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RESUMO

A presente dissertacdo € resultado da pesquisa sobre formacdo tecnoldgica de professores que
lecionam ciéncias e matematica no Ensino Fundamental 1l da Rede Municipal de Educacdo de
Pocos de Caldas/MG. Este trabalho, caracteriza-se como uma andlise qualitativa pautada em
aspectos metodoldgico-fenomenoldgicos. O contexto do estudo foi o curso Tecnologias na
educacgdo: ensinando e aprendendo com as TICs, que faz parte do programa de formacao
continuada promovido pelo Proinfo Integrado. Tendo em vista o objetivo geral, que era avaliar os
resultados ou efeitos do curso para a formacgéo continuada docente, aplicamos as seguintes agdes
metodoldgicas: executamos e observamos 0 curso entre 0s meses de agosto e dezembro/2011;
concomitantemente, aplicamos um questionario pré-curso; passados seis meses da formacao
aplicamos um questionario pds-curso. Apos coleta e analise dos dados constatamos que na
primeira fase da pesquisa (a formacéo), os professores faziam pouco uso dos computadores com
finalidades pedagogicas. Os motivos eram o desconhecimento das possibilidades das tecnologias
digitais na educacdo e/ou dificuldade no acesso a equipamentos tecnoldgicos e internet nas
escolas. Durante e ap6s a formacdo houve algumas modificagcGes nas praticas de alguns dos
sujeitos da pesquisa. No entanto, elas ndo perduraram, uma vez que se perderam entre as préaticas
tradicionais que estdo incorporadas em todo o contexto escolar. Nesse sentido, aponta-se que a
formacdo sozinha ndo instrumentaliza completamente o professor para uso das TICs na
educacdo. A metodologia utilizada pelo Proinfo Integrado, um curso semipresencial, prescinde
de atividades mais praticas a fim de garantir atitudes positivas dos professores frente aos
momentos de interacdes virtuais e discussdes de conceitos tedricos que sdo propostos durante o
curso.

Palavras-chave: formacdo de professores, tecnologias da informacéo e comunicacao, ciéncias,
matematica, praticas pedagdgicas e Proinfo.



ABSTRACT

This dissertation is the result of research on technological training of teachers who teach science
and math in elementary school 1l of the Municipal Education Pocos de Caldas / MG. This work
Is characterized as a qualitative analysis grounded in methodological aspects-phenomenological.
The context of the study was ongoing technologies in education: teaching and learning with ICT,
which is part of the continuing education program sponsored by the Integrated Proinfo. Given the
overall goal, which was to assess the results or effects of stroke for teacher continuing education,
we apply the following methodology: perform and observe the course between the months of
August and December/2011; concurrently applied a questionnaire pre-course, after six months of
training we apply a post-course questionnaire. After collecting and analyzing the data we found
that in the first phase of the research (training), the teachers made little use of computers for
educational purposes. The reasons were the lack of possibilities of digital technologies in
education and / or difficulty in access to technological equipment and internet in schools. During
and after the training there were some changes in the practices of some of the research subjects.
However, they did not last, as it were lost between the traditional practices that are embedded
throughout the school context. Accordingly, it is pointed out that training alone does not fully
equips teachers to use ICT in education. The methodology used by Integrated Proinfo a blended
course, dispenses more practical activities to ensure positive attitudes of teachers face the
moments of virtual interactions and discussions of theoretical concepts that are proposed during
the course.

Keywords: teacher education, information technology and communication, science,
mathematics, and teaching practices Proinfo.
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INTRODUCAO

Tendo como foco a formacgdo continuada de professores para uso das Tecnologias da
Informacéo e Comunicacéo (TICs) e implantacdo de tecnologias digitais nas escolas publicas, em
1997, o governo federal, por meio do ministério da Educacdo e Cultura — MEC — implementa o
Proinfo (Programa Nacional de Tecnologias na Educacdo). De acordo com Bettega (2004), em
cada Unidade Federativa ha uma comissdo Estadual que tem por objetivo viabilizar a introdugéo
das TICs nas escolas de educacdo béasica. E ainda, assinala a autora que o programa tem na
preparacdo de recursos humanos sua condicao de sucesso.

Em 2007, a Secretaria de Educacdo a distancia - SEED/MEC - no ambito do plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), reelaborou o Programa Nacional de Informatica na
Educacdo (Proinfo). A partir de entdo, o Programa passa a intitular-se Programa Nacional de
Tecnologia Educacional e, no contexto da reformulacdo, o Programa insere como um de seus
objetivos “[...] a formacdo continuada dos professores e outros agentes educacionais para 0 uso
pedagogico das Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo (TICs)” (TORNAGHI et al., 2010).
Assim, surge o Programa Nacional de Formacdo Continuada em Tecnologia Educacional -
Proinfo Integrado, que congrega um conjunto de processos formativos subdivididos em trés
maodulos que perfazem 180 horas de carga horaria:

e Introducdo a Educacao Digital (40 horas);
e Tecnologias na educacéo: ensinando e aprendendo com as TIC (100 horas);
e Elaboracdo de Projetos (40 horas).

Até o ano de 2007, as acGes do Programa eram desenvolvidas pela Secretaria de
Educacdo a distancia - SEED, do Ministério da Educacdo, por meio do Departamento de
Infraestrutura Tecnoldgica - DITEC, em articulagdo com as Secretarias de Educacdo do Distrito
Federal, dos Estados e de alguns Municipios. Apos a reformulacdo do Programa, os Nucleos de
Tecnologia Educacional, subordinados as Secretarias Estaduais de Educacdo, comecaram a
proferir acdes de formacdo em todos os municipios de sua jurisdicdo que fizeram a adesé@o ao

Proinfo.
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Em 2010, a 312 Superintendéncia Regional de Educacdo de Pocos de Caldas/MG
ofereceu o curso de formagao “Tecnologias na educacdo: ensinando e aprendendo com as
TIC” a quarenta (40) educadores atuantes em diversos municipios que aderiram ao
Programa entre os anos de 2008/2009. Finalizado o periodo da formacéo, cada cursista que
concluiu o curso, teoricamente estava apto a fazer a multiplicacdo dos conhecimentos a
outros educadores de seu municipio.

Esta pesquisa traz a analise do processo de formacdo continuada de professores no
ambito do curso “Tecnologias na educacdo: ensinando e aprendendo com as TICs”. Este
curso é semipresencial e tem carga horaria de 100 horas, subdivididas em 36 horas
presenciais e 64 a distancia. As atividades a distancia sdo realizadas com a mediagdo do
ambiente virtual de aprendizagem E-Proinfo’, criado pelo MEC com a finalidade de ser
utilizado em cursos a distancia desenvolvidos no ambito do Programa. Diante do exposto
pretendemos apresentar um estudo avaliativo do referido curso, seus efeitos e resultados na
formacéo dos professores que lecionam as disciplinas de Ciéncias e Matematica no Ensino
Fundamental Il da rede municipal de educacdo de Pocos de Caldas, Minas Gerais.

A escolha do Proinfo se deu em funcdo de ser um Programa Federal que esta sendo
implantado na referida rede municipal. Nesse sentido, percebe-se suas agcdes como novas
possibilidades de mudancas nas a¢des didaticas dos professores. Ressaltamos, ainda, que a
escolha desse curso se deu em funcdo de ser o mais extenso em relacdo ao numero de
horas e, na perspectiva dos objetivos gerais e especificos do Proinfo Integrado é o que
mais se aproxima da proposta de utilizacdo pratica dos recursos das TICs na pratica
pedagogica dos professores. Como se trata de um Programa oficial de formacdo em
tecnologias digitais, acrescentamos que ndo ha estudos que analisaram de forma especifica
o referido curso.

A formacdo que se apresenta como parte das atividades desse estudo ocorreu entre
0s meses de agosto e dezembro de 2011. Foi promovido pelo Proinfo Integrado, em
parceria com a Unido Nacional dos Dirigentes da Educacdo de Minas Gerais -
UNDIME/MG, e desenvolvido pela Secretaria Municipal de Educagéo/Secéo do Programa

! Trata-se de um ambiente virtual colaborativo de aprendizagem que permite a concepcéo,

administracdo e desenvolvimento de diversos tipos de a¢gdes, como cursos a distancia, complemento a cursos
presenciais, projetos de pesquisa, projetos colaborativos e diversas outras formas de apoio a distancia e ao
processo ensino-aprendizagem. Normalmente € o AVA utilizado pelos cursos do MEC e pode ser acessado
através do endereco: www.eproinfo.mec.gov.br
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de Inclusdo Digital. Ressalta-se ainda que a pesquisadora também exerceu a atividade de
tutora do curso.

Participaram da formacdo 40 educadores entre professores de todas as areas
disciplinares e supervisoras pedagogicas, todos profissionais vinculados a Secretaria
Municipal de Educacdo. Entretanto, nesse estudo o grupo de anélise sdo quatorze (14)
profissionais licenciados nas areas de ciéncias bioldgicas e matemaética que lecionam no
Ensino Fundamental Il das escolas municipais. Elucidada a introducdo do estudo, nos

guiaremos pelos seguintes objetivos:

Objetivo Geral:

Avaliar os resultados ou efeitos do curso “Tecnologias na educacgdo: ensinando e
aprendendo com as TICs” para a formacdo continuada docente nas areas de Ciéncias
Bioldgicas e de Matematica.

Objetivos Especificos:

e Apresentar a proposta didatico metodoldgica do curso “Tecnologias na educacéo:
ensinando e aprendendo com as TICs”;

e Identificar a forma como os professores de ciéncias biol6gicas e matematica
utilizam os recursos das TICs em suas praticas docentes, antes e depois do curso de
formacao;

A pesquisa se desenvolveu em duas fases: primeiro houve a aplicacdo do curso
“Tecnologias na educacdo: ensinando e aprendendo com as TICs” para os professores
sujeitos da pesquisa. Concomitantemente, aplicou-se o questionario pré-curso e realizou-se
a coleta de dados por meio do Diario de Bordo. No segundo momento, aplicou-se o
questionario pos-curso com a intencdo de realizar uma analise comparativa das respostas
que os professores elucidaram nos dois momentos dos questionarios. Isto é, o pré-curso e o
pOs-curso.

E importante salientar que durante todo o periodo da formagéo e coleta de dados,
trabalhamos na construcéo teorica desse estudo. Dessa forma, o resultado se concretizou
na escrita desse texto que se apresenta organizado nos seguintes capitulos:

O Capitulo 1, cujo titulo é O Professor da Educacédo Basica: velhos contextos
para uma nova formacdo, traz uma discussdo sobre formacdo do professor, com

relevancia as peculiaridades do professor da educacdo bésica, a identidade docente, a
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imagem profissional, saberes docentes e autonomia. Pelas paginas dessa discussao
também perpassam anélises referentes a formacéo inicial e continuada e as competéncias
como um novo paradigma curricular.

O Capitulo 2, Tecnologia, Escola e Formacao do Professor, dedica-se a definigcdo
de diferentes conceitos - tecnologias, técnica, tecnologia educacional, (novas) tecnologias
da informagdo e comunicacdo. Assim, articulamos as trés tecnologias da inteligéncia
(LEVY, 1996) até chegarmos a sociedade da informacéo e a insercdo das tecnologias no
contexto escolar. No decorrer do capitulo, também relacionamos curriculo, escola e
tecnologias. Finalizamos com uma breve discussdo sobre professores e TICs no contexto
das novas exigéncias para a sociedade da informacéo.

No Capitulo 3, Percurso Metodoldgico, encontram-se 0s passos metodoldgicos da
pesquisa, bem como a metodologia, procedimentos utilizados e a descri¢cdo do contexto da
pesquisa.

No Capitulo 4, O Estudo de Caso: Resultados e Analises, encontram-se as
descricdes sobre o curso “Tecnologias na educacdo: ensinando e aprendendo com as
TICs” além da discussdo dos dados que foram coletados por meio do Diario de Bordo.
Este é o capitulo mais extenso da dissertacdo, uma vez que nele também se encontram as
analises e discussao de dados baseados nos dois momentos de aplicacdo dos questionarios.

O Capitulo 5 traz as Consideracdes Finais sobre a pesquisa desenvolvida.

Na figura seguinte (Figura A), é apresentado um esquema com a estrutura

hierarquica da dissertacéo.



ESTRUTURADA DISSERTACAO

CAPITULOI
O Professor da Educacio Basica: velhos contextos para uma nova
formacio, discutimos sobre formagio inicial e continuada do professor da
educacgdo basica - identidade docente, imagem profissional, saberes
docentes e autonomia:

CAPITULOII
Tecnologia, Escola e Formacio do Professor: definimos conceitos
ligados as tecnologias e as relacionamos a formacio do professor;

CAPITULOIII
Percurso Metodolégico: descrevemos os passos metodologicos da
pesquisa, procedimentos utilizados e a descrigio de seu contexto;

CAPITULOIV
O estudo de caso: resultados e analises, descrevemos o curso Tecnologias
na educacio: ensinando e aprendendo com as TIC e analisamos os dados
obtidos pormeio de observagdes diretas e descritas no Diario de Bordo,
bem como as respostas dos questionarios pré e pos curso;

CAPITULOV
Consideracdes finais: escrevemos um texto onde colocamos nossas
conclusdes de forma pontual; indicamos aspectos que poderio se desdobrar
em outros estudos.

Figura A — Estrutura da Dissertacao

16
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CAPITULO 1
O PROFESSOR DA EDUCACAO BASICA: VELHOS
CONTEXTOS PARA UMA NOVA FORMACAO

A formacéo de professores ainda tem a honra de ser, simultaneamente, o
pior problema e a melhor solucdo em educagdo (Michael Fullan, 1993).

A evolugdo da humanidade é marcada por inovac@es tecnolédgicas desenvolvidas ao
longo do tempo. A roda e o arado séo exemplos de tecnologias que revolucionaram o
modo como o homem transforma o meio a partir de suas necessidades. Entretanto, o
engenho tecnoldgico remonta alguns milénios e seus resultados datam de, ao menos, do
século XVIII, com o advento da Revolugdo Industrial na Inglaterra. Paradoxalmente, as
tecnologias computacionais levaram apenas décadas para se transformar e influenciar, ndo
s6 0 modo de viver, como também o modo de pensar das sociedades contemporaneas.

A penetrabilidade das tecnologias computacionais em varias esferas sociais €
bastante clara e sem retrocesso. Pierre Levy, ja em 1993, discutia as modifica¢des que as
tecnologias digitais engendrariam na sociedade:

Vale a pena repetir que a maior parte dos programas atuais desempenha
um papel de tecnologias intelectuais: eles reorganizam de uma forma ou
de outra visdo de mundo de seus usudrios e modificam seus reflexos
mentais. As redes informéaticas modificam os circuitos de comunicacao e
de deciséo nas organizagfes. (LEVY, 1993, p.54).

Na educacdo, de forma especifica, ela vem acontecendo em passos lentos,
impulsionada pela modificacdo do pensamento e visdo de mundo que a nova geragéo de
alunos, denominada por Prensky apud Neves (2009, p. 20) de “nativos digitais”, tem
apresentado. Assim, compreende-se que a escola faz parte da rede de organizacdes
mencionada por Levy, e que seus usuarios, todos os atores envolvidos no processo
educacional sdo, direta ou indiretamente, influenciados pelas modificagdes implicadas
pelas tecnologias intelectuais que disseminam novas formas de pensar e agir.

Segundo Valente (1999), a introducdo das tecnologias na educacdo exige ampla
formacdo dos professores. E preciso ajuda-los a integrar o contetdo especifico e as

Tecnologias da Informacgéo e Comunicagéo (TICs).
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Em sua dissertacdo de mestrado, Schenell (2009) argumenta sobre a importancia
do uso e estudo das TICs nos cursos de licenciatura. A respeito dessa questdo, a autora
ainda acrescenta que é preciso olhar as tecnologias como objetos de producdo de
conhecimento, ponderando que ensinar ndo pode ser algo limitado a transmissdo e
recepcdo. Numa perspectiva progressista, ensinar € construir conhecimento (FREIRE,
1996).

Frente a esta nova realidade, a importancia do professor como um mediador entre
0s conhecimentos escolares e as tecnologias digitais € significativa, pois, cabe a ele inferir
a diversificacdo das préaticas educacionais e meios (GATTI, 2009). Entretanto, é preciso
pensar na formagdo continuada do professor para 0 uso dessas tecnologias no contexto
escolar e na forma como se da essa mediacéo.

Com respeito & formag&o inicial dos professores de ciéncias®, Cunha e Krasilchik
(2000) defendem que a fragmentacdo curricular é uma realidade em todas as
universidades. Nesse sentido, os cursos de formacgdo continuada contribuem, ndo s6 com a
atualizacao dos professores, bem como suprem deficiéncias dos cursos de formacéo inicial.
Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009), argumentam sobre a necessidade de o
profissional ter o dominio de teorias cientificas e de suas vinculagbes com as tecnologias.
Nesse contexto, entende-se a tecnologia computacional e suas aplicagdes pedagogicas
como algo pertinente as competéncias docentes, mas que nem sempre ganham significado
durante a formacdo.

Ainda discutindo sobre a formacdo do professor e o uso de tecnologias, Fernandes
(2004) ajuda a refletir que o desenvolvimento dessas competéncias ndo fez
sistematicamente parte do curriculo de formacdo inicial da maioria dos educadores.
Entretanto, as politicas publicas que tratam da aplicacdo de recursos tecnolégicos na
educacdo tém considerado o professor como um elemento fundamental para o sucesso dos
programas que vislumbram a introducdo do computador no cotidiano escolar. E ainda,
segundo Fernandes (ibdem), também os estudos que buscam tracar um perfil docente para
a contemporaneidade sdo tendenciosos em inserir a competéncia em trabalhar com TICs

como algo importante e desejavel.

2 No contexto deste estudo professores de ciéncias sdo os profissionais licenciados nos cursos de Ciéncias

Bioldgicas e Matematica.
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Nessa linha de pesquisa, destaca-se Perrenoud (2000). Para o autor uma das novas
competéncias para ensinar ¢ “utilizar novas tecnologias”. Segundo Perrenoud “as criangas
nascem em uma cultura em que se clica, e o dever dos professores € inserir-se no universo
dos seus alunos” (2000, p. 125).

Nesse sentido, argumenta-se que o0s professores deverdo dominar o uso de
computadores e suas tecnologias para que consigam dialogar com os estudantes e outros
contextos sociais. Com efeito, pois, se nos Parametros Curriculares Nacionais: Ciéncias
Naturais encontra-se como um dos objetivos gerais do Ensino Fundamental que o aluno
seja capaz de “saber utilizar diferentes fontes de informagdo e recursos tecnologicos para
adquirir e construir conhecimentos” (2001, p. 8), ndo ¢ admissivel que o professor fique
como sujeito inabil no uso de tecnologias, especificamente as educacionais®.

Ao pensar sobre a relacdo que existe entre tecnologias e aquisi¢dao/construcdo do
conhecimento, é preciso lembrar que essa articulacdo ndo acontece de forma automatica.
Ou seja, 0 uso do computador na construcdo de ambientes de aprendizagem apresenta
grandes desafios, porque implica entendé-lo como nova maneira de representar o
conhecimento e o pensamento, provocando um redimensionamento dos conceitos ja
conhecidos e possibilitando a busca de novas ideias e valores (VALENTE, 1999). Nesse
contexto, é preciso repensar o papel do professor e a sua formagéo para uso das TICs.

Fala-se muito em sociedade do conhecimento, sociedade da informacéo, era da
informacdo. Enfim, sdo diversas as formas de referenciar-se a época em que as ferramentas
tecnoldgicas, especificamente a rede internet, passam a impingir novas formas do homem
se relacionar com a informagdo. Se antes, a linguagem escrita interagindo com o
pensamento humano, libertou o homem da obrigatoriedade da memorizagdo das
informacdes, atualmente, a linguagem digital, baseada em cddigos binarios, permite o
acesso as informacg6es em suporte multimidiatico (KENSKI, 2007). Ou seja, é possivel que
a informacdo trafegue em forma de imagem, texto e som, tudo junto ou separado. Nesse
sentido, rompe-se com as limitagcdes do contetudo, tempo e espaco e com a linearidade da
informacdo em suporte impresso.

Mas, ao pensar sobre o contexto escolar, é preciso lembrar que a informagé&o,

mesmo em suporte midiatico, s0 se transforma em conhecimento se houver mediagéo

3 A discussdo sobre tecnologias, bem como as defini¢des conceituais que subjazem seu uso

serdo ampliadas no Capitulo 11 desta dissertacgao.
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pedagogica adequada. O professor deve ser capaz de adaptar contetdos curriculares as
especificidades de cada tecnologia e habilidade para direcionar os alunos no sentido de néo
serem meros consumidores de informacdo, utilizando-se desses meios para produzir
conteddo (KENSKI, 2007).

Corroborando com a ideia discutida anteriormente, Belloni (2005) destaca as
ferramentas tecnoldgicas como potenciais no sentido de desenvolver a autonomia dos
educadores e estudantes enquanto “usuarios” e criadores das Tecnologias da Informagao e
Comunicagdo (TICs) e ndo como meros “receptores”. E quando utilizamos esses adjetivos
estamos nos referindo as formas como as TICs poderdo ser utilizadas na educacéo, e mais
especificamente no ensino de ciéncias e matematica.

Entretanto, a forma como as TICs estdo sendo inseridas no contexto escolar ndo
colabora com a formacdo de estudantes criticos e autdbnomos. Partindo-se do contexto

vivenciado concordamos com Belloni, quando a autora argumenta:

A escola deve integrar as tecnologias de informagdo e comunicacdo
porque elas j& estdo presentes e influentes em todas as esferas da vida
social, cabendo a escola, especialmente a escola publica, atuar no sentido
de compensar as terriveis desigualdades sociais e regionais que 0 acesso
desigual a essas maquinas esta gerando (BELLONI, 2005, p. 10).

Adicionalmente, refletindo sobre as ideias discutidas por Belloni questiona-se:
como as instituicdes escolares responderdo a esses desafios? A propria autora defende que
um dos caminhos esta no investimento na formacéo dos professores.

Partindo-se desse pensamento, percebe-se que o professor é desafiado a atualizar
seus conhecimentos e saberes, estar aberto ao novo, pois, é necessario o pensar certo e a
aceitacdo do novo, que ndo pode ser rejeitado ou asilado s6 porque é novo (FREIRE,
1996). Nesse sentido, o professor devera estar atento as mudancas que poderdo
impulsionar a inovacgdo de suas praticas, e um dos caminhos possiveis para a conducao do
professor no desenvolvimento profissional séo as formagdes continuadas.

De acordo com No6voa (2009), nesse inicio do século XXI os professores foram
postos como elementos insubstituiveis na promog¢do da aprendizagem, bem como na
construcdo de processos de inclusdo que respondam aos desafios da utilizacdo das novas

tecnologias na educacdo. Assim, vemos as questdes sobre tecnologias e seus usos como
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temas que estdo sendo discutidos na perspectiva da modificacdo dos curriculos dos cursos
de licenciatura, especificamente de matematica.

Machado (2011) faz uma analise das diretrizes publicas que orientam a elaboragéo
dos curriculos das licenciaturas presenciais e a relacdo entre o documento oficial e os
aspectos ligados a inclusdo de TICs na formacéo inicial dos professores. Embora o estudo
tenha sido realizado nas Universidades Publicas e Privadas do Estado de Sergipe, a autora
constatou que apesar da importancia dada a educacdo na sociedade atual e considerando o
potencial papel das TICs nessa mesma sociedade, os cursos de licenciaturas das
universidades do referido Estado ainda ndo conseguem oferecer de forma satisfatéria
créditos obrigatorios ou optativos que contemplem o ensino das TICs e que visem 0
desenvolvimento e até mesmo o aprofundamento das habilidades dos licenciados nessas
tecnologias.

Groenwald & Rosa (2010), discutem sobre a implantacdo de disciplinas no
curriculo da licenciatura em matematica que tratem da teméatica TICs no contexto
educativo. Por meio do estudo os autores constataram que este ndo € um processo simples.
A insercdo de disciplinas vinculadas as TICs requer a implantacdo de forma gradual e
pautada em constantes reflexdes por meio de estudos alicercados em fatores praticos e
tedricos pertinentes as tendéncias em educacdo matematica, ndo por opgdes
mercadoldgicas.

Barcelos, Batista e Rapkiewicz (2004) dissertam sobre a importancia da insercéo
das TICs no curriculo dos cursos de matematica numa perspectiva que trate da informatica
de forma critica favorecendo o conhecimento de diferentes modos de aplica-la na
educacdo. Nesse sentido, os autores defendem a implantacdo de disciplinas que estejam
vinculadas a informatica educativa, ndo a area da computacao.

Dessa forma, os estudos corroboram com a ideia de Souza (2009), quando a autora
fala que o trabalho com disciplinas que utilizam TICs ainda esta aquém do necessario para
que os futuros professores incorporem essas ferramentas em suas praticas de acordo com
as demandas da sociedade do conhecimento.

A sociedade contemporanea caracteriza-se por mudangas no mundo do trabalho, da
economia e das politicas publicas que visam o bem-estar social. No bojo dessas mudancas
a escola esta presente, pois, como instituicdo social e focada na formacéo dos individuos

tem o papel de incorporar valores e praticas que estejam alinhados as transformagoes.
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Dentro da concepc¢do histdrica, nas Gltimas quatro décadas as mudancgas presentes
na sociedade e na educacdo sempre afetaram a realidade do professor. Novoa (2009)
descreve sinteticamente as modificacdes que repousaram sobre a educacdo. Na década de
70, houve a estruturacdo educacional por objetivos; na década de 80, vieram as reformas
educativas centradas nas estruturas escolares e na organizacao do curriculo; nos anos 90,
as atengOes voltaram-se para as organizacOes escolares, sua administracdo, funcionamento
e gestdo; e mais recentemente, outras questdes como a diversidade e o uso das tecnologias,
tdo presente no cotidiano social, aparece como necessaria também no escolar. Nesse
cenario, os professores ressurgem, conforme afirmado por NOvoa, como elementos
insubstituiveis ndo sé na promocao das aprendizagens, como também nos processos de
inclusdo que respondam aos desafios da diversidade e do uso de tecnologias.

Historicamente, o professor tem o oficio de ser mestre, promover a humanizacao de
seus alunos, do outro e de si mesmo. Segundo Arroyo (2009), um oficio perfaz a ideia de
fazer qualificado de um coletivo de trabalhadores que possui identidade, historia, preparo e
formacéo especifica. O oficio ainda designa aquele que tem um corpo de saberes e tem
reconhecimento social.

Para Arroyo (ibdem), nas Ultimas décadas temos acompanhado um movimento de
afirmacéo profissional dos professores que vem se concebendo e exigindo ser reconhecido
como especificidade historica, social e politica. Dessa forma, as questfes que estdo em
jogo nessa transicdo de século sdo: a defesa da identidade dos profissionais da educacéo,
sua qualificacdo e profissionalismo. De acordo com o autor, refletir sobre esse movimento
é trazer a tona o proprio oficio de mestre, a construcdo social desse profissional e do
campo educativo. Um processo historico e complexo que estd na base da garantia a
educacdo e a cultura.

O professor é aquele que ensina e educa. Porém, além desses dois verbos que
sacramentam ac0es, que balizam algumas das funcbes do professor, percebe-se que este
profissional também tomou para si algumas outras funcdes que talvez tenham surgido por
conta do que Noévoa (2007) chama de “transbordamento da escola”. Segundo o autor a
sociedade langou para dentro da escola muitas tarefas que o professor tomou para si, e a
consequéncia tem sido a disperséo e a falta de foco e estratégias claras por parte desta
instituicdo. Isso tudo tem contribuido para que o professor tenha tido perdas na valorizacéo

profissional e identitaria.



23

A principal marca dessa profissdo ainda aponta para um fazer vocacional, um ato
de fé. Na profissdo docente ndo ha como admitir mecanicidade, pois se trata de um oficio
em que estdio em jogo valores como compromisso, competéncia, coletividade e
comunicabilidade (ROMANOWSKI, 2007). E uma profissdo que envolve sentimentos e
estd no cerne das profissdes de interacdo humana, lugar em que a personalidade do
trabalhador é absorvida e constitui, em certos aspectos, uma das formas de mediacdo da
interacdo (TARDIF, 2000). Nesse sentido, compreende-se porque alguns educadores
conseguem obter interatividade, empatia, aceitacdo, projecdo profissional junto a seus
alunos e pares, em maior grau do que outros profissionais.

Ainda, Tardif (ibdem) discutindo os saberes profissionais, argumenta que nas
atividades de interacdo humana os trabalhadores ndo conseguem se apoiar em
conhecimentos objetivos. As ciéncias humanas e da educacdo ndo conseguem impingir
tecnologias pontuais e operatorias para o controle de seres humanos e das diversas
situacbes que brotam nas relagbes interpessoais. Assim, vemos que a identidade
profissional, ndo somente do professor como de todos os profissionais, ndo nasce pronta,
ela é construida pelo individuo ao longo da vida e das vivéncias cotidianas, situadas em
contexto histoérico-cultural. Ali, naturalmente, sdo originados conflitos, vitorias e avancos
de cada categoria. Dessa forma, a construcdo da identidade profissional se constitui e
reflete as alteracBes nas reformas politicas e no desenvolvimento da profisséo.

Discutindo sobre identidade profissional docente, Stano (2000) diz que as
identidades profissionais configuram um complexo emaranhado de historias,
conhecimentos, processos e rituais. Também Garcia (2010) ressalta que a identidade
docente ndo surge automaticamente como resultado de titulagdes, é preciso construi-la e
moldéa-la. Assim, a identidade docente € tanto a experiéncia pessoal como o papel que lhe é
atribuido em uma dada sociedade. Portanto, trata-se de uma construcdo pessoal e coletiva
que refletird a imagem do professor nos diversos espagos sociais.

Discutindo acerca da imagem profissional docente Arroyo (2009) fala que essa
imagem social ndo é Unica. Em analise bastante interessante, que nos leva a refletir sobre a

imagem e autoimagem dos professores, 0 autor coloca:

Todos somos professores, pertencemos ao professorado, mas ha
hierarquias, h& niveis e graus de imagens bastante diferenciadas de ser,
diferencas de salérios, de titulacdo, de carreira, de prestigio. Diferentes
formas de ser professor e professora. Ndo somos apenas professores de
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primario, fundamental, médio ou superior. Somos vistos com tragos bem
diferenciados e terminamos vendo-nos e vendo 0 magistério com tragos
bem diferenciados. Somos diversos. Ha imagens sociais diversas no
magistério e autoimagens diversas também (ARROYO, 2009, p. 30).

Assim, os professores da educacdo infantil carregam uma imagem difusa e pouco
profissional; os professores que atuam nas primeiras séries do ensino fundamental
carregam uma imagem social melhor definida e bastante articulada as competéncias para a
alfabetizacdo (ARROYO, 2009).

Os professores que atuam nas séries finais do ensino fundamental ou Ensino Médio
teriam outra imagem social por serem licenciados em areas especificas ? Segundo Arroyo,
o0s docentes que atuam nessa etapa da educacao ndo conseguiram se afirmar como docentes
e nem como professores. Ndo conseguiram incorporar os tracos da professora primaria e
nem da figura do professor, condutor da adolescéncia e juventude como a professora
incorporou os tragos de cuidadosa e dedicada. Também ndo incorporaram o perfil de
docentes e competentes na sua area, conforme os professores universitarios.

Ainda, debrucados nas analises do autor, entendemos que 0s niveis de ensino
Fundamental 11 mais o Ensino Médio, historicamente, estdo condicionados ao status de
periodo propedéutico, ou seja, sempre alinhados com a ideia de saberes preparatdrios para
o nivel sequente. No entanto, nas Gltimas décadas, a juventude encontrou seu espago nas
midias digitais, na literatura, no cinema e na mdsica. Porém, esperava-se que essa
realidade vivenciada pela adolescéncia e juventude repercutisse no perfil dos professores
gue atuam nesse ciclo da educacgéo escolar, nos seus saberes, competéncias e profisséo.
Mas, lamentavelmente, ndo foram aproveitados esses avangos sociais e culturais e
refletidos na definicdo do carater intermediario dos professores que atuam nas classes de
ensino fundamental Il e Ensino Médio. Os docentes continuam fechados no dominio
préprio das competéncias de suas areas (ARROYO, 2009).

Insistindo nas analises identitarias dos professores licenciados, concordamos com a
ideia de que os professores possuem uma visao de educacéo limitada a contetdos de &reas,
de disciplinas. Resistem as modificacfes e possiveis trabalhos que deem conta de outros
conteudos que ndo sdo de “suas areas”, sentem-se ameacados em sua identidade pessoal e
profissional. Segundo Arroyo (2009), estas resisténcias dificultam o trabalho coletivo que
tenha como objetivo o desenvolvimento do aluno e seu processo de formagéo no contexto

da adolescéncia. Diante do exposto, analisamos que o professor que resiste as mudangas
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em sua pratica, inclusive ao uso de tecnologias na educacdo, estaria privando seu alunado
do acesso a instrumentos que sao proprios de seu tempo.

Contudo, também ha que se analisar as modificacBes inseridas na identidade do
professor em consequéncia das mudancas ocorridas na sociedade. Hagemeyer (2004)

coloca:

Pode-se dizer que nunca foi tdo dificil ser professor como nos dias de
hoje. A trajetoria da profissdo docente tem estreita ligagdo com a historia
da educacdo escolar e com os impasses e desafios por ela enfrentados. A
industrializacdo teve seus reflexos organizacionais empresariais, nos
moldes taylorista-fordista refletidos no &mbito escolar, tirando do
professor, em grande medida, a funcdo de pensar/agir sobre o processo
pedagogico, funcdo que coube aos especialistas. A relacdo vertical dos
orgdos oficiais educacionais ao propor reformas e novas propostas
educacionais, vém alijando o professor das discussdes proprias da fungéo.
A profissdo docente, nas Ultimas décadas, se depara com um processo de
valorizacdo/desvalorizagdo, critica e perda de identidade.
(HAGEMEYER, 2004, p. 4).

Certamente que tais mudancas vao ao encontro das certezas que a sociedade tinha
em outras épocas. Quando as relagdes familiares, grupais e politicas comegaram a ver seus
valores em declinio, no periodo da Revolugédo Industrial e a consolidacdo do capitalismo,
outros segmentos também foram afetados pelas referidas mutacGes. Os professores se
viram em situacdo de perda de autonomia e, consequentemente, isso teve repercussdo na
formacdo e identidade docente.

A autonomia se refere aquilo que o individuo consegue resolver sozinho, tomando
suas proprias decisdes. Romanowshi (2007) alerta que autonomia ndo € sinbnimo de
liberdade completa, mas trata-se de um processo que inclui a capacidade de realizar acdes
cooperativas. A mesma autora ainda assinala que as normas e regras quando, impostas aos
sujeitos, reduz o nivel de autonomia e faz aumentar o processo de controle das tarefas
desempenhadas por eles.

Nesse sentido, buscamos abrigo conceitual também em Giroux (1997), pois o autor
coloca que as racionalidades tecnocréaticas e instrumentais operam no sentido de sanar a
autonomia do professor. Este ndo tem poder sobre o desenvolvimento curricular e o
planejamento de suas aulas. Assim, Giroux (ibdem) chama de pedagogia do gerenciamento
0 modelo que determina modos de conceber a educacéo de tal forma que os professores se
tornam implementadores de pacotes curriculares. E o que fica evidente nessa abordagem é

gue a mesma organiza a vida escolar em torno de especialistas em curriculos, instrucao e
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avaliacdo. Ao professor é vetado o direito a reflexdo, consequentemente, ndo faz sentido
uma pedagogia flexivel e a compreensdo de que os estudantes ndo aprendem a partir dos
mesmos materiais, técnicas de ensino e avaliacgéo.

Outra questdo complexa, que ocorre no ambito dos processos administrativos e
pedagogicos nas escolas, é o deslocamento da figura do professor para mero executor de
tarefas preestabelecidas por secretarias e outras instancias administrativas. Neste caso, a
autonomia docente nem sempre passa dos muros da instituicdo. Muitas vezes o professor
sequer participa de processos decisorios como a elaboracdo do projeto pedagdgico da
escola.

Os problemas dessa abordagem sao legitimos e podem ser enfrentados a partir da
ideia de mudanca na reestruturacdo da natureza da atividade docente. Para tanto, buscamos
reflexdo no conceito de professores como intelectuais transformadores (GIROUX, 1997).
Embora este seja um conceito complexo, concordamos com o autor ao defender que toda
acdo humana, por mais robotizada que possa parecer, nunca esté inteiramente despida de
pensamento e reflexdo. Ao encarar os professores como intelectuais reflexivos, é preciso
pensar que as ideologias subjacentes ao conceito tecnocratico e instrumental sao
rigidamente critica das em favor de um papel responsavel na formacéo dos propositos e
condic@es de escolarizacdo. Contudo, 0 autor argumenta que esta é uma tarefa dificil de ser
concretizada quando os professores tém pouca influéncia sobre as condi¢des ideoldgicas e
econbmicas de seu trabalho. A situacdo ideal seria repensar em termos politicos e
normativos as funcdes sociais desempenhadas pelos professores. E assim, os professores
enquanto intelectuais transformadores teriam condic¢des de educar estudantes para serem
cidadaos ativos e criticos.

Freire (1996) também traz, no bojo de suas reflexBes, ideias que nos levam a
pensar em como deve ser o professor que trabalha numa linha de pensamento progressista,
que busca a exclusao da educagdo bancéria e a proje¢ao da autonomia docente. “O respeito
a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um favor que podemos
ou ndo conceder uns aos outros” (1996, p. 59). Nessa perspectiva, Freire ainda nos fala que
a ruptura com a eticidade néo € sinénimo de virtude, mas de ruptura com a decéncia.

De acordo com Gatti (2009), os estudos criticos sobre formacdo continuada
indicam que a participacdo limitada dos professores nas politicas de formacao docente e na

formulacdo de projetos que tem a escola e seu fazer pedag6gico como centro, mostra-se
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como algo negativo. Nestas condigdes, os professores ndo se envolvem ndo se sentem
estimulados a modificar suas praticas e, a0 mesmo tempo, se recusam a agir como

executores de propostas pensadas por agentes externos.

1.1 - O QUADRO DA FORMACAO DOCENTE NO
CONTEXTO ATUAL: ALGUMAS CONSIDERACOES

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei
9394/96, a formacdo desejavel para que o professor lecione no Ensino Fundamental e
Médio deveréa ser a de nivel Superior. Por meio de pesquisas no site do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), constatou-se que, segundo
dados estatisticos referentes a atuacdo docente no Brasil, no ano de 2003 havia 2.497.918
professores atuando na educacdo Bésica, enquanto em 2009 havia 1.977.978 docentes
atuantes nos mesmos niveis de ensino. Ou seja, houve uma reducdo no nimero de
professores em 20%. Diante desses dados, inferimos que a carreira docente ndo tem
chamado atencéo dos estudantes.

Quanto a formacdo desses professores, constatamos que em 2003, 40% possuiam
nivel de escolaridade superior, enquanto em 2009 essa porcentagem era de 48%.
Avancando nas andlises, percebemos que parte dos professores que atuam na educacédo
basica ndo possui 0 grau minimo de formacdo indicado na LDB, pois, de acordo com o
Censo de 2003, 9,5% dos professores atuavam no Ensino Fundamental Il com apenas o
nivel medio de formagdo. J& em 2009 esse nimero era de 8,3%. Ou seja, embora tenha
diminuido o quantitativo de docentes na Educacdo Basica, ainda hd um grande numero de
professores que ndo possui formacdo minima para o exercicio do magistério. Encontra-se
ai uma questdo paradoxal que demonstra que a formacdo de professores no Brasil ainda
precisa de investimentos. Segundo Romanowski (2007), esta € uma situacdo que vem de
longa data e, com a expansdo da escolarizagdo sem a sua correspondente no quadro de
formacdo docente, o estado de caréncia na formacéo docente continua.

Como nosso foco de analise sdo os professores das areas das ciéncias bioldgicas e
matematica, enfatizamos que a mesma autora supracitada confirma que o quadro de

precariedade na formacdo dos professores para atuar no Ensino Médio é mais persistente
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nessas disciplinas, isto é, hd um grande nimero de professores que ndo possui formacéo
minima para o exercicio do magistério.

Fazendo um resgate histérico das questdes que permeiam a formacdo de
professores e do movimento que fez ampliar a funcdo da escola, lembramos a Revolucao
Industrial. E nesse contexto histérico que houve um grande aumento no ndmero de
pessoas que precisavam estudar e, consequentemente, precisavam de professores para
ensinar. Porém, no Brasil o desenrolar desse processo perpassou por diversos momentos
como o Manifesto de 1932, que continha em sua esséncia a criacdo de uma educacao
nacional, em um sistema de ensino publico, laico e para todos os cidaddos brasileiros
(ZOTTI, 2004).

Entre os anos de 1960 e 1985, o Brasil se encontrava sob a vigéncia da ditadura
militar. Nesse periodo, a educacdo nacional era regida pelas leis 5.540/68 e 5692/71 do
ensino fundamental ao superior. Dentre as diretrizes existentes havia a diviséo do trabalho
nas universidades por departamentos e a existéncia das licenciaturas curtas. Em
consequéncia, a ado¢do do planejamento cientifico baseado na divisdo do trabalho, rancos
do modelo taylorista, fragmentou o trabalho do professor. Assim, este modelo tecnicista,
modo de trabalho que separou os que planejam e os que executam, fez do professor um
“técnico do ensino” (ROMANOWSKI, 2007). Dessa forma, as aulas poderiam ser
transformadas em mercadoria e o0 professor teria seus saberes desapropriados e
incorporados aos meios didaticos, as apostilas, por exemplo. Na pratica, qualquer pessoa
poderia lecionar, bastaria saber utilizar o material.

Nos anos de 1980, surgiram movimentos protestantes contra esse modelo. No bojo
dos debates na area educacional, estavam as reformas na educacdo que preconizavam

melhores condi¢des de salario. Conforme Romanowski,

A reformulaco dos cursos Normais de nivel Médio, a extingdo das
licenciaturas curtas, uma nova organizacdo dos cursos de nivel superior
de licenciaturas e de pedagogia foram alvo de debates e pesquisas, bem
como o estabelecimento de grupos de estudos para organizar as propostas
(ROMANOWSKI, 2007, p. 35).

Dessa forma, era preciso que varias questdes fossem revisitadas para que houvesse

um movimento de desaceleracdo da descaracterizacdo profissional do professor, pois o
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exercicio da docéncia passava por processo de banalizacdo e pessoas sem formacédo e
qualificacdo eram inseridas facilmente no magistério.

A partir de 1990, com a ampliacdo da globalizacdo da economia e a répida
expansdo das novas tecnologias, a reorganizacdo do trabalho em todas as esferas passou a
ser questdo de preocupacdo social. A inser¢do das tecnologias informacionais nos
processos administrativos e produtivos demandou dos trabalhadores melhor desempenho e
utilizacdo de conhecimentos que vao além da execucdo mecéanica. Era necessario que as
pessoas tivessem habilidades para criar, gerenciar informacoes e tomar decisoes.

Na sociedade pos-industrial os professores passaram a ser cobrados em funcao de
seu rendimento didatico, portanto era preciso abandonar o conceito de professor
tradicional, enciclopédico e especialista técnico, proprio do enfoque tecnicista. Propunha-
se um papel mais ativo ao professor, levando-o a envolver-se nos processos de
planejamento, de avaliacdo e nas estratégias de intervencdo educacional. Assim, também
surgiram as exigéncias por melhores condigdes de formacéo, titulagdo e cursos de
aperfeicoamento, bem como participacdo em cursos de formacdo continuada
(ROMANOWSKI, 2007).

O interesse desencadeado pela formacdo do professor tem suas raizes nas
mudancgas sociais, econdmicas e no mundo do trabalho que ocorreram nas ultimas décadas,
e no cerne deste processo estdo as reformas educacionais que contemplam o processo de
formacéo dos professores como uma de suas diretrizes principais. Nesse contexto, discutir
a formacdo dos professores se faz necessario para que se compreendam as diversas
nuances que perfazem o caminho da formagdo docente e sua influéncia no sistema
educacional.

Sabemos que a formacdo docente perpassa pelos caminhos da formacao inicial e
continuada e que os dois processos devem constituir uma teia continua e interligada
(GUIMARAES, 2005). As duas modalidades tém como objetivo propiciar o preparo
adequado para que o professor possa atuar de maneira a assegurar aprendizagem de
qualidade ao aluno.

De acordo com Novoa (1997), a formacdo continua de professores se apresenta
como tematica que esta na ordem do dia. Assim, entende-se porque a questdo aparece no

centro das reformas educativas, pois
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[...] discutir os pressupostos da formagdo do professor é discutir como
assegurar um dominio adequado da ciéncia, da técnica e da arte da
profissdo docente, ou seja, & tratar da competéncia profissional
(ALMEIDA, 2005, p. 3).

Durante sua formacéo inicial, o professor se prepara para dar conta das tarefas
pedagogicas que lhe sdo cabiveis na pratica do magistério. “Ela deve forma-los para uma
pratica que, na melhor das hipdteses, esta nascendo, ou foi sonhada” (PERRENOUD,
2007, p. 20). Assim, o professor se constitui dentro de sua pratica. Mas vale lembrar que,
neste caso, “esta nascendo” ndo quer dizer algo que esta se iniciando, uma folha em
branco. O professor, antes de qualquer coisa, € uma pessoa que ja tem vivéncias e
experiéncias advindas de outros contextos, e durante a pratica vai desenvolvendo as
competéncias que sdo inerentes a complexidade do oficio, ndo por uma mera acumulacao
de conhecimentos, mas por conquistas e reflexdes tecidas durante o processo de formacao
e pratica docente, “um trabalho de refletividade critica sobre as praticas e de reconstrucdo
permanente de uma identidade pessoal” (NOVOA, 1997). Para tanto, ha que se
compreender a formacéo a partir da confluéncia entre a pessoa do professor, seus saberes e
seu trabalho.

Discutindo acerca da formacdo de professores, concepcbes de conhecimento e
praticas docentes, Fiorentini et al. (1998), falam a respeito da formacdo académica, a
necessidade da ruptura com o modelo da racionalidade técnica e a importancia da
formacdo pautada na reflexdo/investigacdo sobre a propria pratica docente para o
desenvolvimento profissional do professor. Para os autores supracitados, as préaticas de
ensino deveriam ser mais efetivas e proporcionadas ao longo do curso de formacéo, ndo
apenas ao final dele.

Dentro do modelo vigente, as disciplinas de cunho especifico sdo ministradas antes
daquelas de cunho pedagdgico. Neste modelo, fica subentendido que, conhecendo a parte
tedrica, o futuro professor podera apreender melhor a técnica e aplica-la as diversas
situacOes na sala de aula. Ainda, 0s mesmos autores ressaltam que os futuros profissionais
provavelmente terdo contato com situagfes singulares, que demandardo solugdes Unicas.
No entanto, é preciso que o estudante vivencie experiéncias de aula com a colaboragéo de
colegas e professores durante o curso de formacdo. Dessa forma, o estudante tera

oportunidade de discutir, refletir, avaliar e redimensionar experiéncias vividas durante o
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processo. Esta forma de trabalho é discutida por Donald Schon e Philippe Perrenoud como

prética reflexiva e tem como base conceitual a ideia de que,

[...] a prética reflexiva pode ser entendida, no sentido mais comum da
palavra, como a reflexdo acerca da situacéo, dos objetivos, dos meios, do
lugar, das operacdes envolvidas, dos resultados provisorios, da evolucéo
previsivel do sistema de acdo (PERRENOUD, 2007, p. 30).

O trabalho docente é contextualizado na instituicdo, nas metodologias de trabalho,
nos procedimentos adotados para o desenrolar da acdo didatica, na forma de interacéo
social estabelecida entre seus iguais e a comunidade local.

Schon (1997) desenvolveu o paradigma do profissional reflexivo, visando
combater a ilusdo de que a ciéncia oferecia uma base de conhecimentos suficientes para a
acdo racional. Porém, é evidente que parte dos problemas tratados pelos profissionais ndo
figuram nos livros e ndo podem ser resolvidos com a ajuda somente dos saberes teoricos e
procedimentos técnicos.

De acordo com Imbérnon (2004), o processo de formacéo deve dotar os professores
de conhecimentos, habilidades e atitudes para desenvolver profissionais reflexivos e
autdbnomos. Nesse sentido, o eixo principal do curriculo de formacdo docente é a
capacidade de refletir a partir da propria pratica e, assim, aprender a interpretar,
compreender e intervir na realidade social e a docéncia. O mesmo autor ressalta, ainda,
que o professor ndo deve refletir unicamente sobre sua pratica, mas sua reflexdo deve
atravessar as paredes da instituicdo para analisar todo tipo de interesse subjacente a
educacdo e a realidade social, com o objetivo de promover a emancipa¢do dos individuos
gue compartilham com ele o processo educativo. Dessa forma, estimular o pensamento
critico nos estudantes e atuar como mediador das possiveis mudancas sociais e de novas
leituras do mundo.

Refletir sobre a acdo consiste em se perguntar: o que esta acontecendo ou 0 que vai
acontecer? O que podemos fazer? O que devemos fazer, e qual € a melhor tatica?
Perguntas que poderdo encontrar respostas na pratica e na socializacdo dos diversos
contextos e dilemas que se originam no cotidiano do fazer pedagogico.

Esse enfogque exige uma nova proposta de formacéo do professor que consiste em
levar em consideracdo o grupo, a instituicdo, a comunidade, a dimenséo epistemoldgica da

formagéo e as atitudes dos sujeitos envolvidos. Portanto, nesse modelo ndo cabe a
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tendéncia mecénica de transmisséo de saberes como receitas e técnicas projetadas a partir
do contexto externo. E preciso avancar no desenvolvimento de préticas alternativas e
baseadas na autonomia que permitam redimensionar a profissdo docente.

No entanto, o que a realidade tem mostrado é que a formacao inicial ndo costuma
preparar os professores para aplicar novas metodologias ou meétodos desenvolvidos
teoricamente na sala de aula sobre como desenvolver, implantar e avaliar processos de
mudancas (IMBERNOM, 2004). Mas é importante observar que é na fase da formacéo
inicial que processos relevantes na profissdo, como construcdo de saberes e competéncias
comecgam a ser construidos.

Sob esse ponto de vista, a formag&o inicial tem de preparar o futuro professor para
refletir sobre sua pratica, criar modelos e exercer a capacidade de observacdo, anélise,
metacognicdo e metacomunicacdo. Ou seja, pensar o proéprio pensamento atraves da
maneira como se aprende, analisar o contexto que se apresenta e refletir na acéo e sobre a
acao.

Para Perrenoud (2007), o refletir na acdo esta diretamente ligado ao refletir acerca
das situacGes e seus contextos. Mas refletir sobre a acdo é algo diferente. Nessa
perspectiva, tomamos nossa propria agdo como objeto de reflexdo, pois toda acao é Unica,
mas em geral, pertence a categorias de agfes provocadas por situacGes semelhantes.
Depois da realizacdo da acdo, a reflexdo sobre ela s6 faz sentido para compreender,
aprender e integrar o0 que aconteceu. Dessa forma, o profissional tomara para si acbes que
o levem a tomar decisdes mais acertadas, resolver problemas e crises, fazer autoavaliacdo
de sua forma de trabalhar, buscar sentido em tudo o que faz, ajustar a relagcdo com o outro,
trabalhar em equipe, lutar contra a rotina e o tédio, buscar aprender a aprender. Todas
essas proposicdes sdo motivadas pelas reflexdes sobre a acdo que os professores reflexivos

podem praticar.

1.2 - FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR

Formacdo continuada, formacdo permanente e formacdo em servico sdo algumas
das definigdes que podem ser encontradas na literatura para caracterizar a formacdo do

professor durante a préatica da profissdo. Essa formacao pode ser pontual, nas modalidades
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cursos, encontros, reunides, semindrios, capacitacbes etc, mas pode também estar
condicionada a prética cotidiana, e é nesta pratica que reside o foco central da formacao
docente, pois o professor é o profissional que lida com o conhecimento.

De acordo com Imbérnon (2004), existem cinco grandes linhas de atuacdo para a
formacgéo continuada:

1) Reflexdo tedrico-pratica mediante a andlise, compreensdo, intervencdo e
interpretacdo sobre a realidade.Esta € a capacidade do professor de gerar conhecimento por
meio da sua pratica. Assim, enquanto o docente planeja, aplica, reflete, estabelece vinculos
entre a realidade vivenciada, o conhecimento e suas interpretacdes subjetivas, ele também
constroi saberes, ganha experiéncia e amplia seu repertdrio pratico e metodolégico.

2) A troca de experiéncia entre iguais para tornar possivel a atualizacdo em
todos os campos de intervencdo educativa e aumentar a comunicagdo entre os professores.
Dessa forma, estabelecer uma relagéo interativa entre os pares faz com que as experiéncias
sejam naturalmente trocadas e analisadas sob o olhar do outro. Tardif (2000) chama
atencdo para o fato de que somente os profissionais sdo capazes de avaliar o trabalho de
seus pares. Nesse sentido, o autor diz que o profissionalismo leva a autogestdo de
conhecimento de um grupo. Assim, na coletividade é possivel gerar conhecimento
pedagogico valido que se legitima nas capacidades e habilidades construidas em conjunto,
pois, muitas vezes, o poder de um professor isolado parece limitado.

3) A unido da formacdo a um projeto de trabalho. A partir do pressuposto de
gue a formacdo académica nem sempre prepara o profissional para a atividade préatica e de
que o campo da formacdo continuada esta bastante atrelado ao escopo da construcdo da
profissdo de professor, que elabora-se um plano de trabalho consistente e vinculado as
exigéncias da formacdo discente. Assim, unir saberes tedricos e experiéncia pratica pode
constituir um bom terreno para formacao continuada.

4) A formagdo como estimulo critico diante de préaticas profissionais como a
hierarquia, 0 sexismo, a proletarizagéo, o individualismo, o pouco prestigio etc., e praticas
sociais como a intolerancia, a exclusdo etc. E preciso que o docente desenvolva um olhar
critico acerca dessas questdes, assim, abandona-se a ideia de que formacéo é sindbnimo de
atualizacdo cientifica, didatica e psicopedagogica. A formacdo vai além, deve estar
articulada aos problemas, anseios e dificuldades que brotam nas questdes sociais e

politicas inerentes a profissao.
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5) Desenvolvimento profissional da instituicdo educativa mediante o trabalho
conjunto; possibilitar a passagem da experiéncia de inovacdo (isolada e individual) a
inovacdo institucional. Para que as mudancas educativas acontecam € preciso que a
instituicdo trabalhe no plano coletivo. Na maioria das vezes quando o professor tenta
implantar mudancas de forma solitaria, estas sdo colocadas em segundo plano e ficam a
sombra das préticas tradicionais vigentes.

Se validarmos essas premissas que foram organizadas anteriormente, a capacidade
profissional nao se esgotara na formacéo técnica do professor, mas alcancara o campo das
praticas que devem permear a acdo docente. Portanto, a formacdo terd como base as
reflexbes sobre a prética docente de modo que estes facam uma analise das teorias
implicitas, seus projetos e atitudes, realizando um processo de autoavaliacdo que reoriente
o trabalho.

Dessa forma, o professor deverd aprender a construir sentido em cada situacdo
vivenciada em sua pratica, e por meio dos sentidos atribuidos naturalmente haverd a
reconstrucdo do seu eu. Caso isso ndo ocorra, o resultado serd um profissional fadado a
alienacdo profissional, um mero reprodutor de teorias e esquemas produzidos por outros, o
que gera o individuo acritico, aquele que ndo é dono do que planeja e do que desenvolve
em seu trabalho.

Segundo Névoa (1997), a formacdo do professor deve buscar na perspectiva
critico-reflexiva meios para um pensamento autbnomo e que facilite as dinamicas de
autoformacao participada. Nesse sentido, podemos perceber a necessidade de se buscar na
formacdo continuada, sustentaculos que dardo consisténcia a formacdo do professor que
atua na educacdo baésica.

Para tanto, ha que se buscar intervenc@es nos sistemas educacionais e nas politicas
publicas que pensam e determinam as formacgdes continuadas dos professores. Isto pois,
em uma sociedade em transformacéo, que transita entre o pos-industrial e a sociedade do
conhecimento, a educacdo € chamada a priorizar o dominio de certas habilidades para
tratar as informacdes, e 0s que ndo possuem 0s conhecimentos que as redes valorizam sé&o
chamados a nova forma de excluséo.

Temos percebido também que ha um movimento de formacdo continuada que
busca mudanga nos contextos curriculares educacionais e uma formacgédo polivalente e

diversificada de professores. De acordo com Gatti e Barreto (2009), esse movimento é
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chamado de movimento de reconceitualizagdo da formacgdo continuada. As propostas
baseadas no conceito de capacitacdo cedem lugar a um novo paradigma, centrado no
potencial de autocrescimento do professor, no entendimento de que o professor ja traz
outros conhecimentos no seu cabedal de recursos profissionais. Dessa forma, o
protagonismo dos professores passa a ser valorizado. Essa concepgcdo de formacgdo que
leva em consideracdo a trajetoria percorrida pelo professor em seu exercicio profissional
tem como conceito subjacente o de desenvolvimento profissional.

Ainda segundo as autoras Gatti e Barreto (ibdem), essa ideia de formacéo encontra
consonancia em dois modelos amplamente aceitos na literatura educacional recente: as
oficinas de reflex&o sobre a prética e a formag&o centrada no fortalecimento institucional.
Assim, Gatti (2007) ainda pondera que o modelo de reflexdo sobre a prética realizada, em
pequenos grupos, € uma estratégia de autovalor formativo, pois permite maior aderéncia a
realidade do professor e maior atengdo ao seu repertério de praticas em culturas escolares
diversas, seja para legitima-lo, ressignificd-lo ou superd-lo. Contudo, a utilizacdo de
processos formativos que utilizam a reflexdo critica sobre as praticas no sentido de um
fortalecimento da escola, enquanto instituicdo com responsabilidades social relevante e
desafiadora implica em ambientes propicios a trabalhos coletivos, gestdo participativa e
disponibilidade de recursos pedagdgicos e materiais apropriados, j& que esta estratégia
quando limitada a uma Unica unidade escolar, ndo produz os efeitos desejaveis, uma vez
gue ndo consegue impingir as necessarias mudancas para atingir o corpo docente em seu
conjunto.

No caso da formacgédo continuada, existem modelos de capacitacdo que seguem as
caracteristicas do modelo “em cascata”. Dessa forma, argumentam Gatti e Barreto (2009),
o primeiro grupo de profissionais é capacitado e transforma-se em capacitador de outro
grupo. Esse modelo tem sido bastante difundido, no entanto, a mesma autora pondera que,
embora se mostre expressivo no alcance numerico, mostra-se pouco eficaz quando se trata
de difundir os fundamentos de uma reforma em suas nuances, profundidade e implicages.

Compreendemos, pela discussdo de Gatti e Barreto (ibdem), que o fato dos
professores participarem das formacgdes ndo garante que o ensinar a ensinar seja efetivo e

automatico, pois tal incremento requer estratégias complexas e demoradas.
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1.3 - SABERES DOCENTES E COMPETENCIAS: BASES
PARA UM NOVO PARADIGMA CURRICULAR

Durante a préatica, os professores formalizam os saberes docentes que sao
construidos na realidade. Esses saberes ndo sdo coisas soltas, fragmentadas, desenraizadas,
mas sim construidos dentro de uma cultura de formagdo que leva em conta o
desenvolvimento pessoal do professor, pois ja ndo é possivel pensar em formagcdo como
algo intrinsecamente ligado ao contexto técnico e pragmatico como outrora foi constituido
nas bases tecnicistas.

Segundo Guimardes (2005), os saberes docentes tém origens diversas e nao
decorrem diretamente da ciéncia. S&o saberes que se constituem em agéo e dao relativa
seguranca ao modo de ser e ao desenvolvimento do professor.

Abordando a questdo dos saberes necessarios a profissdo docente, Freire (1996)
nos fala que “[...] ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a
sua propria produgdo ou a sua construg¢ao” (p. 47). Portanto, cabe ao professor estar aberto
as curiosidades, perguntas dos alunos, inibi¢Ges e inquietacbes. Nao vale a rotina da mera
transmissdo de saberes prontos que mostrardo o conhecimento como algo pronto e
acabado. Para Freire (1996), o verdadeiro discurso tedrico deve ser aquele que advém do
exemplo concreto e pratico e que, especificamente, envolve os alunos. Assim,
compreendemos que é na formacdo continuada que o professor buscara subsidios para
avancar no desenvolvimento de sua pratica que se mostrara como o discurso tedrico.

De acordo com Guimardes (ibdem), os saberes profissionais do professor sdo o
conjunto de conhecimentos (tedricos e praticos) e de competéncias (habilidades,
capacidades e atitudes) que estruturam a pratica e garantem uma boa atuacdo deste
profissional.

Para Romanowski (2007), o trabalho do professor abrange func¢des pedagdgicas,
sociais e politicas, além da transmisséo de conhecimento aos alunos. A fim de configurar
melhor a esséncia da relacdo pedagogica entre professor, aluno e conhecimento, tomamos

como base a proposta apresentada por Romanowski, conforme Figura 1.1.
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Conhecimento ~ Aluno

Figura 1.1 — Relacdo pedag6gica da docéncia
Fonte: Romanowski (2007)

A autora tomou como base ideias construidas na teoria de NOvoa. Vemos nesse
tripé, a relacdo que se estabelece entre professor, aluno e conhecimento. Olhando o
triangulo, podemos ver que o movimento a ser estabelecido pode ser caracterizado como
ciclico, ou seja, como se trata de um triangulo equilatero, cada elemento pode estar em
qualquer um dos Vvértices, mas, independente deste posicionamento, a relacdo professor-
aluno sempre serd mediada pelo conhecimento. Portanto, ensinar e aprender sdo processos
direcionados para 0 mesmo objetivo: o conhecimento. Para Romanowski (2007), é nesse
processo, muitas vezes conflituoso e paradoxal, que os saberes da pratica docente sdo
construidos e reconstruidos. Ainda, esses saberes sdo decorrentes de diversos contextos da
escolarizacéo, da formag&o inicial a pratica profissional.

H& que se levar em consideracdo também que os saberes docentes sdo
historicamente situados, pois se organizam, mesmo que assimetricamente, nos conflitos
cotidianos com os alunos, a comunidade e o Estado. Também nas trocas cotidianas de
experiéncias e vivéncias com seus iguais e outros profissionais da educacao.

Dessa forma, todo 0 movimento que se traduz nas relagdes estabelecidas entre 0s
sujeitos, na construcdo do singular e do coletivo, e do enfrentamento dos problemas na
pratica, resulta em elaboracéo de saberes. Dessa forma, sdo aprendizagens para mudangas,

se entendermos aprendizagem como respostas elaboradas pelos sujeitos ~ Segundo
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Pimenta (1997) existem trés tipos de saberes: 0s da experiéncia, pedagdgicos e especificos.
A relacdo entre estes saberes esta representada na Figura 1.2:

Saberes da
Docéncia
1 1
Saber da Saber Saberes do
Experiéncia Pedagdgico Conhecimento

Figura 1.2 — Saberes da docéncia
Fonte: Pimenta, 1997

Nesta figura, temos uma imagem com setas que d&o sentido diretivo e congruente.
Os saberes da experiéncia, os pedagogicos e o0s especificos (do conhecimento) se
relacionam entre si. Estes sdo saberes adquiridos durante a pratica, sdo resultantes do fazer
e da acdo. Pimenta (1997) explica que quando os professores estdo no curso de formacao
inicial j& tém saberes sobre o que é ser professor. Saberes acumulados por meio da
experiéncia do ser aluno que os levam a ter referéncias do que é ser um bom professor.
Estes sdo os saberes da experiéncia. Romanowski (2007) nos ajuda a complementar a ideia
dizendo que estes saberes sdo adquiridos durante a pratica, resultantes do fazer.

Os saberes pedagdgicos sdo aqueles que se referem ao conhecimento da didatica,
psicologia e sociologia da educacdo e demais ciéncias educacionais. Entretanto, Pimenta
critica a fragmentacdo de saberes na formacdo do professor deixando o saber pedagdgico
“flutuando” enquanto ciéncia da educacdo aplicada, assim, o saber pedagdgico perdeu seu
significado. A autora acrescenta, ainda, que a valorizagdo da pedagogia prevalecera se as
ciéncias da educacao deixarem de partir de diferentes saberes constituidos e comecarem a
tomar a pratica dos formandos como ponto de partida e de chegada. Nesse contexto,
compreende-se que sera preciso tratar a formacéo do professor a partir de sua pratica social
de ensinar. Isto é, o professor sé pode constituir seu saber-fazer a partir da realidade

existente.
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Ainda existem os saberes especificos que sdo os aprendidos nos conteldos
disciplinares. Normalmente, cada curso de licenciatura tem na sua grade curricular
disciplinas que contemplam essas duas ultimas areas, conforme argumenta Romanowski
(2007).

Fiorentini et al. (1998) trazem reflexdes interessantes a respeito da formagéo de
professores. E nesse contexto os autores apresentam as ideias de Shulman sobre saberes
docentes. Fiorentini et al. (1998) distinguem trés categorias de conhecimento do professor:
do conteudo, pedagogico do conteudo e curricular.

A primeira categoria esta intrinseca ao conteudo especifico, aquele que se origina
na formagdo inicial e se estende por toda a vida docente; a segunda categoria pode ser
definida como as estratégias que o professor tem para transformar conteldo em
aprendizagem. Neste caso, o professor atua como um mediador entre o conteddo curricular
e a aprendizagem dos alunos; e a terceira categoria se situa na esfera do conjunto dos
contetdos curriculares, os materiais, as linguagens e as relacdes estabelecidas entre a
complexidade da pratica em cada ano/série.

Na visdo de Tardif (2000), os conhecimentos profissionais exigem também uma
parcela de improvisacdo e adaptacdo a situacdes novas e singulares que requerem do
profissional postura reflexiva diante do problema. E comum os professores se depararem
com situacBes singulares durante a préatica, pois quando se trata de relacbes humanas e
educativas, ndo se pode prever os acontecimentos. Porém, sdo nessas circunstancias que o
professor estabelece suas rotinas de trabalho e constroe sentido para os saberes da
experiéncia que brotardo da articulagdo dos saberes tedricos, mais especificamente os
didaticos e especificos.

Nesse sentido, durante o exercicio profissional o professor tera condic6es de refletir
sobre a prética, pois, conforme enunciou Schon (1997), “as situagdes que os professores
sdo obrigados enfrentar (e a resolver) apresentam caracteristicas unicas, exigindo portanto
respostas Unicas: o profissional competente possui capacidades de autodesenvolvimento
reflexivo” (p. 27). Nessa assertiva, podemos perceber a importancia da experiéncia aliada a
reflexdo na prética e construcdo dos saberes docentes.

Concluindo, sdo os saberes profissionais, contudo, que norteiam a atuacéo,

fundamentam as certezas tdo necessarias ao professor, justificam suas pretensdes
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profissionais e auxiliam a enfrentar a desvalorizagdo do profissional docente. Portanto,
constitui-se no elemento mais substantivo de sua identidade profissional.

A tematica competéncias tem estado no centro dos debates sobre reformas
curriculares, em diversos niveis e modalidades de ensino. No Brasil, a questdo das
competéncias serve como ponto de referéncia para nortear a criagdo de matrizes
curriculares de documentos oficiais e para conduzir os sistemas de avaliacdo dos sistemas
educacionais.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394/96 (LDB) dispde em
alguns de seus paragrafos a tematica “competéncias”. Conforme o artigo 61, pardgrafo

primeiro:

A formacgdo dos profissionais da educacdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos
das diferentes etapas e modalidades da educacdo béasica, terd como
fundamentos: | - a presenca de sdlida formagdo basica, que propicie o
conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias
de trabalho;

N&o € nosso intuito entrar no campo das leis que regem a educagdo. Entretanto,
como vamos tentar nos aproximar da compreensdo sobre 0 que sejam competéncias e suas
possiveis implicacdes no campo do curriculo e na formacdo de professores, temos que
recorrer a legislacao.

Em nosso entendimento, a palavra competéncia, no contexto da citagéo, refere-se
aquilo que esta sob a jurisdicdo da pratica docente em questdo, ou seja, a Lei declara que o
profissional da educacdo terd que ter uma formacdo que lhe permita ter acesso as
disciplinas e teorias das areas cientificas e sociais e que, no momento da pratica, sejam
desencadeadas ac¢Oes que retratem a tal competéncia adquirida por meio dessa formacéo,
acOes estas que serdo mobilizadas durante o desenvolvimento do trabalho.

No entanto, o conceito de competéncia é carregado de polissemia e aplicagdes
circunstanciais. Na literatura educacional, em diversos contextos vemos competéncias
embasando teorias e concepcdes diversas. O sentido de competéncias embala desde as
“teorias das competéncias” proposta por Bernstein (1996) apud Silva (2008), para quem
essas teorias expressam uma concepcao instrumental e mecanicista da formagdo humana,
pois compreende competéncia como o resultado da interag&o entre individuo e sociedade,

sem tomar a dimens&o historica da cultura como elemento de mediacdo dessa formacéo.
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Existe também a ideia de competéncia cognitiva e suas explicacdes no campo da
Psicologia da Aprendizagem, especificamente a teoria piagetiana, quando utiliza tal
conceito para propor formas de articular avaliagcdo e seus resultados no ensino medio; até
a teoria da sintaxe de Noam Chomsky, notavel também nas avaliacdes SAEB (Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica) e ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio),
quando propde avaliacdo baseada na nogdo de desempenho (SILVA, 2008). Neste ultimo
caso 0 conceito de desempenho é enunciado por Chomsky para manifestar as
competéncias individuais em situacGes concretas. Assim, a percepcdo de competéncia e
desempenho toma distancia do elemento cultural que media as relagdes humanas. E posto
em evidéncia o bioldgico e o social. Desse modo, a aquisicdo da competéncia existe
somente no nivel das interagdes sociais, ndo nas interacdes culturais.

Essa nogdo de competéncia e suas implicacdes para o campo da educacédo foi muito
explorada nos anos 70, mais propriamente nos Estados Unidos, e alcancou o Brasil por
meio do “tecnicismo”, quando a educacdo se via as voltas com a racionalizacdo e 0
extremo controle dos processos pedagdgicos.

A nocdo de teorias da competéncia trouxe implicacGes para a educacdo escolar no
momento em que houve uma apropriacdo por vertentes da Sociologia do Trabalho e do
Curriculo. Nesse contexto, as transformacdes tecnoldgicas e organizacionais no processo
de producdo foram elementos significantes e propulsores de mudancas curriculares. Isto é,
houve alteracdo de um paradigma curricular organizado em saberes disciplinares para um
curriculo pautado na definicdo de competéncias a serem desenvolvidas nos alunos por
meio da educacéo escolar (SILVA, 2008).

Assim, o resultado da reorganizacdo curricular refletiu na relacdo de trabalho,
educacdo e qualificacdo profissional. Esse movimento tende a centralizar essas
competéncias em habilidades que atendam as exigéncias do capitalismo, dotando os
trabalhadores de capacidades e aptidées impostas pelo Sistema.

Outro reflexo da reorganizagdo curricular por competéncias foi a modificacao
ocorrida no campo do curriculo que embasa o0 ensino médio. Pela necessidade de adaptar a
escola as mudancas ocorridas no mundo do trabalho, os textos normativos seguiram essa
I6gica de mercado e tomaram o carater de adaptacdo. Numa perspectiva critica desse
movimento, & possivel compreender o carater ideologico que adquire a nogdo de

competéncia para o curriculo da educacdo em geral.
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Dentro da vertente da sociologia do curriculo, destacam-se as pesquisas de Philippe
Perrenoud. Acerca da abordagem curricular, sua teoria abarca a nogdo de competéncias da
seguinte forma: “a nogdo de competéncia designara aqui uma capacidade de mobilizar
diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situacdo” (PERRENOUD, 2000, p.
15). Nessa concepgdo, as competéncias mobilizam e integram atitudes e recursos em
situacBes singulares, que por sua vez, também mobilizam esquemas de pensamento que
permitem determinar e realizar uma acédo relativamente adaptada a situacao. Ainda para o
autor, as competéncias profissionais constroem-se em formacdo e na acdo cotidiana, de
uma situacao de trabalho a outra.

Dessa forma, quando a pessoa se encontra em uma situacdo complexa, tem um
problema a ser resolvido, ela recorre aos saberes previamente adquiridos ou construidos na
prépria acdo. Nesse sentido, em nosso entender, temos um ponto de consonancia entre a
nocdo de competéncias e a acdo reflexiva. Pois, tanto uma ideia quanto outra, envolve a
capacidade de formular hipdteses, usar a intuicdo, improvisar, contextualizar, pensar sobre
atos e atitudes.

A competéncia implica ainda a mobilizacdo de recursos. Esta é a segunda ideia
importante para a compreensdo da nogdo de competéncia. Isto €, procedimentos
processuais ou procedimentais, saberes oriundos da experiéncia e de diversos outros
contextos (metodoldgicos, tedricos, taticos etc).

Portanto, a nocdo de competéncia para Perrenoud envolve os dois processos
mencionados: a transferéncia de conhecimentos e a mobilizacdo dos recursos. Assim,
ainda subentende-se que a competéncia é uma construcdo social que conduz a uma
dimensdo subjetiva (mobilizacdo de saberes e recursos) e a uma dimensdo social (acéo,
desempenho, performance) (SILVA, 2008).

Historicamente, a formacdo de professores e a no¢do de competéncia assumiram
um carater de mensuracdo do desempenho docente. Dias & Lopes (2003) citam em seu
artigo que, no ano de 2000, no Site do MEC, a Secretaria de Ensino Superior (SESU)
associava o fraco desempenho dos alunos ao fragil desempenho do corpo docente. Tal
discurso encontra sintonia nos textos da LDB. Assim, o caminho encontrado pelos
organizadores dos documentos oficias para o controle da formacdo docente foi a
implantacdo do processo de avaliagdo por competéncias. Além do mais, 0 que se
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argumentava era que o padrdo de adocdo de competéncias como paradigma curricular
garantia um estatuto profissional da atividade docente.

De acordo com as mesmas autoras, o curriculo por competéncias levava a ideia de
que existe estreita relacdo entre desempenho do aluno e do professor. Acreditava-se que
bons alunos possuiam bons professores. Dessa maneira, nos anos 70, muitas pesquisas
foram produzidas com objetivo de encontrar um curriculo de formacéo de professores que
integrasse competéncia e eficacia, em busca do modelo ideal. Assim, desses estudos
surgiram os modelos denominados Formagéo de Professores Baseados em Competéncias.
Tudo elaborado sob o enfoque instrumental de curriculo.

Ja no final dos anos de 1990 o curriculo por competéncias ensejava um novo
paradigma. A escola estaria tentando se ajustar a um novo modelo de sociedade que
demandava formacdo para o mercado de trabalho. Assim, a elaboracdo dos Referenciais
Curriculares para a Formacéo de Professores e as Diretrizes Curriculares para a Formagao
de Professores buscavam novas ressignificaces do ensino e da formagéo.

Dentre os principios de ressignificacdo, havia elementos de tradicdo e de
renovacdo. O que era de tradicdo é a tendéncia curricular que emgloba competéncias
ajustadas a necessidade do mercado de trabalho. Com a renovacdo, veio o interesse da
escola em voltar-se a realidade social. A partir de entdo, entidades, ONGs e pessoas
voluntarias poderiam aproximar-se da escola e participar com mais proximidade de suas
acOes. Entretanto, o professor foi chamado a desenvolver a capacidade de inserir-se em
diferentes contextos de trabalho. Dessa maneira, o curriculo da reforma buscou solidificar
um novo perfil profissional.

Na perspectiva do discurso dos documentos oficias, a dimensdo prética do
curriculo estaria vinculada ao desenvolvimento da formacdo docente. Assim, a
flexibilidade do curriculo por competéncia trazia como filosofia o respeito as diferencas no
percurso da formacdo. Era a valorizacdo do aprender a aprender que reiterava 0s
principios das pedagogias ativas. Nesse novo principio o aluno passou a ser o centro das
atencoes.

Durante a mobilizacdo de recursos por uma competéncia maior, encontram-se
competéncias de menor alcance. A situacdo que é gerada globalmente mobiliza
competéncias especificas, até independentes uma das outras (Perrenoud, 2000). Contudo,

na situacéo cotidiana da escola, o professor tem que mobilizar os saberes docentes, que sdo
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seus recursos e aplica-los na resolucdo dos problemas. Isso define se o professor esta tendo
uma acdo competente ou ndo. Portanto, compreendemos que a competéncia esta
condicionada ndo somente ao conhecimento e a capacidade, mas também, a forma de
aplicad-los em situacGes concretas, pois a competéncia se manifesta na agdo, ndo €
inventada na hora (PERRENOUD, 1999).

Conclui-se que a relagdo entre competéncia e os saberes docentes do professor
estdo condicionadas a relativa independéncia ¢ estes serdo nomeados de “passagem”, pois
estardo indiretamente articulados as competéncias, conforme argumenta Perrenoud (2000).
Em sua discusséo, inclusive Perrenoud faz aluséo ao uso de novas tecnologias, pois para o
autor, trata-se de uma das competéncias que deverdo ser de dominio docente e, concluindo
seu raciocinio, diz que se quisermos utilizar tecnologias computacionais, deveremos

dominar os conceitos basicos e certos conhecimentos informaticos e tecnolégicos.
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CAPITULO 2

TECNOLOGIA, ESCOLA E FORMACAO DO
PROFESSOR

O objetivo deste capitulo € definir conceitos ligados as tecnologias e suas variagdes
— técnica, tecnologias, tecnologias educacionais, (novas) tecnologias da informacédo e
comunicacdo, bem como contextualizar a introducdo desses aparatos na educacdo e
estabelecer relacbes com a formacao docente e as exigéncias que impingem a praticas dos
professores.

2.1 — DEFININDO CONCEITOS

Na atualidade, o termo tecnologia vem sendo muito utilizado, seu significado
alargou-se bastante e tomou outros sentidos que foram ampliados em fun¢do do enfoque.
No contexto etimoldgico, tecnologia provém de técnica, cujo vocabulario, de origem latina
significa techné, ou seja, arte ou habilidade. Segundo Feenberg (2003), na Grécia Antiga
techné significava o conhecimento ou as disciplinas que se associam com uma forma de
poesis. Para complementar os significados das palavras, lembramos que poesis, de acordo
com o autor, estd ligada a ideias de atividade pratica. Para 0s gregos, cada técnica inclui
um propdésito e um significado, assim, a carpintaria € uma técnica cujo propdsito é
construir a partir da madeira. Dentro desse pensamento inferimos que techne articula-se
ao fazer algo. E ainda, techne é o ancestral da tecnologia moderna, tal qual como a
entendemos hoje.

Grispun et al. (2009) discutem que a tecnologia é uma atividade voltada para a
prética, enquanto a ciéncia volta-se para as leis que a cultura obedece. Lembrando que é
por meio da técnica, que sdo criados 0s experimentos que permitem aos cientistas fazer
observacOes da realidade. Esses por sua vez, sdo testados e aprovados ou contestados para
que se tornem leis cientificas. Assim, a técnica ndo trata de invengdo e uso de
instrumentos, mas carrega uma caracteristica marcante, em que a invencao de um primeiro
instrumento desencadeia um processo de melhoria de suas formas e usos para que sejam
satisfeitas necessidades crescentes da humanidade (GRISPUN, ibdem).

Entretanto, tecnologia ndo é mercadoria que se compra ou vende, é algo muito mais
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amplo e complexo. Os mesmos autores discutem que a técnica se transforma na tecnologia,
que por sua vez compreende um saber especifico que pode resultar em um produto final ou
em uma teia de processos cuja utilizacdo faz parte da industria de bens e consumo. Ela
retorna a sua etapa inicial pela reformulacdo, transformacdo ou superacdo da mesma e
criagdo de novas tecnologias. Assim, a habilidade no processo de criagdo implica a
intervengdo do homem como mentor/avaliador da tecnologia. E no fim das contas, o
homem e a tecnologia caminham sempre juntos, pois se por um lado ele a criou para que o
substituisse em determinadas tarefas mecanicas, atuando até como uma protese do
pensamento humano, por outro, a tecnologia o libera de suas horas de trabalho ampliando
as de lazer (GRISPUN, ibdem).

Pierre Levy (1993) nos traz o conceito de tecnologias intelectuais, denominadas
pelo autor de os trés tempos do espirito. Para Levy, a oralidade a escrita e a impressao
foram as tecnologias precursoras da tecnologia informatica. Esta Ultima forma de
tecnologia da inteligéncia traz modificacGes das normas do saber. Na oralidade, a palavra
tem como funcdo bésica a gestdo da memoria social, ndo apenas a liberdade de expressao
dos individuos ou comunicacao pratica no cotidiano. Na sociedade oral primaria, 0 acervo
cultural dos grupos fica resguardado a memoria dos individuos. Dessa forma, para as
culturas da antiguidade, o tempo era circular, num movimento de ir e vir, para que as
proposicOes ndo caissem no esquecimento. Kenski (2007) nos ajuda a compreender que,
nas sociedades orais, a localizacdo fisica mais proxima entre homens que utilizavam a
mesma fala definia o espaco da tribo e da cultura.

A comunicacdo escrita inaugura uma pratica de comunicacao radicalmente nova.
Dali em diante os discursos poderiam ser separados das circunstancias particulares em que
foram produzidos. Segundo Levy, “a comunicagdo puramente escrita elimina a mediagdo
humana no contexto que adaptava ou traduzia as mensagens vindas de um outro tempo ou
lugar” (1996, p. 89). N&o era mais preciso o interlocutor adaptar sua narrativa as
circunstancias da enunciag¢do, como acontecia outrora, na época das sociedades orais.

Discutindo o uso das tecnologias em diferentes tempos, Kenski (2007) diz que na
sociedade da escrita hd a necessidade da compreensdo do que esta sendo comunicado
graficamente. As escritas foram padronizadas para viabilizar a comunicagéo e, ainda, tanto
Kensky quanto Levy falam sobre a relagdo entre a escrita e a agricultura, pois a escrita

serve para a gestdo dos dominios agricolas, demarcacdo do solo e fixacdo de
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conhecimentos no tempo e no espaco da histdria da humanidade.

Analisando outro aspecto da cultura escrita, Silva (2002) ressalta que a tecnologia
alfabética instala a dicotomia entre os que dominam e 0s que ndo dominam o exercicio da
escrita. O que antes era de dominio global passa a ser assunto de especialistas, criando-se
uma configuracdo comunicativa que ele chama de “comunicagdo de elite”.

A tecnologia digital traz consigo grandes modificagfes no circuito das tecnologias
intelectuais. A principal tendéncia deste dominio é a digitalizacdo que amplia todas as
técnicas de comunicacgéo e processamento de informacdes. Agora, imagem, texto e som se
fundem e se tornam o ponto de apoio das novas tecnologias intelectuais (LEVY, 1993).
Dessa forma, a terceira linguagem articula-se com as tecnologias eletrénicas de
informacdo e comunicacgdo. Segundo Kensky (ibdem) esta € uma linguagem de sintese que
engloba aspectos da oralidade e da escrita. Apresenta-se como um fenémeno descontinuo e
fragmentado e, a0 mesmo tempo, dindmico e aberto. A base dessa linguagem € o hipertexto
que, resumidamente, sdo documentos interligados que articulam imagem, som, texto e
movimento em sequéncia ndo linear.

Nessa perspectiva, é importante ter claro o papel das evolucbes das tecnologias
intelectuais tdo importantes e necessarias, para que nao percamos de vista 0 que aconteceu
até chegarmos neste ponto, em que as tecnologias digitais tomam outras propor¢des. Com
0 surgimento das midias eletrbnicas, modificacdes significativas estdo ocorrendo nas
formas de conceber, armazenar e divulgar informacGes. Para Levy (1993), com a
informética apreendemos o conhecimento por simulacdo. Por se tratar de formas de
representacdo do mundo real na perspectiva virtual, esse tipo de conceito remete a ideia de
que a apreensdo do conhecimento envolve critérios e tipos de reflexdo especificos. Para o
autor, a simulacdo ndo é lida e interpretada como o0s textos impressos, e sim explorada de
forma mais interativa, pois provoca ampliacdo da imaginacdo e da intuicéo.

De forma similar, Pretto & Pinto (2006) discutem as modificacOes trazidas pelas
mudancgas de suportes midiaticos na sociedade e falam que a simulacdo e 0s jogos
transportam o computador de agente de automacdo da burocracia e controlador de
processos ao posto de agente das capacidades cognitivas humana, beneficiando o plano da
criagdo e das ideias. Forma-se, assim, um conjunto homem maquina no sentido da
interacdo que se estabelece.

Nesse sentido, Levy (1993) nos encaminha ao conceito de inteligéncia coletiva, de
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onde as socializagbes das capacidades cognitivas humanas emergem e se organizam em
um novo lugar denominado de ciberespaco. Segundo Levy (1999), o ciberespago, que
também pode ser chamado de rede, € 0 novo meio de comunicacdo que surge da
interconexdo mundial de computadores. Moraes (1996) nos ajuda compreender que cada
tipo de tecnologia intelectual, seja ela oral, escrita ou informacional, impinge uma énfase
particular em determinadas dimensGes cognitivas e em determinados valores.

A insercdo das tecnologias no contexto educativo se d& a partir de um marco
historico-pratico denominado no meio académico por Tecnologia Educacional (TE)
(SILVA, 2002). Segundo Litwin (1997), as tecnologias educacionais podem ser resultantes
de duas vertentes. A primeira se resume no estudo dos meios como geradores de
aprendizagem. Esse conceito foi amplamente difundido nos anos 50 e 60. Miranda (2007)
diz que as tecnologias educacionais tem tradicdo anglo-saxénica, que valoriza a instrucao e
é influenciada pela teorizacdo produzida no ambito da psicologia da aprendizagem, mais
propriamente por teorias comportamentalistas e cognitivistas. De fato, pois, ainda segundo
a autora, esta terminologia tem raizes nos estudos de Skinner com o ensino programado.
Trata-se de um tipo de programa em que o0 conteddo a ser transmitido é organizado em
moddulos segmentados e sequéncia is. Cada modulo contém uma variedade de exercicios
que contemplam questdes, estas deverdo ser respondidas pelo aluno para que o programa
possa conduzi-lo a préxima questdo (SCHFFER, 2004).

A partir da década de 70, “o termo” tecnologias educacionais passou a ser o estudo
do ensino como processo tecnolégico. Enfim, trata-se de um tema complexo e bastante
amplo, porém, corroboramos com a ideia de Litwin, para quem esta definicdo cabe dentro
dos termos:

Tecnologia Educacional, assim como a Didatica, preocupa-se com as
praticas do ensino, mas diferentemente dela inclui entre suas
preocupacBes o exame da teoria da comunicacdo e dos novos
desenvolvimentos tecnoldgicos: a informatica, hoje em primeiro lugar, o

video, a TV, o radio, o audio e os impressos, velhos ou novos, desde
livros até cartazes. (LITWIN, 1997, p. 13).

A autora também ressalta que existe uma tendéncia em discutir as tecnologias
educacionais no sentido do enfrentamento a marca tecnicista que caminha atrelada a visdo
tradicional de educacgdo. Nesse contexto, o uso educativo do computador e da internet pode

ser considerado um subdominio da tecnologia educativa.
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Os termos (Novas) Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo referem-se a juncéo
da tecnologia educacional com a tecnologia das telecomunicacfes e tem na internet a sua
mais forte expressdo. Ja o termo Novas € tratado pelos autores como algo ja superado, uma
vez que a banalizacdo do uso de tecnologias como televisdo e computador conclama o
esquecimento desse adjetivo e, também o que é novo hoje pode ndo ser amanha
(MIRANDA, 2007; KENSKI, 2007).

Contudo, ainda é preciso situar a objetivacdo das novas tecnologias no contexto
educacional. Barreto (2003) argumenta que as Novas Tecnologias da Informacdo e
Comunicacdo (NTIC) foram produzidas para serem utilizadas em outros contextos que néo
a educacional, ou seja, vieram para outros fins. Entretanto, foram recontextualizadas na
area educacional. Nesse sentido, o autor questiona uma possivel extrapolacdo conceitual
que deixa margem a “revolugao-cientifico-tecnologica”, motivada pelo determinismo
tecnoldgico. Na expectativa de conceituar este Ultimo termo, buscamos apoio tedrico em
Auler e Delizoicov (2001), que explicam que a mudanca tecnoldgica condiciona a
mudanca social, considerando-se que os limites e possibilidades da sociedade sao
determinados pelos rumos que a tecnologia toma. Assim, a inovacao tecnoldgica aparece
como o fator principal da mudanga social e fica claro o motivo pelo qual a escola néo
deve tratar as NTIC como aparatos descontextualizados de suas origens, mas sim, orientar
seu uso de forma critica com enfoque nas origens e seus encaminhamentos politico-
sociais.

Concordamos com este posicionamento e entendemos gque, com o rapido avanco do
campo das tecnologias digitais, é complicado delimitar os limites daquilo que é “novo” ou
“velho”; bem como inseri-las de forma neutra e desarticulada da dimensdo técnica que as

criaram.

2.2 — INSERCOES DAS TECNOLOGIAS NO CONTEXTO
ESCOLAR

A presenca das tecnologias na escola ndo é algo novo. Ja em décadas passadas, 0
giz, o lapis, o papel e o quadro-negro sinalizavam a presenca de aparatos tecnoldgicos na
sala de aula. Embora ndo sejam aparatos eletrdnicos, ainda assim séo tecnologias, pois

ajudam o homem a executar tarefas e, consequentemente, professores e alunos na
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construcdo de conhecimento (FREIRE et al., 2008).

Posteriormente, as tecnologias eletrénicas que adentraram os diversos espacos
sociais também se popularizaram nas salas de aula. Dentre elas, destacamos a televisao, o
radio e os aparelhos de videocassete e DVD. Esses aparatos, denominados por Kenski
(2007) como tecnologias analdgicas trouxeram novas mediacBes entre abordagem do
professor, compreensao do aluno e o conteudo veiculado. Isto, porque imagem, movimento
e som trazem informacGes mais realistas e proximas do sentido humano. Dessa forma, a
educacdo se beneficiou de uma tecnologia que, segundo Belloni (2005), nunca teve o
estatuto académico e cientifico do computador, embora seja a midia mais frequentada e
que transformou a vida cotidiana de muitos povos e o imaginério infanto-juvenil.

Na sociedade contemporanea, a importancia das midias digitais € muito grande em
todas as esferas da vida social, com consequéncias claras para os processos culturais,
comunicacionais e educacionais. Nessa perspectiva, temos 0s computadores e a internet
como ferramentas que estdo inseridas na industria, no comércio, na fabrica, na cultura e no
lazer. Trouxeram novas linguagens, pensamento e formas de expressdo, além de terem
modificado a forma do homem conceber seu trabalho. Para Grispun et al. (2009) a
relevancia da tecnologia na sociedade contemporanea estd comprovada em todos os seus
dominios. Entretanto, a escola, instituicdo especializada em socializacdo de saberes e
valores, ainda ndo incorporou as transformacdes trazidas pelas midias analdgicas, e ja se
depara com as tecnologias digitais que tenta implementar novas linguagens multimidia e
potencialidades interativas e hipertextuais.

De acordo com Belloni (ibdem), a entrada das TICs na escola ocorreu por pressao
do mercado, pois a escola se encontrava em estado de defasagem em relacdo as demandas
sociais e culturais das gera¢bes mais jovens. Dentro do contexto do conflito de geracdes
emergiu uma categoria geracional a também conhecida como “nativos digitais”. Com isso,
tornou-se gritante a discrepancia entre o que se valoriza nos aspectos éticos e estéticos
dentro e fora da escola, lugar em que a cultura jovem conclama outros padrdes de imagens,
linguagem, modos de percepgdo pensamento e expressdo. Portanto, esses fatores, pressdo
mercadologica somada a defasagem entre cultural juvenil e cultura escolar, foram as molas
propulsoras da introducdo de tecnologias digitais na educacdo (BELLONI, 2005).

Na decada de 80, os computadores foram utilizados em projetos experimentais e

em atividades fragmentadas e dissociadas dos programas e projetos pedagdgicos das
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escolas. Segundo Fernandes (2004), o marco inicial formal relativo a essas discussdes data
agosto de 1981, quando foi realizado o | Seminario Nacional de Informética na Educacéo,
em Brasilia, promovido pelo MEC (Ministério da Educacédo e Cultura) e CNPq (Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico). Nesse evento, foram
apresentadas algumas recomendacdes para 0 uso do computador como ferramenta auxiliar
no processo de ensino-aprendizagem. Eram os primeiros indicios de que a comunidade
académica e escolar estava preocupada com a questdo da aplicacdo de tecnologias na
educacdo e suas relacbes com os aspectos culturais, sociopoliticos e pedagogicos.

O computador, julgado como mais um equipamento ao lado das tecnologias
impressas e analdgicas — televisdo, CD/DVD, aparelho de video, retroprojetor e radio — foi
também considerado como mais um “recurso”. Em principio, era olhado com desconfianca
e modismo por muitas pessoas, um fim em si. Nesse sentido, concordamos com a fala de
Kenski (2007), para quem as aulas de informéatica ndo eram integradas no processo e na
proposta pedagdgica da escola, nem vistas como espagos importantes e criticos para a
aquisicdo de conhecimento e o desenvolvimento de aprendizagens mais significativas.

No inicio, o computador era pensado como uma maquina de escrever aperfeicoada.
Posteriormente, alunos e professores comecaram a utilizar as tecnologias dentro do
ambiente escolar. Eles utilizavam a linguagem de programagdo LOGO para fins
educacionais, entretanto de forma descontextualizada em relacdo as demais préticas,
conforme destaca Kenski (ibdem). Logo depois, com o aparecimento de outros programas
e softwares, especialmente os comerciais disponibilizados pela Microsoft®, os professores
comegaram a participar de formagOes que eram oferecidas a quem atuava em escolas
publicas. Os professores se sentiam motivados quando descobriam que era possivel
desenhar no computador, digitar textos e utilizar planilhas para elaborar tabelas de notas
dos alunos. Entretanto, a proposta que orientava esse tipo de atividade era a de
instrumentacao técnica para uso das tecnologias e o ensino de informatica continuava
separado do resto do planejamento pedagdgico, sem articulagdo com o projeto politico
pedagdgico da escola.

A essa altura ainda ndo existiam computadores com acesso a internet. Alunos e

* Microsoft Corporation é uma empresa multinacional de tecnologia e informatica dos Estados
Unidos, que desenvolve e vende licencas de softwares, fabrica eletrénicos de consumo como videogames e
da suporte a varios produtos e servigos relacionados, predominantemente, com a computacdo. Fonte:
http://pt.wikipedia.org/wiki/Microsoft
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professores utilizavam essa tecnologia com auxilio de periféricos tais como: CD’s,
programas interativos, enciclopédias digitais. O computador era visto como uma
ferramenta, um suporte para a aprendizagem.

Retomando as contribuicdes de Kenski (ibdem), os professores ja viam que 0s
alunos conseguiam interagir com a maquina de maneira mais fluente do que eles.
Comecaram a surgir os primeiros vestigios do fosso que se estabelecia entre professores e
alunos que tinham acesso ao computador, e 0s que ndo tinham. Assim, professores e
técnicos comegam a perceber que era preciso ter formacéo especifica para trabalhar com
tecnologias no contexto pedagdgico, pois, até entdo, a aplicacdo desses recursos na
educacéo se resumia ao modelo de transmissao de informagGes. Em um terceiro momento,
aconteceu um grande salto nas relacbes entre tecnologias e educacdo, a sociedade da
informacdo ensejava novos usos para a tecnologia fora e dentro da sala de aula. Com as
possibilidades de comunicagédo entre os computadores em rede e 0 surgimento da internet,
permitindo o acesso a informacdo em qualquer lugar, surgiram 0s primeiros projetos
integrando escolas, professores e alunos. As experiéncias vividas nas décadas anteriores e
todas as suas peculiaridades serviram de base para a construcdo da historia sobre insercdo
de tecnologias no contexto escolar e a implantacdo do Proinfo, realidade vivenciada hoje
em muitas escolas publicas.

Com o fortalecimento da comunicacgdo digital, a evolucdo tecnol6gica redesenha a
sala de aula em um novo ambiente virtual de aprendizagem, agora chamado de
ciberespaco, em que 0 acesso € restrito e condicionado a utilizacdo de senhas de acesso.

Diante deste cenario de entrada da internet na sociedade, novas reconfiguracdes

acontecem no @mbito cultural. Sobre essa questdo, Freire et al. nos fala,

Hoje vivemos um momento cultural diverso, com diferentes maneiras de
construir e representar conhecimento. Os momentos culturais de
aprender, se informar e se divertir estdo entrelacados, com forte
predominancia da midia e do entretenimento sobre a educacao e a escola
(FREIRE et al., 2009, p.69).

Ao analisarmos a entrada das midias digitais na educacdo, vemos que o papel da
educacdo agora é outro. Grispum et al. (2009) observam que as grandes repercussdes da
tecnologia trouxeram novos paradigmas cientificos, que naturalmente vao repercutir no

modelo pedagdgico, na nocdo de educacdo, na relacdo entre professor e educando, nos
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contetdos e nas novas metodologias. A escola que pretende fazer uso da midia, na
perspectiva da sua integracdo com a internet, precisa ir além da metodologia tradicional de
ensino, que é baseada na transmissdo de conhecimento e na memorizacdo. Fundamentada
em paradigma simplista no qual a aprendizagem acontece de forma linear, mecanica e
reducionista. A realidade, atualmente, é outra e clama pelo paradigma da complexidade, ou
seja, aberto, interdisciplinar, colaborativo e hipertextual (FREIRE et al.,ibdem).Ja que a
escola exige transformacdes constantes, ha que se pensar também a formacéo do professor
para esse novo modelo.

No Brasil, o Proinfo (Programa Nacional de Tecnologia Educacional) é o programa
de maior énfase e alcance quando se fala em formagéo de professores e uso de TICs. Este
Programa surgiu no ano de 1997, em razdo da importancia da insercdo de tecnologias nos
espacos escolares. A principio a ideia era inserir 100.000 computadores em escolas
publicas de ensino Fundamental e Médio, ou seja, pensou-se primeiramente na distribuicdo
de equipamentos.

De acordo com Mercado (2002), essa forma de implantacdo de tecnologias na
educacdo foi critica da pela comunidade cientifica, fato este, que provocou o repensar das
diretrizes do Programa e um olhar direcionado a formagao de recursos humanos. Em 2007
surgiu o Proinfo Integrado, com a pretensdo de atuar em duas frentes: equipar escolas com
tecnologias da informacdo e capacitar professores e gestores para fazerem o uso adequado

dos recursos no processo ensino-aprendizagem.

2.3 — POSSIBILIDADES DAS TICS NA EDUCACAO E A
SOCIEDADE DA INFORMACAO

Na visdo tradicional de educacdo, a escola serve para preparar para a vida social,
para a atividade produtiva e para o desenvolvimento técnico cientifico (KENSKI, 2007).
Segundo Moraes (1997), na escola tradicional a organizacdo do ensino obedece a um
modelo de organizagdo burocréatica e hierarquizada, em nivel bem distantes dos alunos. O
ensino é organizado em especialidades, fungdes e disciplinas que sdo pensadas de forma
separada e os professores, em grande parte dos casos, possuem deficiéncias na formagéo

inicial. As bases curriculares séo ultrapassadas e desenvolvidas em sequéncia linear. Dessa
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maneira, a escola continua sendo uma instituigdo social que tem importancia fundamental
em todos 0s momentos e mudangas na sociedade, mas que, no entanto, ndo tem conseguido
atingir o objetivo maior, que é assegurar educacao de qualidade aos que nela ingressam.

No contexto da escola tradicional, as tecnologias ndo fazem grandes modificacdes.
Os professores continuam utilizando-as como suportes de transmissdo de conhecimento
para alunos, que o recebem passivamente, sem outras formas de utilizacdo criativa. Nestes
casos, a tecnologia, apesar de essencial a educacdo, muitas vezes pode levar a praticas
cansativas e enjoativas para os alunos, resultando em projetos de trabalho ineficazes. 1sso
ja foi comprovado e é discutido por autores que pesquisam as praticas pedagdgicas e 0 uso
de TICs na educacdo presencial e a distancia (KENSKI, 2007; VALENTE, 1999; LEVY,
1994). Mesmo autores que trabalham numa linha de pensamento que defende o uso de
tecnologias na educacdo ndo deixam de mencionar contextos em que sua implantacdo nédo
resultou exatamente em sucesso.

Contudo, esses mesmos autores supracitados, e outros (MORAN, 2007; BELLONI,
2005) discutem sobre as potencialidades das TICs na educacdo, ponderando que essas
ferramentas, longe de uma posicdo de deslumbramento, podem auxiliar no
desenvolvimento dos alunos e ampliar a capacidade especifica de atendimento, ao estilo
de aprendizagem de estudantes distribuidos em faixa etaria e segmentos educativos
diferentes. Dessa maneira, a utilizacdo das TICs de forma sisteméatica permite ao aluno “o
desenvolvimento do trabalho autdnomo; a recolha, selecdo verificacdo de informacdes; o
conhecimento de outras culturas através de uma maior abertura ao mundo” (MIRANDA,
2007, p. 43). Assim, o trabalho didatico com uso de tecnologias traz embutida a ideia de
aluno que desempenha um papel ativo na construcdo do saber. Além disso, por meio dos
intercdmbios em rede, a comunica¢do pode ser viabilizada de tal forma que aprendizes
situados em localidades equidistantes poderdo se comunicar e trocar informacbes a
respeito das diversas culturas existentes mundo afora.

Belloni (2005), discutindo sobre as potencialidades das TICs, alerta que é
importante criar conhecimentos e mecanismos que possibilitem sua integracdo na
educacdo e também que é preciso evitar o deslumbramento e o uso indiscriminado, que
transforma as TIC em ferramentas com virtualidades técnicas em detrimento as
pedagdgicas. Quando isso acontece, inevitavelmente as tecnologias ndo aplicam

modificagdes substanciosas no processo de ensino e aprendizagem, sdo transformadas em
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um fim em si, uma parte isolada no todo, longe de serem articuladoras de uma educacao
voltada para a construcdo do mundo contemporaneo. Vale ressaltar que a articulagcéo de
TICs ao processo pedagdgico tem sido permeada pelos usos que enfatizam os aspectos

técnicos em todos os segmentos de ensino. Isso porque,

[...] elas acrescentam muita complexidade ao processo de mediatizacdo do
ensino/aprendizagem, pois ha muitas dificuldades na apropriacéo dessas técnicas no
campo educacional e em sua “domesticacdo” para utilizagdo pedagodgica. Suas
caracteristicas essenciais — simulagdo, virtualidade, acessibilidade [...] e extrema
diversidade de informacfes — sdo totalmente novas e demandam concepcles
metodoldgicas muito diferentes daquelas das metodologias tradicionais de ensino,
baseadas num discurso cientifico linear, cartesiano e positivista (BELLONI, 2005,
p. 27).

Essas questdes se colocam como amplas e complexas. Trazem a tona a questdo da
mudanga no paradigma vigente na sociedade da informagdo. Mostram também que a
escola ndo se encontra preparada para absorver positivamente a presenca das TICs, em
funcdo da necessidade de mudancas na sua forma de compreender o ensino e a didatica. E
nos levam a compreender que a educacdo, de forma global, ainda trabalha com um
professorado que ndo esta alinhado as novas demandas pedagogicas impostas pelas novas
formas de uso das tecnologias digitais.

Essas tecnologias impingem valores e condutas diferentes. Vao do analdgico ao
digital e do fisico ao virtual. Assim, a ideia central € que os professores deverdo passar por
um processo de redimensionamento do seu papel. Portanto, de acordo com Belloni
(ibdem), sera valorizada uma postura cada vez mais mediatizada pelas mensagens inscritas
em meios tecnologicos. Sera preciso que o professor quebre o isolamento da sala de aula
convencional e transite com facilidade entre outras areas disciplinares e em outros espacos
da escola, como a sala de informatica. Serd preciso aceitar que 0s tempos escolares
mudaram, ndo ha mais motivos para se pensar a aula somente dentro do periodo letivo ou
outra forma de conducgédo da aprendizagem que coaduna com o0s modelos propostos pela
educacéo tradicional.

Contudo, a partir da perspectiva do paradigma denominado de sociedade da
informacdo, ha ainda algumas consideracbes a fazer. As tecnologias digitais,
especificamente a internet, caminham no sentido de intensificar o fluxo de informacdes

gue sdo produzidas e disponibilizadas na rede. Em decorréncia disso, a escola deixa de ser
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a Unica detentora e transmissora de informacdes. A logica da questdo € que a escola ndo é
a principal fonte do saber. Os alunos podem ter acesso a todo tipo de informacéo via Web.
Entretanto, concordamos com Freire et al. (2008), para quem a construcdo do
conhecimento exige um processo de reflexdo e maturacéo, nao € pelo simples fato de se ter
acesso as informagdes que o aluno tera aprendido, uma vez que “[...] aprendemos quando
relacionamos, estabelecemos vinculos, lagos, entre o que estava solto, caotico, disperso,
integrando-o0 em um novo contexto, dando-lhe significado, encontrando um novo sentido”
(MORAN, 2000, p. 23). Compreendemos que o ato de aprender ndo se faz por um simples
processo de transmissdo de informagdes, é algo muito mais amplo e requer da escola a
organizagdo de um conjunto de agles que vincule o interno e 0 externo ao contexto
educativo e ao objeto do conhecimento.

Também Freire (ibdem) alerta sobre o grande fluxo informacional existente, mas
pondera que os alunos ndo conseguem transformar informagdo em conhecimento com
tanta habilidade assim. Nesse caso, faz se necessaria a mediacdo do professor para a
conducdo do processo de atribuicdo de sentido do que é encontrado na internet. E nesse
momento que um bom professor fara a diferenca valendo-se das tecnologias digitais,
possibilitando ao aluno a construgdo do conhecimento por meio das TICs e atuando como
orientador/gestor intelectual do processo de ensinar e aprender.

Moran (2000) acrescenta que um dos grandes desafios do professor é ajudar o
aluno na hora de tornar a informacao significativa. Escolher as mais relevantes entre tantas
possibilidades e compreendé-las de forma mais abrangente e profunda. A aprendizagem
implica sair da superficialidade, da exterioridade, € encontrar-se com o interesse em
construir pontes entre a reflexdo e acdo e desmascarar aquilo que parece oculto a
percepcao.

Ainda que parte da discussao gire em torno do papel do professor frente as TICs no
contexto escolar, ndo estamos defendendo o abandono por parte deste em relagdo as midias
e outros meios tradicionais no ensino. Porém, uma vez ciente de que a midia tradicional
carrega aspectos da transmissdo em massa e que a midia digital possui carater
colaborativo, interativo e de autoria, faz-se necessario que o professor trabalhe no sentido

de integracgéo entre os diversos suportes.
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A partir desse posicionamento é preciso refletir que o trabalho escolar com
integracdo de TICs na perspectiva da construgédo significativa de conhecimento perpassa

pelos aspectos curriculares e da formacao docente.

24 - AS BASES CURRICULARES E O LUGAR DAS
TECNOLOGIAS

O conceito de curriculo é amplo e carregado de aspectos polissémicos. A base de
todo curriculo é ideoldgica, por meio dele os valores sdo transmitidos aos alunos. No
entanto, podemos dizer que o curriculo é sempre o resultado de uma selecdo de
conhecimentos e saberes (SILVA, 2011). E um instrumento de poder, conforme for
utilizado pode tornar o processo pedagdgico fragmentado e descontextualizado, ou,
flexivel, dindmico e aberto as mudancas que sdo necessarias conforme o interesse dos
atores do processo educativo.

De acordo com Silva (2011), Basil Bernstein considera que a educacdo formal é
realizada por meio de trés sistemas de mensagens: o curriculo, a pedagogia e a avaliacao.
No tocante ao curriculo, Bernstein destaca a ideia de organizacao deste como instrumento
de poder e controle e difere a organizacdo curricular em dois tipos: o curriculo colecdo e o
curriculo integrado. Este ultimo tipo também é parte do nosso objeto de discusséo,
entretanto, o primeiro, entende que as areas e campos do conhecimento sdo rigidamente
separados e isolados.

O curriculo como colecdo ressalta significados diferentes para as disciplinas. Estas
parecem estanques e dissociadas, ndo ha espacgo para a articulacdo entre os conteidos. Sua
esséncia é definida com base na questdo: que elementos podem ficar juntos? Um curriculo
tradicional organizado em torno de disciplinas académicas estd bem proximo do modelo de
curriculo colecdo. Nesse modelo, no desenvolvimento do processo pedagdgico ndo ha
muita preocupagdo com a existéncia multidisciplinar, basta ser organizado em um formato
linear que atenda as necessidades pedagdgicas do professor, sem dar muita atencdo a
forma como o aluno concebe o conhecimento em seu cotidiano externo a escola. Dessa
forma, o estudante ndo tem controle sobre o que Ihe é transmitido, é o professor quem dita

as regras e decide o que deve ser ensinado.



58

No contexto da utilizagdo de tecnologias no processo escolar, percebemos que as
praticas sdo engessadas também pelo curriculo cole¢do. Se por um lado, as praticas
pedagdgicas dos professores deveriam funcionar numa concepg¢do hipertextual, ou seja,
associativa, ndo linear, multidirecional e intuitiva, por outro, elas se mantém estaticas
justamente por trabalharem na concepcdo do curriculo cole¢do, como quer o curriculo
tradicional.

As atividades integradas as tecnologias digitais podem adquirir sentido se forem
disponibilizadas em formato multidisciplinar. O uso do computador na educacao permite
que alunos e professores trabalhem em projetos ancorados a concepgdo de interatividade,
com os atores do processo pedagdgico estabelecendo comunicacdes bidirecionais. Assim,
a margem para a transmissdo focada no aluno passivo, diante da comunicacdo
unidirecional, perde sentido.

Refletindo sobre o curriculo integrado, destacamos que o mesmo favorece a
interdisciplinaridade e, contrariamente ao curriculo colecdo, coloca aluno e professor em
um espaco mais acessivel e livre das amarras e limitagbes das disciplinas demarcadas. A
teoria de Bernstein, que discute tipos de curriculos, embora bastante abstrusa, demonstra
os limites que ha entre o curriculo que detém o controle e aquele que d& margem para que
0 processo educativo se desenvolva livremente.

Em outra perspectiva, vamos analisar a relagcdo entre o curriculo e a Tecnologia
Educacional (TE). No presente contexto, tomamos como referéncia a definicdo de
Thompson, Simonson e Hargraves (1992), apud Silva (2002), para quem a TE enreda “um
processo complexo integrado que implica sujeitos, métodos, ideias, meios e uma
organizacdo a fim de analisar problemas e imaginar, implementar, avaliar e gerir as
solugdes dos problemas que se colocam na aprendizagem humana”. A partir da década de
80, houve uma expansao das reflexdes tedricas sobre a introducdo da TE nos cursos de
licenciatura e pos-graduacdo aqui no Brasil e, dentro desse contexto, a TE passou a
construir seu dominio de estudo por meio da introducdo dos recursos das TIC no
processamento da aprendizagem.

Segundo o mesmo autor, as relagdes entre “tecnoélogos” e “curricularistas” devem
ser abertas e simplificadas, concorrendo para a analise e reorganizacdo dos processos de
aprendizagem. Conforme compreendemos na discussdo do autor, trata-se também de um

processo paradoxal, pois se por um lado, a TE adquire sentido e prop6sito educativo por
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meio do curriculo, por outro, ha certos principios e propdsitos educativos que sdo de dificil
contextualizagdo se o projeto curricular ndo incorpora as contribuicbes da TE. Para
compreender melhor essa questdo faz-se necessaria uma breve caracterizagcdo da relagédo
entre TICs e as repercussdes no processo educativo.

Desde final da década de 80, vem acontecendo mudancas nas tecnologias de
comunicagdo. A introducdo do computador pessoal e a digitalizacdo das informacoes
estabeleceu alianca entre as telecomunicacOes. Dessa forma, houve ampliacdo na
capacidade de armazenamento de informagdes por parte dos equipamentos e na velocidade
dos mesmos.

Posteriormente, ja na década de 90, com a disseminacao da internet e 0 movimento
da tecnologia hipertextual, imprimindo a ideia de leitura/escrita ndo linear e co-autoria na
construcdo/reconstrucdo do textos, houve modificacdo na construcdo social do
conhecimento. Conforme destaca Levy (1993), constituiu-se a rede universal de
comunicagdo entre textos, autores e leitores, um novo espago do saber. Estd em curso o
que se entende por uma revolucao tecnolégica no dominio das TICs, de tal modo que falar
hoje, o termo Sociedade da Informacéo, passou a ser uma expressao de uso corrente para
identificar o novo tempo civilizacional e tecnoldgico. Sera esta uma sociedade na qual o
funcionamento se dard por meio do que Levy (ibdem) chama de “cibercultura”, para quem
se trata de um “conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de préticas, de atitudes, de
modos de pensamentos e de valores que se desenvolvem juntamente com o crescimento do
ciberespago” (1999, p. 17). Assim, essas praticas, atitudes e pensamentos engendram
modificacBes no pensamento social, e consequentemente na educacdo. E neste
enquadramento que chamamos a atencdo para o fato de que a integracdo das TIC na
educacdo dever se situar no nivel dos desafios que sdo colocados em relacdo a
reorganizacao da escola e ao curriculo.

Com base na leitura de Silva (2002), passaremos a contextualizar as repercussoes
da reorganizacgdo curricular e escolar. Esta analise recaira nos seguintes temas: niveis de
organizacao, relacdo com contetidos e metodologia.

No primeiro tema, as repercussdes organizativas, o autor defende a ideia do uso da
rede de forma colaborativa. Assim, a questdo central seria a criacdo de redes interescolas e
interlocalidades. Pois, compreende-se que 0s principios norteadores das TIC levam a

construcdo de redes colaborativas entre escolas e outros contextos extraescolares.
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Entretanto, o autor ainda fala que a flexibilizacdo de tempos escolares e adaptacdo
curricular passam pela possibilidade de se estabelecer comunicacdo permanente entre os
conteudos e os alunos e de o professor fazer alteraces em seu programa e conteudo de
acordo com as necessidades dos alunos.

Na concepcdo de escola tradicional é bastante comum encontrarmos o conjunto das
disciplinas e os grupos de alunos relacionados em funcdo de tempos e espagos
absolutamente fixos. Todavia, Silva (2002) argumenta que ha uma série de investigacoes
gue demonstram a ineficacia deste modelo, sugerindo uma nova organizagédo pedagodgica,
na qual haveria equilibrio entre atividades da turma, pequenos grupos e atividades
individuais. Ainda, o autor ressalta que a situacdo ideal se encaminharia para o equilibrio
entre a aprendizagem orientada pelo professor e a que é desenvolvida por conta do aluno.
Assim, temos uma pedagogia orientada para novos modelos de gestdo pedagogica e
curricular, particularmente alinhadas com a ideia de educagdo em tempos de internet.

Na questdo das relacbes com os contetdos, Silva (ibdem) trata da forma como a
escola se posiciona diante das informacdes que sdo disponibilizadas por meio da internet.
O autor defende que seja disponibilizado aos alunos todo tipo de conhecimento
relacionado com o programa. Serd4 importante o acesso a fontes de informacéo
diversificadas e também a atualizacdo permanente, inclusive incentivando o
estabelecimento de relagdo direta com o autor do conhecimento. Em um novo paradigma
de aprendizagem, aprender consistira em aprender a interagir com as fontes de
conhecimento permanentes.

Quanto a repercussao metodoldgica, o autor argumenta que ha uma tendéncia em
incentivar o uso autbnomo das informagdes em rede. Basta ter acesso e utilizar. Sugere-se
a dispensa da figura do intermediador, que, neste caso, trata-se do professor. No entanto, €
preciso questionar esse posicionamento, pois, se estamos na era do caos informacional
(LEVY, 1999), mais do que nunca se faz necessaria a figura do professor que orientara na
transformacéo do caos informacional em comunicagéo educacional. Assim,

Passar de um conhecimento intuitivo e sumario do senso-comum para um
conhecimento reflexivo em que o individuo seja capaz de organizar, associar e
estabelecer relagdes com as informagdes ndo se alcanca com a imediaticidade do

directo: requer tempo, muito tempo, calma e paciéncia para aprender a pensar
(SILVA, 2002, p.5).
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Compreendemos que a navegacdo pelos oceanos da informacdo requer
intermediacdo humana, mais precisamente dos professores, pois a possivel emancipacéo
informacional que a internet pode proporcionar ndo dispensa os intermediarios, mas
valoriza o reconhecimento de seus papéis.

Todavia, queremos destacar que é preciso desconstruir a escola tal qual ainda
funciona hoje. Mono6tona, fechada no tempo e no espaco, com suas hierarquias humanas,
burocracias e metodologias tradicionais. E preciso reconstruir o curriculo, dando margem
para que seja um instrumento mais flexivel, que dé abertura aquilo que os alunos trazem de
seu cotidiano e permita ao professor caminhar em fungéo da realidade vivida.

A sociedade do conhecimento impbe ao professor novas formas de conceber a
profissdo e suas competéncias. Nesse contexto, o enfrentamento do paradigma dominante,
que concebe o saber de forma fragmentada, torna se necessario para que o professor faca
da sua préatica pedagdgica com o uso de TICs uma oportunidade para encaminhar o
processo educativo de forma criativa. Assim, concordamos com Mercado (2002), quando
defende que o professor, nesse contexto de mudangas, precisa saber orientar os alunos
sobre fontes apropriadas para coleta de informacdo - como trata-la e utiliza-la. Diante

desse panorama, o profissional da educacdo é chamado a ser critico e criativo.

Com as tecnologias, abrem-se novas formas de aprender. As redes telematicas
mostram-se como espacgos Virtuais de construcdo e troca de conhecimento. Por meio de
pesquisas a diversas fontes como sites de pesquisas, Museus, Bibliotecas, Universidades,
ONGs, Institutos e outros, € possivel buscar informacdes e aplica-las em diversos
contextos das atividades pedagdgicas. Assim, o que é virtual acaba se inserindo no real e

auxiliando a conceber aprendizagem significativa.

No contexto do ensino de ciéncias, Bizzo (2009), discutindo o ensino escolar e
diretrizes para a melhoria do ensino de ciéncias no ensino fundamental, discursa sobre

formacéo de professores e a utilizagdo de recursos didaticos:

A formacdo de professores no Brasil dificilmente figura entre as
prioridades do sistema universitario, especialmente quando nos referimos
ao sistema publico [...] embora muitos avangos possam e devam ser
realizados na area de formagdo de professores, 0s materiais de apoio ao
trabalho na sala de aula sdo muito necessarios (BI1ZZO, 2009, p. 83).
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O autor chama atencdo para a probleméatica da formacdo dos professores no
contexto universitario, mas compreendemos que essa questao figura em todos os niveis da
educacdo. Quando ele aborda a questdo do material de apoio ainda se refere a sua escolha e
correta utilizacdo como uma peleja que se apresenta ao professor. Entre 0s itens que o
autor cita aparece videos, softwares e computadores, ou seja, na sua visdo esses materiais
s80 necessarios e podem contribuir para a melhoria do trabalho e do processo de ensino e

aprendizagem, mas que sua utilizacao ainda é desafiante.

A formacdo dos professores para essa nova realidade nem sempre tem ganhado
destaque nos programas de formacdo. Mercado (2009) enfatiza, de forma critica, que
possiveis solugdes para a dificuldade da formacgdo de professores para uso das TICs se
encontram em programas de pos-graduacdo ou programas de qualificacdo de recursos
humanos. No entanto, essa proposta insere-se na ideia de professor “especialista”. Isto é, 0
profissional é quem escolhe se quer aprofundar seus conhecimentos naquela area, ou em
outra. Na realidade, todos os profissionais da educacdo deveriam ter conhecimento e
formacéo adequados para utilizar TICs em sua pratica. O autor ainda destaca: o objetivo de
se introduzir tecnologias na escola é para que se facam coisas novas e pedagogicamente
diferentes.

Freire et al. (2009) nos ajuda a refletir essa questdo quando coloca que o professor
devera saber conduzir o aluno na busca e no acesso a informacao e orienta-lo no processo
de construcdo do conhecimento, interagindo com seu aluno enquanto ser humano. E certo
gue essa abordagem € interessante e se alinha ao fato da tecnologia ndo dar esse nivel de
respaldo. Isso somente as relagdes pessoais e humanas poderdo fazer e ndo ha maquina que
substitua a boa relacéo entre professor e aluno. Mas por outro lado, o professor com uso
das tecnologias digitais passa a ser um coordenador, um estimulador e parceiro no
processo ensino e aprendizagem e ndo um repositdrio de informacdes que sdo repassadas
por meio de pacotes instrucionais. Essa questdo ainda se coloca como um desafio, uma vez
que o professor do qual estamos falando nao recebeu a formacao adequada para tal fim.

Valente (1999) corrobora com essa ideia e coloca que a utilizagdo de computadores
na criagdo de ambientes de aprendizagem que enfatizam a constru¢do do conhecimento,
implica em entender esse instrumento como uma nova maneira de representa-lo,

provocando redimensionamento dos conceitos ja conhecidos. O autor ainda pondera que
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Isso pressupde a revisdo do papel do professor nesse contexto e a sua formagdo que nédo
deve ser vista somente pelo aspecto técnico. Ela deve propiciar oportunidade para que o
docente construa conhecimento sobre técnicas computacionais, entender porque e como
utilizar o computador na sua pratica e superar barreiras de ordem administrativa e
pedagogica, apartando-se das amarras da educacdo fragmentada para uma abordagem
integradora.

E Freire et al. (ibdem) contribui com essa discussdo no sentido de reafirmar a
necessidade do professor desempenhar seu papel de forma competente e sintonizada com
os desafios da contemporaneidade. Mas é importante que ele seja alfabetizado
tecnologicamente, conheca as midias, suas potencialidades e limitagdes enquanto recurso
para a construcao do conhecimento e, além disso, saiba escolher o momento de aceita-las e
rejeita-las, com fundamentacao consistente.

Enfim, em virtude das ideias expostas nesse topico defendemos que a implantacédo
das tecnologias digitais na perspectiva da pratica docente, que compreenda a necessidade
da pratica de um ensino de qualidade, ndo é tarefa simples. Segundo Freire et al. (ibdem),
as mudancas velozes e estruturais das esferas dos conhecimentos, saberes e praticas que
ocorrem na atualidade impingem modificagdes na forma do professor articular o uso das
tecnologias educacionais.

Buscando as contribuigdes de Kenski, vimos que as experiéncias de incorporacao
do computador a atividades e projetos de ensino dos professores de qualquer area ainda é
muito incipiente. Portanto, ha que se refletir em cima dos motivos e verificar as formas de
utilizacdo. E diante da versatilidade e variedade de midia disponivel vale perguntar: como
proceder para integra-las ao processo educativo, de maneira que ele atenda as necessidades
de mudanca, de transicdo do modelo de gestdo industrial para o da informacdo e do
conhecimento? Como despertar no professor posicionamento para a mudanca de sua

pratica, no contexto da ruptura com a pedagogia da transmissdo?
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CAPITULO 3
PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo tem como objetivo descrever o percurso metodolégico desenvolvido
durante a pesquisa, bem como analisar o processo de conducdo do curso que compde parte
do estudo. Também vamos analisar o material coletado na plataforma virtual E-proinfo. Na
perspectiva desse estudo, compreendemos que sdo de grande valor as informacdes
disponibilizadas por meio desse material, uma vez que, através dele, foram coletadas
informagdes sobre o ocorrido durante a formacgao.

Afigura 3.1 apresenta esquema do percurso metodolégico.

{ Percurso Metodologico da Pesquisa: ]

1

; 7 Desenvolvimento do curso “Tecnologias na educacio:
2 aprendendo e ensinando com as TIC;

M= » Aplicacio do questionario pré-curso;

. 5 i

%

g » Aplicacio do questionirio pés-curso;

Figura 3.1 — percurso metodoldgico da pesquisa

3.1 - APESQUISA

O presente estudo é uma analise qualitativa pautada em aspectos metodologicos da
fenomenologia. Para prosseguir com as discussdes, vamos chamar atencdo para o sentido
de pesquisa e de qualitativo nesse contexto. Segundo Bicudo (2009), no &mbito académico,
€ comum a oposi¢cdo entre pesquisa qualitativa & pesquisa quantitativa, levando-se em

consideracdo que o adjetivo quantitativa caracteriza 0 mensuravel na pesquisa.
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Para a autora supracitada, o qualitativo da pesquisa informa que se esta trabalhando
com qualidade dos dados que serdo analisados. Entretanto, qualidade é uma questdo
polissémica. Para Bicudo (2009), os processos da vida sdo quantitativos e qualitativos, de
tal modo que fica dificil separar um e outro. Para que ndo se perca no emaranhado dos dois
modos de andlise, a autora sugere que o0s pesquisadores facam transferéncias de
generabilidades dos achados das pesquisas para outros contextos. Entretanto, descri¢bes de
contextos e situacOes especificas ndo sdo facilmente generalizaveis, enquanto analises de
dados estatisticos podem vir a ser.

Para Bicudo (ibdem), a pesquisa quantitativa trabalha na perspectiva do objeto
investigado como algo mensuravel, mas a logica desse procedimento carrega a separacao
daquele que conta e do que é contado. Por outro lado, a autora fala também da pesquisa
quali-quantitativa e diz que esta deveria focar o processo pelo qual a quantidade poderia
ser reunida e contada. Porém, esse é um procedimento complexo e dificil de ser
concretizado, pois requer a investigagéo a respeito dos atos cognitivos e da compreensao
existencial que acontece no processo genético do conhecimento. A pesquisa qualitativa
trabalha com a qualidade e Bicudo guestiona sobre a qualidade do qué? A formulacédo de
pares feitos pela autora: objeto/observado mostra que a qualidade ja é pertinente ao objeto
observado. Para tanto, seriam tomadas categorias que seriam analisadas e, cairiamos na
mensuracdo de qualidade.

Ja o par fenbmeno/percebido indica que a qualidade pode ser percebida e pode ser
mostrada na percep¢do do sujeito. Dessa forma, ha uma doacdo de aspectos passiveis de
serem percebidos em modos proprios de aparecer.

Assim, a clareza do percebido mostra-se no ato da percepcao e o que foi percebido
deve ser mostrado e comunicado. Dai em diante, ndo é mais do sujeito, mas devera ser
apresentado a comunidade por meio de linguagens — falada, escrita, artistica - solicitando
procedimentos de analise e interpretagao.

Discutindo a pesquisa qualitativa em ciéncia humanas e sociais, Chizzoti (2003)
nos ajuda a compreender que o termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas,
fatos e locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio 0s
significados vividos que somente sdo percebidos a uma atencdo sensivel. A apds essa
experiéncia o autor interpreta e traduz em um texto cuidadosamente escrito, com
perspicacia e competéncia cientifica, os significados ocultos do seu objeto de pesquisa.

Nestes termos, o0 autor ainda complementa que a pesquisa qualitativa atrai uma
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combinacdo de tendéncias que perpassam aspectos das teorias construtivista, critica ,
etnometodoldgica e fenomenoldgica.

Segundo Bicudo (ibdem), fenomenologia € uma palavra composta dos termos
fendmeno mais logos. Ou seja, fenbmeno é o que se mostra na intuicdo e logos é o
articulado nos atos da consciéncia, em cujo processo organizador a linguagem esta

presente. Fazer pesquisa de enfoque fenomenoldgico ndo é tarefa simples. Uma vez que

Ao afirmar que fendmeno é o que se mostra em um ato de instituicdo ou
de percepcdo, a Fenomenologia esta dizendo que ndo se trata de um
objeto objetivamente posto e dado no mundo exterior ao sujeito e que
pode ser observado, manipulado, experimentado, medido, contado por
um sujeito observador. N&o se trata de tomar sujeito e objeto como
geneticamente separados no desenrolar do processo de conhecer. Mas
esta afirmando que fendmeno é o que se mostra no ato de instituicdo
efetuado por um sujeito individualmente contextualizado, que olha em
direcdo ao que se mostra de modo atento e que percebe isso que se
mostra nas modalidades pelas quais se da a ver no préprio solo em que se
destaca como figura de um fundo. A figura, delineada como fenémeno e
fundo, carregando o entorno em que o fenémeno faz sentido (Bicudo,
2009, p. 30).

Dessa forma, fenbmeno e sujeito estdo unidos pelo proprio ato de aparecer. A partir
dai deve-se buscar nas descricdes das experiéncias vividas, que seria o fundo destacado
pela citacdo, o que for importante para que se aproxime das respostas as indagacdes feitas
pela pesquisa.

3.2 - SUJEITOS DA PESQUISA

Quando pensamos na organizacdo do curso, queriamos que fosse formado um
grupo somente para a pesquisa, ou seja, que estivessem presentes somente professores que
lecionassem as disciplinas matematica e ciéncias. Entretanto, por motivos burocréaticos e
organizacionais da SME e da UNDIME (Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educagdo), tornou-se impossivel viabilizar tal intento, uma vez que, ao se fazer a
multiplicacdo desse curso é importante que se abra espaco a todos os professores e
gestores interessados em participar.  Assim, optamos por organiza-los em grupos
diferentes, formamos um grupo de professores que lecionam ciéncias e matematica e outro
aberto as demais areas. Ainda assim foi preciso ser flexivel com os horéarios para que se

viabilizassem a participacdo de todos que manifestaram interesse.
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Com essa estratégia estabelecemos como sujeitos da pesquisa os professores que
atuam no ensino fundamental, lecionando as disciplinas de matematica e ciéncias
bioldgicas. Ao todo (15) quinze professores se inscreveram no curso, uma professora
compareceu somente no primeiro dia e houve duas desisténcias, portanto, finalizamos o
curso com (12) doze professores, sendo (6) seis que lecionam ciéncias e (7) sete,

matematica.

3.3-COLETA DE DADOS E INSTRUMENTOS

Com objetivo de relatar os passos dados durante a pesquisa de campo, bem como
os instrumentos de coleta de dados utilizados durante esse estudo, € que apresentamos esse
topico. Como essa pesquisa tem como principal objetivo avaliar o curso do Proinfo, seus
efeitos e resultados na formacdo docente de professores de ciéncias bioldgicas e
matematica, optamos por captar dados via questionario semiaberto, durante o curso e o
pos-curso. De acordo com Lakatos & Marconi (1991), o questionario € um instrumento de
coleta de dados com uma série de perguntas ordenadas e que devem ser respondidas por
escrito, sem a presenca do entrevistador.

A principio, esqguematizamos um questionario baseado nos objetivos especificos
propostos pelo plano de pesquisa. Como o curso era organizado em encontros presenciais e
interacOes virtuais, os cursistas levavam os questionarios para casa e 0s traziam em outros
momentos. Foram entregues (15) quinze questionarios, sendo que (12) doze retornaram.

O questionario pré-curso teve como objetivo analisar qual era a relagdo que os
professores estabeleciam com as tecnologias digitais, o tipo de uso que faziam delas, bem
como as expectativas que traziam com relacdo ao curso ‘“Tecnologias na educacgéo:
ensinando e aprendendo com as TICs”. Também foram inseridas perguntas de carater
pessoal, como o tempo de profissdo e a formagdo. Ao todo, foram disponibilizadas dez
questdes, com perguntas fechadas e abertas, simples e de facil entendimento.

O questionario pos-curso foi aplicado no final do semestre letivo de 2012 e teve
como objetivo avaliar se houve modificacdo nas relagdes estabelecidas entre professores e
TICs, bem como se houve alguma modificagdo em suas praticas apds a participagdo no
curso em questdo. Assim, repetimos algumas questbes que consideramos proximas do

estagio cognitivo da compreensao e aplicacdo dos recursos, como o tipo de tecnologia que
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sdo utilizadas na prética cotidiana. Dessa forma, entendemos que poderiamos analisar se
houve alguma modificacdo nessas préaticas antes e apds o curso.

No segundo questionario, também inserimos algumas questdes com opc¢des para
serem enumeradas de 1 até 5, com o objetivo de verificar o nivel de concordancia dos
cursistas em relacdo a alguns temas tratados durante o curso. Elaboramos tal questionario
com nove questoes.

Embora ndo tenha sido, a priori, uma das metas propostas ja no plano de pesquisa,
também optamos por utilizar os relatos disponibilizados na ferramenta Diario de Bordo do
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) Teleduc. Conforme ja& comentado em outro
topico desse trabalho de dissertacdo, tal AVA fez parte das atividades desenvolvidas
durante a disciplina PDS®, na qual utilizamos a ferramenta Diério de Bordo para relatar
nossos passos durante as atividades que desenvolviamos para a pesquisa. Neste caso, de
forma especifica, utilizamos o diério para registrar as observacfes diretas registradas dos
encontros presenciais e outros detalhes do que acontecia durante o curso. Sobre essa
questdo, vamos detalhar e ampliar a discussdo no capitulo que se desenrola nas paginas

subsequentes.

> Trata-se da disciplina Pratica Docente Supervisionada que foi cursada no segundo semestre do ano
de 2011 e faz parte da grade curricular obrigatoria do Programa de Mestrado Profissional em Ensino de
Ciéncias da UNIFEI. Tal disciplina foi lecionada pela Prof? Dr2. Rita Stano.
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CAPITULO 4
O ESTUDO DE CASO: RESULTADOS E ANALISES

41 - O CURSO “TECNOLOGIAS NA EDUCACAO:
ENSINANDO E APRENDENDO COM AS TICS”

Neste tdpico do trabalho, temos pretensdo de esclarecer a primeira parte do estudo
que se deu por meio do curso “Tecnologias na educacao: ensinando e aprendendo com as
TICs” promovido pela Secretaria Municipal de Educacdo de Pocos de Caldas/MG.

O processo de formacdo ocorreu entre os meses de agosto e dezembro de 2011,
mas até que decidissemos que como analisariamos esse curso e seus impactos nas praticas
dos professores, muitas ideias foram trocadas entre orientadora e orientanda, durante o 1°
semestre de 2011.

Escolhemos tal curso em fungdo de termos visto nele um grande potencial de
mudanca nas praticas didaticas dos professores quando se fala em TICs e sua relagdo com
a escola. Entretanto, pensamos ser interessante verificar, por meio de uma investigacédo
académica, a implantacdo do curso e quais seriam 0s possiveis impactos e efeitos na
formacdo dos professores antes e depois do curso. Dessa maneira, estariamos contribuindo
com a melhoria dos processos de formagdo continuada que s&o desenvolvidos no @mbito
do uso de tecnologias digitais por parte de professores e alunos, bem como colaborando
com a gestdo publica municipal de Pocos de Caldas na implantacdo de um programa
Federal, que é algo novo na rede de educacdo do referido municipio.

O curso “Tecnologias na educacdo: ensinando e aprendendo com as TICs” é um
dos modulos que fazem parte da formagdo continuada proposta pelo Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC) por meio do Proinfo Integrado (Programa Nacional de
Formagdo Continuada em Tecnologia Educacional). E um curso semipresencial, ou seja, a
maior parte da carga horéria é realizada a distancia, por meio da plataforma virtual E-
proinfo, e ha os encontros presenciais que complementam a carga horaria, sendo 36 horas
presenciais e 64 a distancia. Esses encontros presenciais foram divididos em 09 se¢des de

aproximadamente quatro horas cada.
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Antes desse modulo, existe o modulo “Introduc@o a Educagdo Digital”, que tem
duracdo de 40 horas, sendo 24 horas presenciais e 16 a distancia. Entretanto, o Guia do
Cursista traz uma ressalva que sugere que este médulo ndo é pré-requisito para que se

participe do segundo:

[...] o curso de Introducdo a Educacdo Digital ndo é pré-
requisito para o curso Tecnologias na educagdo: ensinando e
aprendendo com as TIC. Os cursistas devem, no entanto, estar
cientes da evolucdo, logicamente organizada, nas atividades
curriculares entre os trés cursos (TORNAGHI et al., 2010, p. 10).

A Secretaria Municipal de Educacdo de Pogos de Caldas/MG seguiu as orientagdes
propostas pelas instituigdes superiores MEC e UNDIME e designou uma professora da
area de formacdo em tecnologias educacionais para participar da formacdo proposta pela
31?7 Superintendéncia Regional de Educacdo, que na ocasido consistia em participar do
curso “Tecnologias na educagdo: ensinando e aprendendo com as TICs”, para
posteriormente multiplica-lo entre os outros professores vinculados a Rede.

Cabe salientar que, em nenhum momento, 0 MEC se manifestou no sentido de
verificar as reais condicdes de formacdo dos professores na referida rede municipal.
Encaminhou as formacgdes, conforme explicitado, ignorando a existéncia do primeiro
maodulo.

O curso “Tecnologias na educacdo: ensinando e aprendendo com as TICs” tem

como objetivos centrais,

Oferecer subsidios tedrico-metodoldgico-praticos para que 0s
professores e gestores escolares possam [...] compreender o
potencial pedagdgico de recursos das TICs; planejar estratégias de
ensino e aprendizagem integrando recursos tecnoldgicos
disponiveis; utilizar as TICs na pratica pedagdgica, promovendo
situacBes de ensino que aprimorem a aprendizagem dos alunos
(TORNAGHI et al., 2010, p. 10).

Assim, conforme ressaltam 0s mesmos autores, a proposta curricular do curso
trabalha no sentido de subjetividade e protagonismo do aluno e do professor e de
epistemologia da pratica, ou seja, os saberes desenvolvidos pelos profissionais na pratica
cotidiana das escolas. Também é levada em consideracdo a situacdo escolar. O professor
trabalha e se desenvolve de acordo com a sua realidade em relagdo aos equipamentos e
recursos tecnologicos, uma vez que as escolas ndo sdo padronizadas quanto aos aspectos

técnicos. Existem escolas que possuem laboratorio de informéatica montado com acesso a



71

internet e demais equipamentos. Outras, ainda ndo possuem espaco adequado para a
instalacdo de um laboratorio.

Entre os modulos que congregam o processo formativo do Proinfo Integrado, ainda
hd o curso que € definido pelo Guia do Cursista como uma complementacdo local,
denominado Elaboracdo de Projetos. Este tem carga horaria de 40 horas e traz como
proposta a ampliagdo da fundamentacédo tedrica acerca da Pedagogia de Projetos. Sendo
assim, os trés médulos sdo complementares entre si e perfazem carga horaria de 180 horas.

Como ja haviamos definido que investigariamos apenas o segundo modulo,
marcamos para que isso acontecesse no segundo semestre de 2011. Comegamos a preparar
o0 curso e divulgar na Rede em julho. Foi um tanto complicado e burocratico o processo de
liberacdo do curso junto a UNDIME, por outro lado também foi dispendiosa a formacao
dos grupos. Por se tratar de um curso oferecido no contraturno do trabalho nas salas de
aula, muitos professores ndo possuiam disponibilidade de horario, pois trabalham em mais
de um turno e escola. Essa questdo ser& mais discutida no préximo topico.

O processo de formacdo ocorreu entre 0os meses de agosto de dezembro de 2011e
envolveu 40 professores, envolvendo professores de todas as areas disciplinares e
supervisoras pedagogicas, todos profissionais vinculados a Secretaria Municipal de
Educacdo de Pocos de Caldas. Entretanto, nesse estudo o grupo de andlise sdo 0s
profissionais licenciados nas areas de ciéncias bioldgicas e matematica.

Este trabalho foi motivado pela necessidade de se compreender melhor como 0s
professores vinculados a referida rede de ensino lidam com as tecnologias da informacédo e
comunicacdo (TICs) em suas praticas pedagdgicas. Mais especificamente, o objetivo foi
analisar o processo de formagdo ministrado, bem como as principais caracteristicas e
reflexdes captadas na vivéncia e na relacdo entre formadora/pesquisadora e docentes.

Ressalta-se ainda, que o Proinfo ja foi alvo de diversos estudos, considerando-se
que o Programa existe desde 1997. Entretanto, nenhum deles analisou a formacdo de
professores de matematica e ciéncias no &mbito das tecnologias digitais e nem o curso que

é proposto como analise desse estudo.
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4.2 - REFLENX(N)ES A PARTIR DO DIARIO DE BORDO:
OBSERVACOES DIRETAS

O conteudo dos relatos € relativamente complexo e contempla diversos
encaminhamentos de andlise. Entretanto, em funcdo dos objetivos do estudo, toma-se
como encaminhamento especifico, as peculiaridades que nortearam a formagdo, bem como
as relaces entre TICs e formac&o tecnoldgica dos professores.

Ressalta-se que 0s comentarios que estdo entre aspas foram escritos de acordo com
as anotacdes reais extraidas do Diario de Bordo. Em funcdo disso, algumas falas estdo

escritas em primeira pessoa.

Relato 1 - O inicio

“[...] o curso vem sendo preparado desde inicio de julho, e so no final do referido més é
que foi divulgado aos professores. Infelizmente ndo conseguimos reunir muitos professores
formados em ciéncias bioldgicas e matematica. Com muito custo matricularam-se no
curso uns 15 profissionais, mas ja é o suficiente para compor o universo da pesquisa’.

Apesar dos dissensos e consensos quando se fala na formacgdo tecnolégica de
professores, pode-se afirmar que, embora existam programas governamentais como 0
Proinfo, que objetivam apoiar tal iniciativa, ainda existem lacunas profundas na
organizacdo politica a burocratica que permeiam 0s 0rgaos que, supostamente, deveriam
fazer a gestdo dos cursos de formacdo docente de maneira que realmente alcancem 0s
professores.

Na referida experiéncia, 0 que se apresenta é uma realidade na quel a formacdo do
professor e 0s saberes inerentes a essa formacdo ainda estdo presos a obstaculos que
amarram 0 processo. Se 0 6rgdo que gerencia as politicas de formagdo no municipio néo
entende que € necessaria a criacdo de condi¢cdes que favorecam a presenca do professor
nos espacgos de formacdo em tecnologias educacionais, torna-se dificil a implantacdo de
programas dessa natureza.

Nos anos 80, existia a ideia de que o professor seria substituido pela maquina,
heranca do tecnicismo dos anos 70 que povoa a cabeca de alguns gestores e professores até
dos dias atuais. Na medida em que esse pensamento prevalece, percebe-se que o saber

pedagdgico mediado por tecnologias ainda é deixado em segundo plano quando se trata de
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programas governamentais. Nesse sentido, aplicam-se medidas que parecem mais solucfes
paliativas, como a implantacdo dos laboratorios digitais, porém, sem a necessaria
adequacao de outros componentes que dardo sustentacdo a real aplicacdo de tecnologias na
pratica didatica dos professores. Quer dizer, retorna-se a antiga concepg¢éo de insercao de
tecnologias praticada nos anos 80.

Também ¢é percebida a auséncia de a¢des de sensibilizacdo por parte dos gestores.
Durante as buscas por professores interessados em fazer o curso, percebemos, de forma
sutil, gestores que nao fizeram divulgacdo com todos os professores, ou a fizeram de forma
descontextualizada e desgarrada de prioridade, deixando margem a compreensdo de que
tais iniciativas ndo merecem destaque na formacao dos agentes educacionais.

Essa € uma observacdo que remete a ideia de que o gestor pode ser tornar um
agente dificultador ou facilitador da disseminacdo de qualquer programa de formacéo e/ou

da implantagdo de recursos tecnoldgicos na escola.

Relato 2 - As inquietacdes

“Os ultimos dias estdo sendo vivenciados de forma bastante angustiante. Estou ainda
preparando o campo da pesquisa, a incerteza e a ansiedade me consomem e me fazem
perder o sono. Ao amanhecer, vou em busca dos professores que ainda ndo se
manifestaram”.

O relato acima se refere a um periodo em que, como pesquisadora e formadora,
houve a preocupacdo com a auséncia de interesse pelo curso por parte dos professores que
lecionavam ciéncias e matematica. A essa altura, havia apenas nove professores
interessados, em um universo total de 140 profissionais distribuidos em diversas lotacdes e
funcBes. A situacdo de formadora e pesquisadora era conflitante, pois tinhamos o papel de
cuidar da formacdo dos professores e 0 compromisso com a pesquisa. Assim, buscamos
apoio tedrico em Almeida (2004), quando em sua tese de doutorado também assumiu o
papel de formadora e pesquisadora. Dentro dessa concep¢do, a autora indica que o

caminho é:

[...] mergulhar no contexto de atuacdo do professor para
compreender sua problematica e desenvolver as agdes de
formacdo tendo como eixo a realidade da escola e a prética
pedagdgica do professor, pratica singular e datada em um contexto
especifico (pg. 34).
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Nesse momento, percebemos que era preciso ir aos locais de trabalho deles para
verificar o porqué do desinteresse. Fomos em algumas escolas e obtivemos variadas
respostas, algumas bem pertinentes ao cenadrio em que se apresenta a ideia do uso de
tecnologias na educacgéo: falta de tempo para realizar a formacdo fora da jornada de
trabalho, formac&o inicial precéria no uso de TICs e falta de autodidatismo e motivacdo
dos professores. Frisando que nossa discussdo encontra apoio tedrico em Belloni (2005),
para quem as relacBes entre educacdo e tecnologias ainda vdo alem da vontade dos
professores, mas perpassam a questdo do distdnciamento entre a formacdo e as praticas dos
profissionais.

Entrar em contato com os professores ndo foi dificil. O complicado foi convencé-
los a participarrem do curso, pois, na percepcdo deles o Unico atrativo que teriam seria a
possivel certificagdo. Nessa circunstancia ainda temos que contar com a sensibilidade do
professor de que [...] estar em formagdo implica um investimento pessoal, um trabalho
livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos préprios, com vista a construcao de uma
identidade, que é também uma identidade profissional (NOVOA, 1997, p. 25).
Infelizmente nem todos parecem compreender que a formacdo continua é intrinseca a
construcdo da identidade docente.

Sobre essa questdo, Perrenoud (2000) fala sobre a formagéo continuada como um
processo que € preciso ser constantemente reformulado em funcdo da escola ser uma
instituicdo dindmica. No entanto, 0 mesmo autor ainda afirma que nao se trata somente de
cursos pontuais, em que o professor participa mas ndo consegue explicitar a sua prética.
Trata-se também de aprender por meio de diversos dispositivos pessoais e coletivos de
autoformacdo. Embora um curso como este esteja bastante engajado com a idéia da
formacdo pontual, é preciso destacar que em varios momentos a ideia da troca entre pares
e aplicacéo de saberes compartilhados veio a tona.

Moraes (1998) corrobora com essa ideia ao afirmar que a educagdo continuada
supde a autonomia do individuo na construcdo e reconstru¢cdo do conhecimento e na
responsabilidade sobre suas aplicagbes. Compreendemos que nenhum profissional,
especialmente os professores, pode colocar sua formagdo como algo finalizado durante a
graduacéo.

De acordo com Romanowski (2007), o objeto da formag&o continuada é a melhoria

do ensino, ndo apenas do profissional. Portanto, € interessante refletir que a ampliagdo dos
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saberes e do processo de formacgédo dos educadores séo aspectos que estdo em consonancia
com a qualidade da formagcé&o e refletem na qualidade da educacéo.

Relato 3 - de escola em escola

“Escola 1: fomos em busca de trés professoras que manifestaram interesse em fazer o
Ccurso e, no entanto, ndo compareceram. A primeira professora, de ciéncias, disse que néo
pbde ir ao curso porque fica dificil para ela, pois mora na zona rural e da aulas a noite
também. Argumentou que esta envolvida em varios “outros’ projetos e ndo gostaria de se
comprometer.

Segunda professora, esta foi ao primeiro encontro. Argumentou que achou o curso teérico
e longe das suas expectativas. Na verdade, ela queria um “curso de informatica”,
conforme mostrou de forma sultil.

Terceira professora, mais jovem e empatica, mostrou ter certo interesse que ficou
mascarado em sua fala quando disse que ja teve alguma prética na graduacgéo. Alegou
problemas pessoais.

Escola 2: [...] varios professores dessa escola vieram ao curso, porém, os professores de
matematica e ciéncias ndo compareceram. Conversamos com duas professoras de
matematica e um de ciéncias. Os trés se interessaram pela formagéo.

Escola 3: Convidamos trés professores, um deles, professor de ciéncias, interessou-se em
participar do curso. Como outros dois professores ja estavam participando percebemos
gue iSso provocou interesse nesse professor.”

A essa altura, estivamos em busca de professores gue se inscreveram por meio de
ligacGes telefonicas ou inscricBes por escrito. Na fala direta, conseguimos resgatar alguns
deles, mas outros se mostraram pouco receptivos a proposta. Argumentaram que néo
tinham tempo para participar do curso. Houve também o caso de uma professora que até
foi ao primeiro encontro, mas quando soube que ndo se tratava de um curso de informatica,
ndo gostou da proposta e ndo retornou ao segundo encontro.

Ao analisarmos, no inicio do curso, as representacfes que os professores fazem
sobre as tecnologias na educacdo e como eles a utilizam em suas praticas, ja obtivemos
indicios de que eles ndo utilizam os aparatos tecnoldgicos como suporte de uma proposta
inovadora de ensino.

Sobre essa questdo, percebe-se que a falta de compreensdo de como a tecnologia
pode auxiliar o professor nos processos educativos ainda é grande. Para Almeida (2004), €
necessario que os cursos de formacgdo de professores em tecnologias digitais articulem
praticas pedagdgicas com a utilizacdo do computador e teorias educacionais que
viabilizem a reflex@o sobre essas praticas. Mas, na verdade, a sensacdo provocada foi de
que existem professores que associam as tecnologias computacionais somente a sua parte
técnica: programas, comandos e dominio da maquina. Nesse caso, 0 computador se

tornaria um fim em si mesmo.



76

Relato 4 - a busca de repostas nas falas das professoras

“Ja no 3° encontro solicitei que a Professora D apresentasse o que seu relato sobre “1.2 -
quem sou eu como professor e aprendiz?”. Ela produziu um longo texto colocando
diversas questbes relacionadas a problemas e dilemas enfrentados pelo professor na
atualidade. Percebi em suas palavras muitas queixas relacionadas as condicbes de
trabalho que os professores enfrentam e aos problemas inerentes a relacdo
professor/aluno na sala de aula.

Professora R leciona ciéncias e relata em seu texto que o professor deve aperfeicoar sua
formacdo. Buscar novos caminhos, novas formas de ensinar e usar tecnologias como uma
ferramenta auxiliar, ndo como uma ‘“‘mdgica”. Ainda, coloca que antes o professor era
como um repositorio de informagédes”.

Para iniciar a reflexdo sobre essas falas vamos buscar apoio teérico em Arroyo
(2009) para quem o modo de ser do professor se configura nas imagens e auto-imagens
que estes fazem de si e de sua pratica. Para o autor, 0 magistério € uma das profissdes mais
conflitantes entre o ser profissional e o ser pessoal. Carregamos a “mascara da docéncia”
até fora da escola. O discurso da Professora D tem a ver com a imagem social que temos e
carregamos isso como algo muito marcante e misturado a tudo que permeia nossa prética.

Observa-se um movimento de busca pela identidade perdida do professor. Segundo
Arroyo (2009), o professor da educacdo basica ainda ndo encontrou sua imagem como
profissional competente no campo do saber, e essa busca vai e volta, entre as reformas
educacionais e a criagdo dos estatutos. O professor tem no sonho da competéncia o ideal
da possivel valorizagdo social.

Por outro lado, as discussdes das professoras mostram ainda a conscientizacdo de
que o professor deve estar em busca do aprimoramento em sua formacdo. E importante
salientar que, para Imbernon (2009), a formacdo sozinha consegue pouco se ndo estiver
aliada a mudancas no contexto. Nessa perspectiva, a busca de novos caminhos e novas
formas de ensinar perpassa as mudancas que deverdo ser aplicadas na pratica de trabalho
do ensino. Assim, no caso do trabalho com TICs, talvez o caminho poderd ser a

desaprendizagem para tornar a aprender.

Relatos 5 e 6 — as interagdes no ambiente virtual

“Os professores cursistas estdo timidamente comegando a interagir no ambiente virtual.
Percebo que isso é algo novo para eles, pois, a maioria nunca participou de uma
experiéncia de curso mediado por tecnologias]...].
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Tem cursista que se comunica no ambiente virtual. H& os que sdo grandes desafios,
aqueles que desaparecem, ficam no absoluto siléncio virtual. Reflito que sdo aqueles que
ainda ndo encontraram sentido. Rejeitam essa forma de aprendizagem.

Percebo que o rango da aprendizagem tradicional ainda é imenso. Existe uma grande
dificuldade em perceber que o tempo escolar ndo precisa mais se resumir aos 50 minutos
de aula. E tenho que mostrar a eles que € possivel trabalhar com tecnologias em todas as
areas, mesmo com algumas restricdes que existem por parte do Sistema Linux®
Educaciona’l.

Desde o primeiro contato com o0s professores, sempre deixamos claro que esse
curso seria semipresencial. Ou seja, teriamos momentos presenciais, mesclados a
interacdes virtuais por meio da plataforma virtual E-Proinfo. O desejavel era que
tivéssemos esse ambiente a disposi¢cdo desde o primeiro encontro presencial, mas, por
motivos de ordem burocratica, s6 conseguimos a liberacdo quando ja atingiamos 40 dias
apos o inicio do curso. Em principio, ndo foi muito simples ambientéa-los e dar sentido
aquela pratica que para a maioria era nova. Segundo Valente (2001), existem duas formas
de interacdo via internet na educacdo a distancia. Uma € a virtualizacdo da educacgdo
tradicional e a outra € o “estar junto virtual”. O que difere as duas ¢ a forma de interacao
entre os atores do processo educativo.

Durante 0s momentos presenciais havia, a entrega de roteiros de atividades
descritos em meio impresso e indicacdes das ferramentas que eles teriam que utilizar para
fazer as postagens das atividades. A intencdo era facilitar a compreensdo sobre o que era
para ser feito. Porém, no decorrer da semana, quando teriamos que ‘“‘estar juntos
virtualmente” a maioria dos cursistas sumia € o que se percebia era a presenca do “‘siléncio
virtual”.

Valente (ibdem) discute que a virtualizacdo da escola tradicional ndo valoriza a
interatividade entre docente e aprendiz, mas prevé que o docente peca uma tarefa e o
aprendiz a faca e envie a resposta como forma de avaliacdo. Ainda acrescenta que isso €
pouco para que realmente se saiba que o aprendiz atribuiu significado a informagéo
disponivel.

Como forma de incentivar a participagdo e assumindo as atribui¢des de tutora, e-

mails foram enviados e, posteriormente, assumimos 0S encontros presenciais como

6 O Linux é um Sistema Operacional desenvolvido pelo filandés Torvalds Linus, cuja

licenca € livre, isto é, ndo precisa ser comprada como acontece com um software proprietario. O software
livre utilizado pelo Proinfo é o Linux Educacional. J& vem instalado nos computadores das escolas publicas
com todos os complementos — jogos digitais, videos TV Escola e aplicativos BR. Office.
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espacos de postagens de atividades e discussao sobre o uso do ambiente virtual. Porém, os
professores que estavam acompanhando os momentos virtuais respondiam aos e-mails e o
utilizavam como forma de comunicacdo a distancia. As perguntas que faziam referentes ao
curso e as atividades eram imediatamente respondidas, pela necessidade de garantir
feedback adequado aos professores em formagdo. Nestes momentos, pode-se observar que
0 “estar junto virtual” acontecia, pois estdvamos utilizando multiplas formas de interagao -
e-mail, tutoriais elaborados e enviados pela tutora, AVA, Blog - e até a rede social
Facebook para viabilizar a comunicacéo.

Entretanto, os professores que correspondiam ao estimulo virtual eram aqueles que
estavam preocupados com a pratica, nem sempre eram 0s que tinham maior fluéncia no
uso da tecnologia computacional.

Pode-se observar que mesmo aqueles que pouco participaram das interacoes
virtuais, de alguma forma estavam aprendendo. Conforme ainda orienta Valente, “essas
interacdes criam meios para o aprendiz aplicar, transformar e buscar outras informacoes e,
deste modo, construir novos conhecimentos” (2001, pg. 05). Nessa perspectiva, era notavel
gue durante esse processo de ir e vir, que eram promovidos pelos momentos presenciais e
virtuais, por mais breves que fossem, ajudavam na formacéo e na reelaboragéo do sentido
do uso de TICs na educagdo. Para a maioria era uma experiéncia nova, mas que,

gradativamente, foi se tornando parte do processo de formacao.

Relato 7 — a busca de sentidos para a pratica com Jogo Digital

“Nesse momento do curso mostrei a eles os softwares voltados para o estudo de
matematica, existentes no Linux. De forma geral eles gostaram, mas também s&do somente
trés professores nesse grupo. Interessante foi 0 comentario do Professor A. Falamos sobre
as formas de abordagem do TuxMath no EF Il e o desafio de trabalhar com esse software
numa competicéo entre alunos. Ndo dei a sugestdo, um dos professores que langou a ideia.
Professor A abriu uma discusséo sobre o fato de ter alunos mais "espertos" que fazem o
dever rapido, enquanto os que possuem mais dificuldade terem essa caracteristica
evidenciada durante a atividade. Disse até que estes viram chacota dos outros. Eu tentei
puxar a discussdo pra o restante do grupo (havia professores de ciéncias e histdria
tambem), até e coloquei outras possibilidades para ele”.

Durante conversa com os professores de matemética e apresentagdo de alguns
softwares de matematica, que fazem parte da colecdo de jogos educativos do Linux
Educacional, o Professor A colocou que as competicOes através de jogos virtuais

evidenciam o fracasso do aluno que apresenta dificuldade de aprendizagem. Tentamos
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interferir no sentido de leva-lo a buscar solugfes criativas para a utilizagdo daquele jogo
digital, sem evidenciar a questdo do fracasso do aluno, mas todas as dicas que davamos
eram contestadas pelo professor. Entretanto, percebemos que sua fala baseou-se nas
praticas que ele ja desenvolvia no contexto da sala de aula convencional, uma vez que o
mesmo n&o possui laboratoério de informatica em sua escola, portanto baseou-se no uso do
Projetor. Este instrumento até foi citado em sua fala.

Sugerimos a ele que preparasse um desafio para os alunos que possuem mais
facilidade. Dentro do contexto da mesma atividade, s que com “algo” a mais para aqueles
que, como ele proprio citou, “pegam mais rapido”. Na verdade, queriamos mostrar que o
parceiro mais capaz poderia ajudar o menos experiente (COLL, 1996). Dessa forma estaria
contribuindo para que eles trabalhassem verbalizando o jogo e utilizando a linguagem,
como ainda sugere 0 mesmo autor, entendendo, ainda, que o conhecimento compartilhado
pode ser benéfico para a aprendizagem do aluno.

O Professor A insistiu que ele j& havia tentado tudo que sugeriamos e que o aluno
com menos dificuldade perde a paciéncia de ensinar o outro. Na verdade, ndo esticamos a
discussdo, mas ainda assim foi possivel perceber que o professor ndo se convenceu do fato
de que poderia lancar mdo daquele recurso até para potencializar as aulas trabalhando
aspectos dos conhecimentos prévios em matematica, uma vez que o software apresentado
era bastante elementar e compunha as operacGes matematica como foco central. Ele até
colocou a ideia da separacdo dos alunos por niveis de aprendizagem e, na sequéncia , fez
uma ressalva ja afirmando que isso ndo era algo legal.

A percepcao que fica é de que os professores tém bastante dificuldade na hora
modificar estratégias de ensino e trabalhar dentro da concepcdo de diferentes niveis de
aprendizagem. Eles atuam dentro de uma logica e coeréncia bastante enraizada no modelo
linear de educacdo e, mediados pelas tecnologias a situacdo fica mais complicada, pois,
ndo se distanciaram da concepgdo de que “ensinar ¢ expor”. Distanciar-se dessa concepg¢ao
e perceber que é possivel trabalhar com tecnologias na perspectiva da integracdo inovadora
(CYSNEIROS,1999).

Relato 8 — Inovagao Conservadora

“Dia de apresentar a atividade didatica com TICs que sera o trabalho a ser realiado com
os alunos. A Professora D elaborou slides sobre o contetido de matematica Porcentagens.
Mostrou as colegas de trabalho e a tutora. Foi bastante interessante a apresentacdo e as
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colocacOes realizadas pela professora. Uma vez que ela ponderou que nunca havia
preparado slides, teve dificuldades e conseguiu fazer”.

Ainda no 5° encontro, uma das atividades consistia em apresentar o planejamento
de uma atividade didatica com TICs, levando-se em consideracdo que a metodologia de
trabalho do curso pressupde que o professor aplique com os alunos as atividades e,
posteriormente, compartilne a experiéncia com o0s colegas durante 0s encontros
presenciais. Nesse encontro, a Professora D mostrou para o pequeno grupo qual seria sua
proposta de trabalho com os alunos nas aulas de matematica. Como se tratavam de salas de
7° ano, a professora abordou o tema Porcentagens. Para isso, a mesma elaborou slides no
programa ImpressBR.Office’com riqueza de detalhes. Ela mesma informou que seriam
utilizados como apoio em suas aulas e projetados com auxilio de um Projetor, pois o
laboratério de informatica da escola em que ela atua é muito pequeno e ndao comporta
todos os alunos da turma.

Uma questdo chamou atencdo nas atitudes desta professora: ela adotou uma postura
de pesquisa, busca, descoberta em funcdo da necessidade de aplicacdo da tecnologia em
uma atividade didatica. Disse que ndo sabia criar slides, que teve dificuldade, “apanhou”,
mas conseguiu fazer. O que a realidade tem mostrado é que os professores adotam postura
bastante passiva diante das tecnologias computacionais. As vezes, se torna mais facil se
esconder atras do “ndo sei usar’. Entretanto, aqueles que se empenham, procuram
descobrir como fazer e buscam o sentido no uso de tais ferramentas é minoria.

Outra questdo que consideramos relevante é o fato das praticas ainda se
apresentarem bastante incipientes quanto a utilizacao dos recursos digitais. Faltam praticas
mais ousadas e criativas, dentro da concepc¢do de uso que leve o aluno a trabalhar a
construcdo do conhecimento por meio das TICs, na perspectiva de uma integracao
inovadora. Dessa forma, o professor ndo trabalha no sentido de oferecer multiplas
informagdes — imagem, som, texto — digitais e/ou analdgicas, aliados ao uso de forma mais
criativas e interativas (FREIRE et al., 2008). O que se tem observado séo as praticas
articuladas ao conceito de “inovacao conservadora”, ou seja, o professor se utiliza da
tecnologia para realizar tarefas que poderiam ser realizadas por meio de outros
equipamentos mais simples, como livros, copiadoras ou até lapis e papel (CYSNEIROS,

1999). Dessa forma, compreendemos que a utilizacdo de tecnologias na perspectiva da

! Software de apresentacdo de Slides que é similar ao Microsoft Power Point, mas que, no

entanto é livre e vem instalado nos computadores que sdo enviados pelo Proinfo as escolas.
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inovacgdo conservadora, ndo imprime modificagdes na dindmica tradicional das aulas, elas
apenas revestem o "velho" com o "novo", mas a esséncia continua inalterada. Cysneiros
(1999) ainda comenta sobre o fato das tecnologias digitais conterem muitos exemplos de
inovacdo conservadora. Aparelhos como TV, video, radio e o computador, sdo utilizados
para veicular contetido que passa a ser considerado como aplicado. Esta situagdo, de certa
maneira, segue cristalizada pelas préaticas que introduziram as midias no ambiente escolar
com a énfase no meio e ndo no conteddo, conforme ja argumentamos em outra passagem
desse texto.

Quando se analisa a relacdo que ha entre o curriculo, a pratica do professor e a
inovacdo conservadora percebe-se que os conteudos veiculados sdo sempre algo articulado
aquilo que faz parte do curriculo da escola tradicional: um conjunto de disciplinas, com
seus programas de ensino que devem ser cumpridos num determinado tempo (MARINHO,
2006). Assim, a ideia central é utilizar algum recurso tecnolégico que pode ser o
computador e um programa editor de slides, e direcionar os contetidos curriculares com
suporte tecnoldgico. Em um primeiro momento pode ser uma préatica que transmite a ideia
de modificacdo no ensino. Os alunos ficardo com a sensacdo de terem apreendido o
contetido, uma vez que amplifica a capacidade expositiva do professor (Cysneiros,1999),
mas, uma vez que a novidade vai sendo assimilada pelo contexto, volta-se a mesmice das

praticas seculares.

Relato 9- refletindo sobre atividade pratica

Este relato apresenta outra situagdo ocorrida durante o 6° encontro presencial com
outros professores de matematica. A Professora CE fez um relato da experiéncia que vinha
tendo com seus alunos. Esta professora tem muita dificuldade na utilizacdo dos recursos
computacionais e um pouco de falta de predisposicdo para utiliza-los fora do ambiente
escolar. Ela sempre foi um desafio, pois, na sua concepcao, tudo que era apresentado nao
passava de uma transposic¢do da midia tradicional para a digital. Por um lado, eram muito
interessantes as suas critica s, até porque vinham de uma professora bastante preocupada
com a sua atuagdo, porém tinha resisténcia aquilo que para ela era novo. A professora dizia

que veio ao curso em busca de respostas aquilo que tanto ouvia falar sobre o uso das
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tecnologias nas aulas de matemaética. Vejamos abaixo parte do relato transcrito no Diério
de Bordo:

“Uma das professora de matemdtica, veio nos relatar a experiéncia dela com os alunos.
Eles se organizaram com a professora de historia [...], e utilizaram um objeto de
aprendizagem (site Maquina de Quadrinhos) para construir histérias em quadrinhos sobre
o0 teorema de Tales. Produziram dialogos com os personagens da Turma da Ménica. Ela
comentou que os alunos que tiveram interesse nas atividades de sala, mantiveram no
laboratério de informatica; porém, teve aluno que preferiu fazer histérias em quadrinho
no papel. Percebemos que apesar dessa professora ndo ver muito sentido no uso do
computador e a matematica conseguimos fazé-la refletir sobre suas agdes e percepgdes”.

De acordo com Kenski (2007), as TICs oferecem grandes possibilidades e desafios
para a atividade cognitiva, afetiva e social dos professores de todos 0s niveis de ensino.
Ainda tecendo essa discussdo, a referida autora coloca que ha a necessidade do professor
olhar para as TICs com uma nova percepgdo. Ressaltamos que o relato colocado acima
parte das experiéncias vividas por uma das professoras que chegou ao curso com olhar
mais critico em relacdo as TICs e educacdo. Cada professor tem um olhar singular, mas
alguns trazem expectativas que nem sempre podemos superar, em funcao da subjetividades
inerentes ao processo. Quando a Professora CE apresentou o seu trabalho, ela
implicitamente se mostrou insatisfeita com uma atividade que saiu fora do contexto
tradicional do ensino de matematica. Com ajuda de outra professora, ela produziu histérias
em quadrinhos sob uma perspectiva histérica do Teorema de Tales, e a obtecdo de um
retorno positivo possibilitou-lhe inferir outra perspectiva de olhar a prépria pratica.

Ainda de acordo com Kenski (ibiden), educar para a inovacao e a mudanca implica
em planejar e implantar propostas dinamicas de aprendizagem, que envolvam aspectos
cognitivos, éticos, ludico e cultural. Nesse sentido, € interessante o uso de tecnologias na
promocdo de atividades que saiam do protocolo de transmissdo de saberes nucleares e
legitimados nas formacdes conteudistas dos professores.

Sobre essa questdo, Fernandes (2004) ressalta que os cursos de formacgdo devem
desenvolver nos futuros professores a capacidade de analise social do contexto em que é
desenvolvido o processo ensino e aprendizagem. Assim, coloca-se como desafio a insergédo
de novas formas de ensinar e aprender com o uso de tecnologias. A mudanca de praticas
exige tempo e familiaridade para que esses profissionais desconstruam a ideia de que as
TICs se limitam a instrumentos que auxiliam a fazer as mesmas coisas de uma forma um

pouco diferente.
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Relato 10 — apresentando os Objetos de Aprendizagem

“Apresentei os objetos de aprendizagem. Eles gostaram e permiti que fizessem
intervencdes orais durante a apresentacdo. Depois mostrei os sites onde eles podem
encontrar os OA’s. Pretendo acompanhar aplicagdes no proximo ano”.

Um dos modulos do curso que estamos contextualizando chama-se “Praticas
Pedag0gicas ¢ Midias Digitais” e ¢ neste modulo que trabalhamos o tema Objetos de
Aprendizagem (OA). Segundo Macedo et al. (2007), um OA € um recurso midiatico que
da suporte ao ensino e pode ser reutilizado infinitas vezes. Os OA “s podem ser criados em
qualquer midia ou formato, podendo agregar som, texto, imagem, animagdes.

De acordo com as intervencdes realizadas durante a formacdo, um dos recursos
existentes na internet que mais chamou atencdo dos professores foram os OA’s. Em
principio , esses recursos foram criados para dar suporte pedagdgico nos cursos a distancia,
entretanto, estudos demonstram que eles vém sendo utilizados com sucesso de atividades
presenciais de ensino (PRATA & NASCIMENTO, 2007). Até a Professora CE que é
bastante resistente a aceitacdo do computador, como elemento presente em suas aulas de
matematica, mostrou-se receptiva ao uso de Objetos de Aprendizagem. Quando lhes foram
apresentados os OA que contextualizavam matematica e alguns de seus elementos
curriculares, os professores consideraram interessantes.

Quando se fala em prética didatica com TICs, logo vem a cabeca dos professores a
utilizacdo de algum software especifico para a sua area de atuacdo. O motivo,
provavelmente, estd ligado ao modo de utilizagdo do computador que, segundo Valente
(1999), subdivide-se em duas categorias de uso: maquina de ensinar e maquina para ser
ensinada. Na primeira, 0 computador € utilizado para transmitir informacdes, dentro de
uma concep¢ao instrucionista o aluno recebe passivamente a informacédo. Ja na segunda, o
computador assume o papel de maquina, que auxilia o aluno na construcdo do
conhecimento.

Contudo, as praticas articuladas ao contexto da maquina de ensinar custaram a
muitos professores a formagdo do conceito de uso de computadores como artefatos
passiveis de transmitir informacgdes. Questdes como esta poderdo ser redimensionadas
somente quando os professores compreenderem que a integracdo de TICs no contexto

escolar atua além da situacdo de exposi¢do e transmissao.
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Relato 11 — o0 encerramento: criando Posteres para apresentacéo final

“Durante um dos ultimos encontros presenciais o foco de atuagdo ficou por conta da
elaboracdo dos Pdsteres. Essa atividade é uma das que perfazem a formacéo, e €
caracterizada como uma atividade de registro e exposi¢do. De acordo com o Guia do
Cursista os professores teriam que criar o Pdster como uma forma de exercitar a sintese
do trabalho que realizaram. Ou seja, em poucas palavras falariam sobre o que fizeram
destacando os aspectos mais relevantes”.

A atividade que marcou o encerramento do curso foi a criacdo de pdésteres, que
seriam apresentados durante um evento da SME/Pocos de Caldas. O objetivo desta
atividade era formalizar o encerramento do curso e divulga-lo entre os outros educadores
da Rede que ndo participaram da formacéo.

Embora estejamos vivendo a terceira forma de tecnologia da inteligéncia,
denominada por tecnologias digitais (LEV'Y, 1996), e o conceito de memoria dindmica, em
que as informacbes podem ser compartilhadas em documentos digitais e programas
disponibilizados na rede (LEVY, 1999), entendemos que o alcance seria maior utilizando o
formato impresso nesta divulgacdo. Os professores, em sua maioria, ndo possuem héabito
de frequentar midias tecnoldgicas para que pudéssemos divulgar o curso por meio digital,
portanto, ndo teriamos visibilidade garantida.

Durante a criacdo da arte dos pésteres, 0s professores se organizaram em grupos.
Foi tendencioso que se agrupassem por escolas e disponibilizassem as informacdes em um
Unico poster. Entretanto, durante o processo alguns professores apresentavam dificuldade
na realizacéo de tal atividade. Mesmo findando a formacao, alguns ndo haviam adquirido
fluéncia no dominio das ferramentas, como na organizacao dos dados e meio digital. Dessa
forma, percebe-se que, quando o professor se depara com uma situacdo de organizacdo de
seu fazer pedagdgico mediado por tecnologias computacionais, fica implicita a dificuldade
para se aproximar do conceito de pensamento por simulacdo, que, de acordo com Levy
(1999), retrata um novo estilo de raciocinio, uma verdadeira industrializacdo da
experiéncia do pensamento.

Chegado o0 momento do referido evento, fevereiro de 2012, os posteres foram
organizados em biombos e dispostos na entrada principal do local. Muitos professores
visitaram a exposi¢do. Aproximaram-se, observaram, leram, viram que existiu um trabalho
de formacéo e que outros colegas participaram e produziram. Para a primeira experiéncia,

o resultado ficou dentro das expectativas esperadas.
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4.3 — ANALISE DOS QUESTIONARIOS PRE-CURSO

As andlises a seguir exploram os resultados do questionario pré-curso que O0S
professores responderam no inicio da formagéo. A aplicacdo desse instrumento de coleta
de dados teve como propdsito investigar, na perspectiva dos professores participantes da
pesquisa, quais eram suas percepcdes quanto ao dominio e uso de tecnologias, entre elas as
TICs, bem como as préaticas que (ndo) fazem delas no contexto escolar. Nesse sentido, 0s
sujeitos da pesquisa, cuja amostra foi definida em seis (6) professores licenciados em
Ciéncias Bioldgicas e sete (7) em Matematica, responderam dez (10) questdes entre os
tipos “abertas” e “fechadas”. Optou-Se por organizar o questionario dessa forma, na
expectativa de obter as repostas relevantes para o estudo e, a0 mesmo tempo, viabilizar a
participacdo dos professores.

Apos a coleta dos questionarios, os dados foram reorganizados em tabelas e gréaficos.
Dessa maneira, pretendia-se compreendé-los melhor quando expostos ao tratamento
estatistico. Precedendo a analise mais ampla das respostas, segue abaixo quadro-sintese

com os dados reorganizados de maneira sintetizada.

Quadro 4.1 — Sintese do questionario pré-curso

Sintese das questBes | Sintese das Respotas

1. Tempo de profissdo ' Entre 1 e 5 anos (3); 6 e 10 anos (2); 11 e 15 anos (1); 16 e 20 anos (4);
acima de 20 anos (2)

2. Tecnologias gue Computadores, seguidos por DVD e TV sdo as tecnologias que 0s
domina professores declaram dominar. Contudo, encontramos discrepancias.
Eles dizem dominar computadores, mas ndo se apropriaram de seu uso

didatico.

3. Tecnologias com o | Televisdo e DVD aparecem com mais frequéncia. O computador que
qual se  sente eles disseram dominar foi lembrado por apenas dois sujeitos;
confortavel constatamos que as tecnologias lembradas sdo mesmo aquelas que os

professores utilizam com mais conforto.

4. Tecnologias gue Esses argumentos triangulam as incompatibilidades nas respostas. Os
gostaria de dominar = professores declararam dominar os computadores, sentem-se mais
confortaveis com a TV/DVD e gostariam de dominar computadores e
softwares; percebe-se que eles ndo assimilaram as tecnologias
computacionais no cotidiano da sala de aula; mas admitir o ndo saber é

é algo complexo para o profissional que lida com o ensinar.

5. Frequéncia de (10) utilizam e (2) nédo utilizam; os usos sdo variados, quase nulos nas
utilizacdo da préticas educacionais; utilizam para preparar aulas e resolver questdes
internet pessoais.

6. Formas de uso da Pesquisas de interesse pessoal e acesso a e-mail sdo as praticas mais
internet frequentes; os professores demonstraram dificuldade em articular o uso

da internet a educacao.
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7. Uso de TICs na Nove (9) admitiram utilizar e dois (2) ndo utilizar. Os motivos para o
pratica pedagdgica | ndo uso sdo diversos; vao da falta de acesso a precariedade na
formacao.

8. Ferramentas gue Videos da internet e softwares educacionais/aplicativos. Blogs nem
utiliza nas praticas foram citados. Os professores dizem utilizar essas ferramentas, mas, na
verdade, obtivemos indicios de que os usos sdo incipientes e variam de

acordo com o contexto.

9. Considera as  Onze (11) indispensaveis e um (1) dispensavel. Os usos se baseiam em
tecnologias na discursos que valorizam o dominio técnico; percebe-se a falta de
educacéo: valorizacdo dos aspectos sociais e cognitivos das tecnologias. Séo

indispensaveis engquanto aparatos que permeiam o mundo que os alunos
habitam.

10. Tecnologias Os professores afirmam que favorecem. Por outro lado esse
favorecem 0 | reconhecimento se baseia naquilo que eles consideram interessante para
processo ensino- 0s alunos, ndo para eles enquanto profissionais que deverdo se
aprendizagem? apropriar desses aparatos.

11. O que espera do | Sinteticamente os professores esperavam capacitagdo técnica para o
curso? posterior trabalho de repasse aos alunos; é a concepcao do trabalho

pedag6gico enquanto transmissdo de informacdes; alguns professores
também manifestaram interesse em ter seus conhecimentos ampliados.

Fonte: dados da pesquisa

1) Tempo de Profisséo:

A tabela 4.1 mostra o perfil dos professores quanto ao tempo de atuacdo no
magistério.

Tabela 4.1: relacdo entre o tempo de profissdo em anos
Tempo de profisséo

Entre 1 e 5 anos

Entre 6 e 10 anos

Entre 11 e 15 anos

Entre 16 e 20 anos

Nl B | N W

Acima de 20 anos

Fonte: dados da pesquisa

Conforme se pode observar na tabela, a maior concentragdo de professores em
relacdo aos anos no magistério esta na faixa entre 16 e 20 anos. Também € interessante
observar que participaram da formagéo dois professores com mais de 20 anos de carreira,
dessa forma, tivemos seis (6) professores que ja possuem bastante experiéncia profissional
no magistério, 50% da totalidade do universo pesquisado. Isso traz implicita a ideia de
busca de desafios por parte dos professores. Na perspectiva da pratica desses sujeitos e 0
tempo de formagéo. E possivel inferir que eles foram formados em uma época em que n&o
se discutia a utilizacdo de tecnologias na pratica pedagogica, bem como néo se falava em

formagdo tecnoldgica do professor. Assim, compreende-se que esses professores
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vivenciaram mudangas na educacdo e a passagem de vérias geracfes de alunos em suas
salas de aula.

Alguns desses professores estdo proximos do final da carreira, entende-se que
nesse periodo eles poderiam estar desacelerando, no entanto, é interessante verificar o
movimento contrério, ou seja, a busca pela desmistificacdo dos aparatos tecnoldgicos, pois
talvez, as TICs possam até trazer frescor a pratica docente.

2) Tecnologias que domina:

Questionamos os professores sobre as tecnologias que eles consideram ter dominio.
Mais de uma opc¢do poderia ser assinalada e os resultados podem ser observados na
figura 4.1.

Tecnologias que domina

Video % | |

Televisdo |

Retroprojetor
MPT | —
Internet %
Filmadora d
ovD |
Data show d

Computador

Celular d

Camera digital

Aparelhode COyradio ; |

] 2 4 B 2 10

Figura 4.1: Grafico que representa as tecnologias de dominio dos professores
Fonte: dados da pesquisa.

Para Freire et al. (2008), as tecnologias podem ser subdivididas em tradicionais,
eletronicas e digitais. No contexto dessa questdo, optou-se por relacionar as tecnologias
eletronicas e digitais que transitam com mais frequéncia dentro das escolas.

Conforme pode ser observado, a opcdo computador apareceu com maior frequéncia
nas respostas, seguida de televisdo e DVD. Isso mostra a discrepancia que ha na percepcao
dos professores quanto a no¢do de dominio, uma vez que, durante a formacéo néo foi essa

a realidade percebida por parte da pesquisadora/formadora. Nos relatos que foram escritos
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no subtdpico anterior, € comum encontrar passagens que marcam as inabilidades dos
professores no uso das tecnologias computacionais. Sendo assim, é estranho que eles
digam que dominam o computador.

Segundo 0 WEB DICIONARIO?, a palavra dominar pode designar o controle de
algo. Nesse contexto, o dominio sobre o computador estaria articulado as facilidades do
usuario em controlar a maquina e seus programas (softwares). No entanto, percebe-se que
os professores possuem visdo deturpada sobre o que seja dominar o computador,
principalmente no contexto pedagdgico. Esse dominio estd subordinado a alfabetizacdo

tecnoldgica do professor, que segundo Freire et al. (2008), define-se,

na capacidade de conhecer as midias, suas potencialidades e
limitagBes enquanto recurso para a construcdo de conhecimento e
que se sente confiante para defender seu uso na sala de aula, mas
também se sente confiante para rejeitar com fundamento sua
integracdo na sala de aula, quando necessario pedagogicamente.
[...] 1sso significa que ele precisa ter dominio técnico, pedagogico
e critico da tecnologia (2008, p.74).

Assim, o professor que domina as tecnologias computacionais vai além daquele
que conhece algumas ferramentas basicas de uso corriqueiro, tais como e-mail, editor de
textos, sites de pesquisa na internet, e as utiliza para finalidades somente instrumentais.

Por outro lado, o fato de aparecerem na segunda posicao as tecnologias TV e DVD,
sugere que os professores ainda o0s tém como artefatos tecnolégicos de preferéncia. A TV é
uma midia de massa que comecou a ser utiliza nas salas de aula na década de 80. De la
para ca, a TV acompanhada pelo video se transformou em tecnologia amplamente utilizada
pelos professores. Como sdo tecnologias que eles conseguem manipular com mais
facilidade, elas adentraram o0s espagos escolares e sdo utilizadas para transmitir
informacdo. Segundo Moran (2000), a Televisdo e o video encontraram a formula para
comunicar-se com a maioria das pessoas, pois respondem a sensibilidade dos jovens e da
maioria da populacdo adulta. Dessa forma, tornou-se uma ferramenta para ser também
utilizada na educacéo.

Na sequéncia, aparecem os artefatos Data-show (Projetor) e o celular. O primeiro
é um artefato de projecdo muito utilizado como suporte do computador para exposic¢ao de
conteddo multimidia — texto, som, imagem e movimento. Os professores fazem uso dele

para expor slides e/ou filmes, dessa forma confirmam as tecnologias como suportes que

Pesquisado em http://www.webdicionario.com/dominar.
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maximizam o poder de exposi¢cdo da aula. O segundo faz parte de uma categoria de
tecnologia que ndo foi exatamente criada para uso na educacdo, mas, ainda assim, é
possivel articular o celular as atividades pedagdgicas. Alguns professores o citaram como
tecnologia que dominam, mas a grande maioria ndo o aprova e nao o utiliza como recurso
pedagogico.

A filmadora e o aparelho de cd/radio aparecem em quatro citacOes, sédo tecnologias
que estdo presentes em muitas escolas, principalmente o radio. A filmadora, quando é
utilizada, serve para registrar momentos de confraternizacdo, raramente como suporte em
projetos didaticos que tenham como finalidade a captacdo de situagdes e/ou pessoas do
cotidiano dos alunos.

A internet foi selecionada somente em duas respostas. 1sso comprova que 0S
professores dissociam a internet do computador e que a utilizacdo e TICs ainda é bastante
restrita no cotidiano dos profissionais da educagdo, seja no contexto pessoal ou no

profissional.

3) Tecnologias com qual se sente mais confortavel:

Tecnologias X Conforto

Todas IW

Televisdo

Retroprojetor

Internet

DD

Data show

Computador
Camera digital

Aparelho de CO/radio

Figura 4.2: Grafico tecnologias com qual se sente confortavel
Fonte: dados da pesquisa.

A analise dessa questdo aponta uma série de contradigdes nas respostas dos
professores. Ressaltamos que essa pergunta foi aberta e que ndo houve nenhuma forma de

indugdo. Se por um lado, é possivel verificar na Figura 4.1 que o computador aparece
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como a tecnologia que eles dominam, por outro, na Figura 4.2 a TV e o DVD aparecem
como as tecnologias com a qual eles se sentem mais confortaveis. Paradoxalmente, nessa
mesma categoria de repostas o computador aparece com a imagem bastante ofuscada,
somente duas citacfes. A internet foi lembrada por um Gnico sujeito. 1sso comprova que 0s
professores se sentem intimidados em admitir que ndo possuem dominio sobre o
computador e suas tecnologias, o que é algo complicado para o profissional que lida com o
saber. E dificil admitir que os alunos apresentam mais fluéncia na utilizacio desses
aparelhos do que seus professores.

H& também a questdo da insegurancga, lidar com o desconhecido nédo € algo féacil
para o professor. Dessa forma, o ndo saber se reflete no desconforto em lidar com
tecnologias digitais em diversos contextos do cotidiano.

Diante desses dados, inferimos que os professores realmente se sentem mais
confortaveis com a TV e o0 DVD, sdo menos complexas para serem utilizadas, e dispensam
0 carater interativo, tal como as TICs. Talvez essas tecnologias ja tenham saido do plano
da excepcionalidade e passado a invisibilidade, conforme discute Neves (2009). Elas
deixaram o status de algo excepcional nos espacos educativos e se transformam em algo
invisivel, assim como ja foi o giz, o lapis e a caneta. N&o se trata de uma regra, pois as
disparidades entre o0s recursos existentes nas escolas € muito grande. Contudo, quando se
pensa que 97% dos lares brasileiros possuem Televisdo (BELLONI, 2005), logo se
imagina o forte poder dessa midia sobre a vida de alunos e professores.

Por se tratar de um meio de comunicacdo que desenvolve formas sofisticadas e
multidimensionais de comunicacdo sensorial, emocional e racional, pois trabalha com
linguagens e mensagens que facilitam a interacdo com o publico (MORAN, 2000). O
video, que posteriormente foi incrementado como mais um acessorio articulado a
televisdo, possibilitou a transmissao de material pedagogico entre os alunos e, de maneira
natural, a escola incorporou esses aparatos em seu fazer pedagaogico.

Alguns professores (4) declaram se sentirem confortaveis com todas as tecnologias.
Pensamos que existe certo exagero nessas escolhas. De acordo com Kensi (2007), para que
todos possam ter informacBes que lhes garantam utilizagcGes confortaveis das novas
tecnologias, é preciso um grande esforco educacional geral. Portanto, a aprendizagem por
toda a vida se torna um processo necessario dentro de um contexto de rapidas

transformacoes. O professor diz que se sente confortavel com as tecnologias, no sentido de
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ndo ter amarras que o imprecam de querer aprender a utiliza-las, mas o quadro analisado

aponta para usos timidos e descontextualizados destas tecnologias.

4) Tecnologias que tem vontade de dominar:

Tecnologias que quer dominar

Todas IW

Computadar
Data show

Todas que tem na escola (computador, retroe...

Tablet
Iphone

Mdo respondeu

Softwares/conhecer novos programas

Internet

Programas para edicdo de imagens; computacdo...

Figura 4.3: Grafico que representa as tecnologias que os professores tém vontade de dominar
Fonte: dados da pesquisa.

Essa questdo também foi dissertativa, ou seja, ndo havia op¢des de maltipla escolha
para que os professores assinalassem. Alguns foram bem sucintos em suas respostas,
outros escreveram algo mais. Conforme pode ser visto na Figura 4.3, ainda ha
discrepancias nas respostas dos professores. A maioria das respostas foi alusiva a todas as
tecnologias, entre elas, o computador e houve um confronto entre trés questbes que
abordavam itens afins, modificando-se alguns termos que eram decisivos na interprestacdo
do enunciado. Os resultados apontam que os professores tém dificuldade com boa parte
das tecnologias disponiveis, inclusive houve uma reposta referente a “todas as tecnologias
existentes na escola”. Ou seja, o professor tem consciéncia de que precisa utilizar as
tecnologias e as percebe como algo proprio do contexto escolar, mas admite que tém
dificuldade para operacionaliza-las.

Parece existir um timido movimento de conscientizacdo do ndo saber, entdo,
subentende-se que o professor busca as formagdes continuadas na tentativa de suprir essas

deficiéncias que séo reflexo da formagao que néo privilegiou esses saberes.
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Algumas respostas ainda citaram os softwares® como tecnologias que gostariam de
dominar. Nesse sentido, a sensacao € de que os professores ndo assimilaram as tecnologias
computacionais em suas praticas e seus saberes. Temos, atualmente, uma sociedade de
mudancas rapidas, na qual os saberes, 0 comportamento, a comunicacgéo e a informacao se
alteram com velocidade répida, 0 que nos leva a questionar como ficardo os professores
diante dessa realidade.

Aquele que citou outras tecnologias, tais como Iphone e Tablet, provavelmente
faz parte da minoria que possui mais conhecimento sobre as tecnologias elementares e
quer conhecer outras novidades, enquanto 0s demais sdo aqueles que estdo comecando a

aprender sobre tecnologias e softwares.

5) Frequéncia de utilizacdo da internet:

Tabela 4.2: uso da internet

Frequéncia de utilizacdo da internet
Sim 10
Nao 2

A questdo relativa ao uso da internet apresentou duas opgdes de respostas sim/néo,
mais um campo de justificativa com a palavra “Por qué?”. Conforme pode ser visualizado
na tabela 4.2, dez (10) professores declararam utilizar a internet e dois (2), admitem
nao utilizalas.

Segundo Kenski, a rede internet, “mais do que uma interligacdo de computadores,
sdo articulagdes gigantescas entre pessoas conectadas com os mais diferentes objetivos”
(2007, p. 34). Dessa forma, os professores que declararam utilizar a internet, ainda fizeram
alguns comentarios relativos as formas de uso. Cada um colocou seu motivo, a maioria
deles articulados a ideia de utilizacdo para praticas pedagogicas e preparo de aulas. Nos

trechos abaixo, transcrevemos as palavras escritas pelos professores. Vejamos:

Para pesquisar atividades novas para meus alunos(Professora De);

o De acordo com ALBINO software é “uma série de instrugdes que sdo traduzidas e

executadas pelo computador” (2005, p.22). eles podem ser subclassificados em aplicativos: executam tarefas
gerais como editar textos, planilhas eletrdnicas, banco de dados, etc; aplicativos especificos, como
administracdo, educacdo, engenharia.
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Procuro novidades na minha area (Professora Sl);

A internet é uma ferramenta essencial para o professor (Professora L);
Para pesquisa (Professor J);

Para pesquisas profissionais, pessoais e acesso a e-mail (Professora C);
Tenho em casa para preparar aulas;

N&o da para ficar sem. Agiliza informacdes em tempo real, nos da condicOes de
melhorar ~ nosso  empenho de  conhecimento e  técnica de
informatizacio(Professora CE);

Cada trecho acima foi descrito por um dos professores. Percebe-se que nenhum
deles citou que utiliza a internet com os alunos na sala de informética da escola. Diante
dessa realidade, constata-se que as préaticas de utilizacdo das TICs no contexto escolar vdo
de nulas a incipientes. Entretanto, a questdo do uso nas escolas muitas vezes esbarra na
falta de recursos apropriados. Diga-se de passagem, o MEC vem implantando nas escolas
o Programa Banda Larga na Escola'®(PBLE). Por meio de visita ao Portal MEC,
verificamos que o Municipio de Pocos de Caldas ja foi contemplado com o PBLE. A
duvida que nos resta € se realmente o programa esta funcionando conforme é descrito em
suas diretrizes e se professores e alunos estdo utilizando internet com finalidades
pedagogicas. Outra questdo oportuna de discussdo é se os professores realmente sabem
utilizar a internet, sabem fazer pesquisas com finalidades didaticas, diferenciam as fontes
de pesquisa com criticidade e conhecem suas ferramentas e possibilidades, principalmente
aquelas relacionadas as novas praticas comunicacionais que emergem na cibercultura. 1sso
vale como diretrizes para préximos estudos.

Segundo Kenski (2007), a capacidade de participar da rede define o poder de cada
pessoa em relacdo ao seu proprio desenvolvimento e conhecimento. Dessa forma, além do
professor saber utilizar a internet para acessar a caixa de e-mail, é preciso que ele entenda
que conhecimento, tempo, dedicacdo e motivacdo sdo essenciais para que ele se
desenvolva.

De acordo com Freire et al. (2008), a utilizac&o da rede para fins educativos requer

do professor a habilidade do pensamento hipertextual. Essa forma de pensamento brota na

10 De acordo com 0 site:
http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=823&id=15808&option=com_content&view=article. “O
Programa Banda Larga nas Escolas (PBLE) tem como objetivo conectar todas as escolas publicas urbanas a
internet, rede mundial de computadores, por meio de tecnologias que propiciem qualidade, velocidade e
servigos para incrementar o ensino publico no Pais”.



http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=823&id=15808&option=com_content&view=article

94

ideia da n&do linearidade, imediatismo e intuitividade. Os hipertextos sdo conjunto de
documentos tridimensionais, mutéveis, com ligacdes denominadas de no. Este conceito
também é amplamente discutido por Pierre Levy (1996) e, posteriormente, demarcado
como a metafora do diluvio, que seria a imensiddao informacional que existe na
contemporaneidade e se localiza estrategicamente na WEB. Toda essa quantidade de
informacgdo é um reflexo do hipertexto que configura a reestruturacdo do pensamento
humano (LEVY, 1999).

Ao professor resta o desafio de interagir com o hipertexto em suas bases fisicas e
virtuais. Estabelecer conexdes e guiar a navegacéo hipertextual dos alunos para que nao se
percam na imensiddo informacional da internet.

Os comentarios abaixo ddo margem ao entendimento de que alguns professores ddo
énfase ao processo comunicacional e interativo da internet. O sentido encontrado por eles
para uso da ferramenta é o da interacdo, mesmo que ainda condicionada aos usos

domeésticos e pessoais.

Pesquisa, comunicacdo, interacdo, etc (Professor A);

Utilizo a internet para conversar com meus primos na Australia e no Libano nos
finais de semana (Professora N);

Entretanto, isso tem 0 seu aspecto positivo para a compreensdo da interatividade
como um movimento que leve a ndo somente transmitir, mas disponibilizar maultiplas
disposicdes a intervencdo do interlocutor (FREIRE et al., 2008).

Abaixo, seguem os comentérios de dois professores que declaram ndo utilizar a

internet:

Prefiro jogar futebol, fazer caminhada e até mesmo jogar baralho com meus
filhos (Professor F);

Disponibilidade de tempo e dominio (Professora CE).

Sdo discursos de professores que revelam resisténcia ao uso da internet, ou ainda,
ndo terem encontrado significado para seu uso. Na primeira fala, o professor mostra apego
a outros contextos da vida diaria. A internet parece ndo ser interessante para ele, pois é
provavel que suas praticas estejam bastante enraizadas no modelo tradicional de

transmisséo de informacdes, nas préaticas tradicionais.
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O outro comentario traz argumentos pertinentes. Revela o que é a realidade de
muitos professores no Brasil. Muitas vezes, eles trabalham em mais de um turno,
consequentemente ndo tem tempo para se dedicar a atividades de pesquisa e
aperfeicoamento de seus saberes.

Além do mais, quando se fala de tecnologias na educacdo, especificamente as
digitais, ainda vém a tona a questdo do dominio. Para os professores que ndo foram
formados dentro de uma compreensdo de uso de tecnologias em suas praticas, sao
tortuosos os caminhos que os levem a utilizacdo desses recursos. Dessa forma, concluimos
que a realidade que se revela por meio do estudo segue alinhada as discussdes teoricas que

subjazem nossas analises.

6) Formas de uso da internet:

Formas de uso da Internet

v || |||

Baixar Programas

Site de Jogos w

Compras on-line

E-rnail

Acessoa Redes Socais

Cursosa distdncia W

Pesquisade interesse profissional

Pesquizade interesse pessoal

a1 2 3 4 5 6 7 B 9 1011 12 13

Figura 4.4: Grafico sobre as ferramentas mais utilizadas na internet

Fonte: dados da pesquisa.

A questdo apresentada aos professores tinha como propésito identificar as praticas
que fazem da ferramenta internet antes do curso de formagéo, bem como as formas de uso
que fazem quando imersos na rede mundial. A pergunta foi do tipo “fechada”, na qual os
questionados poderiam assinalar mais de uma opcéo. Os resultados demonstram quantas
vezes cada ferramenta e/ou préatica foram citados.

Conforme pode ser visto na Figura 4.4, as formas de uso sdo bastante incipientes.

Os professores utilizam a internet mais para acessar e-mail e fazer pesquisas de interesse
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pessoal. Estas foram as categorias mais citadas. Sinaliza-se para préaticas que ndo permitem
a utilizacdo plena dos recursos das TICs no contexto escolar. Aparentemente, elas ficam
restritas ao contexto da vida pessoal do professor que, certamente, encontra dificuldade em
articular-se em outras formas de utilizacéo pelo desconhecimento.

Alguns professores citaram o uso das redes sociais na internet. Isso também
sinaliza um timido movimento de utilizacdo de algo que esté articulado ao protagonismo
juvenil na atualidade. Dessa forma, nas reflex6es de Levy fomos buscar uma compreenséo

digna para o fenbmeno das Redes Sociais:

[...] a emergéncia do ciberespago é fruto de um verdadeiro
movimento social, com seu grupo lider (a juventude metropolitana
escolarizada), suas palavras de ordem (interconexdo, criagdo de
comunidades virtuais, inteligéncia coletiva) e suas aspiragdes
coerentes (LEVY, 1999, p. 123).

Assim, pensamos que serd uma tendéncia a utilizagdo das redes sociais como
ferramenta educativa. Cada vez mais a escola terd que criar mecanismos de adequacao
aquilo que faz parte da linguagem que sua clientela entende, ou seja, textos aparentemente
desarticulados, quadros, graficos, imagens e interatividade (KENSKI, 2007).

Outras formas de uso, como cursos a distdncia e compras on-line, foram
assinaladas por alguns professores. No caso da categoria cursos a distancia, entende-se que
a maioria dos professores se referiu a formacdo na qual estavam inseridos, pois, ela é
semipresencial e faz uso de plataforma virtual, mas outros nem se deram conta disso e ndo
assinalaram essa opcdo. Isso evidencia o quanto os professores estdo fora de sintonia
quando se fala de préticas educativas que fazem uso de tecnologias. O pensamento
mediado por TICs ¢ relativamente complexo para eles. Conforme destaca Levy, “a EAD
explora certas técnicas de ensino a distancia, incluindo as hipermidias, as redes de
comunicagdo interativas e todas as tecnologias intelectuais da cibercultura” (LEVY, 1999,
p. 158). Nessa perspectiva, o professor &€ chamado a modificar seu comportamento e sua
percepcdo em relacdo as TICs na educagdo presencial e a distancia.

Segundo Kenski (2007), com as mudancas advindas do uso das redes, houve uma
sensivel modificacdo nas relacbes com o saber. As pessoas precisam atualizar seus
conhecimentos e competéncias periodicamente, para que possam manter qualidade no
desempenho profissional. Dessa forma, questionamos: como o professor da atualidade se

comportard diante das novas relacbes com o saber, que surgirdo em funcdo das
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modificacbes tecnoldgicas, se ele proprio ndo estd em sintonia com a realidade que se

apresenta?

7) Uso de tecnologias na pratica pedagdgica

Uso de tecnologias na pratica
pedagdgica

[EYE
ORPMNWENG- OO

Sim MNao

Figura 4.5: Uso de tecnologias na préatica pedagogica

Fonte: dados da pesquisa.

Perguntamos aos professores se eles utilizam tecnologias computacionais na pratica
com os alunos. Entre as doze respostas, dez (10) foram positivas e duas (2) negativas. Na
mesma pergunta, colocamos um espago para justificativas. Os dois profissionais que

disseram ndo utilizar inseriram 0s seguintes comentarios:

N&o utilizo porque ndo tenho uma pessoa para me ajudar, pois com sala de
trinta alunos (6° ano) ndo é possivel (Professora C);

Nao sei utilizar o material dentro de sala.

Essas falas sinalizam o ndo uso por motivos bastante discutidos pelos autores. Um
dos fortes motivos é o ndo saber e para o professor é complexo gerenciar este ndo saber. A
maioria dos autores, com o0s quais estamos dialogando, fala sobre a falta de conhecimento
por parte dos professores e as consequéncias dessas questdes sobre a educagdo. Para
Kenski (2007), “os professores nao sdao formados para uso pedagogico das tecnologias,
sobretudo as TICs" (2007, p. 57); Fernandes argumenta sobre as questdes relacionadas ao
fato do professor ter de enfrentar em seu cotidiano de trabalho exigéncias e necessidades

que requerem novas aprendizagens. O desenvolvimento dessas aprendizagens exige "a
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construcdo de conhecimentos que ndo fizeram usualmente parte do curriculo de formagéo
inicial da maioria dos professores, tais como o conhecimento do conteudo da informética e
de metodologias ou didaticas necessarias ao desenvolvimento desse contetdo™ (2004, p.
18); e corroborando com os autores anteriormente citados Miranda (2007) fala que "Varios
estudos tem revelado que a maioria dos professores considera que os dois obstaculos ao
uso das tecnologias nas praticas pedagogicas sao a falta de recurso e de formacgéo™ (p. 44).

Diante das ideias expostas, ainda temos que considerar que politicas publicas na
area de informatica na educacdo, tais como o Proinfo, tém considerado o professor um
elemento fundamental para o processo de introdugdo do computador e suas tecnologias no
cotidiano escolar. Porém, a exigéncia de se trabalhar com tecnologias implica outras
questdes. O relato da professora sobre o grande nimero de alunos é um fato que se
apresenta em diversas escolas, pois com a reforma da educacdo e o discurso atual de
“educac¢do para todos”, ndo houve adequacdo em tamanho de salas e nimero de
alunos/professores.

Com relacdo ao uso da internet e suas ferramentas, Moran (2000) argumenta que
sdo varias as formas de aplica-los na educacdo, entretanto, isso dependera da situacdo
concreta na qual se encontra o professor: numero de alunos, tecnologias disponiveis,
duracdo das aulas, nimero total de aulas que ele ministra na semana e apoio institucional.
Todos esses elementos influenciam o trabalho do educador. Nesse sentido, a problematica
gue € apresentada pelos professores, nos comentarios anteriores, ndo sdo sem
fundamentacdo, sdo questbes para serem pensadas de forma coletiva por toda a
comunidade escolar. Talvez assim o professor encontre respaldo que va além de se equipar

salas com computadores.
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8) Ferramentas que utiliza nas préaticas com os alunos

Ferramentas que utiliza na pratica
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Figura 4.6: Gréfico que representa as ferramentas que utiliza nas préaticas com os alunos
Fonte: dados da pesquisa.

Os professores explicitaram quais ferramentas computacionais que utilizam na
pratica com os alunos. Essa questdo apareceu em uma pergunta do tipo “multipla escolha”,
na qual o professor poderia assinalar mais de uma opgdo. Em fungdo do contexto da
pesquisa, optamos por relacionar ferramentas que podem ser acessadas em qualquer
equipamento, seja da escola ou do professor.

Conforme pode-se perceber na Figura 4.6, as opces que apareceram com mais
frequéncia foram video da internet, softwares aplicativos e softwares educacionais.
QOutras, menos comum para 0s professores nem foram citadas. Nesta categoria,
encontramos o Blog e Aplets'!. Quanto ao Blog, tivemos um médulo no curso que deu
bastante énfase a esta ferramenta que, inclusive foi bastante utilizada pelos professores,
tendo sido um ponto alto do curso. Cada um criou o seu Blog, alguns se dedicaram
bastante, ficaram entusiasmados com algo que era novidade para eles, outros nem tanto.
Isso variou muito em fungdo da dedicacdo, do recursos disponiveis e da motivagdo de cada
professor.

Confrontando as respostas das questdes anteriores com as repostas organizadas na
Figura 4.6, inferimos algumas contradigdes. Como os professores declaram utilizar

ferramentas computacionais com os alunos, se eles proprios ja deixaram margem a nossa

1 Aplicacdes utilizadas para rodar outras aplicagfes, como um video em Flash, por exemplo.
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compreensdo de que ndo dominam computadores e internet? Eles até podem utilizar
alguma ferramenta em outros contextos, mas com os alunos os usos ainda s&o incipientes e
voltados para as praticas com as ferramentas consideradas mais béasicas.

Alguns professores responderam que utilizam objetos de aprendizagem. Contudo, é
provavel que esta opcdo foi assinalada de forma aleatdria, pois durante o percurso da
formagéo, quando apresentamos 0s Objetos de Aprendizagem aos cursistas, ficou claro que
se tratava de algo novo para eles. No tdpico anterior, existe um trecho no qual discutimos
essa questdo. Entretanto, veremos nas analises dos questionarios pos-curso se houve
alguma modificagéo.

As redes sociais e 0s e-mails apareceram em poucas respostas, assim, pensamos
gue ndo se trata de uso pedagogico destas ferramentas, mas de uso pessoal por parte do
professor que, na expectativa de ampliar o nimero de repostas, assinalou que as utilizava

com os alunos.

9) Vocé considera as tecnologias na educacao:

Considera as TICs na educacédo

0

B Dispensaveis
B Indispensaveis

u Neutra

Figura 4.7 — Grafico tecnologias na educacao
Fonte: dados da pesquisa

Questionamos os professores sobre a presenca das TICs na educacdo. O objetivo
era aprofundar o conhecimento sobre a percepcdo que eles possuem, bem como analisar as
possiveis relagdes que estabelecem entre tecnologias e o contexto de suas praticas.

Conforme pode ser visto na Figura 4.7, a maioria (11) aponta as tecnologias na educacao



101

como indispensaveis. Vamos analisar alguns comentarios feitos pelos professores que nos

ajudam a clarificar suas razoes:

As aulas sdo muito mais interessantes, nos automotiva na pratica diaria
pedagdgica e os alunos interagem melhor conosco e o conhecimento o que
facilita as interacBGes interpessoais e necessarias para que o aprendizado
aconteca e floresca. (Professora C);

Porque elas facilitam o ensino e auxiliam os alunos no aprendizado (Professora
m);

Para melhorar as atividades educacionais (Professor J);

Os comentarios dos professores nos levam a refletir sobre as possiveis
consideracOes deslumbradas quanto a esses recursos na educacdo. O discurso de que as
tecnologias por si ja sdo dispositivos que auxiliam e levam o aluno ao aprendizado é critica
do por Belloni (2005), como falas que transcendem os interesses da inddstria de
tecnologias que precisa “vender” estas ideias. Consequentemente, elas perpassam o
discurso dos professores que as recebem como rolo compressor, pressionando-os. Dessa
forma, néo se sentem preparados e, sem muita reflexao, as assimilam.

Na realidade, ndo sdo as tecnologias que impingem modificacdes e melhoram as
atividades e o aprendizado do aluno. Essa € uma relacdo bastante complexa que demanda
um conjunto harmonioso em favor da melhoria no aprendizado. A tecnologia certamente

devera estar presente, mas no conjunto, ndo de forma isolada.

O mundo inteiro estd voltado para a tecnologia, como um recurso importante
para facilitar a aprendizagem (Professora CE);

O futuro seréa todo digital (Professora L);

As tecnologias tem toda uma influéncia nos dias atuais, portanto, temos que
estar em contato e saber introduzi-las na escola (Professora S);

No mundo de hoje ndo temos como trabalhar sem a tecnologia na sala de aula,
mesmo com as calculadoras, ap6s ensina-los a usa-la (Professora N);

Vemos nessas falas, o discurso sobre a presenca das tecnologias como algo da
contemporaneidade. Claro que elas se referem as tecnologias computacionais, porem, mais

uma vez esta presente a ideia tecnocéntrica que coloca a tecnologia como fator



102

determinante das mudancas na sociedade (BELLONI, 2005). Dessa forma, cabe lembrar
que as tecnologias ndo sdo mais importantes e eficazes do que as midias tradicionais, elas
estdo presentes na vida dos jovens e devem ser articuladas a educagdo de forma critica e
ponderada. A partir dessa compreensao e, imersos em processo de formacao tecnoldgica
que lhes permita conhecer cada vez mais os limites e possibilidades das midias, o professor
deverd estar preparado para fazer uma leitura critica das mesmas, colaborando no sentido
da compreensdo de seus alunos (FREIRE et al., 2008).

Na presente analise também temos consideracdes de um professor que diz,

Como a realidade dos alunos é ter contato diario com diversas tecnologias no
seu dia-dia, podemos usa-las como aliadas para promover a aprendizagem do
aluno de maneira (...) concreta fazendo sentido no seu dia-dia (Professor A).

Este professor ja percebeu as tecnologias como algo presente na vida dos
estudantes, bem como a importancia que tais recursos possam ter na aprendizagem. Dessa
forma, ele ainda aponta as tecnologias como recursos aliados. 1sso mostra uma Vviséo
positiva de seu uso na educacdo, é a abertura necessaria para 0 proximo passo que é ajudar
os alunos a contextualizar, ampliar o universo alcancado por eles, trazer novos significados

para aquilo que j& sabem.

Acredito que a tecnologia seja mais um recurso para melhorarmos e
adequarmos nossa pratica pedagdégica. Portanto, ndo totalmente indispensavel e
nem dispensavel, ela deve permear nossa pratica (Professora R).

Este comentario mostra o que pensa uma professora que colocou as tecnologias
como neutras no processo educativo. Quando ela fala que a tecnologia deve permear a
pratica, pensamos que sua compreensdo € de tecnologias como suporte a pratica do
professor, portanto o professor continua a ser o centro do processo de ensino. Assim, sua
opinido corrobora com a fala de Behens (2000), para quem as tecnologias devem ser

instrumentos da pratica pedagdgica do professor.

10) Vocé considera que as tecnologias favorecem o processo de
ensino e aprendizagem do aluno?
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A questdo em pauta tinha como objetivo analisar a percepgdo dos professores com
relacdo do uso de tecnologias e 0 processo ensino e aprendizagem. Por meio das respostas,
verifica-se que todos consideram que as tecnologias favorecem o processo. Entretanto,
mediante analise de algumas justificativas, constatamos que o0s professores elevam
bastante o uso das TICs como suportes para pesquisas € as reconhecem como instrumentos

muito proximos da linguagem dos jovens.

Principalmente por causa da internet, que estd sendo muito utilizada pelos
adolescentes (Professora L);

Porque através da tecnologia o aluno pode buscar novos conceitos (...)
(Professora T);

Eles ja estdo familiarizados com a tecnologia e isto facilita a aprendizagem
(Professor J);

Desenvolve o aluno para leitura, digitagdo (ortografia) e facilita para pesquisa
(Professora G);

Abrange &rea de interesse dos alunos despertando interesse dos mesmos.

Kesnki (2007), discutindo sobre os impactos das tecnologias na vida dos jovens,
diz que as novas geracOes, principalmente os nascidos na década de 90, convivem
naturalmente com computadores e redes. Salvo muitas excecdes, pois 0s excluidos digitais
existem, ainda concordamos que a nova geracdo tem autoridade sobre o poder da
informacdo, agora virtualizada.

Para que a informatica seja fonte de aprendizagem e beneficios para o aluno
enquanto cidaddo, o professor devera saber se apropriar critica mente dessas tecnologias,
dessa forma, a sala de aula se transformard em um lécus privilegiado de acesso ao
conhecimento (BEHENS, 2000). Assim, os alunos passardo a serem descobridores e
transformadores de conhecimento.

Contudo, é importante ressaltar que os investigados estdo vendo as tecnologias
como abertura de um novo espaco de aprendizagem, cujas possibilidades sdo grandes e

podem levar os alunos a outras experiéncias pedagogicas.

11) O que vocé espera desse curso?
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Esta questdo aponta para as expectativas dos cursistas com relacdo ao curso
“Tecnologias na educagdo: ensinando e aprendendo com as TICs”. Quando
propusemos a questdo, queriamos verificar quais eram as expectativas dos professores,
pois percebemos que muitos chegavam com visdo deturpada, assim como
desconhecimento sobre o que seria tratado ali naquele curso. Através das respostas, foi
possivel, inclusive, captar comentarios alusivos a ideia de capacitacdo técnica para

posterior repasse aos alunos.

Aprender mais e passar o aprendizado para frente (Professora L);
Mais aplicacdes tecnoldgicas na sala de aula (Professor J);

Espero aprimorar os meus conhecimentos, podendo dominar melhor a &rea de
informatica e assim melhorar a minha pratica pedagdgica (...) (Professora T);

Na realidade, os professores ainda encontram inspiracdo na pedagogia da
transmisséo, e isso, se por um lado se reflete em seus discursos, por outro, traz a
tecnologia ao seu aspecto reducionista, tratando-a como um conjunto de meros
instrumentos técnicos e dispositivos de armazenamento de informacGes.

No Guia do Cursista, material utilizado no curso, existe a previsdao de que o
professor seja capaz de perceber o papel das TICs nos setores da cultura
contemporanea e situar sua importancia para a educacéo. Dessa forma, o curso propde
0 conhecimento de diferentes midias e sua integracdo na educagdo. Assim, também

tivemos professores que vieram para o curso em busca de ampliacdo de conhecimento.

Novos conhecimentos. Em dia com as novidades do momento. Aumentar meus
recursos de aplicacdo em sala de aula; busca de novas informagdes; descobrir
novas fontes (Professora C);

Que amplie meus conhecimentos e incentive o aprendizado (Professora D);

Dominar as tecnologias da informatica para utilizacdo pedagdgica (Professor
A);

Também se percebe que ha& esforco por parte de alguns professores em
reconhecerem 0 uso de tecnologias digitais como um conhecimento que deve ser de
seu dominio, que ja faz parte de sua formacdo profissional e pessoal. Essas falas

sinalizam intencdo de mudancas, sede de saber e responsabilidade com a propria
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formagdo. Dessa maneira, encontramos em NOvoa um alento tedrico que nos orienta:
“A formacdo vai e vem, avanga e recua, construindo-se num processo de relacdo ao
saber € ao conhecimento que se encontra no cerne da identidade pessoal” (1997, p. 24).
Vemos a imagem do professor-aprendiz que estd em busca do conhecimento que
subsidiara sua formacao.

A modificacéo da prética e da visdo sobre as tecnologias também foi percebida nos

comentarios de alguns professores:

Ter uma visdo diferente sobre a tecnologia na educacao e como e quando usa-la
(Professora CE);

Espero aprender bem a trabalhar com a internet e principalmente utilizar os
recursos do computador na matematica (Professora N);

Diante dos comentarios feitos pelos professores vemos que cada um traz suas
expectativas, mas, ora elas se entrelacam e fundem-se em uma Unica expectativa, que é

conhecer, ora cada qual se mostra dentro de sua individualidade e subjetividade.

4.4 — ANALISE DOS QUESTIONARIOS POS-CURSO

Neste subtopico do capitulo, encontra-se escrita a analise que se desdobrara a
partir do questionario pos-curso. Esta etapa sera discutida procurando-se confrontar os
dados do questionario pré-curso, as analises da realidade vivida e o questionario pds-
curso.

O questionario pés-curso foi aplicado aos mesmos sujeitos que responderam o
pré-curso. Esperou-se que passasse 0 primeiro semestre de 2012, portanto, o
instrumento foi aplicado em junho do mesmo ano.

Organizamos 0 questionario pos-curso em nove perguntas, sendo que as trés
primeiras deveriam ser respondidas mediante atribuigdo numérica numa escala de 1 até
5, cujos valores das respostas corresponderiam: 1. Ndo concordo totalmente; 2. N&o
concordo parcialmente; 3. Indiferente; 4. Concordo parcialmente; 5. Concordo
totalmente. Ao final, criamos tabela eletrénica e graficos no programa Excel,
apuramos o percentual de questdes que surgiram com maior énfase nas respostas e

procuramos discutir o sentido dos resultados na formacéo dos professores.
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Para as questdes subsequentes, reorganizamos o0s dados em funcdo das
respostas abertas que os professores descreveram e fizemos andlises das repostas.

Seguem abaixo o0s resultados de nossas analises.
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Quadro 4.2 — Sintese do questionario pds-curso

Sintese das Questdes

Sintese das Respostas

Relacdo curso e auxilio
na préatica pedagdgica

O conhecimento de jogos e softwares pedagogicos foi o item mais citado;
0 enriquecimento dos conteldos trabalhados com os alunos também.
Contudo, as leituras e reflexfes tiveram pouca relevancia na formacéo.

Relacdo ferramentas
computacionais € 0
contelido da disciplina

Blog e softwares/jogos educativos foram as ferramentas que os professores
consideraram mais interessantes em suas praticas;

Ferramentas com as
quais se sente mais
confortavel ap6s o
curso.

O DVD continua sendo a ferramenta mais citada. A Gnica modificagdo é
que o computador aparece com mais énfase; percebe-se uma sutil abertura
para novas praticas com esse instrumento.

Conteudos curriculares e
o uso das TICs

Os professores de matemética viram sentido no trabalho com Planos
Cartesianos e Geometria; os professores que lecionam Ciéncias Biolégicas
apontaram os temas Tabelas Periddicas e Corpo Humano. Essa é uma
questdo complexa que se reserva a analise mais ampla. Todavia,
percebemos que as ferramentas citadas foram aquelas que abordamos na
formacéo.

Uso da internet ap6s o
curso

Embora ainda prevalecam praticas muito tradicionais, os professores
mostraram algum movimento de mudanga na maneira como utilizam a
internet; ndo somente para finalidades de pesquisas pessoais.

Utilizacéo das
tecnologias na pratica
pedagogica apds o curso

(9) sim e (3) ndo; os professores declararam ndo utilizar pelo fato de néo
terem laboratério de informatica montado na escola; aqueles que
admitiram utilizar, ndo fizeram outros comentérios.

Uso de ferramentas ap6s
0 curso

Blogs e Objetos de Aprendizagem comegaram a ser utilizados; antes, eles
nem foram mencionados. A TV Escola e Portal do Professor, por exemplo,
eram até desconhecidos.

Tecnologias favorecem
0O processo ensino e
aprendizagem?

A maioria afirma que sim, entretanto, as justificativas foram alusivas ao
fato das tecnologias agradarem os alunos. Ainda falta nos professores um
interesse que parte de suas vontades de mudanca de praticas cristalizadas.

O que faltou no curso?

Respeitamos a carga horaria determinada pelo programa, e os professores
disseram que faltaram mais aulas praticas. Percebe-se que eles tém
dificuldade na compreensdo de que o curso objetiva indicar um caminho,
mas a competéncia da autonomia na utilizacdo de TICs deve ser procurada
por/entre eles.

Fonte: dados da pesquisa



108

1) Em quais aspectos o0 curso o auxiliou em sua pratica
pedagdgica:

8
7
mBlo
6 g
2 B Objetos de aprendizagem
4
3 Aplicativos (Calc, Writer,
Impress);
2
m Softwares/jogos educativos;
1
0

Figura 4.8 — Gréfico sobre auxilio das TIC na pratica pedagégica

Fonte: dados da pesquisa

Com essa pergunta, nossa intencao era verificar quais os reflexos da formagéo na
utilizacdo prética dos computadores com os alunos. A maioria dos professores concorda
gue o conhecimento de softwares e jogos educacionais foi um aspecto muito relevante,
essa questdo foi citada por 8 (oito) dos doze sujeitos que participaram do estudo; o
enriguecimento do conteudo trabalhado com os alunos também foi bastante valorizado
nas respostas. A troca com os colegas de profissdo apareceu como algo indiferente para
os professores, bem como as leituras e reflexdes, estas pareceram ter pouca relevancia.

Dentre os objetivos do curso, existe a mencdo de que o mesmo visa oferecer
subsidios tedrico-metodoldgico-praticos para que os professores possam planejar
estratégias de ensino aprendizagem integrando recursos tecnoldgicos disponiveis e criando
situagbes de aprendizagem que levem o aluno & construcdo do conhecimento, a
criatividade e ao trabalho colaborativo (TORNAGHI, PRADO E ALMEIDA, 2010). No
entanto, percebe-se que os efeitos do curso ndo foram absolutamente ao encontro a essas
concepcdes, elas parecem ser amplas demais para uma formacao de sujeitos que trazem

experiéncias muito diversas no que diz respeito ao trabalho com TIC na educacéo.
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O enriquecimento do trabalho com o aluno recebeu pontuagédo quatro por parte de
sete sujeitos, mas parece existir uma contradi¢do nestas repostas. Se os professores tém um
perfil conservador no que diz respeito ao uso das tecnologias educacionais na educacao,
como podem inferir que existe um enriquecimento do trabalho com o aluno? A maioria faz
essa afirmacédo, entretanto parece ser algo afirmado no vazio, pois conforme pode ser
constatado nesse estudo, eles possuem certa dificuldade em articular tecnologias e os
conteddos de suas aulas da forma como € desejavel pelas diretrizes do Proinfo Integrado,

mesmo ap0s passarem pelo curso de formacao.

2) Quais ferramentas computacionais praticadas durante o curso
vocé considera interessante no trabalho pedagogico dentro do
contexto da sua disciplina?

mBlog

M Objetos de aprendizagem

Aplicativos (Calc, Writer,
Impress);

W Softwares/jogos educativos;

Figura 4.9 — Grafico sobre as ferramenta conhecidas durante o curso
Fonte: dados da pesquisa

Dentre as diversas ferramentas computacionais trabalhadas durante o curso vemos
que o Blog e os Softwares/Jogos Educativos foram os que mais chamaram atengéo dos
professores. Os Objetos de Aprendizagem também se sobressairam, dessa forma,
percebe-se uma tendéncia em valorizar aquilo que esta pronto para uso e pode ser aplicado
de forma especifica, de acordo com o contetido da area do professor.

Quanto ao uso do Blog, percebemos que os professores evidenciaram essa pratica

devido a ela ter sido mais intensa durante a formagdo. No Guia do Cursista, o Blog é
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identificado como uma atividade de criacdo e autoria, inclusive existe um exercicio que
sugere a elaboracdo de um Blog junto com os alunos. Em consequéncias de questfes de
ordem temporal e estrutural, ndo foi possivel realizar a criacdo do Blog com os alunos, mas
os professores foram orientados a realizar postagens de materiais construidos durante o
curso. Entretanto, observamos que ap0s 0 curso, as praticas com a utilizagdo dessa
ferramenta foram levadas adiante por poucos professores.

A perspectiva de criacao, utilizando-se tecnologias, ainda é pouco difundida, razdo
pela qual os professores preferem softwares que se adaptam aos conteldos curriculares.
Ainda fantasia-se que o computador pode ser um instrumento que “ensina” sozinho. Essa
¢ uma visdo “romantica” que ¢ alimentada pela ideia do computador como uma maquina
de ensinar. Valente (1999) discute sobre este aspecto e ressalta que o computador, como
maquina de ensinar, carrega a marca da informatizacdo dos métodos tradicionais, mas,
para as préaticas desse curso, o trabalho na concepcao tradicional deveria ser abandonado.

E interessante analisar que essa questdo casa com a anterior no sentido de mostrar o

que foi abordado durante o curso e que teve mais significado na percepc¢édo dos professores.

3) Hoje, com quais tecnologias vocé se sente mais confortavel no
seu cotidiano escolar?

7
6
5 -
mDVD
4 M Aparelho de CD/Radio
3 Computador
W Data Show
27 W Retroprojetor
1 -
0 -
5 4 3 2 1

Figura 4.10 — Grafico Tecnologias x conforto
Fonte: dados da pesquisa

Observando-se a terceira questdo do questionario pre-curso, percebe-se que a TV e

0 aparelho de DVD séo as tecnologias com as quais 0s professores se sentem mais
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confortaveis. Criamos uma questdo parecida para o questionario pds-curso, e constatamos
que o aparelho de DVD continua sendo uma tecnologia muito presente no cotidiano
docente. A Unica questdo que mudou foi que o computador aparece mais citado que na
situacdo anterior. Isso corrobora com a nossa compreensdo de que O curso tenha
despertado o professor para a utilizacdo deste equipamento, que talvez passasse
despercebido dentro da escola.

N&o podemos afirmar que o professor esta totalmente a vontade com a maquina,
mas € preciso lembrar que somente por meio da prética sistematica é que as barreiras sao
quebradas e novas utilidades séo descobertas. Se antes o professor ndo tinha tanto contato
assim com o0s recursos tecnoldgicos, timidamente, apds a formacgdo abriu-se novos

horizontes para seu uso.

4) Conteudos curriculares que vocé percebeu que € possivel
articular com o uso das TIC.

7

6

5

4

3

2

: . . ] .

0 T T T T 1
Geometria, porcentagem Graficos, fracoes Numeros
figuras planas fungdes e inteiros
e plano graficos

cartesiano

Figura 4.11 — Gréfico conteidos curriculares — matematica
Fonte: dados da pesquisa
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Figura 4.12 — Gréfico conteudos curriculares - ciéncias
Fonte: dados da pesquisa

O curso “Tecnologias na educacdo: ensinando e aprendendo com as TICs” traz
como pano de fundo a ideia de integracdo tecnologia/curriculo. Dessa forma, o cursista
devera aprender tecnologia de forma a compreender quais sdo as ferramentas que poderao
ser aplicadas com os alunos em fun¢édo do conteudo curricular. O Guia do Cursista sugere
que o curso se desenvolva com base na articulacdo entre a pratica pedagdgica com 0 uso
de tecnologias, a realidade da escola, dos professores, a reflexdo sobre a préatica e as
contribuicdes das TICs para o desenvolvimento do curriculo nas diferentes areas de
conhecimento.

Diante do exposto, ainda acrescentamos que as experiéncias de atividades deveriam
ser contextualizadas e reais. Assim, utilizavamos 0s momentos presenciais na tentativa de
articular os conteudos curriculares e as tecnologias, para depois pedir aos professores que
criassem situacGes de usos. Apresentamos 0s recursos que poderiam ser utilizados no
préprio ambiente Linux e aqueles que poderiam ser acessados na Internet, embora
tenhamos deixado claro que a Internet € um ambiente vasto e que somente o professor
poderia fazer sua pesquisa e separar aquilo que € valido para ele.

Abrindo um paréntese nesse posicionamento, iSSO sempre se mostrou como um
desafio. Quando pediamos aos professores para que criassem planejamentos e atividades
com as tecnologias apresentadas, percebiamos que eles ainda tinham muita dificuldade em
visualizar tal intento. Parece que esperavam pela magica, a “receita pronta” e isso nao

tinhamos para oferecer.
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Dessa forma, conseguimos organizar alguns materiais por conteudos curriculares e
mostrar aos professores. O resultado daquilo que foi significante para eles se mostra em
Figuras ilustradas por graficos na perspectiva dos temas citados. Conforme pode ser
observado na Figura 4.11, os professores de matematica perceberam que os Planos
Cartesianos e a Geometria com Figuras Planas podem ser bem articuladas com TICs. Ja os
professores de Ciéncias Biologicas (vide Figura 4.12) elegeram a Tabela Periddica e o
tema Corpo Humano como seus preferidos.

Por meio dessa experiéncia, percebemos que a formacdo por si ndo da conta de
todas as possibilidades que as tecnologias do Linux Educacional, bem como a Internet
podem possibilitar. Os argumentos da proposta curricular do Proinfo Integrado séo amplos
demais e depende muito do professor busca-los, ter um olhar multidisciplinar, aplica-los e
recontextualiza-los em sua pratica. Os resultados dessa questdo refletem aquilo que eles
pesquisaram e aplicaram no momento, mas ndo sinalizam que havera identificacdo de

diferentes midias e sua aplicacdo continua e contextualizada na aprendizagem do aluno.

5) Ap0s 0 curso, vocé passou a utilizar a internet com mais
frequéncia?

Tabela 4.3: uso da internet

Freguéncia de utilizacéo da internet ap0s o curso

Sim 9
N&o 2
Sem resposta 1

Confrontando-se a questdo do uso da internet nos questionarios pré e pds-curso,
observamos que houve uma sutil modificacdo nas justificativas para o uso. Se antes a
maioria afirmou utilizar a internet para pesquisas relacionadas ao preparo das aulas, neste
segundo momento as justificativas do uso foram alusivas as facilidades e aos recursos que
a internet proporciona. Antes, as respostas eram mais vazias, depois 0s professores se
posicionaram com mais propriedade, embora ainda prevalecam préaticas muito tradicionais.

Um dos professores declarou ndo utiliza-las por “falta de tempo livre”. Conforme

ja discutido em outros trechos desse texto, ainda existe dificuldade em associar a internet e
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a educacdo. Alguns professores se fecham em suas praticas rotineiras e conservadoras e
ndo conseguem extrapolar, situar-se e perceber que eles é que sdo responsaveis pela
autoaprendizagem. O uso da internet ndo € mais questdo de tempo, € questdo de
necessidade, € um novo modo de pensar e viver em rede e quem ndo se adaptar a ela esta
fadado a ficar obsoleto. Vivenciando uma era em que a juventude pensa e aprende de
modos diferentes, é complicado imaginar como atua o professor que esta alheio ao que
acontece nos ambientes virtuais. Essa “falta de tempo” certamente estd associada a
auséncia do espirito investigativo que deve ser inerente ao professor que deseja atuar com

praticas permeadas pelas TIC.

6) Vocé utiliza tecnologias computacionais em sua pratica
pedagogica:

Tabela 4.4: uso das TIC apds o curso.

Uso de tecnologias computacionais na pratica pedagdgica ap6s
0 CUrso
Sim 9

Nao 3

Repetimos a mesma questdo que ja foi discutida no questionario pré-curso. O
interessante foi observar que em relacdo a primeira situacdo houve até um decréscimo no
namero que professores que declararam ndo utilizar as TICs em préaticas pedagdgicas. Se
antes eram dois (2), agora sao trés (3). Contudo, observando os comentérios que cada um
fez e verificamos que as justificativas foram concernentes ao fato de ainda ndo existirem
laboratdrios prontos nas escolas. Embora as diretrizes do Proinfo sugiram que 0s cursistas
sejam, preferencialmente, professores que ja possuem laboratério implantado pelo
Programa em sua unidade escolar, ndo se pode limitar a participacdo na formacdo em
funcéo disso.

Os professores que declaram utilizar as tecnologias computacionais em suas

praticas ndo fizeram comentarios, salvo uma professora que disse:

N&o utilizou com tanta frequéncia, uso para finalizar o contetdo trabalhado em
sala de aula. (Professora Ge)
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Este comentério nos remete a reflexdo de que a tecnologia ndo é vista como um
instrumento auxiliar na construcdo da aprendizagem. Ela aparece como um complemento
daquilo que esté cristalizado nas praticas tradicionais dos professores. A formacao em si

ainda nao da conta de provocar modificacfes neste sentido.

7) Apdés o curso, vocé passou a fazer uso de algumas dessas

ferramentas?
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Figura 4.13 — Gréfico sobre ferramentas e aplicativos
Fonte: dados da pesquisa

Observando-se o grafico acima, é possivel confirmar a tendéncia dos professores
em utilizar o Blog e Objetos de Aprendizagem em suas praticas, apos a formacdo. Se
antes eles elegeram os videos da internet, softwares aplicativos e softwares educacionais
como as ferramentas que mais utilizavam, agora, houve alguma modificacdo neste
segmento.

Todavia, é possivel verificar que outras ferramentas como Portal do Professor e
videos da TV Escola, que até entdo eram desconhecidas pelos professores, foram
mencionadas nessa questdo. O Blog ndo foi nem citado no questionario pré-curso. 1sso
comprova que o desconhecimento das ferramentas e suas potencialidades também & um

obstaculo para que o professor faga uso de TICs na educagéo.
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Se por um lado defendemos que as praticas sdo muito incipientes, por outro,
admitimos que as formacOes sdo importantes, elas estimulam a inicializacdo dessas
praticas. A formacao do professor em tecnologias, no entanto, ainda se mostra como algo
muito complexo e individual, depende da motivacdo que cada um traz de seu contexto
profissional e pessoal, portanto, sdo sutis as modificagcdes nas formas de olhar e utilizar
tecnologias na educacgéo a partir do contexto vivenciado. Logo, os resultados obtidos ainda
esta longe do ideal, mas ja mostram algum indicio de desejo de mudanca.

Em um dos questionarios, o sujeito declarou nédo utilizar nenhuma ferramenta. Nao
obstante, isso gera certo desconforto, pois estamos falando da formacéo de professores em
TIC. Porém, junto a essa resposta existe o0 seguinte comentario:

A sala de informética agora é sala de TV/DVD, apesar de ter computadores
ainda. (Professora T)

Essa € uma realidade que estd presente em diversas escolas do pais. A educacgdo
ainda ndo incorporou as salas de informatica como espacos de destaque e prioridade. Se
existe a necessidade de utiliza-las para outros fins ndo é estranho que isso aconteca.
Infelizmente, o reflexo dessa situacdo € a impossibilidade do professor utilizar a tecnologia

em sua pratica.

8) Voceé considera que as tecnologias favorecem o processo ensino e
aprendizagem do aluno?

Nesta questdo, quase todos 0s sujeitos responderam “sim”, apenas um questionario
foi entregue sem resposta. Tracando um paralelo entre o questionario pré e poés-curso,
vemos que os professores continuam afirmando que as tecnologias favorecem o processo
ensino e aprendizagem. Todavia, vamos analisar alguns de seus comentarios nas

complementacGes das respostas:

Ele é mais amplo e chega até o ponto onde o professor ndo atinge. Acho que o
que vocé vé (na pratica) jamais esquece”. (Professora De)

Possibilitou a ele uma visualizagdo mais concreta das atividades de matematica.
(Professora C)

Elas redirecionam metodologias, visdo educacional para mudanca e rotas de
pesquisa. (Professora Ce)
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Abrange maior conhecimento e fixacdo do conteldo aplicado. As aulas ficam
mais interativas, dinamicas e interessantes. (Professora L)

Certamente os professores que fizeram esses comentarios utilizaram o laboratorio
de informatica com os alunos e perceberam tais caracteristicas quando mediaram seus
planejamentos com uso de tecnologias. Ainda, as professoras citadas séo aquelas com as
quais ja discutimos estratégias de aula na primeira secdo desse texto. A Professora De
desenvolveu o conteudo de matematica Porcentagem com auxilio de um Editor de Slides,
e a Professora C utilizou videos do Youtube e o site Maquinas de Quadrinhos para ensinar
Teorema de Tales. Dessa forma, constatamos que a formacdo s6 ganha sentido quando o
professor realmente faz de sua pratica um laboratdrio de aprendizagem.

Vejamos outros comentarios:

O mundo hoje, fora da sala de aula é s6 tecnologia, pois alguns colegas ainda
ndo abandonaram o giz e o quadro negro. (Professora N)

Vivemos em um mundo moderno, onde as tecnologias estdo presentes em todo
lugar, por isso a escola tem que inserir as tecnologias na sala de aula para
promover uma aprendizagem significativa. (Professora S)

Esses dois professores parecem expressar a visdo de quem percebe a necessidade
de mudanca na forma como a educacdo vem sendo concebida e as resisténcias que 0s
colegas de trabalho apresentam quando se fala sobre modificar metodologias de trabalho.
Contudo, afirmamos que essa ndo é uma tarefa simples, mas é interessante obervar que
passado o periodo de formacdo, alguns professores conseguiram modificar o olhar
deslumbrado que se mostrava com um pouco mais de intensidade no periodo pré-curso, e
mostraram criticidade na hora de falar sobre as relacdes educacdo, professores e

tecnologias.

Torna a aula mais interativa, os alunos gostam. (Professora G)

Os alunos podem ter ao mesmo tempo um volume maior de informacgdo. Porém,
as desigualdades sociais continuardo privilegiando um determinado grupo.
(Professor F)

Os alunos estdo conectados ao computador no seu dia-dia. Através do
computador eles interagem mais na aula.

Desperta o interesse dos alunos pelo conteido, pois se aproxima mais da sua
realidade. (Professor A)

Porque enriquecem as aulas e os alunos aprendem brincando e interagindo com
a tecnologia. (Professora T)
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Os alunos ainda sdo a causa dos professores tentarem préaticas com TIC. Pelo que
vimos no contexto das préaticas realizadas durante a formacéo existe boa recep¢do por parte
dos alunos. Eles gostam e se interessam, interagem mais com o conteido, conforme
relatado por uma das professoras. Em nosso ponto de vista, isso ja justificaria a entrada dos
computadores nas escolas e o interesse dos professores em utiliza-los. Entretanto, a
formacéo é o ponto de partida, ndo de chegada.

Outra questdo que se coloca com bastante énfase é a visdo de tecnologia como
passivel de promover modificacGes a partir do interesse que os alunos tém pelo uso dela.
Ainda assim, é preciso lembrar que as tecnologias, por si, ndo impingem modificacGes no
processo ensino e aprendizagem, se os professores ndo modificarem suas préaticas
escolares. Nesta experiéncia de formagdo, assistimos situagdes de deslumbramento
momentaneo que qualquer nova tecnologia causa quando € inserida como um novo
elemento no processo educativo. Na realidade, vemos que a visdo tecnocéntrica que
verificamos no primeiro momento da experiéncia ndo se modificou significantemente
quando se fala de tecnologias e educagdo. Houve esforco para trabalhar no sentido da
mudanca de visdo dos professores, na inter-relacdo entre teoria e pratica e na reconstrucao

da formacdo em funcéo da realidade vivida.

9) Pensando sua pratica docente, o que faltou no curso?

Refletir sobre o que faltou no curso é tentar identificar nas respostas dos
professores as questdes que ficaram pendentes durante a formacao. Por meio de alguns dos
comentarios, foi possivel perceber a insatisfacdo dos professores com relacdo ao tempo
dedicado a pratica durante o curso.

Esse curso tem como proposta uma carga horaria 36 horas presenciais e 64 a
distancia. Segundo as diretrizes do Proinfo Integrado, o curso tem a pretensao de trabalhar
na perspectiva da reflexdo e construcdo de conhecimento. Dessa forma, as agdes devem
acontecer de forma colaborativa e planejada em ambientes presenciais e virtuais de
aprendizagem. Durante o0 processo, percebemos que os professores ndo gostavam quando

deixavamos de trabalhar os aspectos praticos, eles ansiavam por conhecer as ferramentas e
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potencialidades técnicas do Linux Educacional. Dessa forma, foi preciso recontextualizar
aquilo que era proposto pelo Guia do Cursista durante varios momentos da formacé&o.
Diante do exposto, podemos observar nas palavras dos professores a insatisfacéo

com a quantidade de aulas praticas dedicadas ao curso.

Mais pratica. (Professora L);

Foi muito pouco tempo, muitas coisas ndo aprendemos por falta de
continuidade. Mas tudo foi valido. O Blog mesmo, tem tanta coisa que nao
aprendemos que ajudaria muito na pratica escolar. (Professora S);

Um pouco mais de pratica!!! (Professora D);

Conforme se pode perceber, os professores trouxeram criticas interessantes sobre a
questdo do tempo dedicado as praticas. E importante essa problematizagio, uma vez que se
trata de um curso padronizado e oriundo de um Programa Oficial de formacdo de
professores em TIC. De acordo com Almeida (2004), é preciso relevar que a
aprendizagem e uso de tecnologias na educagdo requer do professor a capacidades de
autoaprendizagem e pesquisa autbnoma e, ainda, a formacdo sinaliza o caminho, mas o
processo de caminhada depende de cada um.

A par dessa constatacdo, também é preciso lembrar que a autonomia requerida no
caso da formacdo em TIC e sua préatica cotidiana devera ser apoiada pelos gestores
educacionais e 0s atores da escola e o seu entorno (ALMEIDA, 2004). Assim, a superagao
dos obstaculos, como a falta de apoio técnico e da cultura de uso de novas tecnologias na
educacdo, serd superada gradativamente e passard a ser algo inerente aos processos
pedagogicos da sala de aula. A mesma autora ainda enfatiza a importancia da formacao de
todos os profissionais que atuam na escola e o fortalecimento da direcdo da escola na
gestdo das TIC.

Apoiados em Almeida (ibdem), ainda realcamos que a falta de participagdo e
conhecimento dos gestores e coordenadores nesses processos formativos se mostram como
obstaculo a tomada de consciéncia sobre a importancia de seus papéis na promocao efetiva
do uso de TICs em sala de aula. Dessa forma, faltam subsidios para favorecer a articulagdo
da gestdo pedagogica e administrativa dos sistemas tecnoldgico e informacional. Por esse
motivo que os professores ndo encontram apoio e a formagao termina como um fim em si.

Além disso, relatos de professores revelam a necessidade da troca de experiéncias

entre os pares:
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Mais tempo para troca de experiéncias. (Professora CE);

Embora apenas uma professora tenha tido essa percepcdo, ainda assim desvela a
importancia dessas praticas para a formagdo do professor em TICs. As trocas entre 0S
pares também devem ser valorizadas e vistas como situa¢es de formacdo continuada.

No Guia do Cursista existem vérios artigos que devem ser lidos e discutidos em
grupo, entretanto, conforme ja manifestado nos comentarios dos professores, foi possivel
inferir certa subvalorizacdo das leituras. As praticas na utilizacdo dos instrumentos foram
supervalorizadas, assim, percebemos que existe algum desinteresse quanto a discusséo
critica das ferramentas e suas aplicacBes pedagdgicas. Ainda persiste a ilusdo de que o

completo dominio técnico € suficiente para garantir a aplicabilidade de TIC e educacéo.
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CAPITULO 5
CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho propusemos avaliar os resultados e efeitos do curso “Tecnologias na
educacdo: ensinando e aprendendo com as TICs” na formacao continuada dos professores
de ciéncias bioldgicas e matematica que lecionam em escolas vinculadas a Rede Municipal
de Educagdo de Pocos de Caldas. Tal curso foi promovido pelo Proinfo Integrado em
parceria com a UNDIME e a SME de Pocos de Caldas/MG. Como objetivos especificos,
queriamos apresentar a proposta didatico-metodoldgica do curso, bem como identificar a
forma como os professores de ciéncias bioldgicas e matematica utilizam os recursos das
TICs em suas praticas docentes, antes e depois do curso de formacéo.

Esta tematica se mostra interessante a medida que trata de um curso pensado a
partir de um Programa Oficial do Governo Federal que estd implantado desde 1997. O
Programa tem entre seus objetivos a formacgéo continuada dos professores e outros agentes
educacionais para uso pedagogico das TICs. Em 2007, o Proinfo foi reformulado e passou
a integrar um conjunto de acbes formativas que congregam trés cursos, entre eles a
formacédo que € parte do objeto desse estudo.

A partir do resgate histérico dos marcos que norteiam a formacdo dos professores
em TICs na educacdo, percebemos que se mostra salutar a anélise dos impactos de um
curso que € desenvolvido com o propdsito de levar os professores a utilizar as TICs na
pratica pedagdgica. Dessa forma, compreendemos que estaremos contribuindo no sentido
de explicitar as relacdes que se estabelecem entre professores de ciéncias bioldgicas e
matematica e as TICs, quando submersos numa formacdo especifica para o uso de
tecnologias em suas realidades escolares.

Por termos as limitagdes de um trabalho de dissertacdo, néo pretendemos dar conta
da amplitude que se mostra no problema principal da pesquisa, nosso recorte se restringe
aos aspectos da formacdo continuada, suas caracteristicas, a forma como foi concebida na
experiéncia vivida, os resultados e efeitos nas praticas dos professores que foram sujeitos
do estudo. Outro fator que entendemos ser importante ressaltar, é o limite do instrumento
de coleta de dados, utilizamos questionarios para apanhar as informacGes relevantes e que

lam de encontro aos objetivos do estudo. Entretanto, observamos que tal instrumento
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terminou por impedir 0 acesso aos detalhamentos das agdes de utilizagdo das tecnologias
nas praticas dos sujeitos. Todavia, consideramos interessantes as informacdes que
obtivemos por meio dos questionarios, foram importantes na construcdo das analises e
contribuicdes que tal certame se propde a dar a area de Ensino de Ciéncias e formacéo de
professores em TICs.

Ainda assim, mesmo com as limitagdes ora explicitadas, acredita-se que tenhamos
conseguido observar, intervir e analisar a realidade como ela se mostra. Os obstaculos,
avancos e desafios de uma experiéncia de formacdo que se apresentou imersa numa
realidade em que a insercdo de tecnologias surge como algo incipiente e emergente. Dessa
forma, ainda lembramos que contribuimos ao analisar os aspectos da formacdo dos
professores de ciéncias biologicas e matematica e as possiveis contribuicdes do curso na
mudanca das metodologias e préaticas no ensino de ciéncias e sua integracao curricular com
as tecnologias.

Entre os objetivos do Programa estd a instalagdo dos ambientes tecnoldgicos
(laboratérios de informaética) e formacgdo continuada dos professores e outros agentes
educacionais para uso das TICs (TORNAGHI et al., 2010). Por meio do estudo
constatamos que a disseminacdo dos laboratérios de informéatica nas escolas é uma
realidade vivenciada em quase toda a Rede municipal que analisamos. O Governo Federal
dispde sobre a implantacdo dos equipamentos, distribui e deixa a cargo do Municipio e das
escolas a organizacdao da melhor forma de utilizacdo. O Programa realmente cumpre com
as diretrizes no que diz respeito a distribuicdo dos equipamentos, porém, somente a
distribuicdo ndo garante a utilizacdo para finalidades pedagdgicas, é preciso viabilizar a
formagé&o dos profissionais que atuardo nestes ambientes.

Quanto a formacédo continuada dos professores e gestores, verificamos varios nos
que sinalizam necessidade de reflexdo sobre o que esta sendo feito.

Quando iniciamos o processo formativo, tivemos as primeiras dificuldades no
tocante a compreensdo de como se deveria proceder para inscrever 0s professores
interessados no curso. A UNDIME é a instituicdo que faz a intermediacdo entre 0s
municipios e 0 MEC, porém, tudo é tratado via telefone. Percebemos falta de orientacdes
claras para que 0s municipios consigam compreender a dindmica do cadastro de
professores e a liberacdo do AVA para o desenvolvimento do curso. O processo de
liberacdo foi burocrético e quando tivemos o primeiro acesso ao Ambiente Virtual de

Aprendizagem ja havia decorrido 30 (trinta) dias de inicio do curso. Na fase pré-curso isso
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se mostrou um grande obstaculo, pois perdeu-se credibilidade perante o professor que se
Inscreveu no curso.

Na primeira fase do processo formativo observamos que os professores pouco
utilizavam as tecnologias em seus contextos. Investigando quais eles utilizavam com mais
frequéncia, contatamos que as tecnologias ja cristalizadas nas escolas, como a TV e o
DVD, eram as mais utilizadas. Em contraponto a isso, os professores declararam dominar
0 computador, mas percebemos que as utilizacdes eram voltadas as praticas pessoais,
como pesquisas na internet e comunicagdo via e-mail. Como instrumento de trabalho, o
maximo que eles faziam era utilizar alguma ferramenta para elaboracéo de provas e planos
de aula, ndo expandiam as capacidades das tecnologias para o uso didatico com os alunos.
Os professores pareciam ndo encontrar sentido em outras formas de uso. E a grande
questdo ainda era o desconhecimento sobre como utiliza-las.

Em certos aspectos isso é preocupante, Levy (1999) discute a respeito das relacdes
entre o saber e a sociedade. O autor diz que pela primeira vez as competéncias que uma
pessoa adquire no inicio de seu percurso profissional estardo obsoletas no fim de sua
carreira. O professor € o principal responsavel pela atualizacdo de suas competéncias,
como qualquer outro profissional, mas quando se trata do uso de computadores e internet
na educacdo, a questdo do sentido para o uso ainda fica presa as amarras do sistema
educacional que privilegia a transmissao de informagdes e ndo se coloca como um espaco
de anélise critica e de producdo das mesmas.

Quanto a ndo utilizacdo das tecnologias com os alunos, a questdo sempre relevante
era 0 ndo saber. Sabe-se que eles ndo foram formados para a utilizagdo desses recursos, 0s
autores que discutem sobre isso sinalizam que a formacdo continuada € um dos caminhos
para complementar a formacdo inicial que carrega essa defasagem (ALMEIDA, 2004,
KENSKI, 2007; MIRANDA, 2007).

Contudo, percebemos que a formacédo continuada nao da conta de suprir todas as
necessidades. O Proinfo Integrado propde uma formacao contextualizada nas praticas dos
professores, que cada um aplique os conhecimentos em suas escolas, recontextualizem e
compartilhem as experiéncias com os outros membros do grupo. Almeida nos ajuda a

refletir que:

O deslocamento do eixo da formacdo para o contexto escolar
apresenta grande complexidade de operacionalizacdo e seu
sucesso depende diretamente de uma acgdo colaborativa que
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envolva um contingente consideravel de professores, gestores
educacionais e formadores comprometidos com esse processo
(ALMEIDA, 2004, pg. 202).

A colocacdo da autora, muito pertinente para o contexto desse estudo, retrata
exatamente o que percebemos durante todo o percurso formativo. Quando a maioria dos
agentes educacionais ndo esta diretamente envolvida com as agdes formativas torna-se
dificil para que um uanico professor articule acGes que colaborem na modificacdo das
praticas consolidadas que se desenvolvem na escola. Nesse sentido, perde-se quando o
professor encontra-se sozinho, sem respaldo na elaboracdo de seu planejamento
articulando TICs e o contetdo curricular, perde-se o foco e a garantia de que havera apoio
dos demais agentes escolares, pois estes se encontram alheios ao que acontece na sala de
informatica.

Uma das possiveis a¢cBes de mudanca deste cenario seriam as trocas entre 0s pares.
A coletividade facilitaria o processo de apropriacdo das TICs a partir do momento em que
varios professores de uma instituicdo se propusessem a ousar, saissem dos movimentos
triviais, utilizacdo de DVDs e vez ou outra uma aula com jogos no laboratério de
informatica ndo € garantia de que as tecnologias digitais estdo sendo bem utilizadas.

Tendo como base essa discussdo, compreendemos gque os programas de formacéo
continuada em TICs terdo como desafio a garantia da formacao para toda a equipe escolar
e 0 aprimoramento dos gestores, buscando o refinamento metodoldgico da instituicdo na
perspectiva da abertura de espaco para 0 novo e a experimentacdo, sem perder o foco nos
objetivos educacionais. E mais, se torna essencial que os cursos de atualizacao trabalhem a
autonomia dos professores para uso das TICs. Acreditamos que a autonomia dos
professores pode leva-los a trabalhar com TICs de forma mais independente.

Analisando o questionario p6s-curso constatamos que os professores esperavam
mais momentos de aulas praticas. Tais evidéncias nos levam a compreender que eles
esperam que, dominando os recursos tecnoldgicos, poderiam incorporar modificacbes no
fazer pedagégico que se reverteria na melhoria da qualidade de suas aulas e da
aprendizagem dos alunos. H& um esfor¢o no sentido de inserir-se no mundo da tecnologia
e falar a mesma lingua que os alunos, mas néo foi lembrado que eles (os alunos) podem ser
aliados no direcionamento daquilo que é de interesse deles.

Partindo-se da constatagéo de que a formacé&o propiciou algum tipo de modificacéo

na préatica de alguns professores, ainda que incipientes, verificamos que o conhecimento de
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novas ferramentas trouxe para eles uma pitada de ousadia e entusiasmo em querer fazer
diferente. Os professores aceitaram bem a ideia de trabalhar com o Blog, aprenderam os
caminhos para a pesquisa na internet, porém, percebemos que as praticas terminaram na
formacéo, ndo tiveram grande éxito no periodo pds-curso.

Autores como Almeida (2004) e Bettega (2004) falam sobre a importancia da
escola utilizar os computadores de forma reflexiva, ndo somente como equipamentos de
armazenamento de informaces, assim, os professores teriam ampliada a capacidade de
articulacdo de toda a producdo cultural e cientifica que a humanidade ja produziu.
Entretanto, 0 que chama atencdo é que os alunos se sentem mais atraidos pelos
computadores do que seus professores. Esse reflexo foi percebido nos comentarios dos
mesmos quando justificaram que as tecnologias favorecem 0 processo ensino e
aprendizagem e modificam a visdo do aluno. Por outro lado, averiguamos que é dificil
impingir mudancas nas préaticas didaticas que acontecem nas escolas. Levy (1993) discute
a respeito das dificuldades em se modificar préaticas milenares do falar/ditar do mestre que
se mostram soberanas até os dias atuais. As modificacdes pressupde abandono de habitos
cristalizados.

Permitindo-nos abrir um paréntese nessa discussao, ressaltamos que também é
necessario que se repense os cursos de formacdo de professores € 0 modo como estéo
sendo encaminhadas as disciplinas e metodologias que trabalham com as TICs. Se os
formadores de professores deem a devida prioridade para a questdo, teremos, no futuro,
uma geracdo de professores que ndo sera mais formada de “migrantes digitais”. Estes
poderdo fazer uso de tecnologias de maneira tdo natural quanto outras que ja se encontram
incorporadas.

Certos de que outros estudos poderdo se desdobrar a partir desta tematica,
deixamos como indagacoes:

e Em quais aspectos o curso “Tecnologias na educagao: ensinando e aprendendo com
as TICs” altera (ou ndo) as praticas didaticas dos professores?

e O que é preciso fazer para que os professores que participam dos processos
formativos na area de TICs continuem encontrando motivacdo para aprender e se
aperfeigoar?

e Como deve ser feito o trabalho de formacdo em TICs que leve o professor a se

conscientizar que ele é o agente da sua propria aprendizagem?
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ANEXOS

ANEXO A - Termo de consentimento:

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ITAJUBA
Pré-Reitoria de P6s-Graduagao

Programa de Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias
Linha de pesquisa: tecnologias de informagéo e comunicagédo no ensino de ciéncias.

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario, em uma pesquisa. Ap6s ser
esclarecido (a) sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao
final deste documento, que estd em duas vias. Uma é sua e a outra € do pesquisador
responsavel.

INFORMAGOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: Formagdo de Professores de Ciéncias e Matematica no contexto das
tecnologias digitais: o Proinfo em Pogos de Caldas.

Pesquisadores Responsaveis
Mestranda Patricia Lisboa e Prof. Dr? Rita de Cassia Trindade Stano (orientadora)

Telefone para contato: (35) 3712-4541/8813-8616

Prezado professor (a):

Este questiondrio tem como objetivo conhecer sua opini&do sobre o Curso de Formacdo Continuada
“Tecnologias na Educacéo: ensinando e aprendendo com as TIC”, promovido pelo Proinfo Integrado e
desenvolvido pela Secretaria Municipal de Educacédo de Pocos de Caldas. Sua participagéo € muito
importante, pois as informacdes deste questiondrio contribuirdo para identificar quais as mudancas que
ocorreram na pratica pedagdgica dos docentes apos terem participado deste curso e, verificar também, as
contribuigdes deste curso para a incluséo digital dos professores.

Responda de forma individual e conscienciosa. Busque a resposta que melhor atenda a sua avaliacéo.
Importante, os dados serdo tratados de modo a garantir absoluto sigilo em relagao as informacgdes
prestadas e seguindo a ética académica da pesquisa, sera reservado o direito de anonimato, ndo havendo
necessidade de identificacdo nominal. A organizac&o segue ordem numeérica.

Assinatura do pesquisador: ?0\ H{ R &bmﬁi

CONSENTIMENTO DE PARTICIPAGAO

&WJ& dﬂ ¢ [é/hd{gz%  RG 33 30 9F0OY concordo em participar do

presente estudo. Fu| devidamente |nformado e esclarecido sobre a pesquisa e os procedimentos nela

envolvidos. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento. E, estou ciente que

n&o terei dados pessoais divulgados na pesquisa ou em qualquer outra ocasigo.
h g

pu:@b g CCM/W:» Y e Sonho de20t2

Nome: éxxﬂ‘/@m&/ 0(1, G /)de/%

Assinatura (de acordo): L%)‘""\/C
Telefone para contato: Jq\ Cﬁ i@OGi? »2%

Grata pela participacao
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ANEXO B - Questionario pré-curso:

Universidade Federal de Itajuba
Programa de P6s-Graduacéio
Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias/TICs no Ensino de Ciéncias
Pesquisa:
Formagéio de professores de ciéncias no contexto das tecnologias digitais: o Proinfo em Pogos de Caldas

Prezado(a) professor(a):

Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa sobre formagfo de professores e uso de tecnologias. Vocé €
livre para participar ou nfio deste estudo e pode interromper sua participa¢io quando quiser. Porém,
queremos destacar que sua participacfio ¢ de extrema importincia para que possamos avaliar melhor o curso
de formacio continuada proposto pelo Proinfo.

& e
Formacio: _weio)  Broky ond oy Tempo de Profissdo: L0 &ng i
)

1) Quais tipos de tecnologias vocé domina?
2 " — "
A Ge ; Filiuesoas C acninctodd et an ouis Ot s

RC"’VQ//@\/ gj\w V') xGAQir\M? # 2 il

2) Com quais se sente mais confortivel?
NJ - RADID - Ketlopho \eTOR.

3) Quais techologias vocé tem vontade de dominar?

Upnulmalos

4) Vocé utiliza Internet com freqiiéncia?

) Sim () [ b) Néo( )
c) Por qué?

ol G loalbnos .«%Wq:u“uwu;’

5) Se utilizar, costuma fazer qual tipo de uso?
(Podera ser escolhida mais de uma opg¢iio)

a) Pesquisas de interesse pessoal

b) Pesquisas de interesse profissional

¢) Cursos a distincia y

d) Acessar redes sociais (Orkut, Facebook e outros) ¢
e) Acessar e-mail X

f) Fazer compras on-line

g) Acessar sites de Jogos

h) Baixar programas

i) Outros:
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6) Vocé utiliza tecnologias computacionais em sua pratica pedagégica? Sim (¥ ) Néo ( )
Se nfio utiliza, descreva por que:

%m Q.&WLQ»’Y\JOL/S’ o ).,«_jC—\.QA\;A')vx— - s(‘\@\»'\ 2o O\){g_/\\') doacls

& C i 5
G Aswuaons QN ML rend O

7) Quais dessas ferramentas vocé utiliza em sua pratica com os alunos?
(Podera ser escolhida mais de uma opg¢fio)

a) E-mail () ‘ b) Blog ( )

¢) Redes Sociais (Orkut, Facebook, etc) () d) Sites de Pesquisa ()

e) Objetos de Aprendizagem () ) Aplets( )

g) Softwares Educacionais () h) Softwares aplicativos (Word, Power
Point, etc) ()

i) Videos da Internet (¢ ) 7) Nenhuma ( )

k) Outros:

8) Vocé considera as tecnologias na educagfo:

a) Dispensaveis () | b) Indispensaveis ()
¢) Por qué?
Q@/\@\&@/ OY.A;\ O M‘f\{;&\cff‘&@\ w,mg&(, OO A SJL&.QL\;uz—G/

NAR ~ S ) ’) /K(/ Kb e~ j“c ; A ns \’\,OQ_\"Q«Q Ao
\Q’("Q 7 A \\L /&&Y\&/\*\LL, S t)’;
vl\\&-\w::«%eﬁﬁ:b\ N ¢C\J sepg g e \igdw\m\m N~ ?&i@,\

9) Vocé comsidera que as tecnologias favorecem o processo ensino e aprendizagem do

aluno?
d) Sim( ) | o) Nio( )
Por qué? ; .
\f). 3,&_\.\?3\\3_ ol ’(u\% (@GN Q&\ELLNJQ Joola ol Qs OANEs  Son

AL ~LOU Ja il CENE J“Y&* «x O ng\&&ﬁ%\.; Al AL
K—-fj‘h\,ﬁ.,\\,v é\p Q{YAL/\—\/Q(-M C«_:_t» ,QC/\(\,./C,Q__ ~A, &M L Y":Oq:z .

10) O que vocé espera desse curso?

f’/:ymfc\ﬁ <1.Gvu- Sode NN M\{b&u L/m:/c/c,,«\Lc&Ow DOt
; » M&,c;v@\r\/@-/\ £ 2:33&9.@\@’\ on R Y
‘ E?'/QE&/_CAQ/D (LT \{\M s{‘/bf"/\ A t; £

Obrigada pela sua colaboragso.
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ANEXO C — Questionario pds-curso:

Universidade Federal de Itajuba
Programa de Pos-Graduagio
Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias/TICs no Ensino de Ciéncias
Pesquisa:
Formacio de professores de ciéncias e matematica no contexto das tecnologias digitais: o Proinfo
em Pogos de Caldas

QUESTIONARIO POS-CURSO

Prezado(a) professor(a):

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa sobre formacéio de professores e uso de tecnologias. Esta € a
segunda fase da coleta de dados para a pesquisa. Assim, queremos destacar que sua participacfio é de extrema
importancia para que possamos avaliar melhor o curso de formacio continuada proposto pelo Proinfo.

|0rientag6es para as questdes 1 a 3:
|Em uma escala de 1 a 5 numere as questdes de acordo com o nivel de importincia para voce.

1) Em quais aspectos o curso “Tecnologias na educac¢iio: ensinando e aprendendo com as
TIC” te auxiliou em sua pratica pedagégica?

Conhecimentovde ferramentas computacionais (softwares/jogos educativos);
A troca com os colegas de profissio;

Enriquecimento do contetdo trabalhado com os alunos;

Leituras e reflexdes sobre o uso das TIC na educacéo;

D Outro. Citar:

2) Qual (s) ferramenta(s) computacionais praticada(s)/conhecida(s) durante o curso vocé
considera interessante no trabalho pedagégico dentro do contexto da sua disciplina?

Blog;
Objetos de Aprendizagem;
Aplicativos do Br.Office (Writer, Cale, Impress, Draw);

Softwares/jogos educativos;

L]

Outro. Citar:

3) Hoje, com quais tecnologias vocé se sente mais confortivel no seu cotidiano escolar?

DVD;

Aparelho de CD/Rédio;
Computador

Data Show

Retroprojetor
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4) Cite até trés contetdos curriculares (da sua area disciplinar), que vocé percebeu que ¢
possivel articular com o uso das TICs.

Irbeduc®d o Guirmicee (une  da Fobdo goiddice )
AU oleoia

QCL,LOJM”H/C@O deo Qn’\uhfbu/g

5) Apés o curso, vocé passou a utilizar internet com mais frequéncia?

a) Sim (X) | b) Nao( )

¢) Por que?
- for ter N Mmimho Qsco\a

o Labo ratorio. de iw Lor maticp |
- Procurc levar oc'‘vmetade da Sqick‘djébr Yer muifos alumog.

6) Vocé utiliza tecnologias computacionais em sua pratica pedagégica?
Sim (X) Nao ( )
Se néo utiliza, descreva por que:

+0bs: wmgo uso cown Tamta fceguéncia , Uso para fima

¥ P ¥ \
izow © comnT€Odo Trabalhado ew sala de cola.

7) Apé6s o curso, vocé passou a fazer uso de alguma dessas ferramentas com os alunos?
(Podera ser escolhida mais de uma opc¢éo)

a) E-mail ( ) b) Blog (X)

¢) Jogos educacionais () d) Sites de Pesquisa na Internet( )

e) Obietos de Aprendizagem ( X) - f) Portal do Professor ()

@) Softwares  Educacionais do  Linux h) Softwares aplicativos do BrOffice
Educacional () (Writer, Impress, Calc, etc) ()

1) Videos da Internet e/ou TV Escola () i) Outros: ()

k) Nenhuma. Justifique o motivo:

8) Vocé considera que as tecnologias favorecem o processo ensino e aprendizagem do aluno?

d) Sim (X) l e) Nao( )

f) Por qué? _
Torma a avla mais ivTeraTiva , os alunos eosTam

9) Pensando a sua pratica docente, o que faltou no curso?

naee \,QQQW vpkogxoliO coone ! Ml boon,

Obrigada pela sua colaboracio.
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ANEXO D - Prolnfo Integrado — Diretrizes do Programa'?

Programa Nacional de Formacdo Continuada em Tecnologia Educacional (Prolnfo
Integrado)

O que €?

O Prolnfo Integrado € um programa de formacéo voltada para o uso didatico-pedagogico
das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) no cotidiano escolar, articulado a
distribuicdo dos equipamentos tecnoldgicos nas escolas e a oferta de conteidos e recursos
multimidia e digitais oferecidos pelo Portal do Professor, pela TV Escola e DVD Escola,
pelo Dominio Publico e pelo Banco Internacional de Objetos Educacionais.

CURSOS OFERTADOS

Introducdo a Educacdo Digital (40h): Curso béasico para professores que ndo tém o
dominio minimo no manejo de computadores/internet. O objetivo deste curso ¢é
possibilitar aos professores e gestores escolares a utilizacdo de recursos tecnoldgicos, tais
como: processadores de texto, apresentagdes multimidia, recursos da Web para producées
de trabalhos escritos/multimidia, pesquisa e analise de informacGes na Web, comunicagéo
e interacdo (e-mail, lista de discusséo, bate-papo, blogs).

Tecnologias na Educacéo: ensinando e aprendendo com as TIC (100h) - visa oferecer
subsidios tedrico-metodoldgicos praticos para que os professores e gestores escolares
possam:

- compreender o potencial pedagdgico de recursos das Tecnologias de Informacéo e
Comunicacéo (TIC) no ensino e na aprendizagem em suas escolas;

- planejar estratégias de ensino e de aprendizagem, integrando recursos tecnoldgicos
disponiveis e criando situacOes para a aprendizagem que levem os alunos a construcdo de
conhecimento, ao trabalho colaborativo, a criatividade e resultem efetivamente num bom
desempenho académico.

- utilizar as TIC nas estratégias docentes, promovendo situac@es de ensino que focalizem a
aprendizagem dos alunos e resultem numa melhoria efetiva de seu desempenho.
Elaboracéo de Projetos (40h): visa capacitar os professores e gestores escolares para que
eles possam desenvolver projetos a serem utilizados na sala de aula junto aos alunos,
integrando as tecnologias de educacdo existentes na escola.

Quem pode participar?

Professores e gestores das escolas publicas contempladas ou ndo com laboratérios
de informatica pelo Prolnfo, técnicos e outros agentes educacionais dos sistemas de ensino
responsaveis pelas escolas.

Como participar?

Professores interessados podem procurar a secretaria de educacao do seu estado ou
municipio.

Mais informagdes: proinfointegrado@mec.gov.br
Palavras-chave: Proinfo integrado, programas e ag0es, seed

2 Dados acessados em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&id=13156
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