Diariamente. 

 2 a 3 vezes por semana. 

 Quinzenalmente. 

 Mensalmente. 

 

14. HÁ QUANTO TEMPO VOCÊ ESTÁ USANDO O LAPTOP COM SEUS ALUNOS? 

 

 Há menos de 1 mês. 

 De 1 a 2 meses. 

 De 3 a 5 meses. 

 Há 6 meses ou mais. 

 

15. QUANTO DOS RECURSOS DISPONÍVEIS NO LAPTOP VOCÊ CONSEGUE 

HOJE/CONSEGUIU USAR PARA DESENVOLVER ATIVIDADES NAS SUAS TURMAS? 

 Menos de 40%. 

 Entre 40% e 60%. 

 Entre 60% e 80%. 

 Mais de 80%. 

 

 

 

 



287 
 

 

 

 

 

 

NAS QUESTÕES A SEGUIR, INDIQUE COM UM X SE VOCÊ UTILIZA, OU NÃO, COM SEUS 

ALUNOS 

 

 Sim, utilizo. Não utilizei, ainda, 

mas pretendo 

utilizar. 

Não utilizo porque 

não domino. 

Não utilizo 

porque não acho 

necessário. 

16. Internet     

17. Câmera     

18. Editor de texto     

19. Editor de 
apresentação 

    

20. Editor de planilhas     

21. Editor de imagens     

22. Vídeos     

23. Jogos educativos 

on-line 

    

24. Jogos educativos 

offline (do laptop) 
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APÊNDICE D   ROTEIRO BÁSICO PARA OBSERVAÇÃO 

 

Data  

Atividade Observada  

 

 
 

Componente curricular em 

foco 

 

 
 

 

 

Tecnologias utilizadas  
 

 

 

Metodologia 
 

 
 

 

 
 

 

Observações  

complementares (situações 
ou eventos especiais, 

declarações da professora, 

etc) 
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APÊNDICE E 

ENTREVISTA DE ESTIMULAÇÃO DA RECORDAÇÃO 

 

(Enquanto assistem à gravação de uma aula com o uso dos laptops.) 

 

 

1) Descrição - O que você fez nesta aula com uso dos laptops? Como foi o 

planejamento e com que objetivo? 

 

 

2) Informação - Qual é o significado da educação que você faz com o uso dos 

laptops? Esta aula seria muito diferente sem os laptops? 

 

 

3) Confrontação - Como chegou a esta forma de uso dos laptops e a ensinar assim?  

 

 

4) Reconsideração – Agora (depois de passada a aula), você poderia reconsiderar 

as metodologias usadas (comportamentos e condutas, procedimentos e 

intervenções) com mais tranquilidade e objetividade? (Se for o caso, inserir esta 

pergunta ao rever alguma situação de conflito.) 

 

 

5) Reconstrução - Como poderia fazer a integração dos laptops (e das TDIC em 

geral) ao currículo de forma diferente? 
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APÊNDICE F 

ROTEIRO DE ENTREVISTA DE SAÍDA - PROFESSOR PROUCA 

I - DADOS PESSOAIS E DE FORMAÇÃO: 

1. Nome (ou anônimo) _____________________________________________________ 

2. Formação. 
a) Curso Superior (completo?) __________________________________________________ 

b) Escola____________________________________________________________________ 

c) Tempo de exercício na profissão_______________________________________________ 
d) Disciplina(s) ______________________________________________________________ 

e) Ensino Fundamental ( ) série(s) _______________________________________________ 

f) Ensino Médio ( ) série(s) ____________________________________________________ 

g) Trabalha em quantas escolas?_________________________________________________ 
h) Trabalha no período ( ) matutino ( ) vespertino ( ) noturno  

i) Número de horas-aula semanais_______________________________________________ 

j) Média de alunos por sala __________ Número total de alunos _______________________ 

II – ENTREVISTA:  

3. O que o(a) motivou para aderir ao Prouca?  

 

4. Você já usava o computador, antes do Prouca?  
(Se sim, identificar quando e como ocorria esse uso, a frequência, quais as dificuldades na 

época...) 

5. Há quanto tempo começou a usar o laptopt com seus alunos? Em que o Prouca  pode 

mudar\mudou o seu trabalho com os alunos?  Dê exemplos. 

(Se  esta  pergunta  levar  à  descrição  de situações de mudança ou inovação curricular,  buscar  

coletar mais  dados  por  meio  de  exemplos  de  situações;  frequência  com  que  ocorrem;  desde  

quando  ocorrem;  tentar  identificar  situações  antecedentes  e  consequentes  da inovação descrita 

pelo participante.) 

(Se esta pergunta não levar à descrição de situações de mudança ou inovação curricular, pedir que  

o participante fale um  pouco mais de sua experiência com as TDIC, sobre suas maiores 

dificuldades  com ela(s),  sobre  o que  já  tentou fazer para  solucionar  seus problemas e pedir  

exemplos de situações.)  

6. Em que o Prouca pode mudar/mudou o trabalho na escola como um todo? Você diria que 

haverá/houve mudanças no currículo escolar? Dê exemplos. 
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ANEXO A: PROGRAMA MAIS EDUCAÇÃO 

APRESENTAÇÃO 

O Programa Mais Educação foi instituído pela Portaria Interministerial 17/2007 e integra 

as ações do Plano de Desenvolvimento da Educação (PDE), como uma estratégia do 

Governo Federal para induzir a ampliação da jornada escolar e a organização curricular, 

na perspectiva da Educação Integral. 

Trata-se da construção de uma ação Intersetorial entre as políticas públicas educacionais 

e sociais, contribuindo, desse modo, tanto para a diminuição das desigualdades 

educacionais, quanto para a valorização da diversidade cultural brasileira. Por isso, 

colocam em diálogo as ações empreendidas pelos Ministérios da Educação (MEC), da 

Cultura (Minc), do Esporte (ME), do Meio Ambiente (MMA), do Desenvolvimento 

Social e Combate à Fome (MDS), da Ciência e da Tecnologia (MCT) e, também, da 

Secretaria Nacional de Juventude e da Assessoria Especial da Presidência da República, 

esta última por meio do Programa Escolas-Irmãs. 

Essa estratégia promove a ampliação de tempos, espaços, oportunidades educativas e o 

compartilhamento da tarefa de educar entre os profissionais da educação e de outras áreas, 

as famílias e diferentes fatores sociais, sob a coordenação da escola e dos professores. 

Isso porque a Educação Integral, associada ao processo de escolarização, pressupõe a 

aprendizagem conectada à vida e ao universo de interesse e de possibilidades das crianças, 

adolescentes e jovens. 

JUSTIFICATIVA 

O Programa Mais Educação do Governo Federal vem como uma estratégia para induzir 

a ampliação da jornada escolar e a organização curricular na perspectiva da Educação 

Integral. Sendo assim, a escola em parceria com a família, comunidade local e poder 

público buscam oportunizar espaços e atividades educativas que possam ampliar a 

permanência da criança em atividades ligadas à educação, esporte e lazer. 

Todas essas ações vêm ao encontro das necessidades/carências da comunidade escolar 

local, que atende um público extremamente carente, cujas crianças, em grande número, 

vivem em situação de vulnerabilidade, quer seja em relação aos maus-tratos e abusos que 

sofrem constantemente, à alimentação deficitária, à falta de espaços adequados para 

brincarem e/ou estudarem; enfim: por todo o contexto socioeconômico do bairro onde a 
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escola esta inserida, e principalmente, pela comercialização e uso de drogas, associadas 

às mais diversas formas de violência que banalizam os conceitos que as 

crianças/adolescentes têm do certo ou errado. 

Assim, as ações do Mais Educação vêm como mais uma alternativa na tentativa de 

minimizar os problemas sociais que o bairro encara, como uma saída para manter as 

crianças mais tempo afastadas das ruas, como uma opção para estimular o aprendizado e 

consequentemente melhorar o desempenho dos estudantes e também, como um 

estreitamento de laços e responsabilidades entre as crianças e adolescentes atendidos com 

a escola e a família. 

 

OBJETIVOS:  

Gerais 

Ampliar o tempo e os espaços educativos, buscando desenvolver a formação da criança e 

adolescente de forma integral e emancipadora, integrando as ações ao Projeto Político 

Pedagógico da escola. 

 

Específicos 

 Integrar as atividades ao projeto político-pedagógico das redes de ensino 

e escolas participantes; 

 Articular redes para oportunizar espaços e ações que atendam o público-

alvo do programa; 

 Contribuir para a formação e o protagonismo de crianças e adolescentes a 

partir das ações oferecidas pelo programa; 

 Fomentar a participação da família e da comunidade local nas ações do 

programa; 

  Contribuir para a melhoria do desempenho escolar dos estudantes, 

diminuindo possíveis casos de evasão e repetência; 

 Ocupar o tempo ocioso da criança e adolescente em atividades 

educativas, de esporte, cultura e lazer; 

 Oportunizar vivências nas diversas formas de expressão, ampliando e 

qualificando o tempo e os espaços escolares; 
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 Promover a articulação, em âmbito local, entre as diversas políticas 

públicas que compõem o Programa e outras que atendam às mesmas 

finalidades. 

 

METODOLOGIA 

O Programa Mais Educação atenderá 138 (cento e trinta e oito) alunos da Escola 

Municipal Antônio Lino de Sousa do 1o ao 5o ano do Ensino Fundamental, adotando 

alguns critérios como definição do público-alvo: 

 Estudantes que estão em situação de risco, vulnerabilidade social e sem 

assistência; 

 Estudantes que congregam seus colegas – incentivadores e líderes 

positivos (âncoras); 

  Estudantes em defasagem série/idade; 

 Estudantes das séries iniciais e finais da 1a fase do ensino fundamental, nas 

quais há uma maior evasão na transição para a 2a fase e alunos que fazem 

parte do pacto; 

 Estudantes de séries onde são detectados índices de evasão e/ou 

repetência. 

Os monitores dos microcampos exercerão a função de professor comunitário. As 

atividades de monitoria deverão ser desempenhadas, preferencialmente, por estudantes 

universitários de formação específica nas áreas de desenvolvimento das atividades ou 

com habilidades específicas, como por exemplo, instrutor de judô, mestre de capoeira, 

contador de histórias comunitário, etc. 

Recomenda-se a não utilização de professores da própria escola para atuarem como 

monitores e nem a utilização de alunos de séries mais avançadas da mesma escola, exceto 

que os mesmos tenham habilidades teóricas e práticas comprovadas para tal. 

Este monitor deve ser aquele que:  

 Escuta os companheiros e estudantes, que busca o consenso e acredita no 

trabalho coletivo. 

 É sensível e aberto para as múltiplas linguagens os saberes comunitários. 

 Apoia novas ideias, transforma dificuldade em oportunidade e se dedica a 

cumprir o que foi proposto coletivamente. 
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 Sabe escutar as crianças, adolescentes e jovens. 

 Se emociona e compartilha as histórias e problemas das famílias e da 

comunidade. 

 

ATIVIDADES A SEREM DESENVOLVIDAS 

As atividades escolhidas para serem desenvolvidas na escola estão inseridas nos seguintes 

macrocampos: 

MACROCAMPO - ACOMPANHAMENTO PEDAGÓGICO 

O acompanhamento pedagógico tem como objetivo a instrumentalização metodológica 

para ampliação das oportunidades de aprendizado dos educandos em Educação Integral. 

Nova Formatação 

A partir do mês de Novembro, o Programa Mais educação esteve envolto de nova 

formatação. O macrocampo pedagógico continua sendo obrigatório, agora com apenas 

uma atividade que contemplará as diferentes áreas do conhecimento envolvendo todas as 

atividades disponíveis anteriormente (alfabetização, matemática, história, ciências, 

geografia e línguas estrangeiras). Essa atividade é denominada, Orientação de Estudos e 

Leitura e tem por objetivo a articulação entre o currículo estabelecido da escola e as 

atividades pedagógicas propostas pelo PME. Assim esta atividade passou a ser realizada 

com duração de uma hora diariamente, sendo mediada por um monitor orientador de 

estudos.  

MACROCAMPO - ESPORTE E LAZER 

O macrocampo Esporte e lazer propõe atividades baseadas em práticas corporais, lúdicas 

e esportivas promotoras de práticas de sociabilidade, com ênfase no resgate da cultura 

local, bem como o fortalecimento da diversidade cultural.  

Dá ênfase na perspectiva lúdica das atividades, com livre escolha na participação e 

construção de valores pelos próprios sujeitos envolvidos, atribuindo significado às 

práticas desenvolvidas, com criticidade e criatividade. Destaque para o duplo aspecto 

educativo do esporte e do lazer; desenvolvimento da educação pelo esporte e pelo lazer. 

Incorporação das práticas de esporte e lazer como modo de vida cotidiana. 

  

Microcampo – Caratê: As aulas de caratê serão ministradas no intuito de estimular à 

prática e vivência das manifestações corporais relacionadas às Lutas e suas variações, 
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como motivação ao desenvolvimento cultural, social, intelectual, afetivo e emocional de 

crianças e adolescentes.  

Dando acesso aos processos históricos das lutas e suas relações às questões histórico-

culturais, origens e evolução, assim como o valor contemporâneo destas manifestações 

para o homem e incentiva ao uso e valorização dos preceitos morais, ética e estética 

trabalhada pelas lutas. 

Microcampo – Xadrez tradicional: As aulas de xadrez deverão ser trabalhadas na 

perspectiva de desenvolvimento dos alunos da capacidade intelectual e do raciocínio 

lógico promovendo a observação, a reflexão, a análise de problemas e busca de soluções, 

a socialização, a inclusão e a melhoria do desempenho escolar. 

Microcampo – Teatro: As aulas deverão ser realizadas por meio da promoção dos jogos 

teatrais de processos de socialização e criatividade, desenvolvendo nos estudantes a 

capacidade de comunicação pelo corpo em processos de reconhecimentos em práticas 

coletivas. 

  

MACROCAMPO - CULTURA E ARTES 

Este macrocampo busca o incentivo à produção artística e cultural, individual e coletiva 

dos educandos como possibilidade de reconhecimento e recriação estética de si e do 

mundo. 

  

Microcampo – Banda fanfarra: A banda fanfarra tem como objetivo a Iniciação musical 

por meio da Banda Fanfarra; o desenvolvimento da autoestima, integração sociocultural, 

trabalho em equipe e civismo pela valorização, reconhecimento e recriação das culturas 

populares e o conhecimento e recriação da cultura musical erudita. 

  

MATERIAIS 

Os materiais necessários para o desenvolvimento das atividades do programa mais 

educação são custeados por recursos transferidos por intermédio do PDDE para 

implementação de Educação Integral e destinam-se:  

a) ao ressarcimento de despesas de alimentação e transporte de monitores;  

b) à contratação de pequenos serviços e aquisição de materiais de consumo;  

c) à aquisição de kits de materiais definidos no manual do Mais Educação. 
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De acordo com a atividade escolhida a escola recebe, por meio de sua Unidade Executora 

(UEx), os recursos para aquisição dos kits ou receber os kits prontos encaminhados pelo 

FNDE-MEC. 

 

MONITORAMENTO E AVALIAÇÃO 

 

Ao monitoramento das atividades está destinado à Coordenação do Programa Mais 

Educação com a função de: 

 Coordenar e supervisionar a aquisição, a guarda, a utilização e a distribuição de 

materiais e equipamentos, para o desempenho das atividades dos macrocampos; 

  Promover juntamente com o pedagogo e professores do ensino regular o 

planejamento das atividades do Programa; 

  Permanecer no espaço escolar durante todo o período em que serão realizadas as 

atividades do Programa; 

 Verificar se o processo de desenvolvimento do Programa está adequado aos 

princípios e fundamentos do atendimento as heterogeneidade e diversidade 

individuais e se atende às necessidades levantadas tanto no diagnóstico preliminar 

quanto ao decorrer das atividades; 

 Orientar e auxiliar no desempenho do monitor, visando ajudá-lo em suas 

dificuldades; 

 Auxiliar na execução do Programa, em conjunto com os monitores, pedagogo e 

diretor, os casos de infrequência dos alunos, sugerindo a adoção imediata das 

medidas pertinentes; 

 Promover um clima escolar favorável à aprendizagem e ao ensino, a partir do 

entrosamento entre os membros da comunidade escolar e da qualidade das 

relações interpessoais. 

Desta forma, o coordenador do Programa Mais Educação, também deve analisar e avaliar 

o desenvolvimento do projeto, de forma que esta avaliação tenha caráter investigativo, 

contínuo e processual dos progressos e das dificuldades como um meio de alcançar os 

objetivos propostos já destacados anteriormente. 
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ANEXO B 

FORMULÁRIO DE PLANO DIÁRIO DE AULAS (elaborado semanalmente) 

Escola Municipal ... 

Professora ... 

Série/Ano: ... Turma: ... Turno: ... 

Plano de Aula Diário  

... /.../2014: Segunda-feira 

Acolhida:  

Leitura do dia/Gênero textual:  

Correção da atividade de casa:  

 

Metodologia/Desenvolvimento da Aula: 

Atividade para casa: 

Recursos:  

Avaliação:  

          ______________________               _________________________ 

           Assinatura da Professora                      Ass. da Coord. Pedagógica                  

 

 

Disciplinas                                         

Língua 

Portuguesa 

Conteúdo:  

Atividade:  

Matemática Conteúdo:  

Atividade:  

Ciências Conteúdo:  

Atividade:              

Geografia Conteúdo:  

Atividade:  
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ANEXO B1 

 PLANO DE AULA ADAPTADO PARA O USO DOS LAPTOPS (elaborado além do 

plano diário regulamentar)  

 

 
 

ESCOLA MUNICIPAL ... 

PROFESSORA: ... 

SÉRIE: 3o ANO -  TURNO: VESPERTINO 

 

Plano de Aula Diário  

 

Acolhida: Oração e música de relaxamento  

Leitura do dia/Gênero textual: Poesia  

Correção da atividade de casa: Coletivamente 

 

Atividade para casa:  

Recursos:  

Avaliação: Através da participação dos alunos. 

 

          ______________________                

           Assinatura da Professora                      

Disciplinas                                        Oficina do Ditado de Imagem 
 

Língua 

Portuguesa 

Conteúdo: Ditado de imagem 

Atividade:  
 A oficina é a releitura de uma obra de arte, por meio do ditado de imagens no qual, pode ser trabalhado 

com crianças de diferentes faixas etárias e em diferentes disciplinas. E é uma atividade para os alunos 

aprenderem a seguir instruções, desenvolver habilidades de comunicação e aprender conceitos. 
Especificamente nesta oficina, o aluno aprenderá sobre os diversos e diferentes elementos de uma obra 

de arte (p. ex.: formas geométricas; cores; texturas; técnica utilizada).  

Para esta atividade a proposta é que os alunos utilizem o Tux Paint, recurso disponível no laptop para a 

construção de um desenho.  

 

Metodologia/Desenvolvimento da Aula: 

Descrição da oficina  
A partir da imagem da obra Abaporu, de Tarsila do Amaral, o professor inicia explicando alguns 

aspectos importantes sobre a obra (p. ex. se é pintura, escultura, objeto, etc.), o que representa, para, em 

seguida, iniciar o ditado de cada elemento que a compõe.  

 

Ditado:  

Quais as cores predominantes na obra?  

O que aparece na cor amarela entre o Abaporu e o mandacaru?  Em que posição se encontra o Abaporu?  

Quantos dedos tem o pé do Abaporu?  

 Quantos dedos aparecem no Abaporu?  

Após o ditado, ainda sem ter visto a obra, os alunos reproduzem a imagem, utilizando o Tux Paint. Em 

seguida, o professor apresenta a obra de Tarsila do Amaral aos alunos e iniciam a reflexão sobre a 

contextualização e apreciação da obra de arte. 
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ANEXO B2 

PLANO DE AULAS UNIFICADO (incluindo o uso dos laptops, nos respectivos dias de uso, 

no mesmo plano a ser apresentado à coord. pedagógica) 

Plano de Aula Diário  

15/9/2014: Segunda-feira 

Acolhida:  

Leitura do dia/Gênero textual:  

Correção da atividade de casa:  

 

Metodologia/Desenvolvimento da Aula: 

Atividade para casa: Entrevistar um adulto, preferencialmente da área da saúde, sobre os 

efeitos da droga pesquisada, usando o gravador de áudio e vídeo do laptop. Em seguida, 

transcrever a entrevista usando o editor de textos do laptop. 

Recursos: Data show, pendrive contendo o vídeo, materiais de consumo dos alunos, laptops. 

Avaliação:  

          ______________________               _________________________ 

           Assinatura da Professora                      Ass. da Coord. Pedagógica                  

 

 

 

Disciplinas                                         

Língua Portuguesa Conteúdo:  

Atividade:  

Matemática Conteúdo:  

Atividade:  

Ciências 

PROUCA 

Conteúdo: Drogas e seus malefícios - Oficina  Prouca: Luz, sombra e conscientização 

Atividade: Apresentar o tema à turma, por meio de projeção do vídeo (data show): As 10 drogas 

mais pesadas do mundo.mp4. 

Anotar os nomes das 10 drogas. 

Distribuir os temas (média de 3 alunos para cada droga) entre a turma, para realizar entrevistas.           

Geografia Conteúdo:  

Atividade:  

file:///C:/Users/Lina/Documents/DOUTORADO_DEZ2014/COLETA%20DE%20DADOS/DADOS%20COLETADOS/ORLINDO/Planos%20de%20aula/As%2010%20drogas%20mais%20pesadas%20do%20mundo.mp4
file:///C:/Users/Lina/Documents/DOUTORADO_DEZ2014/COLETA%20DE%20DADOS/DADOS%20COLETADOS/ORLINDO/Planos%20de%20aula/As%2010%20drogas%20mais%20pesadas%20do%20mundo.mp4
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Plano de Aula Diário  

 

16/9/2014: Terça-feira 

Acolhida:  

Leitura do dia/Gênero textual:  

Correção da atividade de casa: Conferir como cada trio fez a entrevista. 

 

Metodologia/Desenvolvimento da Aula: 

 

Atividade para casa: O trio deve criar uma apresentação em slides sobre a droga pesquisada 

usando as informações do texto, imagens e trechos das entrevistas. Apresentação na próxima 

segunda-feira. 

Recursos:  

Avaliação:  

          ______________________               _________________________ 

           Assinatura da Professora                      Ass. da Coord. Pedagógica      

Disciplinas                                         

Língua Portuguesa Conteúdo:  

Atividade:  

Matemática Conteúdo:  

Atividade:  

Ciências 

 

PROUCA 

Conteúdo: Drogas e seus malefícios - Oficina  Prouca: Luz, sombra e conscientização 
Atividade: Com base nas entrevistas e materiais de apoio fornecido pela professora, cada trio vai 

produzir (em sala de aula) um texto informativo sobre a droga pesquisada.  

O texto deve conter as seguintes informações: 

1- Nome científico e nomes populares da droga. 

2- Onde e em que forma é encontrada e comercializada. 

3- Efeitos para o ser humano (físicos, mentais e sociais). 

4- Conclusão do grupo sobre porque esta droga precisa ser evitada. 

      

Geografia Conteúdo:  

Atividade:  
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Plano de Aula Diário  

22/9/2014: Segunda-feira 

Acolhida:  

Leitura do dia/Gênero textual:  

Correção da atividade de casa:  

 

Metodologia/Desenvolvimento da Aula 

Atividade para casa:  

Recursos:  

Avaliação:  

 

          ______________________               _________________________ 

           Assinatura da Professora                      Ass. da Coord. Pedagógica                  

 

 

 

 

 

Disciplinas                                         

Língua Portuguesa Conteúdo:  

Atividade:  

Matemática Conteúdo:  

Atividade:  

Ciências Conteúdo: Drogas e seus malefícios - Oficina  Prouca: Luz, sombra e conscientização 

Atividade: Cada grupo deve apresentar os resultados da pesquisa, usando o data show para 

projetar os slides e trechos das entrevistas (organizar a turma em círculo, propondo um debate, ao 

final das apresentações).         

Geografia Conteúdo:  

Atividade:  
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Plano de Aula Diário  

26/9/2014: Sexta-feira 

Acolhida:  

Leitura do dia/Gênero textual: poético (letra de música/paródia) 

Correção da atividade de casa:  

 

Metodologia/Desenvolvimento da Aula: 

 

Atividade para casa: Cada trio escolhe uma música e produz uma paródia usando a 

polêmica sobre a vacinação contra HPV. 

Recursos:  

Avaliação:  

          ______________________               _________________________ 

           Assinatura da Professora                      Ass. da Coord. Pedagógica                  

  

Disciplinas                                         

Língua Portuguesa Conteúdo:  

Atividade:  

História Conteúdo:  

Atividade:  

Matemática Conteúdo:  

Atividade:   

Artes 

 

Conteúdo: Paródia 

Atividade: Oficina adaptada do Prouca: Quem se informa e canta os males espanta. 

Apresentação da paródia da música Vida de empreguete. 

Proposta de produção de paródia com o tema vacinação contra HPV, usando o editor de texto 

do laptop. 
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Plano de Aula Diário  

 

29/9/2014: Segunda-feira 

Acolhida:  

Leitura do dia/Gênero textual:  

Correção da atividade de casa:  

 

Metodologia/Desenvolvimento da Aula: 

 

Atividade para casa: Os grupos deverão fazer e/ou concluir a gravação da paródia, usando a 

câmera do laptop, com apoio dos familiares. 

Recursos:  

Avaliação:  

 

          ______________________               _________________________ 

           Assinatura da Professora                      Ass. da Coord. Pedagógica                  

Disciplinas                                         

Língua Portuguesa Conteúdo:  

Atividade:  

Matemática Conteúdo:  

Atividade: 

Ciências 

PROUCA 

Conteúdo: DST 

Atividade: Oficina adaptada do Prouca: Quem se informa e canta os males espanta. 

a) Análise das letras das paródias produzidas como tarefa, revisão/correção dos textos. 

b) Construída e revisada a paródia, cada grupo terá um tempo para ensaiá-la.  

c) Os grupos deverão cantar a paródia e gravar usando a câmera do laptop. (Pode ser 

proposto que a gravação seja feita ou concluída em casa, com apoio dos familiares.) 

Geografia Conteúdo:  

Atividade:  
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Plano de Aula Diário  

 

30/9/2014: Terça-feira 

Acolhida:  

Leitura do dia/Gênero textual:  

Correção da atividade de casa:  

 

Metodologia/Desenvolvimento da Aula: 

 

Atividade para casa: Ensaiar a paródia para apresentar na culminância do projeto. 

Recursos:  

Avaliação:  

 

          ______________________               _________________________ 

           Assinatura da Professora                      Ass. da Coord. Pedagógica    

 

  

Disciplinas                                         

Língua Portuguesa Conteúdo:  

Atividade:  

 

Matemática Conteúdo:  

Atividade:  
 

Ciências Conteúdo: DST 
 

Atividade: Exposição do tema DST, usando o data show. Após a exposição, organizar a turma 

em duplas. Cada dupla vai escrever sobre uma DST, usando o editor de texto do laptop. 

a) Nome da doença; 

b) Causas; 

c) Sintomas; 

d) Prevenção; 

e) Tratamento. 

              

Geografia Conteúdo:  

Atividade:  
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ANEXO C 

 PLANO DO CURSO DE FORMAÇÃO PROUCA TO 
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Metodologia  
A metodologia adotada tem como eixo a aprendizagem e a prática pedagógica com o uso do 

laptop educacional, assim como a formação em rede, que se organiza em torno de três 
dimensões: teórica, técnica e prática. Baseia-se em exposições dialogadas, palestras, atividades 

práticas (oficinas), discussões reflexivas entre os participantes sobre conceitos abordados e 

construção de narrativas digitais.  

Avaliação  

A avaliação na educação é um tópico que sempre gera desconforto e controvérsias, visto que a 

avaliação deverá sempre evidenciar uma coerência com a proposta pedagógica. Desta maneira, 

entende-se no Prouca que avaliar é um constante movimento de saber-se e saber o outro, no 
mundo, imerso na razão e desrazão, portanto, avaliar é aprender!  

Portanto os participantes serão avaliados mediante o desenvolvimento de atividades individuais 

e em grupos propostas ao longo do curso e de uma auto-avaliação - avaliação da trajetória de 
aprendizagem individual e do grupo - a ser feita ao final do curso. A avaliação do processo da 

aprendizagem ocorrerá da seguinte maneira:  

 

 

e ter participado de pelo menos 75% das atividades presenciais e virtuais.  

As atividades a distância serão avaliadas em função da efetiva participação nos espaços de 
interação e pela entrega das produções solicitadas ao longo do desenvolvimento do curso.  

Obedecendo aos seguintes critérios:  

1 Participação nos Fórum – Roda de conversa  

publicação sobre a provocação inicial;  

-

argumentação;  

rências bibliográficas, evidenciando um repertório amplo e 

interesse pelo assunto proposto.  
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 Participação nos Fóruns:  

à provocação inicial do fórum;  

umentação e contra-
argumentação;  

.  

 

3 Participação na Galeria:  

à atividade proposta;  

s colegas, por meio de comentários feitos sobre a 

publicação dos colegas;  

 

 

Certificação  

A UFT expedirá os respectivos certificados para aqueles que, além da nota mínima exigida, 

apresentar frequência não inferior a 75% do total da carga horária prevista para os Cursos.  

Cronograma Etapas  Período  

Etapa 1 | O mundo digital: 

apropriação tecnológica e o Prouca  

24 de setembro a 21 de outubro de 

2013  

Etapa 2 | O currículo e as TDIC: 

elaboração de projetos  

22 de outubro a 17 de dezembro de 

2013  

Etapa 3 | Depurando o projeto  18 de março a 28 de julho de 2014  
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ANEXOS D1, 2, 3 e 4 

 ESTRUTURA CURRICULAR - ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL 
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ANEXO E 

 PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITÊ DE ÉTICA 
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