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RESUMO

A pesquisa analisa as estratégias de formacao de professores para a introducao das
tecnologias digitais como ferramentas de apoio ao processo ensino-aprendizagem
adotadas pelo Programa de Informatizacdo das Escolas Publicas Brasileiras
(PROINFO). Identifica, ainda, as percepcdes dos professores, multiplicadores,
diretores de escola e coordenadores dos laboratérios de informatica educativa (LIE)
ou ambientes virtuais de ensino (AVE) acerca de suas praticas pedagdgicas nesse
contexto. Tomou como unidades de analise 04 municipios na Bahia (Salvador, Feira
de Santana, llhéus e Itabuna) e 03 municipios no Ceara (Fortaleza, Quixada e
Sobral). Optou-se pela utilizacdo de observacbes e entrevistas semi-estruturadas
com professores-multiplicadores dos nucleos de tecnologia educacional (NTE),
técnicos das secretarias estaduais e municipais, diretores e professores das escolas
publicas, bem como com professores dos cursos de especializagdo em informatica
educativa oferecidos aos multiplicadores. A analise dos dados coletados no trabalho
de campo norteou-se pela multireferencialidade como opgdo metodoldgica,
escolhendo-se como categorias de analise: formagao docente (NOVOA, 2006;
FREITAS,2004; GARRIDO,2004; THERRIEN,2002 e GATTI,1997), tecnologia
(ROSZAK,2005; CASTELLS,1999; HERRERA,1993 e SCHAFF,1992), pratica
pedagogica (TARDIFF, 2005; THERRIEN, 2005; GAUTIER,2003; VIEIRA,2002 e
SCHON,2000) e politicas publicas (BARRETO, 2001; OLIVEIRA, 1999; LEHER,
1998; DIAS, 1996 e ORTIZ,1994). O trabalho situa, ainda, a formacdo docente a
partir de 04 (quatro) elementos basicos: as possibilidades de uma razao dialégica
para a formacao do professor; a formagao inicial e continuada; os novos sujeitos da
luta em defesa da formacéo de professores e o contexto das atuais politicas de
formacao docente. Obtiveram-se indicacbes de que a formacdo docente carece de
um aprofundamento no tocante a utilizagéo das tecnologias no cotidiano pedagogico
do professor e de ampliacdo e direcionamento das politicas publicas de educacéo
que contemplem estas demandas, possibilitando o acesso a estas tecnologias
digitais e a capacitacdo. As entrevistas evidenciaram questdes relativas a
descontinuidade, falta de investimento e apoio por parte do poder publico e falta de
clareza na definicdo das metas. Os resultados da pesquisa apontam, também, para
a necessidade de identificagdo e analise critica das novas agendas que se impdem
nesta conjuntura, bem como da posicdo do poder publico e até mesmo das
instituicbes diante dessas novas demandas para o sistema.



RESUME

Cette recherche porte sur I'analyse des stratégies de formation de professeurs pour
I'introduction des tecnologies digitaux comme outils d’appui au processus
enseignement-apprentissage adoptés par le programme d’ informatisation des écoles
publiques brésiliennes (PROINFO). La recherche identifie, aussi, les perceptions des
enseignants, des multiplicateurs, des directeurs d’ écoles, des coordinateurs de
laboratoire de linformatique educatif (LIE) ou des environnements virtuels d’
enseignement (EVE) en ce qui concerne leurs pratiques pédagogiques dans ce
contexte. On a pris comme unités d’analyse 04 villes de Bahia (Salvador, Feira de
Santana, lIhéus, Itabuna) et 03 du Ceara (Fortaleza, Quixada et Sobral). On a réalisé
des observations sur place et des interviews semi-structurées avec les professeurs-
multiplicateurs des Noyaux de Technologie de I' Education (NTE), les techniciens
des secrétariats des états et des villes engagés dans la recherche, les directeurs et
les professeurs des écoles publiques, aussi bien que les professeurs responsables
des cours de spécialisation en informatique offerts aux multiplicateurs. L’analyse des
données colectées dans le travail s’est basée sur la Multiréférentialité comme option
methodologique. Les catégories d’analyse choisies ont été les suivantes: la formation
des enseignants (NOVOA, 2006; FREITAS,2004; GARRIDO,2004; THERRIEN,2002
e GATTI,1997), la technologie (NOVOA,2006; FREITAS,2004;, GARRIDO,2004;
THERRIEN,2002 e GATTI,1997), la pratigue pédagogiqgue (NOVOA, 2006;
FREITAS,2004; GARRIDO,2004; THERRIEN,2002 e GATTI,1997) et les politiques
publiques (BARRETO, 2001; OLIVEIRA, 1999; LEHER, 1998; DIAS, 1996 e
ORTIZ,1994). En outre, le travail situe la formation du professeur a partir de 4
éléements fondamentaux: les possibilités d’'une raison dialogique pour la formation
des enseignants; la formation initiale et continue, les nouveaux sujets engagés dans
la lutte pour la défense de la formation des professeurs. On est arrivé a des indices
qui montrent le manque d’ approfondissement concernant I'emploi des technologies,
dans le quotidien pédagogique de I'enseignant et I'élargissement et la détermination
des politiques publiques de I'’éducation, au point de repondre a ces demandes, pour
possibiliter 'acces aux nouvelles technologies et a capacitation. Les interviews ont
evidencées des questions la discontinuité, le manque d’investissement et d’appui de
la part du pouvoir publique et aussi le manque de clarté, dans la définition des
objectifs. Les résultats de cette recherche indiquent, aussi, le besoin d’identification
des problemes et d’analyse critique concernant les nouveaux agendas imposés dans
cette conjoncture, Outre I'analyse du comportement du pouvoir publique et méme
des institutions devant les nouvelles demandes pour le systeme.
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1. INTRODUGAO

Este estudo objetivou analisar as estratégias de formacao de professores
para a introducdo das tecnologias digitais como ferramentas de apoio ao processo
ensino-aprendizagem adotadas pelo Programa de Informatizagéo das Escolas Publicas
Brasileiras (PROINFO). A pesquisa tomou como unidades de andlise experiéncias
selecionadas nos estados do Ceara e Bahia, levando em conta as diretrizes
governamentais. Buscou, ainda, identificar as percepcdes dos professores,
multiplicadores, diretores de escola, coordenadores dos Laboratérios de Informética
Educativa (LIE), Ambientes Virtuais de Ensino (AVE) ou Espacos Digitais de

Aprendizagem (EDA) acerca das suas praticas pedagoégicas nesse contexto.

A relevancia dessa tematica justifica-se pela importancia do PROINFO em
termos de politica publica e de insercéao social e digital, mas também pelo que o
assunto representa no ambito da pratica educacional e pedagdgica na chamada

sociedade do conhecimento e da informacao.

Quando nos lancamos na tarefa de analisar as politicas de formacéo
docente desenvolvidas pelo PROINFO, ndo tinhamos em mente qudo complexa - e por
vezes ardua - é a tarefa de formatar num tempo-espaco definido - o texto da tese - uma
realidade bem mais complexa do que nossa capacidade para enxerga-la e, quiga,
compreendé-la. Foram muitas idas e vindas, mudancas de foco, questionamentos,
redimensionamentos tedricos, desencantos, decepcdes, medos, perdas, ganhos,
alegrias, impoténcias, felicidades pelo que pudemos achar, além de encontros com
sujeitos que ainda ndo habitavam o meu universo de experiéncias educacionais

anteriores. Enfim, uma verdadeira e irreversivel aprendizagem.

Muitas coisas estavam sendo postas a prova nesta caminhada. Desde os
referenciais tedricos que nos guiavam quando do inicio de realizacdo da pesquisa, até
questbes de natureza mais pratica tais como as condutas, as nossas posturas
enquanto pesquisadora diante das pessoas, suas historias, seus “segredos”, o
cotidiano rico e complexo que se descortinava diante de nés, ora surpreendendo-nos,
ora confirmando intuicoes e reflexdes anteriores. Todas estas vivéncias nos confirmam
0 quéo imprevisivel pode vir a ser a natureza humana. Como bem descreve Hanna
Arendt (1981: p 78):
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O sujeito, portanto, € essa singularidade indizivel, revelada na agéo e no
discurso, e que esta no fundamento da emergéncia do inicio, do novo, do
imprevisivel na teia das “relagbes humanas". E aquilo que obrigatoriamente
pressupomos quando dizemos que o homem, pela acdo e pelo discurso, é
"capaz do inesperado” ou de "realizar o infinitamente improvavel.

Temos trabalhado nos ultimos 10 anos como professora da FACED-UFC
com o tema das politicas educacionais no Brasil e Ceara, seja através das disciplinas
no Curso de Pedagogia, seja através da pesquisa realizada em nossa dissertacéo de

mestrado’.

Desde 1997, devido a contingéncias especificas do Departamento onde
lecionamos - Estudos Especializados - na Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal do Ceara (FACED-UFC) e paralelo aos estudos e pesquisas na area de politica
educacional, temos investigado a utilizacdo da informatica na educacao. Coordenamos
o | Curso de Especializacao em Informatica Educativa da UFC (1997-98) no ambito do
Convénio UFC - Secretaria de Educagé@o Basica do Ceara, para formar a primeira
turma de multiplicadores do PROINFO. Essa experiéncia semeou em nds um interesse
pelo universo das novas tecnologias digitais em contexto educacional. A realidade
educacional contemporanea tem exigido do professor habilidades especificas de
utilizacdo das TIC em contexto pedagdgico e essa constatagcdo nos levava a querer
conhecer melhor as consequéncias disso para o processo de formagéo docente.

A experiéncia na vice-coordenacdo do Curso de Pedagogia (1999-00) nos
fez mergulhar ainda mais nas reflexées acerca do perfil do professor, suas habilidades,
as suas competéncias e saberes, bem como nas diferentes metodologias utilizadas no
processo de construcdo deste perfil. Colaboramos com o processo de reformulagédo
curricular da graduacdo em Pedagogia da UFC, que freqientemente também nos

remetia ao tema da formacao docente.

A insercdo nesse universo das politicas publicas, a reflexdo acerca da
formacdo docente, aliadas as pesquisas na darea de tecnologia educacional nos
conduziu a uma pergunta basica: como tem se dado a inser¢cao do professor nesse
universo de novas tecnologias digitais, principalmente no contexto da formacao

docente (seja ela inicial ou continuada)?

! Lima, Tania M. B. - A Politica Educacional no Ceara: da mudancga no discurso ao discurso da
mudanca (1987-1991). Dissertacdo de Mestrado, UFC, 1994.
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A possibilidade de fazer o Curso de Doutorado representou, para nds, uma
preciosa oportunidade para responder a essa indagacao que veio se desenhando em
nossa trajetoria profissional. Temos consciéncia de que referida indagacédo envolve
pelo menos trés complexas areas no campo da pesquisa educacional: politica,
formacao docente e tecnologia educacional. Entretanto, a despeito de sua amplitude, a
questao supra enunciada sintetiza o que venho buscando responder ha anos e, por
isso mesmo, tém um significado muito préprio para as compreensdes que temos

construido.

A disciplina Seminario de Tese (2002.1), sob a orientagdo do prof. Jacques
Therrien, conduziu-nos a um redimensionamento da nossa pesquisa, que foi premiada
pelo Programa de Apoio a Pesquisas em Educacéo a Distancia (PAPED) na edicéo de
2002. Tal premiacao viabilizou o financiamento de uma outra experiéncia relevante
para o trabalho que ora apresentamos que foi o periodo de Doutorado-Sanduiche que
pudemos realizar na UFBa, durante todo o ano de 2003, quando estivemos vinculados
ao Grupo de Educacao e Comunicacao (GEC) sob a orientacdo do Professor Nélson
Pretto. O contato que estabelecemos com os professores dos NTEs de Salvador,
ltabuna, Alagoinhas e Feira de Santana foram importantes para a qualidade dos dados
que coletamos quando do trabalho de campo.

Vale ressaltar que, ao embrenhar-nos na pesquisa, vivemos algumas
duvidas inerentes a trajetdéria de pesquisadores. Além da dimensdo teorico-
metodoldgica, bem como das ligagbes que estabelecemos com os sujeitos a quem
observamos e entrevistamos, e com quem convivemos, havia também um outro
elemento importante relacionado com as perguntas que nos guiavam ao longo do
trabalho de campo. Tais perguntas foram tomando outras formas a medida que
mergulhavamos no campo da pesquisa.

Se, inicialmente, o olhar estava especificamente voltado para a analise das
politicas de formagdo que o PROINFO viabilizava, a partir de um determinado
momento, 0 nosso foco voltou-se ndo apenas para as politicas em si, mas para os
professores e técnicos - profissionais da educacao - que, numa atitude criativamente
ousada, redimensionavam diretrizes, resignificavam objetivos previamente definidos,
construiam uma experiéncia totalmente nova frente a intencionalidade politica do poder

estabelecido (governos, secretarias, CREDES, DIREC, etc). O mundo da politica,
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enquanto teorizagdo da realidade, cedeu espaco para a agao concreta dos professores
e professoras, 0s sujeitos reais do cotidiano educacional.

Em perspectiva mais ampla, a problematica que orienta esta pesquisa tem a
ver com um conjunto de nogbes mais ou menos precisas como sociedade do
conhecimento, sociedade tecnoldgica, modernidade, globalizagéo e informacao, termos
recorrentes nas analises sobre a sociedade em que vivemos e 0s desenhos que esta
vem assumindo buscando “amoldar-se” as exigéncias do capitalismo em sua atual fase

de desenvolvimento.

A sociedade capitalista vem, ao longo das ultimas décadas, atravessando
uma série de modificagdes que sinalizam, dentre outras coisas, para o “fim da
sociedade do trabalho” (FUKUYAMA, 1992). O trabalho enquanto principio basico da
sociabilidade humana estaria ameagado pelo avango cientifico e tecnoldgico
protagonizado pela 3a. Revolugéo Industrial tdo propalada pelos idedlogos neoliberais.

Como bem ilustra Dias (1996, p.08),

0 “novo” trabalho é apresentado, entdo, como universalizante e mesmo
emancipatorio: uma espécie de putting out altamente tecnologizado.
Desconstréi-se o operario desqualificado, constréi-se, entdo, o artesdo que
domine a totalidade do seu oficio.

Contraditoriamente, este mesmo cenario possibilitado pelas chamadas
novas tecnologias, sinaliza, também, uma absoluta fragmentacdo do trabalho
humano, na medida em que submete todo o esforco empreendido no sentido primeiro
de emancipagao do Homem aos ditames e necessidades do mercado. O trabalhador
vai, aos poucos, sucumbindo a um processo de controle pela maquina, expressao
concreta e objetiva da tecnologia.

7

A palavra tecnologia é originaria do grego - techne e logos. Techne no
sentido de artefato, de alguma coisa esculpida e logos como pensamento, razao,
estudo de algo. Tecnologia significaria entdo o “conhecimento sistematico transformado
em, ou manifestado em, instrumentos que devem ser aplicados as necessidades
humanas” (TORNATZKI & FLEISCHER, 1990, p. 15).

O que se percebe, porém, € que as mudancas tecnoldgicas que temos
experimentado tém propiciado transformagdes no processo de trabalho no sentido de

19



requerer novos conhecimentos ndo apenas para a sua reprodugdo, enquanto criagao
de novas tecnologias, mas também, e principalmente, para o proprio uso da tecnologia
enquanto meio de trabalho para criacao e utilizacdo de objetos de uso.

Além desta fungdo mais imediata, 0 mercado que se abre a partir de tais
inovacdes € absolutamente vantajoso a logica do capital. Como bem alerta Schiller
(1985, p.37):

As novas tecnologias da informagéo foram desenvolvidas em, pelas e para as
economias capitalistas avancadas - a dos Estados Unidos em particular. E de
esperar-se, por conseguinte, que elas estejam sendo agora usadas
obstinadamente para servir a objetivos de mercado. O controle da forgca de
trabalho, o aumento da produtividade, a conquista de mercados mundiais e a

acumulacgéao ininterrupta de capital sdo as influéncias dindmicas sob as quais
ocorre o desenvolvimento das novas tecnologias da informagéo.

Um outro aspecto relevante neste cenario diz respeito ao fato de que forga
produtiva e tecnologia sdo termos que né&o se equivalem necessariamente. Isso
porque a principal forca produtiva € o préprio trabalhador que se realiza na medida em
que € capaz de dar concretude ao que produz. Ja a tecnologia incorpora, no solo da
materialidade, o que ha de fundamental na politica: € a condensagéo das contradi¢coes
classistas buscando dar-lhe sentido e direcdo, ou seja solugdo. Ela implementa o
projeto de sociedade como politica e ndo como técnica. O relacionamento trabalhador-
tecnologia €, portanto, uma mediacao entre poderes em uma dada sociedade. (DIAS,
1996, p.13)

As transformacgdes decorrentes da globalizacdo da economia, bem como do
avanco cientifico e tecnolégico tém acarretado profundas mudancas no ambito da
sociedade moderna. Consequentemente, temos uma mobilidade acelerada de capital,
a multinacionalizagédo das empresas, a fragmentacdo dos processos produtivos, em
termos de concepgéo, pesquisa, desenvolvimento, distribuicAo e comercializagdo, o
que vem agravando as disparidades existentes entre os paises ricos e pobres, sendo
estes Ultimos ainda estrangulados por dividas e processos equivocados de

modernizacao, pela miséria, fome, pobreza e analfabetismo.

Reforgando esse mesmo diagnostico, Saviani (1994, p.164) afirma que:

Estamos vivendo aquilo que alguns chamam de Segunda Revolucdo Industrial
ou revolugdo da Informéatica ou Revolugdo da Automacdo. E qual a
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caracteristica especifica dessa nova situagdo? Penso que se antes, como se
descreveu, ocorreu a transferéncia de fungbes manuais para as maquinas, o
que hoje esta ocorrendo € a transferéncia das préprias operagdes intelectuais
para as maquinas. Por isso também se diz que estamos na “era das maquinas
inteligentes”. Em conseqUéncia, também as  qualificagbes intelectuais
especificas tendem a desaparecer, o que traz como contrapartida a elevagéao
do patamar de qualificagdo geral.... a universalizacdo de uma escola unitaria
que desenvolva ao maximo as potencialidades dos individuos (formacéo
omnilateral) conduzindo-os ao desabrochar pleno de suas faculdades
espirituais-intelectuais, estaria deixando o terreno da utopia e da mera
aspiracao ideoldgica, moral ou romantica para se converter numa exigéncia
posta pelo proprio desenvolvimento do processo produtivo.

As novas tecnologias foram elevadas a dignidade de conceito, tornando-se
emblema salvador da modernidade em crise, seu sinal de unificacédo. E, entre elas, a
informatica aparece como uma tecnologia que esta mudando nosso modo de viver,
pensar e trabalhar, gerando, com a automacdo da memdria e a programagéao, quiga

uma "revolugao informatica", com implicagdes tanto técnicas quanto ideoldgicas.

A esse respeito, Herrera (1993, p.16) salienta que a tecnologia ndo é um
produto independente da sociedade. Pelo contrario, "embora exista um paradigma
tecnoldgico, ha um numero muito grande de possiveis trajetérias tecnoldgicas, e isso

depende da sociedade em que estamos."

Adorno & Horckheimer (1991, p. 114) tém razado quando afirmam que

[...] o terreno no qual a técnica conquista seu poder sobre a sociedade é o
poder que os economicamente mais fortes exercem sobre a sociedade. A
racionalidade técnica hoje € a racionalidade da prépria dominagdo. Ela € o
carater compulsivo da sociedade alienada em si mesma.

A relacdo entre os sujeitos, a tecnologia e seus usos na sociedade
capitalista atual € um campo complexo, heterogéneo e instigante para a pesquisa
social. Assim, tendo como referéncia essa perspectiva mais critica minimamente
delineada acima, buscou-se a compreensdo da educagdo enquanto aparelho de
hegemonia. Leher (1998, apud BARRETO, 2003, p. 13) descreve, com propriedade, 0s
novos conteudos e funcbes que esta mesma educacdo assume na sociedade

globalizada atual:

(1)a sua concepgdo como motor do desenvolvimento; (2) o uso intensivo da
tecnologia; (3) o deslocamento da politecnia para a instrumentalidade; (4) a
adesao a versbes renovadas da teoria do capital humano; (5) a configuracéo
institucional adequada a “era do mercado”, com o debate educacional pautado
na logica da flexibilizac&o.
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A sintese com que nos brinda Leher (1998) é precisa na descricdo dos
tracos que a educagao vem assumindo no cenario brasileiro atual. A idéia da educacao
como alavanca para o progresso, motor do desenvolvimento social, instrumento sine
qua non para qualquer pretensdo desenvolvimentista, seja ela de direita ou de
esquerda, tem sido recorrente no discurso em torno da evolugcado de novas formas de
organizagao social, econémica e politica. Neste mesmo sentido, o uso da tecnologia de
modo intensivo, a adequacgdo instrumental do trabalhador aos novos arranjos
produtivos impostos pela reestruturagdo capitalista, bem como a adesdo a-critica a
l6gica da flexibilizagdo como rumo inexoravel da era do mercado caracterizam a

educacao, suas politicas e praticas.

As consequéncias deste adesionismo acritico sdo inumeras e se
expressam nas intencionalidades das politicas educacionais, bem como na propria
identidade dos sujeitos educativos no chamado chao da escola. Leher (1998) assim
descreve o apartheid educacional produzido por esse modus operandi da educacao
enquanto aparelho de consolidacao e fortalecimento da hegemonia dominante:

A escola para os excluidos fica reduzida ao ensino fundamental empobrecido
em termos de conteudo cientifico, artistico e histérico-social. Os demais niveis,
crescentemente privatizados, estdo reservados aos setores mais prosperos da
sociedade; porém, também estes estdo sendo degradados por reformas
curriculares que empobrecem o carater cientifico do conteddo escolar. Esta
situacdo é agravada pelo fato de que tais modificagdes estdo sendo definidas
em termos institucionais.. Deste modo, a segregacgéo social € assumida como
politica deliberada do estado. Compete a educacgao, operar as contradigcbes da
segregacao, propiciando aberturas para o futuro [...] os individuos e paises que

priorizarem corretamente a educacédo terdo um futuro radioso pela frente,
comprovando, desse modo, a validade das bases do sistema.

O campo de investigacdo acerca da formagdo docente vem se
desenvolvendo em larga escala principalmente nas duas ultimas décadas. A superacao
de um paradigma que interpreta a educacdo como um fenébmeno resultante Unica e
exclusivamente das macro-determinagdes socio-econdmicas e politicas, aliada a uma
necessidade de compreensdo do cotidiano escolar e suas esferas de resisténcia a
cultura dominante tém gerado profundas transformacdes nas abordagens da pesquisa
educacional contemporéanea. O olhar do cientista social tem se voltado para aqueles
momentos/circunstancias onde os sujeitos se revelam, fazem historia e enfrentam

desafios.
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Em decorréncia disto, a escolha dos objetos de pesquisa estdo cada vez
mais vinculados ao chdo da escola. Varias sdo as énfases nessa direcdo: a
aprendizagem, as novas metodologias, o fracasso escolar, o curriculo, planejamento,
avaliagao etc. Todas elas buscando compreender esse espago rico e diverso chamado

escola.

O professor, enquanto sujeito ativo do espaco da escola, &€ também
abordado como objeto privilegiado de investigacdo. Suas praticas, concepgoes, ritmos,
escolhas, sentimentos, representagbes, bem como formagéo (inicial e continuada)
assumem uma importancia vital para o desenho que toma o cotidiano escolar. A
constatacao de que o professor faz a diferenga é compartilhada por amplos setores

da arena educacional.

O contexto de atuagdo do professor é marcado por profundas
transformacdes sécio-econémicas e politicas em virtude do avango da ciéncia e
tecnologia provocando, segundo Schaff (1992, p. 87), “um dominio sem precedentes do
homem sobre a natureza do universo, em seus aspectos genéticos, microeletrénicos e
energéticos, com graves repercussfes na vida social, econémica, politica e cultural dos
povos”. Tais mudancas tém se incorporado ao dia-a-dia do processo ensino-
aprendizagem de maneira intensa e acelerada, induzindo, assim, a necessidade de

construcdo de um novo perfil profissional para o professor.

Reforcando ainda mais tal necessidade, Levy (1993, p. 203) afirma que as
tecnologias da inteligéncia também contribuem para tais mudangas na medida em que
“reorganizam, de uma forma ou de outra, a visdo de mundo de seus usudrios e
modificam seus reflexos mentais [...]. Na medida em que a informatizacdo avanca,
certas fungdes sao eliminadas, novas habilidades aparecem, a ecologia cognitiva se

transforma.”

Os programas de formacao docente hoje em curso no pais, bem como as
politicas governamentais para o setor tém demonstrado uma grande preocupag¢ao com
a chamada “alfabetizagdo tecnoldgica” do professor criando mecanismos curriculares

que visam ampliar a qualidade da intervencao pedagdgica.

Buscando concretizar esse objetivo de disseminagdo das novas tecnologias
digitais em contexto escolar, bem como possibilitar ao professor a formacao
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tecnoldgica, surge, em 1997, o Programa de Informatizacdo das Escolas Publicas
Brasileiras (PROINFO).

O PROINFO é um programa educacional que visa a introdugado das Novas
Tecnologias Digitais na escola publica brasileira como ferramenta de apoio ao processo
ensino-aprendizagem. E também uma iniciativa do Ministério da Educacéo, por meio
da Secretaria de Educacgéo a Distancia — SEED, criado pela Portaria n® 522, de 09 de
abril de 1997, sendo desenvolvido em parceria com o0s governos estaduais e
municipais. As diretrizes do Programa sao estabelecidas pelo Ministério da Educagéao
(MEC) e pelo Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educagdo (CONSED).

Exatamente porque tem “na preparagcdo de recursos humanos - o0s
professores - sua principal condi¢do de sucesso” (BRASIL, SEED, 1997, p.03) é que o
PROINFO se configura num exemplo lapidar das diretrizes de formagao docente
continuada hoje adotadas pelo Ministério da Educacao — MEC.

O Programa, que ja conta, em 2006, com 9 (nove) anos de execucgéo,

objetiva:

Promover o desenvolvimento e o uso da teleméatica como ferramenta de

enriquecimento pedagdgico, visando:

1.Melhorar a qualidade do processo ensino-aprendizagem;

2.Propiciar uma educacao voltada para o progresso cientifico e tecnolégico;

3.Preparar o aluno para o exercicio da cidadania numa sociedade
desenvolvida;

4 Valorizar o professor. (BRASIL, SEED, 1997, p. 03)

Algumas experiéncias criativas e inovadoras surgiram no contexto do
PROINFO. Além destas, muitos problemas também emergiram quando da
implementagdo do programa no ambito dos sistemas estaduais que optaram por
investir na formacao tecnoldgica do professor e conseqiiente disseminacao das TIC na

escola publica brasileira.

Varios estados aderiram ao Programa e investiram na capacitagédo de
profissionais (especialmente professores) que pudessem dar conta das demandas em
torno da melhoria da acédo pedagdgica a partir da inovacao tecnolégica protagonizada
pelos sujeitos envolvidos com os Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE), criados

especialmente para dar suporte a tais mudangas no cotidiano escolar.
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A Regido Nordeste, uma das mais pobres do pais, tem apresentado
indicadores extremamente precarios no tocante a oferta e qualidade dos servicos
educacionais. Nesse contexto, um programa do porte do PROINFO representaria uma
oportunidade impar para a concretizagdo de algumas alternativas pedagdgicas
capazes de contribuir para a melhoria pretendida e necessaria. Nesse sentido,
optamos, em nossa pesquisa, por investigar os impactos do PROINFO em dois estados
do Nordeste — Ceara e Bahia - onde o Programa tem sido implementado.

Os estados do Ceara e da Bahia, além de possuirem as maiores redes
publicas de ensino do NE, sdo emblematicos desse esforgo no sentido de fortalecer os
processos de formagdo docente que considere tais demandas em torno da
modernizagao do sistema e melhoria de sua qualidade a partir da incorporagao de tais
possibilidades tecnolégicas também proporcionadas pelo PROINFO. No entanto,
poder-se-ia perguntar: até que ponto os objetivos do PROINFO foram atingidos?
Quais os resultados das atividades realizadas pelo PROINFO para a formagao do
professor da escola publica cearense e baiana? Que elementos de realidade nos
indicam o fracasso ou sucesso das metas estabelecidas? Que mudangas
culturais sao verificadas na pratica pedagoégica do professor a partir do contato e
vivéncia com as/das TIC? Quais as percepgoes que os professores fazem de sua
pratica pedagodgica a partir do contato com as experiéncias de formacgao

proporcionadas pelo PROINFO?

A pesquisa procurou compreender e analisar algumas experiéncias
relevantes que se gestaram no ambito da implementacdo do PROINFO nestes dois
estados nordestinos, objetivando dimensionar suas conseqUéncias para a formacao
docente, como forma de contribuir para o aprofundamento de uma visdo que, ao
mesmo tempo que considere a necessidade de incorporagcdo de tais avangos ao
ambiente educacional, ndo as encare como panacéia para todos os males do trabalho

educativo.

Como objetivo geral da pesquisa, buscou-se analisar as estratégias de
formacgéo dos professores adotadas pelo PROINFO no ambito do sistema educacional
brasileiro, especificamente nos estados do Ceara e Bahia, como forma de identificar e

avaliar as diretrizes governamentais para a area, bem como analisar as percepcdes
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que os professores tém acerca de sua pratica pedagdgica. Para tanto, procurou-se,

especificamente:

e Analisar, a partir da experiéncia do PROINFO, as especificidades das
politicas de formacédo docente adotadas pelo Governo Federal, bem como aquelas
adotadas pelo sistema educacional dos estados do Ceara e Bahia no ambito do

mesmo programa;

e Mapear, em nivel federal, e avaliar, em nivel estadual (CE e BA), as
estratégias de capacitacdo e gestdo das politicas de formacdo docente
implementadas para dar suporte as inovacoes tecnolbgicas;

e Compreender e investigar a eficacia das estratégias adotadas pelo
PROINFO no Ceara e Bahia para a formacéao docente, a partir da anéalise da pratica
pedagdgica dos professores envolvidos no referido programa;

e |dentificar, através das entrevistas com professores, gestores e
técnicos das escolas as compreensdes que existem acerca da formacao docente e
pratica pedagdgica a partir da experiéncia concreta que este programa tem

proporcionado.

e Definir alguns parametros e critérios para a avaliacdo das politicas
publicas de modernizacdo das escolas publicas a partir da ampliacdo do uso das
TIC em contexto educacional.

Em termos  metodolégicos, a pesquisa fundamenta-se na
multireferencialidade, definida como

...uma pluralidade de olhares dirigidos a uma realidade e, em segundo lugar,

uma pluralidade de linguagens para traduzir esta mesma realidade e os olhares

dirigidos a ela. O que sublinha a necessidade da linguagem correspondente
para dar conta das especificidades desses olhares. (ARDOINO, 1998, Pg. 27)

Todos nés, de uma forma ou de outra, percebemos e procuramos dar
sentido(s) a realidade que nos rodeia. As pessoas, em geral, buscam compreender o
gue acontece a sua volta, no seu cotidiano, a partir das experiéncias que vivenciam ao

longo de suas vidas. Com o quadro de informacdes que recebem diariamente, junto
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com o aprendizado formal proporcionado pela escola, os individuos vao elaborando um
quadro de referéncia, o qual possibilitara uma interpretacdo de sua experiéncia e dos
fenbmenos de forma cada vez mais complexa. A pesquisa constitui-se uma dessas

possibilidades de apreensao da realidade concreta, da qual somos sujeitos ativos.

O nosso ponto de partida para o conhecimento da realidade esta
diretamente relacionado com a nossa experiéncia de vida cotidiana. E essa vivéncia
que levanta nossas duvidas e questionamentos, bem como déa significado as nossas
decisdes. No entanto, cada vez que tornamos mais elaborada a nossa forma de
pensamento, mais profunda se torna a nossa compreensao acerca dessa experiéncia.

Passamos do “senso comum” a consciéncia filoséfica”.

A articulacao teoria-pratica esta no centro de uma boa definicdo para a
pesquisa educacional. Isso porque a compreensao que temos acerca da realidade
pesquisada € fundamentada em determinados pressupostos tedricos que buscam

iluminar a préatica concreta dos sujeitos.

O dilema da objetividade versus subjetividade € um outro tema relevante na
medida em que reflete as énfases quantitativa e qualitativa, respectivamente, dadas a
abordagem metodolégica da pesquisa. Para o quantitativista, a pesquisa se faz
dedutivamente buscando relacionar explicacdées e conseqiéncias, através da definicao
de variaveis, nao levando em conta o contexto, além de objetivar generalizactes fixas e
precisas acerca do objeto pesquisado. Ja o pesquisador que da uma énfase qualitativa
ao seu trabalho busca identificar categorias baseadas em um determinado contexto,
buscando a compreensao e interpretacdo do fenbmeno, mais do que a simples

generalizagdo.

Nesse sentido, para um bom direcionamento da presente pesquisa,
buscamos conhecer o universo da formacdo docente em contexto de inovacdes
tecnoldgicas, como forma de, mergulhando nesse complexo universo do trabalho,
formacdo e pratica docente, definir algumas categorias de analise que nos
conduzissem a uma sistematizagdo, ainda que proviséria porque historica, do real,
como forma de chegar as respostas a algumas perguntas que temos nos feito ao longo
da nossa trajetéria como educadora e pesquisadora.
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Quando imaginei ter chegado as respostas que buscava, percebi que as
perguntas haviam mudado. Assim é a producédo do conhecimento: sempre prenhe de
novas perguntas, respostas provisorias, diante da dinamicidade do real que se mostra

para nés através da nossa forma de enxerga-lo.

Para Ardoino (1998: p.24),

Na medida em que os homens empreendem e realizam projetos, juntos eles
interagem. O vinculo social torna-se, desse modo, um de seus objetos praticos.
A problematica do poder que ai se associa sempre, a0 mesmo tempo, mitica e
realmente, interessa tanto a vivéncia dos individuos, dos “sujeitos”, quanto ao
funcionamento do corpo social, das organizagbes e das instituicbes,ou as
relagbes interpessoais de dominagao, de submisséo, de interdependéncia,
tecendo a quotidianidade do agir. Em todos esses casos, a comunicagao
(supondo-se reconhecidas a alteridade e a implicagdo de cada um dos
parceiros, bem como os efeitos especificos de suas interagcOes-alteracdes)
permanece o meio incontornavel pelo qual as trocas de informagdes,
necessarias a persecucao dos objetivos, podem eventualmente se realizar.

Essa simbiose entre vivéncia-poder-instituicdo/organizacao-comunicagéo é o
substrato mesmo da realidade concreta que busquei compreender e analisar. Perceber
estas relagbes numa teia complexa e heterogénea foi o meu objetivo maior ao longo da
pesquisa. A complexidade, abundéancia e riqueza das praticas pedagdgicas que sao
experimentadas no cotidiano da escola ndo nos permitem mais pensa-las de maneira
uniforme, dedutiva e linear. Ardoino (1998: p. 35) assim conceitua a
multireferencialidade:

Multireferencialidade, na sua origem, € um assunto de pesquisadores e de
praticos também. E uma resposta a constatacdo da complexidade das praticas

sociais e, num segundo tempo, o esforgo para dar conta, de um modo um
pouco mais rigoroso, desta mesma complexidade, diversidade e pluralidades.

Ou seja, a multireferencialidade nos convida a uma abordagem da pesquisa
para além dos recortes epistemoldgicos, a partir dos quais o pesquisador “fragmenta” o
objeto a ser conhecido tomando por base um a priori tedrico-metodolégico. Mais
importante do que simplesmente “conhecer” para dominar, ao pesquisador caberia a

tarefa de analisar. Como bem destaca Burnham (1998):

Andlise, aqui, significa muito mais, na medida em que se considera o complexo
COmMO um processo e nao como um objeto estatico e individual. Analisar passa
a ser acompanhar o processo, compreendé-lo, apreendé-lo mais globalmente,
através da familiarizacdo, nele reconhecendo a relativamente irremediavel
opacidade que o caracteriza. Passa a ser também produzir a explicitagédo, a
elucidacdo desse processo, sem procurar interromper 0 seu movimento, mas
realizar esta producdo ao mesmo tempo em que tal processo se renova, se
recria, na dindmica intersubjetiva da penetracdo na sua intimidade, na
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multiplicidade de significados, na possibilidade de negagéo de si mesmo, que
caracteriza o sujeito das ciéncias sociais.

Assim nos langamos em nossa pesquisa: buscando explicitar/elucidar alguns
processos vivenciados pelos professores-sujeitos, sem procurar interromper o seu

movimento, percebendo-os em seu acontecer cotidiano.

s

E interessante compreender também que a realidade foi se descortinando
diante de ndés, como uma bricolagem. Varios elementos iam se agregando: o0s
professores, suas histérias de vida, a formagéo inicial (quase sempre precaria e cheia
de sacrificios), a pratica pedagdgica, as novas demandas da escola, as novas
tecnologias, a precariedade das condi¢cdes de trabalho, os sonhos, as desilusdes, as
superagbes, as agbes ou auséncias do poder publico. Enfim, elementos que foram se
amalgamando para compor o0 cenario que se evidenciou ao longo de nosso percurso

metodoldgico.

As vezes, os “achados” nos eram tdo impactantes que tivemos de lutar
“contra” o encantamento que a percepcao da realidade me provoca. Nao sabemos se
‘lutar contra” seria a expressdo mais adequada, afinal esse processo de
“encantamento” da um brilho muito especial aos nossos olhares. Porém, é imperioso
ressaltar que esse exercicio de relativo “distanciamento” frente aquilo que percebemos
€ fundamental. Nao para que nos sintamos mais poderosos diante do que vemos e
percebemos, ou mesmo como forma de dominar o real, mas, principalmente, para nao

nos confundirmos com tudo que olhamos/observamos.

Nés também somos professoras e muitos dos dilemas relatados pelas
pessoas que entrevistamos eram também nossos. Intimamente aqueles momentos de
contato com os sujeitos da pesquisa nos reportavam a uma dimensdo muito pessoal,
muito propria da nossa experiéncia como professores. No fundo sabiamos do que o

outro falava, ainda que silenciosamente, solidarizando-nos com os dramas vividos.

Em certos momentos, nos vimos interrogados por uma professora que
entrevistdvamos e ela perguntava:

em que sou diferente de vc que realiza essa pesquisa? Sou professora,

pedagoga e,como vocé, poderia muito bem estar buscando aprofundar o

conhecimento que tenho da realidade tal como vc faz com a tua pesquisa. Por
que eu ndo o faco? O que, neste sistema me impede de ter um olhar mais
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profundo em relagéo ao dia-a-dia do professor? O que me falta? (Diretora de
Escola Estadual, Bahia, 2004)

Aquela pergunta nos fazia perceber o movimento de nossas interacdes. Ela
também fazia daquela entrevista um momento de reflexdo e descoberta diante do
mergulho que nossas perguntas propunham. A histéria do velho esquema
metodoldgico “sujeito versus objeto” ia por agua abaixo. Naqueles momentos de

mergulho éramos, ambas, sujeitos daquela reflexdao que a entrevista provocava.

Burnham (1998) assim se manifesta sobre tais interacdes, quando destaca
que a multireferencialidade:
€ uma perspectiva de apreensdo da realidade através da observacdo, da
investigacdo, da escuta, do entendimento, da descrigdo, por 6ticas e sistemas
de referéncia diferentes, aceitos “como definitivamente irredutiveis uns aos
outros e traduzidos por linguagens distintas, supondo como exigéncia a
capacidade do pesquisador ser “poliglota” e, acrescentamos, de ter uma
postura aberta. Esta perspectiva, como acrescenta este ultimo autor (Ardoino,
1989 e 1992) “encaminha a si mesma (como implicagdo) uma visdo de mundo

propriamente cultural” e requer uma “compreensdo hermenéutica da situacao”
em que os sujeitos ai implicados “interagem, intersubjetivamente.

Para a perspectiva multireferencial tais interacdes ocorrem num ambiente
complexo, multifacetado e dinadmico principalmente se considerarmos a complexidade
que é cada sujeito-entrevistador, cada sujeito-entrevistado que mantém relacbes entre
si mediadas por um processo de construcdo e socializagdo do conhecimento, sendo
ainda submetidos a formas de controle, possibilitadas n&do somente pelos mecanismos
implicitos do curriculo oculto, mas também, em algumas circunstancias, por modos

explicitamente autoritérios de exercicio do poder.

Algumas situagdes foram emblematicas no sentido de evidenciar essas
relacdes autoritarias que experimentam os sujeitos. Duas professoras pediram que néao
gravassemos a entrevista tendo em vista o receio que tinham de serem retaliadas pelo
que poderiam falar. Ou seja, as dindmicas institucionais determinavam sobremaneira a
postura dos sujeitos quando do momento das entrevistas. Sobre esta dindmica
institucional, principalmente aquela vinculada aos Projetos, Ardoino (1998, pg 25) faz

uma interessante descricao que reproduzimos a seguir:
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Dessa forma, pode-se constatar que a nogcao de um projeto bem aparelhado
volta a moda (os projetos de empresa, associados as idéias de “cultura” e de
“cidadania de empresa’; os projetos dos estabelecimentos escolares,
“comandados” a partir de injun¢des institucionais, ministeriais e regionais, efc).
Mas, com a mesma expressdo encontram-se geralmente amalgamados,
indiferenciados: o sentido puramente administrativo, o das circulares de
orientacdo; o sentido operatério que praticos (assistentes, orientadores) podem
dar a esse termo, as vezes transformando-o, por sua vez, em “brinquedinho”.,
por excesso de confianca ingénua outorgada a virtude de receitas; os sentidos
comum, etimoldgico, literario, filosofico, eventualmente cientifico, daquela
nogao. Na pratica, o projeto € pensado ora em termos de intencdes, ora em
termos de programas. Como os atores envolvidos, os diferentes
protagonistas das situagées concretas vdo, por conseguinte, poder se
reconhecer nele? (Grifos nossos).

E igualmente relevante detalharmos o percurso metodolégico adotado para
dar conta da realizag&o do trabalho de campo da pesquisa.

Inicialmente, elaboramos um levantamento bibliografico e documental do
tema, buscando apropriar-nos das referéncias teéricas bésicas, bem como de
documentos oficiais das secretarias de Educacao e dos NTE na Bahia e no Ceara, em
relacdo aos programas de formacédo docente e também, especificamente, sobre o
PROINFO. Tal levantamento bibliografico e documental teve com o objetivo também a
definicdo das categorias de andlise e instrumentos de coleta dos dados.

A elaboracdo dessas categorias teve como pressuposto tanto o exame e
discussdo exaustiva dos conteudos dos documentos, das entrevistas e registros de
campo, bem como a constante contraposicdo dos conteudos analisados e os objetivos
e metas estabelecidos nas politicas oficiais de formacao docente do PROINFO.

As principais categorias de analise que guiaram o nosso olhar foram:
politicas educacionais, tecnologia educacional, formacao docente e pratica pedagogica.
Num segundo momento, a partir de contatos preliminares com professores e técnicos
vinculados as coordenagdes do PROINFO nas secretarias estaduais e municipais de

educacao, definimos 0s municipios a serem pesquisados.

Na Bahia, visitamos quatro (4) municipios: Salvador, Feira de Santana,
[lhéus e Itabuna; além de termos entrevistado também a coordenadora do NTE de
Alagoinhas. No Ceard, a pesquisa concentrou-se nos municipios de Fortaleza, Quixada
e Sobral. Os municipios foram escolhidos aleatoriamente, ainda que tenhamos utilizado
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também, para esta escolha, um critério de reconhecimento publico acerca da qualidade
dos trabalhos que estavam sendo desenvolvidos localmente pelo PROINFO.

Considerando preliminarmente a interpretacdo dos dados obtidos no
trabalho de campo, bem como o estudo comparativo das diferentes politicas hoje
adotadas pelo Governo Federal e Secretarias de Educacdo do CE e BA, foram
elaboradas categorias de analise que permitam identificar um substrato comum capaz
de direcionar a formacdo docente, bem como as estratégias adotadas em cada
contexto especifico pesquisado, seja ele governamental ou institucional, caracterizando

suas convergéncias e divergéncias.

Optamos pela utilizagcdo de observacdes e entrevistas semi-estruturadas
com professores-multiplicadores dos Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE),
técnicos das secretarias estaduais e municipais, diretores e professores das escolas
publicas.

As entrevistas foram todas transcritas e tematizadas tendo como norte as
categorias de andlise definidas inicialmente e melhor delineadas a partir dos achados
do trabalho de campo. Compdéem a nossa amostra 35 (trinta e cinco) pessoas,
distribuidas em 20 entrevistas® que se constituiram a base para a andlise qualitativa

que realizamos e as conclusdes a que chegamos.

Para o levantamento e analise das estratégias adotadas para a execucéo
das politicas de formacdo docente no ambito do PROINFO, consideramos 04 (quatro)
instancias centrais hoje para a concretizagao de tais politicas: o Ministério da Educagéao
(especificamente a Secretaria de Educacéo a Distancia), Secretaria de Educacao do
Estado do Ceara e Bahia, os Nucleos de Tecnologia Educacional e Escolas escolhidas

para compor a amostra.

Nestas diferentes instancias, realizamos também o levantamento e anélise
das iniciativas adotadas no contexto do cotidiano pedagégico do professor (em
formagéo ou a ser formado). Para tanto, selecionamos de 03 a 04 NTEs em cada
estado, onde realizarmos entrevistas e fizemos observagcdes com os mais variados

sujeitos envolvidos com os programas de formagao docente efetivados pelo PROINFO.

2 Em alguns casos reunimos de 2 a 5 pessoas para entrevistas coletivas. Ver anexo 02 - Sumario
descritivo das entrevistas.
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Instrumentos de coleta de dados - Para a abordagem de cada instituicao

especifica (MEC, Secretaria de Educacdo do Ceara, NTEs e Escolas) adotamos os

seqguintes instrumentos de coleta dos dados:

1.

Entrevista com os técnicos/representantes do Ministério da Educacao,
Secretaria de Educacédo do Estado do Ceard e Bahia que cuidam da

implementagéo do PROINFO;

Registro de dados quantitativos e administrativos da realidade
educacional do pais e dos estados em destaque (Ceara e Bahia) —
com especial destaque para as politicas de formagéo docente;

Entrevistas com técnicos e professores das escolas da amostra, com
o propésito de verificar as especificidades institucionais no contexto

das inovagdes tecnologicas;

A coleta dos Dados efetuou-se em duas etapas:

Primeira etapa

Entrevistas com os técnicos do MEC e Secretaria de Educacao do
Ceard e Bahia, para coleta de dados referentes as politicas de
formagéo docente e novas tecnologias educativas no contexto do
PROINFO;

Visitas aos NTEs, escolas, secretaria de educacdo e MEC para o
levantamento dos dados quantitativos e administrativos referentes a
politica de formacao de professores implementada pelo PROINFO e

seus impactos para a pratica pedagdgica;

Sequnda etapa

Uma vez sistematizado e analisado o material obtido na primeira etapa,

realizamos as seguintes atividades:

entrevistas com multiplicadores e gestores/técnicos das secretarias de

educacao (Estado e Municipio), com o objetivo de resgatar a experiéncia acerca da
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pratica pedagogica no contexto do PROINFO, especificamente aquela relacionada aos
processos de formacéao dos professores;

e visitas as escolas: observacdes e entrevistas com os diretores,
coordenadores de laboratorios de informatica/multimeios, bem como alguns
professores que desenvolviam projetos nos LIEs com o objetivo de resgatar a
experiéncia acerca da pratica pedagdgica no contexto do PROINFO, especificamente
aquela relacionada aos processos de formacao docente.

A analise de dados ocorreu, observando os seguintes aspectos:
e Caracterizagcdo dos Sistemas Estaduais e Federal de formacao
docente, por meio da andlise dos dados quantitativos;

e Andlise e interpretacdo de todos os registros de observacdo e os
conteudos das entrevistas realizadas;

e Estudo comparativo das estratégias de gestdo das politicas de
capacitacao/formacao docente no Brasil, Ceara e Bahia, tomando
como referéncia aquelas adotadas pelo PROINFO;

e Estudo das inovacgdes tecnoldgicas efetivas no cotidiano do trabalho
do professor das escolas da amostra;

e l|dentificacdo dos elementos mais relevantes e tematizacdo das
entrevistas realizadas, como forma de melhor compreendermos as
percepcdes dos sujeitos educativos acerca da politica educacional,
formacao docente, tecnologia educacional e pratica pedagogica.

Este foi, resumidamente, o percurso que realizamos. Como acontece em
toda pesquisa: ainda que desejassemos continuar buscando encontrar compreensdes
cada vez mais ricas, complexas e, por que nao dizer, mais profundas, precisavamos
empreender a tarefa de sistematizar nossas conclusées (mesmo que provisoérias diante
da dinamica da realidade), dando a elas o formato de um texto. O resultado do

cumprimento desta tarefa é exatamente o que apresento a seguir.

Os capitulos que compdem a presente tese refletem nosso esfor¢co de
analise e apropriagdo do tema a partir de um olhar mais apurado, tanto tedrica quanto

empiricamente.

Na Introdugao, descrevemos algumas questdes que se constituem cenario
de nossa pesquisa, bem como os dilemas econdmicos, politicos e sociais que

compdem o universo da educacao brasileira contemporanea, mais especificamente do
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sistema publico de educacdo, o contexto onde o professor realiza o seu trabalho e
onde os sujeitos revelam sua ousadia para resignificar a implementacao das politicas

publicas para o setor.

Ainda na introducdo, além de uma descricdo das questbes gerais da
pesquisa, buscamos descrever o caminho que percorremos para responder a tais
questbes. Este caminho esteve sempre inspirado pela multireferencialidade enquanto
opcao metodoldgica capaz de possibilitar a ampliacdo de nossa compreensao sobre o

tema.

No Capitulo 01, Educagao, Tecnologia e Modernidade, é feita uma
reflexdo sobre os conceitos basicos para a analise que delineamos em capitulos
posteriores, apresentando alguns dados da realidade educacional brasileira, cearense
e baiana relacionando-os com o ideal de modernizacao, globalizagéo e tecnologia na
atualidade. Neste momento, demonstramos que o avango tecnoldgico que temos
experimentado n&o significa, necessariamente, melhoria da educagdo e dos

indicadores do sistema.

A partir do quadro delineado no capitulo 01, o capitulo 02 - Formagao
Docente no contexto da sociedade do conhecimento - busca situar a formacao

docente a partir de 04 (quatro) elementos basicos:

a) as possibilidades de uma razdo dialégica para a formagao do
professor, no qual discutimos alguns paradigmas para compreensao da formagéo de
professores, incorporando a defesa de uma RAZAO DIALOGICA no cotidiano desse
trabalho, tentando contrapor um modelo tradicional de educagdo a um outro de

natureza mais complexa, multireferencial, dialdgica;

b) a formagao inicial e continuada, em que buscamos resgatar alguns
conceitos e, a partir deles, caracterizar o reconhecimento do poder publico em torno da
necessidade de formar bem os professores, bem como o vinculo desta formagéo com a

qualidade do ensino e 0s novos papéis que cabem ao docente nesse contexto;

c) os novos sujeitos da luta em defesa da formagao de professores .

Aqui tragamos um historico da luta em torno da formacao docente destacando os novos
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sujeitos educativos que surgem nesse cenario: ANFOPE, FORUMDIR, Forum em
Defesa da Escola Publica, CONED, ANPED, ANDES-SN etc.

d) o contexto das atuais politicas de formagao docente no Ceara e na
Bahia . Neste momento do texto, descrevemos de modo genérico a realidade das
politicas de formacao de professores na Bahia e Ceara, com especial énfase naquelas
gue visam capacitar o professor para o uso das tecnologias digitais na escola publica.

No capitulo 03 - (PROINFO: historico, pesquisas e resultados)
elaboramos uma descricdo do PROINFO enquanto politica educacional, com destaque
para alguns textos, pesquisas, avaliagdes, dissertacdes e teses que tém como objeto a
insercdo das TIC na escola publica.

No capitulo 04, Politica Educacional, Tecnologia, Formagao Docente e
Pratica Pedagédgica: o que as falas nos indicam, analisamos os conteudos das

entrevistas, a partir das categorizas politica, tecnologia, formacgéo e pratica pedagdgica.

Nas Conclusbes, Olhando em perspectiva: EAD, integragao das midias,
TV Digital: Qual futuro? Para qual escola? Qual professor? fizemos um exercicio
de sintese final de nossa reflexdo, com a clareza de que néo teriamos como esgotar o
tema, tendo em vista que ele € amplo e complexo. Apesar da transitoriedade de nossas
conclusbes é preciso fazermos um exercicio de identificagdo das novas agendas que
se impdem nesta conjuntura, bem como a postura do poder publico e até mesmo das
instituicbes (inclusive os Nucleos de Tecnologia Educacional) diante dessas novas
demandas para o sistema.

Resta-nos a sensacéo de que outros olhares e experiéncias de encontro que
tivemos poderiam estar mais presentes em nosso texto. Porém, para que possamos
dar seguimento a outros projetos, € preciso finalizar esta etapa, para conquistar novos
horizontes e empreender novos olhares. O texto que apresentamos a seguir

representa apenas mais um passo nessa conquista.
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2. EDUCAGAO, TECNOLOGIA E MODERNIDADE

2.1) INTRODUGAO

Neste capitulo buscaremos fazer uma reflexdo sobre os conceitos basicos
de educacdo, tecnologia e modernidade no contexto da sociedade brasileira
contemporanea. Tais conceitos sdo basilares para a andlise que delinearemos em
capitulos posteriores. Para discuti-los, apresentamos alguns dados da realidade
educacional brasileira, cearense e baiana relacionando-os com o ideal de

modernizacao e globalizag&do em curso na sociedade capitalista atual.

2.2) EDUCAGCAO E TECNOLOGIA NO CONTEXTO DA MODERNIDADE
CONTEMPORANEA

A sociedade brasileira tem se constituido, ao longo da histéria, uma
realidade absolutamente paradoxal. Dividida em classes sociais em situacbes opostas
de bem estar, fruto das diferentes fases de desenvolvimento do sistema capitalista de
producdo, vem produzindo, historicamente, caracteristicas especificas que coexistem e

geram os mais diferentes conflitos.

Ao lado de universidades que ja iniciam seus primeiros passos em direcéo a
cursos de mestrado ou doutorado virtuais e cursos de graduacao em larga escala (vide
Universidade Aberta do Brasil — UAB®), convivemos ainda com taxas vergonhosas de
analfabetismo, repeténcia e evasdo, com uma educacédo que continua apresentando
baixos niveis de eficiéncia, uma sofrivel qualidade de ensino, demonstrando por parte
da populagdo mais pobre um aproveitamento precario em termos de educacao basica,
caracterizando, assim, a dificuldade historica que a educacao tem de se constituir num
instrumento de equalizacao de oportunidades e de exercicio de cidadania.

E exatamente isso que os indicadores de desempenho do sistema

educacional brasileiro vém demonstrando explicitamente. Para ilustrar a nossa pobreza

® A UAB constitui-se uma iniciativa do Ministério da Educacdo para amenizar e, porque néao dizer,
“resolver” a problematica da democratizacdo do acesso a Educagédo Superior. Posteriormente, iremos
melhor detalhar referida acdo do Governo Federal.
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politica, os dados do Relatério Nacional do Brasil/MEC/96* revelam que, apesar de
uma progressiva queda nas taxas de analfabetismo, de 39,5% para 20,1%, nas ultimas
quatro décadas, os numeros ainda continuam elevados considerando o ritmo do
aumento da renda per capita no mesmo periodo. E se considerarmos as diferengas
regionais existentes e as desigualdades de géneros e cor, vamos encontrar um

analfabetismo massivo nas idades acima de 60 anos.

Apesar das taxas de matriculas terem aumentado significativamente de
67,1% para 96,2 %, sugerindo que o Brasil alcangou o padrdo mundial de ensino
fundamental, lamentavelmente estes dados nao refletem que o mesmo esteja
ocorrendo de forma homogénea em todas as regides brasileiras, pois de acordo com o
referido documento, a taxa de matricula passou de 55 % em 1970 para apenas 75%
em 1995, na Regido Nordeste, mostrando, assim, o tamanho do caminho a ser
percorrido e a necessidade de concentragéo de esforgos nessa regido. De acordo com
o Relatério anteriormente citado, o principal fator responsavel pelas baixas taxas de
matriculas na regido Nordeste €& a pobreza, pois apenas 75% das criancas
provenientes de familias pobres estdo matriculadas nas escolas. De 96 a 2005 estes
percentuais melhoraram um pouco, ainda que nas Regibes NO e NE este problema

ainda persista consideravelmente.

Embora os dados, de modo geral, tenham apresentado significativas
melhoras em termos de promocéao, repeténcia e evaséo, ainda estdo longe de serem
aceitaveis. Em relacdo a promocao, houve, na década passada, uma tendéncia
ascendente que subiu de 55% em 1984, para 62% em 1992, acompanhada de uma
queda razoavel nas taxas de repeténcia e evaséao, atingindo em 1992, as taxas de 33%

e 5% em 1992, de acordo com o mesmo Relatério.

Essas informagdes mostram que a repeténcia continua sendo ainda um dos
principais problemas do quadro educacional brasileiro, pois 0 nosso aluno passa em
média 5 anos na escola antes de se evadir, levando cerca de 11,2 anos para concluir a
82 série. Entretanto, a grande maioria da populacao brasileira desiste muito cedo da
escola em funcao do desestimulo causado pela constante repeténcia e a necessidade
prematura de ingressar no mercado informal de trabalho na luta pela sua

* Brasil. Ministério da educacéo e do Desporto. Desenvolvimento da Educagdo: Relatério Nacional do
Brasil, 1996.
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sobrevivéncia. Por outro lado, observa-se uma intensa valorizacdo da educacdo como
instrumento de equalizacdo de oportunidades sociais, como requisito fundamental de
integracao social e insercao nesse mesmo mercado de trabalho.

Em termos gerais, na primeira série temos 51% dos alunos promovidos e
44% de alunos repetentes, o que gera um outro problema grave relacionado a
distorcao idade/série em todas as séries do ensino fundamental, onde mais de 63%
dos alunos do ensino fundamental tem idade superior a sua faixa etaria
correspondente. A evasao, por sua vez, continua ocorrendo, principalmente, nas séries
terminais, ou seja, na 42 e 82 séries, quando os alunos sdo considerados “velhos” em

funcéo da acentuada repeténcia.

O citado relatério é prédigo em informagcbes capazes de elucidar o
preocupante retrato da situacdo educacional brasileira. Em relagdo ao desempenho
nas disciplinas de matematica e portugués o resultado é também desastroso. Hoje
sabemos que o aproveitamento nessas disciplinas € condicdo fundamental para
sobrevivéncia aos novos cenarios mundiais que requerem maior agilidade de raciocinio
mental e formal, capacidade de comunicagao e expressao, cujas habilidades cognitivas

sO sdo desenvolvidas a contento na infancia e adolescéncia.

Em termos de leitura, alunos da 42 série da regido Nordeste tiveram
rendimento 17% abaixo das criancas do Sudeste e que apenas 58% dos alunos dessa
mesma série, no Nordeste, atingiram o nivel minimo de desempenho em leitura,

comparadas a 74% no Sudeste. O que significaria este nivel minimo em portugués?

O documento Chamada a acao: combatendo o fracasso escolar no Nordeste
(BANCO MUNDIAL, 1996) elaborado pelo grupo consultivo do Projeto Nordeste, do
Banco Mundial, esclarece que este nivel traduz as habilidades de ler e compreender
textos maiores, identificar relagcdes entre fatos primarios e secundarios, entender sinais

de pontuacéo e interpretar textos simples e praticos.

O quadro da realidade educacional no Estado do Ceara, por exemplo, ndo é
em nada destoante e distante da realidade geral do pais: aponta, de forma inequivoca,
para uma situagdo de fracasso escolar e de exclusdo social, na qual se evidencia a
questéo do analfabetismo escolar como sua face mais contraditoria, pois é gestado ou

se fortalece no espaco educativo onde deveria ser radicalmente eliminado.
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Esta situacéo é reveladora da ineficiéncia do sistema educacional, em que
pesem as reformas que, ao lado de outros objetivos, se propunham a atender as
demandas dos segmentos e das classes sociais que freqlientam a escola publica. A
traducéo dessa ineficiéncia se explicita na negacéo ou violagdo do direito a educacao
de qualidade, direito subjetivo de todas as criancgas, indistintamente.

No que se refere ao analfabetismo escolar, os dados e informagbes
publicados pelo Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB, 2001) dao conta de
uma realidade preocupante: as criangas que estdo saindo da 42 série do ensino
fundamental detém apenas a metade das competéncias relacionadas a lingua
portuguesa que seriam esperadas para este nivel de ensino. Isto significa que a
metade das criancas e adolescentes chega ao final da 42 série sem estar
eficientemente alfabetizada: as criangas ndo sdo capazes de localizar informagdes
explicitas em textos narrativos curtos, tais como histérias infantis. Também ainda n&o
identificam informacdes explicitas em outros géneros textuais, como comunicados da

escola aos pais, pequenos poemas descritivos e narrativos.

Se atentarmos para os dados do Censo da Fundagéao do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE, 2000), é possivel verificar que as taxas de
analfabetismo escolar na populacdo de 7 a 14 anos do Ceara eram alarmantes.
Examinando os 184 municipios do Estado, constata-se que 58 municipios
apresentavam taxas de analfabetismo escolar que variavam entre 30,1% a 50,64%; 94
municipios, entre 20,1% a 30,0%; e 32 municipios, até 20%.

Retomando os resultados do Relatério do SAEB (2001), a realidade do
analfabetismo escolar, no caso do Ceara, configurava-se nos seguintes dados: 21,83%
das criangas de 7 a 14 anos sao analfabetas, sendo que na zona rural o quadro se
agrava, apresentando um numero que chega a 31,59%. As taxas mais elevadas de
analfabetismo se concentram nas regides dos Sertdes dos Inhamuns e no Norte do
Estado. Em 2004, o SAEB publicizou que de cada 10 criangas que terminam a 42 série
no Ceara, mais de 7 delas tém gravissimas dificuldades de leitura, quando 100% delas,
em tese, ja deveriam estar na plenitude de suas habilidades de leitura, ndo sé de
decodificagcdo, mas de compreensao também do que |é. A concluséo inevitavel é a de
gue a escola publica, com estes resultados, esta produzindo analfabetos.
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Ainda com base nos dados do SAEB, é possivel mergulhar um pouco mais
na compreensao do analfabetismo escolar, pela ética do desempenho dos alunos no
desenvolvimento das habilidades nas areas de conhecimento avaliadas: portugués e
matematica. Os dados apresentam os estdgios de construcdo de competéncias,
categorizados em muito critico, critico, intermediario e adequado e revelam percentuais

que agudizam a extensdo do problema, impelindo a todos a uma acgéo efetiva para o

seu enfrentamento.

O quadro abaixo apresenta dados para o ensino fundamental, na area de Lingua

Portuguesa, representativos do Pais, da Regido Nordeste e do Ceara:

e

TABELA 01

PERCENTUAL DE ESTUDANTES NOS ESTAGIOS DE CONSTRUGCAO
DE COMPETENCIAS EM LINGUA PORTUGUESA - SAEB/2003

~

Lingua Portuguesa

Estagio 42 Serie’ - EF 8° Série? - EF

Brasil |Nordeste| Ceara Brasil |Nordeste| Ceara
Muito Critico 18,7 29,32 304 4.8 4.8 54
Critico 36,7 41,85 41,2 22,0 22,0 2811
Intermediario 39,7 26,77 26,0 63,8 63.8 614
Adequado 4.8 2,06 2.4 93 9,3 52
Total 100,00 | 100,00 | 100,00 | 100,00 | 100,00 | 100,00

\Fomet Relatdrio de Agbes do Comité Cearense para Erradicagao do Analfabetismo Escolar, Fortaleza-CE, No prelo, 2004 J

Se fizermos uma andlise comparativa em relacdo a anos anteriores, é
possivel constatar que, de 1995 a 2003, a situacao agravou-se bastante. Se em 1995,

tinhamos 47,13% dos alunos nos estagios muito critico e critico, em 2003 esse

percentual sobe para 71,6, ainda que apresente uma leve melhora em relacédo a 2001.

4 TABELA 02 B
PERCENTUAL DOS ALUNOS DA 47 SERIE COM DESEMPENHO
MUITO CRITICO E CRITICO EM LINGUA PORTUGUESA
SAEB, CEARA (1995-2003)

ESTAGIO 1995 1997 1999 2001 2003
Muito Critico 7,92 7,91 23,92 s 304
Critico 39,21 40,07 46,40 37,59 41,2
TOTAL 47,13 47,98 70,52 75,32 71,6
Fonte: VIDAL, Eloisa Maia - Um estudo sobre o desempenho dos alunos cearenses nos exames do SAEB, 2004.

K. CODEP, SEDUC - Fortaleza-CE. j
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Os dados mostram que, nessa area, estamos com médias abaixo das
médias nacionais, € em relacdo a média da regido, quase equiparados, apenas com
ligeiras variagdes para mais ou para menos. Por outro lado, a maior gravidade que
esses dados denunciam sdo os percentuais dos estagios muito critico e critico, pois
indicam que nossos alunos “estdo em patamares de muito pouco aprendizado, néo
tendo desenvolvido habilidades muito elementares tanto para a série quanto para a
continuagao dos estudos. Estes alunos estdao acumulando déficits educacionais graves”
(SAEB, 2003). Na 42 série, significa que, somados os dois estagios, atingimos o

patamar alarmante de 71,6% e, na 82 série, de 33,5%.

Em relacdo a matematica, a aprendizagem dos dominios cognitivos,
fundamentais para que a crianga desenvolva seu raciocinio e obtenha um melhor
desempenho na aquisicdo de outros conhecimentos, atinge patamares igualmente
preocupantes. Os estagios muito critico e critico na 42 série sdo ligeiramente menores
quando comparados com os resultados de lingua portuguesa, mas a situacdo se
inverte drasticamente quando se referem a 82 série, onde os resultados de matematica
dobram os obtidos em lingua portuguesa (68,9% e 72,1 respectivamente), como

podemos observar nos quadros a seguir:

4 TABELA 03 " )
PERCENTUAL DE ESTUDANTES NOS ESTAGIOS DE CONSTRUCAO
DE COMPETENCIAS EM MATEMATICA - SAEB/2003

Matematica

Estagio 42 Série® - EF 82 Série’ - EF

Brasil |Nordeste| Ceara Brasil |Nordeste| Ceara
Muito Critico 11,5 18,2 19.4 9 10,9 11,0
Critico 40,1 51,2 495 49,8 58,3 61,1
Intermediario 419 28,0 277 39,7 289 254
Adequado 6,4 26 35 33 1,9 24
Total 100,00 | 100,00 | 100,00 | 100,00 | 100,00 | 100,00

\\Fantez Relatdrio de Agbes do Comité Cearense para Erradicagéo do Analfabetismo Escolar, Fortaleza-CE. No prelo. 2004'j
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4 TABELA 04 A
PERCENTUAL DOS ALUNOS DA 4* SERIE COM DESEMPENHO
MUITO CRITICO E CRITICO EM MATEMATICA
SAEB, CEARA (1995-2003)

ESTAGIO 1995 1997 1999 2001 2003
Muito Critico 4,41 4,85 11,69 25,20 194
Critico 46,33 41,67 49,40 47,82 495
TOTAL 50,74 51,37 61,09 73,02 68,9
Fonte: VIDAL, Eloisa Maia - Um estudo sobre o desempenho dos alunos cearenses nos exames do SAEB, 2004.
hi. CODEP, SEDUC - Fortaleza-CE. /

De uma forma geral, essa realidade € percebida empiricamente por todos 0s
que fazem a escola, pelos pais quando conseguem acompanhar o processo de
escolarizagédo de seus filhos, e sofrida pelas criangas que se arrastam ou estancam nas
séries, até serem expulsas pelo sistema, que quase nunca assume sua grande parcela
de responsabilidade. As autoridades educacionais, que patrocinam essas avaliacoes,
buscam aferir a qualidade do ensino, apropriam-se de seus resultados, divulgam-nos,

entretanto ndo enfrentam adequadamente os desafios para sua superagao.

Uma reflexdo que considere as multiplas determinagdes do problema —
sociais, econdmicas, politicas e culturais — encontrara em sua génese fatores exégenos
ou extra-escolares que “dependem de macropoliticas, de forma a interferir nas
condigbes das familias e no combate a excluséo social, que mesmo estando strictu
sensu fora do ambito de uma politica educacional, poderiam ser associadas a
Educacao”. (SAEB, 2004)

Todos esses indicadores confirmam que a Educacdo Basica no Brasil
sempre foi descrita como um desastre nacional, apesar dos avangos registrados em
termos de cobertura do acesso a escola ocorrido nas ultimas décadas. Alerta para uma
revisdo urgente nas prioridades educacionais e a necessidade de se abrir discussdes a
respeito das novas pautas em educacao, que levem em consideracdo o aluno com
suas necessidades individuais e diferentes estilos de aprendizagem, sinalizando que o

foco devera estar na aprendizagem e n&o no ensino.
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2.3) MUTAGOES NA SOCIEDADE DO CONHECIMENTO: TECNOLOGIA E
MODERNIDADE SAO TERMOS SINONIMOS?

Além desta breve andlise da situacao educacional brasileira, outro aspecto
importante a ser observado diz respeito as transformagdes que estao ocorrendo nos
cendrios mundiais impulsionados pela industria eletrdnica e o desenvolvimento das
telecomunicacdes e suas interagcdes com o sistema educacional. Sdo mutagdes sbcio-
econbmicas e culturais que estdo ocorrendo em ritmo bastante acelerado, trazendo
consigo novas formas de trabalho, novas maneiras de viver e conviver que influenciam
a politica, as formas como as sociedades se organizam, os valores que prevalecem na
sociedade, sua capacidade de producdo e consumo, assim como o bem-estar de sua

populacao.

Essas profundas mutagbes surgidas a partir de meados da década de 70,
quando o modelo de organizacao fordista comegou a perder velocidade em fungéo da
quebra de rigidez de sua cadeia produtiva em massa, vém subvertendo as relacbes de
producéo e provocando uma série de desequilibrios sécio-culturais e econdmicos numa
tentativa de reconstrugdo de novos esquemas de poder, em busca de uma nova

dindmica econdmica espacial.

De acordo com Benko (1996, p. 115), dessa transicdo econbémica surgiu
uma nova configuracdo espacial baseada num quadro organizacional caracterizado
pela flexibilidade, mudanca rapida dos produtos, métodos e procedimentos. Para o
autor, os novos elementos do sistema de produgédo séo constituidos por equipamentos
flexiveis, programaveis e informatizados, permitindo uma producdo mais variada e
maior atencdo a demanda, com possibilidades de ajustes rapidos e alternancia de

procedimentos.

Numa abordagem sucinta podemos afirmar que na procura de novos
espacos e conquistas de novos mercados, as empresas vém diminuindo de tamanho
em busca de maior competitividade, agilidade e autonomia. Novas caracteristicas estao
sendo requeridas, tais como maior agilidade, capacidade inovadora e competidora,
flexibilidade e habilidades para ampliar a margem de lucros, diminuir custos
operacionais, proceder as reestruturacdes necessarias requeridas pela atual conjuntura

econdmica mundial. Conseqlientemente, temos uma mobilidade acelerada de capital, a
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multinacionalizacdo das empresas, a fragmentacdo dos processos produtivos, em
termos de concepgéo, pesquisa, desenvolvimento, distribuicdo e comercializacao, o
que vem agravando as disparidades existentes entre os paises ricos e pobres, sendo
estes Ultimos ainda estrangulados por dividas e processos equivocados de

modernizacao, pela miséria, fome, pobreza e analfabetismo.

Esse quadro tem sido reincidentemente reconhecido pelos documentos
oficiais que explicitam as politicas educacionais atuais:
O avanco e disseminacéo das tecnologias da informacédo e das comunicagdes
estdo impactando as forma de convivéncia social, a organizacédo do trabalho e
do exercicio da cidadania. A internacionalizacdo da economia confronta com o
Brasil com os problemas da competitividade para qual a existéncia de recursos
humanos qualificados é condigdo indispensavel. Quanto mais a sociedade
brasileira consolida as instituicdes politicas democraticas, fortalece os direitos
da cidadania e participa da economia mundializada, mais se amplia o

reconhecimento da importancia da educacdo na sociedade do conhecimento
(MEC, 2000, p. 81).

A mudancga no perfil organizacional das empresas, anteriormente vertical
e rigido para uma arquitetura mais horizontal e flexivel, vem permitindo a participacao
de parceiros externos, na busca de viabilizagdo dos recursos humanos, financeiros e
materiais que facilitem a conquista de novos mercados, ou mesmo a preservagao dos
ja conquistados. De um lado temos um processo de globalizacdo de algumas
atividades econbmicas e, de outro, a regionalizacdo dos mercados, cujos resultados
finais ainda ndo conhecemos, mas que certamente mudarao a estrutura econémica de

grande parte das regides do mundo.

Reforcando essa mesma idéia, Aparici (1998, p. 34) afirma que

O conceito de globalizagdo da economia implica também na mundializagdo de
intercdmbios culturais. Esta concepg¢do causara novas exclusées, nhum mundo
onde algumas poucas megaldpoles, geralmente situadas no hemisfério Norte,
distribuirdo a maior parte da massa informativa, em grau muito superior ao que
se observa no presente. Armand Mattelart assinala que "a globalizagdo néo é
incompativel com o aumento das desigualdades.

O fenémeno da globalizacdo da economia e das comunicagbes reduz a
eficacia das politicas nacionais. E o econdmico que determina qualquer tipo de acédo. O
poder politico torna-se, de fato, subordinado ao poder econémico.
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Caracterizando a globalizacdo como construgao historica Ortiz (1994, p. 65)
afirma que,
A rigor, até meados do século XIX, a fraqueza dos lagos econémicos, a falta de
relagdes diplomaticas e as distancias impediam a emergéncia de um mundo
singular. Como dira Hobsbawm®, é somente neste momento que se “cria uma
economia global Unica, que atinge progressivamente as mais remotas
paragens do mundo, uma rede cada vez mais densa de transagdes

econdmicas, comunicagdes e movimentos de bens, dinheiro e pessoas ligando
0s paises desenvolvidos entre si e a0 mundo nao desenvolvido”.

2.3.1) Internacionalizagao, mundializagao e globalizagao

Cada um desses termos implica num grau maior de amplitude de uma acao
ou de um fenbmeno. A passagem da internacionalizacdo das economias e das
comunicagbes para a globalizacdo nos mostra uma relacdo de determinados paises
entre si, até sua relagdo com todos os demais. E necessario indagar se essa relagdo
entre todos é simétrica ou trata-se de uns poucos que assumem uma posicao
predominante no mercado mundial, a partir de uma estratégia econémica especifica.
Na década de 60, McLuhan (LIMA,1980: p. 41) cunhou a expressao aldeia global, mas
essa idéia ou concepcao s6 se impbe a partir dos anos 80, com a globalizacdo da
economia. O que McLuhan traduzia com essa expressao representava a perspectiva
de um visionario e de um romantico, algo muito diferente do que entendemos hoje em

dia por globalizagéo.

Para Mattelart (1995), a idéia de globalizacao "é prépria dos especialistas de
marketing e gestdo, e caracteriza-se como uma estrutura basica para interpretar o
mundo e o fundamento da nova ordem mundial que se esta gestando". O local,
nacional e internacional eram entendidos como trés niveis distintos. A representagao
global do mundo elimina essas divisbes. Nesse sentido, pode-se dizer que toda
empresa-rede no mercado mundial €, ao mesmo tempo, global e local. Pela primeira
vez na histéria da humanidade tudo se pode fabricar em qualquer lugar e vender em
toda parte. Pode-se resumir a globalizagdo como uma politica de "tudo no mercado";
esta filosofia neoliberal alcangou também a educacao.

® HOBSBAWM, Eric — A Era dos Impérios, Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1988, p. 95
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2.3.2) A globalizagao e os sistemas educativos

Os primeiros sinais de globalizacdo nos contextos educativos se produziram
nos séculos XVIII e XIX, quando as poténcias coloniais transferiram e impuseram seus

sistemas educativos a outros paises.

Em que medida pode-se falar, hoje, de uma educagcao autenticamente
brasileira, australiana, sul-africana, filipina? Esses paises, como tantos outros, néo
montaram seus curriculos a imagem e semelhanca dos modelos americano, francés,
inglés, ou espanhol? Antes de se generalizar o fenbmeno da globalizagcdo no campo
econdmico e no das comunicagdes ja ndo se havia iniciado a adogado, em muitos

paises, de certos padrdes educativos semelhantes aos norte-americanos?

Em comparagéo com as formas de imposigéo de normas e valores herdados
da relagéo de dependéncia entre os paises colonizados e os colonizadores, as novas
formas de globalizacédo neste final de século se caracterizam pela pressdo que
exercem diferentes organizacdes econémicas sobre os estados, para que reduzam 0s

gastos com educacao e outros servigos sociais.

Ao mesmo tempo, a privatizagdo dos servigos publicos é apresentada como
solugdo para todos os problemas. E por essa cartilha que se pretende privatizar tudo,
inclusive a educacdo e os servicos a ela vinculados. As decisdes orcamentarias
governamentais se baseiam predominantemente nas relacdes de custo-beneficio e de
rentabilidade imediata. Na perspectiva da nova ordem econémica mundial, a educagao
€ considerada como uma fonte de gastos. Assim, que critérios devem se impor a
escola, como exigéncia para que ela se adeqle aos designios economicistas que

caracterizam o mercado mundial?

Os trés critérios sobre os quais se pretende assentar as bases em escala
mundial s&@o: competitividade, rendimento e rentabilidade. O predominio desses
critérios resulta, fatalmente, em que os aspectos sociais, culturais € humanos passem a
um plano secundario. Em suma, o tipo de formacéo educativa que se preconiza é a de

individuos competitivos, eficazes e rentaveis.

No cerne dessas transformagdes estao os avancos cientificos e tecnoldgicos

provocados pela industria eletrbnica e o desenvolvimento das telecomunicagoes,
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ocasionando o0 deslocamento da economia massiva para uma producao
supersimbdlica. Isto vem ocorrendo em funcao da revolugdo no compartilhamento das
informacdes e que, a0 mesmo tempo em que promovem esses avangos, corroem as
velhas formas de poder relacionadas as estruturas hierarquicas, centralizadoras e
burocraticas. Na velha economia, a riqueza era medida pela posse de bens materiais,
onde prevalecia uma ideologia voltada para a produgcdo em massa. Na economia
emergente, 0 conhecimento passou a ser a sua matéria prima, o que vem exigindo um

reposicionamento urgente da educagao.

A queda do muro das organizagdes, a diminuicdo da burocracia, a
simplificacéo dos processos e a velocidade das transformacdes no campo tecnoldgico,
vém requerendo a melhoria significativa de desempenho e, consequentemente, maior
autonomia e produtividade, associado a figura do profissional competente, criativo,
responsavel, com capacidade deciséria e trabalhando em equipe. Ao invés de
estruturas pesadas e estaveis, os ambientes de trabalho estdo cada vez mais volateis.
O individuo com lideranca e visdo, comprometido com o sucesso do empreendimento,

€ quem da maior coesao e estabilidade organizacional.

Desta forma, aos ambientes de trabalho se impde a necessidade da
construcdo de ambientes de aprendizagem permanente, no sentido de oferecer
atualizac6es periddicas voltadas ao longo da vida. Aprendizagem para o crescimento é
definida por STINGLITZ (1987, p. 83) “como experiéncia acumulada e a informacéo
que € proporcionada pelos mercados”. Esse mesmo autor reforgca que os diferentes
niveis e taxas de crescimento do produto entre paises podem ser atribuidos as
disparidades existentes nas taxas de aprendizagem. Destaca ainda que a realidade
tem demonstrado que paises que produzem bens e oferecem amplas possibilidades de
aprendizagem, registram taxas de crescimento maiores que os paises especializados
em bens pouco intensivos em termos de aprendizagem. E que a prépria légica do
modelo levaria a sugerir que o0s paises especializados neste ultimo tipo de bens
poderia ficar envolvidos num circulo que os levaria do baixo aprendizado ao lento

crescimento e de volta a aprendizagem baixa.

Novas caracteristicas estdo sendo requeridas ao professor frente as
demandas do sistema educacional, que também se redimensiona. Maior agilidade,
capacidade inovadora e competidora, flexibilidade e habilidades para concretizar as
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reestruturacdes necessdrias requeridas pela atual conjuntura econdémica mundial

marcam o desafio da formacgéao docente neste inicio de século.

Nesse contexto de busca de solugdes, surgem algumas propostas em torno
da formacédo de professores, que tem sido considerada um dos elementos mais
importantes para a conquista de um patamar qualitativamente superior para a
educacao brasileira. A constatacdo de que a Formacao dos Professores ndo pode
prescindir de uma fundamentagdo tecnoldgica é claramente explicitada por alguns
documentos oficiais que delineiam as politicas educacionais, sejam federais ou
estaduais. A formacao docente é considerada, pois, fundamental para que

os professores se apropriem de determinados conhecimentos e possam
experimentar, em seu préprio processo de aprendizagem, o desenvolvimento
de competéncias necessarias para atuar nesse novo cenario. A formagao de
um profissional da educacédo tem de estimula-lo a aprender o tempo todo, a
pesquisar, a investir na prépria formacao e a usar sua inteligéncia, criatividade,

sensibilidade e capacidade de interagir com outras pessoas” (BRASIL, 2000,
p. 70)

Ja se tornou corriqueira a afirmacdo de que vivemos momentos de
profundas evolugdes cientificas e tecnolégicas, bem como suas influéncias nas formas
de pensar e no fazer educacional. A chamada “sociedade da informag¢do” (CASTELLS,
1999) é profundamente marcada pela presenca intensa de elementos tecnolégicos®
que podem possibilitar uma nova razdo cognitiva, um novo pensar, hovos caminhos
para a construcdo do conhecimento e, conseqientemente, novos desafios para a
realidade educacional.

Cabe destacar, porém, que o referido cenario convive em nossa realidade
brasileira com uma situacdo extremamente desalentadora no que diz respeito aos
indicadores educacionais (analfabetismo, evaséo, repeténcia, qualidade do ensino,
etc), ja constatada anteriormente. Tal situagdo deve-se, em parte, as “precarias
condigbes socio-econémicas e culturais na qual vive a maioria das criangas e jovens
brasileiros e, em especial, as nordestinas.” [.....] mas, em parte, deve-se ao baixo teor
de qualidade do sistema educacional, em particular do professor. (DEMO apud
SECRETARIA DE EDUCAGAO BASICA DO CEARA, 1998, p. 10).

®A expressao elementos tecnoldgicos é delineada por PRETTO & ALVES no texto Escola: um espago
de aprendizagem sem prazer? - (Artigo submetido a revista Comunicacdo e Educacdo — PUC-SP) a
partir da reflexdo tedérica de Pierre Levy em As tecnologias da inteligéncia — o futuro do
pensamento na era da informatica. Rio de Janeiro, Ed. 34, 1993.
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Ao analisarmos a formacao de professores ndo podemos desconsiderar a
existéncia de tal paradoxo: por um lado, tecnologias de ponta como fruto dessa nova
racionalidade socio-cultural e econémica e, por outro, um profundo vacuo histérico no
atendimento as necessidades educacionais basicas de um grande contingente de
nossa populacdo em idade escolar, aliado a um historico processo de

déficit absoluto e ma distribuicdo da pouca oferta de formacdo existente.
Curriculos formalistas e fragmentados, com insuficiente embasamento
cientifico e estreiteza dos horizontes culturais. Precarios vinculos de trabalho.
Recrutamento e selegéo orientados por relacdes clientelistas. Salarios baixos e
existéncia da perspectiva da carreira. Tais sdo os atributos com que se
descreve historicamente a condicdo dos professores brasileiros da educagao
béasica, do ponto de vista da gestdo das redes publicas de ensino.(CEARA,
1998, p. 07)

Ou seja, se por um lado as ditas tecnologias da inteligéncia conduzem
nossas criangas e adolescentes a construcao e aprendizagem de novas formas de ser
e pensar, por outro lado, os desafios da democratizagdo do acesso/permanéncia a
escola e, principalmente, a qualidade da educacdo se impdem em nosso cotidiano. E
nesse e para esse cotidiano que os nossos professores sdo/estdo sendo formados.
Poderiamos nos perguntar entdo: como inserir no escopo da formagéo docente uma
visdo que, ao mesmo tempo que considere o desenvolvimento a incorporagéo das TIC
ao ambiente educacional, ndo as encare como a panacéia para todos os males do

cotidiano escolar?

Ha 18 (dezoito) anos atras LEVY (1987,p. ) ja anunciava um cenario
previsivel para o inicio do século XXI:

Ja no comeco do século XXI, as criancas aprenderdo a ler e escrever com
maquinas editoras de texto. Saberdo servir-se dos computadores como
ferramentas para produzir sons e imagens. Gerirédo seus recursos audiovisuais
com o computador, pilotardo robds, consultardo familiarmente os banco de
dados. Saberao de cor dialogar com os sistemas expertos. A simulagao sera
para elas um modo banal de acesso a realidade. Terdo o habito do controle
interativo de micromundos e modelos complexos. Terdo acesso a um saber
recortado em pequenos modulos funcionais. O conhecimento em si, porém,
disponivel nos bancos de dados e nas bibliotecas, tera menos importancia do
que a capacidade para gerir redes de computadores e encontrar a informagéo
com facilidade. Sua mente tera sido formada para a explicitagdo, a
formalizagdo, o, manuseio de algoritmos e regras de inferéncia. Os
procedimentos intelectuais, os caminhos do pensamento serdo para elas uma
matéria prima perfectivel a ser continuamente transformada.

s

E esse o perfil do aluno do século XXI e & para ele que se direciona o
trabalho do educador. Tal perfil, ainda que também definido por outros componentes

sécio-culturais, como afirmamos anteriormente, deve balizar a formag¢do do educador
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que se pretende critico, autbnomo, com uma visdo de totalidade e portador de
competéncias cognitivas e sociais relevantes ao exercicio pleno da cidadania.

Nesse percurso de “se fazer professor” os sujeitos empreendem uma luta
cotidiana pela profissdo docente em sua dimenséao pedagoégica (dominio de conteudos
e do “saber” ensinar), associada a questao da inclusdo digital que lhes assegure o

acesso as possibilidades tecnoldgicas e midiaticas.
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3. A FORMAGAO DOCENTE NO CONTEXTO DA SOCIEDADE DO
CONHECIMENTO

3.1) INTRODUGAO

Neste capitulo, buscaremos aprofundar a reflexdo sobre a formagdo do
professor na atual conjuntura destacando principalmente o argumento de que a
docéncia implica uma dupla racionalidade: por um lado possui uma natureza
instrumental, mais vinculada aos conteudos inerentes ao “ser professor” e, por outro,
realiza-se a partir do estabelecimento do dialogo intersubjetivo presente tanto na
formacao inicial quanto na formacao continuada. Ou seja, uma formacao que se realiza
na medida em que o professor aprende a ensinar ensinando, pondo em movimento o

seu saber de experiéncia a partir das trocas com outros sujeitos.

3.2) SOBRE AS POSSIBILIDADES DE UMA RAZAO DIALOGICA PARA A
FORMACAO DO PROFESSOR

Examinar as questdbes que envolvem a profissdo e a formagéo dos
professores exige que se faca breve reflexdo sobre o significado da educagdo na
sociedade contemporénea e sobre as demandas que se lhe vinculam e se refletem na
atividade docente. Por outro lado, é preciso investigar algumas caracteristicas e modos
de ser da profissdo docente, examinando os contextos nos quais emergiram, as
necessidades a que vieram responder e os desafios que se lhe apresentam, tentando
explicitar a identidade dos professores.

Garrido (2004) identifica especificamente 03(trés) grandes desafios que se

colocam para os profissionais da educagao, em especial os professores:

Em sintese, podemos identificar trés grandes desafios contemporéneos: a)
sociedade da informagao e sociedade do conhecimento; b) sociedade da
esgarcadura das condigées humanas, traduzida na violéncia, na concentragao
de renda na m&o de minorias, na destruicdo da vida pelas drogas, pela
destruicdo do meio ambiente, pela destruicdo da relagéo interpessoal, etc.; c)
sociedade do ndo-emprego e das novas configuragées do trabalho.
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Se examinarmos com cuidado, perceberemos que os trés desafios descritos
acima pela Profa. Selma Garrido estao absolutamente interligados. Sendo vejamos: o0s
avancos cientificos e tecnoldgicos conquistados pela sociedade da informacéo e do
conhecimento geram as novas configuragcdes na organizagao social e econdmica, que
por sua vez impbem toda uma reestruturacdo produtiva na esfera do mundo do
trabalho. Tais reconfiguracdes produzem, por sua vez, um novo desenho para as
instituicbes e seus sujeitos. A instituicAdo escola e o professor vém, via de regra, se

adequando a tais demandas, bem como ao modelo econdmico hegemanico.

Também como consequiéncia dessa adequagéo, € possivel identificarmos
um paulatino processo de desumanizacao a que sao submetidos milhares de pessoas
em nosso pais e no planeta. A tarefa de superar a “razao cinica” (OLIVEIRA, 1993 -
COSTA, 1988) de naturalizacdo das desigualdades esta posta. Ao educador reflexivo

e minimamente consciente esta tem sido uma tarefa diuturna.

Em meio a tantas mudancgas, tantas novas demandas emergem algumas

questdes centrais: qual educacao? Qual homem? Qual escola? Para qual sociedade?

Cabe salientar, no entanto, que as relagbes que se estabelecem no ambito
da educacdo sob a perspectiva exclusiva de um saber e/ou saber-fazer estao
estruturadas a partir dos pressupostos do que se denominou na literatura de "educacéo
tradicional" (MIZUKAMI, 1986). Apesar das mudangas curriculares, das novas teorias
sobre o ensino, dos novos esclarecimentos psicolégicos sobre o processo de
conhecimento, etc., ainda encontramos em nossas salas de aula uma relacédo que se
estrutura verticalmente, onde o professor detém o poder do conhecimento e o aluno é

aquele que recebe e incorpora tal conteudo.

As possibilidades de formagéo do professor numa perspectiva mais critica,
substantiva, original, inovadora diante das transformacdes que temos Vvivido
historicamente estdo cada vez mais distantes e pulverizadas. Os dilemas que
vivenciam os professores estdo vinculados ao processo mesmo de construgdo de sua
identidade, gqdo todos os apelos da sociedade “dita” moderna apontam para o contrario:

para uma homogeneizacao absurda e indistinta no contexto das midias de massa.

Como bem descreve Therrien (2004, p.02):
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De um lado, sob a hegemonia do mercado com seus componentes do
capitalismo neoliberal, reverencia a ciéncia na racionalidade que o iluminismo
elegeu como deus da emancipagdo do mundo; por outro lado, sob a bandeira
da democracia essa mesma sociedade enaltece o individuo, sujeito de uma
consciéncia autbnoma e solitaria capaz de elaborar e justificar as razées do
seu agir nos conflitos de hegemonia e dominagdo que enfrenta com outros
sujeitos. Desta forma, explicita-se a eterna dicotomia objetividade e
subjetividade que também da suporte a muitas das nossas teorias
educacionais e pedagogicas, colocando o sujeito de aprendizagem a vida no
mundo entre a cruz e a espada.

A questdo central que se coloca ao professor, enquanto sujeito historico,
passa a ser a seguinte: como construir uma identidade substantiva, quando os ideais
da ciéncia e da racionalidade moderna sinalizam, td4o somente, um caminho de
adaptacado e diluicado do mesmo as novas formas de organizagdo da sociedade
contemporanea? Esta me parece ser a questdo central de todo debate acerca da
formacao docente, seus conteudos, formas de organizacao, etc.

Existiia uma outra racionalidade possivel de ser exercitada pelos sujeitos
educativos, especificamente o professor, em meio a tantas adaptabilidades e ajustes
compulsorios que lhe exige o sistema?

Therrien (2004, p. 08) nos ajuda a acreditar que sim e, nesse rumo, sinaliza
a importancia da interdisciplinaridade e multireferencialidade para a efetivagédo de uma
outra postura pedagodgica diante do mundo, das pessoas e dos objetivos de sua
formacao:
Na complexidade do mundo contemporaneo a correspondente racionalidade
complexa é condicionante de uma praxis dialégica, argumentativa e de
entendimento na constru¢éo de consensos que refletem a interdisciplinaridade
e a multireferencialidade como expresséo cientifica de verdades e sentidos em
constante re-elaboracéo. O confronto de multiplos saberes e olhares sobre o

real é condicédo de construcao de novas compreensdes da vida do mundo, ou
seja, da préaxis do sujeito epistémico.

3.3) FORMAGAO INICIAL E CONTINUADA DO PROFESSOR

Para darmos inicio a uma reflexdo sobre este tema, € importante destacar
com que conceito de formacdo estamos trabalhando. Isso porque, temos varias
modalidades e momentos diferenciados que compdem referida formacao.

A formacdo docente € geralmente pensada em termos de dois momentos

basicos: a formacéo inicial e a formacao continuada. Tais momentos trazem em si a
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idéia de que a formacgao do professor enquanto processo de aquisicdes multiplas € algo
que ocorre de forma ininterrupta durante toda a sua experiéncia docente e vivencial.

Somos aprendizes da arte de ensinar e aprender!!!

A formacéo inicial do educador geralmente ocorre nos cursos de licenciatura

e nos cursos pedagoégicos (antigo Normal). Desde a década de 80 muitos desses

cursos vém se reformulando a partir das demandas da sociedade por um novo

professor. Um professor que dé conta dos desafios que a nossa realidade educacional,

em processo de profunda mudancga, vém nos impondo. Além de um movimento interno

de redimensionamento dos curriculos dos referidos cursos, ha também por parte do

Ministério da Educacdo e do Desporto, um reconhecimento da gravidade dessa
problemética:

A valorizagdo dos professores da educacgdo béasica é elemento central no

cenario da discussdo sobre a educacdo de qualidade para todos. O

reconhecimento da importancia social e politica dos agentes da educacéo ha

de contribuir para a superacédo dos problemas existentes e para a inser¢édo do

pais em novos patamares de cidadania, de democratizacdo e de

desenvolvimento. [...]JOs problemas de formacdo de quadros para a educacéo

basica sdo complexos. O avango do conhecimento, as inovagdes tecnologicas

e a explosdo da informacédo estdo transformando o mundo e exigindo novas

respostas da escola e nova configuracdo do papel do professor. (BRASIL —

Anais do Seminario Nacional para Formagdo de Professores para Educac¢ao
Basica, 1994, Brasilia, p. 11)

Assim como no ambito do Estado, também na esfera da sociedade civil
organizada brasileira, o interesse pela formagéo de professores se fez sentir na década
de noventa. Tratou-se de um momento prédigo em eventos voltados para a reflexao
sobre o tema — os Congressos Estaduais Paulistas sobre Formacao de Educadores, os
Encontros Nacionais de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE), o Congresso ibero-
Americano de Formagédo de Professores (Santa Maria — RS, abril/2000), para citar
apenas encontros de amplitude nacional. Também em outros féruns, como a
Associagao Nacional de Pés-Graduagédo e Pesquisa em Educagédo (ANPEd), principal
organizagao de pesquisadores da area no pais, observa-se que a investigagéo sobre a
formacado de professores ganha espaco, traduzindo-se no crescente numero de
trabalhos sobre o assunto. Neste cenario, tém exercido protagonismo ativo
organizacbes em defesa da formacao de professores, como a Associacdo Nacional
pela Formagao de Professores (ANFOPE) e, mais recentemente, o Férum em Defesa
da Formacdo de Professores.Tais iniciativas coincidem com um aumento sem
precedentes de publicacdes na area de formacdo de professores, com significativa
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contribuicdo de autores internacionais. Destacaremos para efeito deste estudo, as
contribuicdes de Névoa (1995), competéncias de professores Perrenoud (1999 e 2000)
e Schon (1983).

Perrenoud (2000, p.27) descreve dez competéncias para ensinar:

e organizar e dirigir situagdes de aprendizagem:;

e administrar a progresséo das aprendizagens

e conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacéo;

e envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho;
e trabalhar em equipe;

e participar da administragéo da escola;

e informar e envolver os pais;

e tilizar novas tecnolégicas;

e enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profisséo;

e administrar sua prépria formagéo continuada.

No que diz respeito ao uso das novas tecnologias defende que os
professores necessitam aprender a utilizar as tecnologias digitais desde sua formagéo,
aprendendo a utilizar editores de texto, navegar na Internet, pesquisar a utilizacao de
programas em sua pratica educativa, enfim, usar os recursos de multimidia. Alerta,
porém, que o professor precisa desenvolver de modo mais acurado 0 senso critico € 0

discernimento para aprender a selecionar informagdes.

Ele acredita que o importante para a educacgao € que o professor se apdie
no uso das tecnologias para ‘mudar de paradigma e concentrar-se na criagdo, na

gestéo e na regulagéo de situagbées de aprendizagem”. (PERRENOUD 2000, p. 139).

No6voa (2001) tem uma visdo critica acerca das competéncias, pois sao
inUmeras, até mais do que dez. Ele acredita que duas delas resumem o que ele pensa
ser mais importante para a formagcdo dos professores: uma diz respeito a quem
compreende o conhecimento, ndo basta deté-lo, &€ necessario compreendé-lo, analisa-

lo, a fim de poder realizar uma boa transposicao didatica em sala de aula.
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A outra competéncia diz respeito a organizacdo das aprendizagens que se
dao através da via dos novos meios informaticos, novas realidades virtuais, da
organizacgao das situacdes de aprendizagem na turma e da organizacao mais ampla da

sala e da escola, enfim, organizacao do trabalho docente como um todo.

Além destes aspectos, Névoa (1997) defende uma integracao entre a vida
profissional e pessoal do professor, pois 0s saberes técnicos constroem-se de modo
individual a partir de uma histéria pessoal, contextualizada culturalmente e
historicamente. Por isso, afirma que

A formacao néo se constréi por acumulagéo (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construgao permanente de uma identidade pessoal. Por isso é

téo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.
(NOVOA, 1997, p 25)

O Filésofo Donald Schon (1987), embasado em concepcgdes de John Dewey
sobre o0 processo reflexivo do ser humano, desde a década de 80 vem contribuindo
com a discussdo acerca de como o adulto pode utilizar melhor o seu processo

reflexivo.

Assim, ele propbe processos formativos para professores no qual o formador
atua como um coach, uma funcéo que envolve multiplos papéis como o de conselheiro,
treinador, facilitador etc, que através do dialogo, oferece assisténcias individualizadas
ao formando considerando trés aspectos: a abordagem dos problemas que o formando
se depara pela tarefa que tem que desempenhar; na escolha das estratégias
formativas mais adequadas ao perfil do formando (para isso precisa conhecer este
perfil); no estabelecimento de um ambiente de aprendizagem marcado pela
pessoalidade nos relacionamentos.

O formador ajuda o formando a problematizar a sua realidade de trabalho e
contribuir para que o mesmo reflita sobre o0 modo como responde os problemas —
reflexdo na agédo. Que reflita sobre a acdo em carater retrospectivo e, por fim, realiza

uma reflexdo sobre a reflexdo, um processo metacognitivo.

Em sintese, o autor propbe uma metodologia de formacédo baseada na

solucao de problemas, um processo no qual se aprende a fazer fazendo, o formando é
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convidado a problematizar elementos de sua pratica e a dialogar, refletir e construir
ativamente o seu conhecimento sobre a mesma, abstraindo-se do pensamento

concreto para o especulativo e reflexivo.

Esse processo de formagao enquanto um momento especifico de reflexédo e
investigacdo tem sido destacado por alguns autores que tém trabalhado o papel da

tecnologia para a pratica pedagégica do professor.
Sobre o0 assunto, Valente (1999, p. 33) destaca que

A formagéao do profissional pratico ndo pode apenas enfatizar o aprendizado
operacional das ferramentas computacionais, tampouco o aprendizado sobre
0 que postula uma determinada teoria educacional. Esse profissional precisa
construir novos conhecimentos; relacionar, relativizar, integrar diferentes
conteudos; (re)significar aquilo que ele sabe fazer com vistas a (re)construir
um referencial pedagdgico na e para uma nova pratica.

Ou seja, ndo € suficiente a mera incorporacao das tecnologias ao cotidiano
do professor. Toda a formacao precisa ser repensada com vista a uma re-significacao
da pratica docente que considere estas novas realidades da sociedade do

conhecimento e da informagéo.

Neste mesmo sentido, Prado (2003, p. 23) advoga que:

E preciso fomentar a vontade do professor de estar construindo algo novo. E
preciso compatrtilhar de seus momentos de duvidas, questionamentos e
incertezas, como parceiro que o encoraja a ousar, mas de forma reflexiva para
que possa reconstruir um novo referencial pedagdgico. Um referencial
norteador de uma pratica, que concebe 0 uso da tecnologia ndo apenas como
um recurso para a modernizagdo do sistema de ensino, mas essencialmente,
como mais um meio para repensar e reverter o processo educativo, que se
expressa de forma agonizante na sociedade atual.

Em relacdo a formagé&o para a incorporagdo da tecnologia ao cotidiano
pedagdgico do professor, a professora Elisabette Prado (2003, p. 22) apresenta dois

pressupostos basicos:

Primeiro, o dominio do técnico e do educacional ndodeve acontecer de modo
estanque, um separado do outro. E irrealista pensar em primeiro ser um expert
em informatica para depois tirar proveito desse conhecimento nas atividades
pedagdgicas. O melhor é quando os conhecimentos técnicos e pedagdgicos
crescem juntos,simultaneamente, um demandando novas idéias do outro. O
dominio das técnicas criam novas aberturas para o pedagogico, constituindo
uma verdadeira espiral ascendente na sua complexidade técnica e
pedagdgica.
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Segundo, € necessario o professor recontextualizar aquilo que aprendeu no
seu contexto de trabalho. Essa recontextualizacdo implica integrar diferentes
ferramentas computacionais e o0s conteudos disciplinares, possibilitando
colocar em pratica os fundamentos tedricos e recriar dindmicas que permitam
lidar, ao mesmo tempo, com as inovagdes oferecidas pela tecnologia, suas
intengdes educacionais e os compromissos do sistema de ensino.

Morosov (2000, p. 05) discute a insercdo das novas tecnologias da
comunicacgao e da informagdo como “expresséo” de transformacdes profundas porque
passam as sociedades contemporaneamente. A partir desse pressuposto, entende
que a profissdo docente toma novas caracteristicas, propondo uma analise histérica
quanto a “instauracao” da profissdo docente e sua formacgéo, considerando aspectos
quanto as demandas educativas que se colocaram e se colocam ao professorado. O
tema multimidia é compreendido por ela como uma das facetas que emerge na analise
das transformacdes do trabalho docente. Para a autora, as multimidias ao propor
“arranjos” diferenciados para se proceder os processos de aprendizagem, acabam por
configurar problematicas também novas a organizagéo e a formacao docente.

A entrada destes “artefatos” tecnolégicos no cenério institucional educativo
nao esteve e nado estd isento de controvérsias e polémicas em torno das
necessidades, possibilidades e limitagbes dos mesmos. Frente a estas
tecnologias ndo cabem posicdes ingénuas ou idealistas. E necessario
considerar o papel de mediagao que jogam no curriculo escolar, no sentido de
que ndo sdo inécuas nem neutras ideologicamente, em seu uso subjacem,

sempre, opgdes comunicativas, representagdes culturais e determinadas
selecbes de contelidos que devem ser levadas em conta.

Retomando o tema das competéncias proposto por Perrenoud, Sales (2004,
pg 66) compreende que esta ressignificacdo da pratica docente, bem como de sua
formacdo, ja enfatizadas por Valente e Prado, passam necessariamente pela
construcédo de alguns elementos basicos a um trabalho reflexivo com a tecnologia em

contexto pedagdgico. Sao eles:

Conhecimentos em Educagdo - Conhecimentos gerais sobre o processo
educacional em varios niveis: educacao infantil, ensino fundamental e médio,
questdes da psicologia, sociologia, politica e filosofia da educacéo.

Dominio tecnolégico - Dominio dos conhecimentos bdasicos acerca da
tecnologia a ser utilizada.

Especificidade de formagdao - Ser especialista em algum nivel ou
conhecimento no ambito educacional: matematica, histéria, fisica ou ser
especialista na educagéo infantil, por exemplo.

Transposigcao didatica - Passagem que se opera desde a produgdo do
conhecimento até sua transformagao em pratica escolar, que é conduzida pelo
professor.
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Para ela, este trabalho pedagdgico possui especificidades que precisam
necessariamente ser consideradas para que ele possa ser sujeito de uma pratica que
integre 0 uso das tecnologias nas atividades de sala de aula, criando situacbes de
aprendizagem que venham a enfatizar o processo reflexivo e investigativo do aluno na

construcéao do conhecimento.

A partir de toda essa producdo tedrica que investiga e analisa estes
processos de formagédo que considere a incorporacdo e uso das tecnologias, bem
como em sintonia com toda uma retorica de valorizagdo do professor, sdo concebidos
programas de formacao inicial e continuada visando seu aprimoramento profissional.
Ao mesmo tempo, e contraditoriamente, agugcam-se as formas de proletarizacado do
trabalho docente, como tém mostrado diversos estudos sobre a questao (GATTI, 1997
e CODO, 1999), assim como dados do proprio Sistema de Avaliacdo da Educacgéo
Bésica - SAEB. (MEC. 1999, p. 17).

O ex-Ministro da Educacéo, Paulo Renato de Souza, ao comentar o caminho
escolhido para o enfrentamento da problematica de formacdo do professor nesse
contexto de emergéncia das novas tecnologias assim se manifesta:

Acredito que, em relagdo ao ensino fundamental temos que insistir mais na
questdo da formagéao do professor, dedicar mais na questdo da formagao do
professor, dedicar mais tempo, mais trabalho, nés, do governo federal, dos
estados, dos municipios, ao aperfeicoamento do processo de formagéo do
professor; e esta devera ser, certamente, uma das prioridades do governo,
também novamente exercendo o que chamei papel de lideranga na mudanca

do sistema. Pretendemos atuar usando novas metodologias, novas
tecnologias. (SOUZA,1999, p. 26).

Vale ressaltar, porém, que, ainda que haja uma admissao, por parte do MEC
e da Lei e Diretrizes de Base da Educacao Nacional (LDB) acerca da importancia de
uma formagédo do educador que considere o contexto das inovagdes cientificas e
tecnoldgicas, bem como da necessidade de aperfeicoamento profissional continuado,
inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse fim, ainda estamos longe,
mas muito longe mesmo, de termos tais medidas como uma realidade de fato. Elas se

configuram ainda como horizontes a serem efetivados pelos sujeitos educativos.

Este baixo aproveitamento deve-se em parte a baixa qualificacdo de
professores, as mas condicbes de trabalho na escola e as precarias condi¢cdes sécio-

econdmicas e culturais nas quais vive a maioria das criancas e jovens brasileiros e, em
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especial, as nordestinas. No entanto, & possivel afirmar que o sistema educacional, ou
0 seu baixo teor de qualidade, também contribui para esse quadro.

Constata-se que a ineficacia da escola quanto a producdo e difusdo dos
saberes historicamente acumulados, deve-se em parte a inadequacao dos cursos de
formacao inicial que ndo oferecem programas curriculares consistentes tanto na
fundamentacéo tedrica quanto na instrumentalizacdo da pratica profissional para a
realidade da Escola Fundamental. Ha a auséncia da acao/reflexdo como principio
educativo e o professor ainda é visto como aquele detentor de conhecimentos

cristalizados, ou seja, um mero transmissor de saberes.

A qualidade pretendida no ambito do sistema é, quase sempre, associada ao
nivel de formacédo dos professores, bem como ao trabalho que eles realizam no
cotidiano escolar. O trecho a seguir, do documento Planejamento Politico-Estratégico
do primeiro ano do governo Fernando Henrique Cardoso, ilustra a relagdo que se
estabelece entre escola e professores na busca da qualidade do ensino:

(...) todos os estudos e diagnosticos apontam a escola fundamental como a raiz
dos problemas educacionais do povo brasileiro. Portanto, a prioridade absoluta
sera a de promover o fortalecimento da escola de primeiro grau. Ha escolas, ha
vagas, ha evasdo, ha repeténcia, ha professor mal treinado, professor mal
pago, ha desperdicio. Para trilhar um caminho de seriedade, é preciso acima
de tudo, valorizar a escola e tudo que lhe é proprio: a sala de aula e os

professores; o curriculo e a formagdo dos mestres; o resultado da
aprendizagem. (MEC, 1995, p.03).

A partir de entéo, projetam-se sobre o professor novas exigéncias, estas
postuladas como condicdo para a melhoria da qualidade da educacéo. E na condicdo
de um ator social que exerce uma agao profissional, que tende a se redimensionar
diante das mudangas sociais, que o professor € eleito como peca-chave da politica
educacional, confirmando o anuncio de Sacristan (1991, p. 63) de que, no centro do
discurso sobre a qualidade da educacao, se observa uma hiper-responsabilizacdo do

professor em relagé@o a pratica pedagodgica e a qualidade do ensino.

A Lei 9.394 de 20 de Dezembro de 1996, Titulo VI, Art. 61 a 66, por sua vez,
dispde sobre diretrizes gerais e niveis minimos de habilitagdo requeridos para o
exercicio da docéncia na Educacdo Basica. De acordo com essa Lei, a habilitacao

minima requerida para a atuacado em todos os niveis da Educacao Béasica devera ser
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feita em nivel superior. Além disso, o Fundo de Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) e outras formas/instancias de

financiamento referendam tais exigéncias.

Apesar de toda esta énfase no papel do professor como elemento central na
dindmica da educacdo, muitos criticos das atuais reformas educacionais tém
reafirmado a auséncia do professorado nos processos de definicdo, implementacgéao,
acompanhamento e avaliacdo de politicas educacionais. Ao mesmo tempo em que se
exige destes profissionais um forte compromisso, capacidade reflexiva e
desenvolvimento de atividades cada vez mais complexas, também se desconsideram
suas necessidades e desejos, sua voz e participacado efetiva. Somem-se a isto as
dificuldades no ambito da valorizagdo da profissdo docente, particularmente quanto a

formacao, carreira docente, salario e condigdes de trabalho.

Todo este cenario descrito tem incidéncia direta na pratica pedagégica do
professor em sala de aula, refletindo em sua auto-estima, em sua capacidade para lidar
de maneira autbnoma com os dilemas presentes no seu cotidiano profissional, em seu
dominio das competéncias necessarias ao fazer docente e em sua organizagao
coletiva enquanto categoria profissional. Se considerarmos a profissionalizagéo
docente como a conquista de poder e status social diante do Estado e da Sociedade, o
contexto socio-politico, econdmico e cultural no qual ela se insere ndo tem favorecido

este processo.

Ao contrario, este contexto vem fragmentando a figura do professor,
dissociando seus aspectos profissionais dos aspectos pessoais. Também nao tem sido
suficientemente abordada a problematica de género tao presente na profissdo docente,

categoria essencialmente feminina.

Para que estas transformag¢des possam ocorrer € preciso que o professor se
auto-valorize e seja valorizado socialmente, ocupando espacos estratégicos na
definicdo e conducéo de elementos politicos e pedagdgicos que compdem a complexa
teia da instituicdo escolar. Ser protagonista € vivenciar uma formagéo que prime pela
autonomia, pelo trabalho coletivo, pela reflexdo sobre a pratica docente, pela
abordagem multidimensional do conhecimento, pelo respeito aos diversos saberes do

professor, pelo acesso as artes e bens culturais, pela apropriacdo das novas
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tecnologias digitais, como elementos fundamentais a dinamica de seu trabalho
docente, pelo desenvolvimento de pesquisas, pela conquista do tempo para estudos,
pela diversidade de estratégias formativas e principalmente pela visdo do professor

como permanente aprendiz.

Nessa luta pela sua valorizagdo, ao professor resta uma postura no sentido
de exigir o respeito e a garantia de ter suas necessidades e aspiracdes profissionais
respeitadas e garantidas, conquistar direitos essenciais para a dignidade no trabalho.
Para tanto, torna-se necessario, também, estar consciente de seu papel e de suas
fungdes como educador, assumindo um compromisso pessoal e social com a escola de
qualidade para todos. Enfim, ele encontra-se frente a uma tarefa desafiante cujo
embate é cotidiano e requer vontade politica e profissional de todos os envolvidos no
sistema educacional, seja no &mbito municipal, estadual ou federal, da esfera publica e
privada. Nao € por meio de um passe de magica que todas estas conquistas serao
alcancadas. Tudo isto requer a construcdo de novas oportunidades para que o0s
professores possam desenvolver e mostrar seu potencial, requerendo também um

processo de luta e construgao de seu espago.

3.4) NOVOS SUJEITOS EMERGEM NO CENARIO DA LUTA EM TORNO DA
FORMAGAO DOCENTE

As politicas educacionais, particularmente aquelas vinculadas a formagéo
docente, situam-se nos marcos das reformas educativas que se desenvolvem na
América Latina desde o final da década de 70 e tém como objetivo adequar o sistema
educacional ao processo de reestruturacdo produtiva em curso, ja descrito
anteriormente. Nesse sentido, a formagéo € considerada elemento fundamental para a
realizacdo destas reformas, na medida em que contribuiria para transformar,
aperfeicoar e melhorar a acao pedagdgica no professor no chamado chdo da escola

aos moldes da adequacgao proposta.

Tal processo de reforma educativa na América Latina ndo se da, porém, sem
que haja uma resisténcia por parte dos trabalhadores em educagdo e suas
organizagbes (académicas, cientificas e sindicais) no sentido de questionar as
concepgdes que tém orientado tais mudancas.
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Neste cenario de resisténcia, a ANFOPE tem dado uma importante
contribuicao para a efetivacdo de uma formacéao baseada na concepcao sécio-histérica
do educador em contraposicdo ao carater tecnicista e conteudistico que vem

caracterizando as politicas de formagéo do professor da escola basica em nosso pais.

Todo o esforgco de formulacdo da ANFOPE tem sido canalizado para a
definicdo de uma politica nacional global de formacéo dos profissionais da educacao,
visando a sua profissionalizacdo e valorizagdo. Essa politica global deve contemplar,
em condigbes de igualdade, a sdlida formag&o inicial no campo da educacao,
condi¢cbes de trabalho, salario e carreira dignas e a formagédo continuada como um
direito dos professores e obrigacdo do Estado e das instituicdes contratantes.

Se fizermos um rapido histérico em relagdo ao caminho trilhado pelas
politicas de formacdo em nosso pais, veremos que a década de 70 foi marcada por
uma hegemonia tecnicista com énfase na preparagdo de mao-de-obra para atender as

demandas das empresas que emergiam no cenario industrial brasileiro.

Nos anos 80, porém, até mesmo em fung¢éo da emergéncia dos movimentos
sociais que reivindicavam uma maior democratizagdo da sociedade no atendimento
das necessidades basicas do cidaddo, essa hegemonia tecnicista foi duramente
questionada, havendo uma ruptura com este pensamento que dominava a &rea. E
quando surgem as amplas campanhas em torno de uma formacéao docente que supere
a dicotomia entre professores e especialistas, pedagogia e licenciaturas, especialistas
e generalistas.

O movimento de educadores, além de romper com o tecnicismo outrora
reinante, buscou consolidar uma concepcao de profissional de educacao que tem na
docéncia e no trabalho pedagégico a sua especificidade. Para tanto, defendia a base
comum nacional, concebida como instrumento de luta contra a degradacdo da
profissdo docente, capaz de contribuir para a garantia da igualdade das condi¢des de
formacao em oposicédo a concepcao de igualdade de oportunidades tdo propalada pelo

ideério neoliberal pés-moderno.

Um olhar mais detido sobre tais politicas ndo pode prescindir de considerar
que essa luta pela formagéo do professor insere-se na crise educacional brasileira,

que, por sua vez, é expressao das condicbes econdmicas, politicas e sociais de uma
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sociedade profundamente desigual e excludente que tem colocado a grande maioria de
nossa populacdo numa situacéo de miséria, exploracao e desemprego.

A década de 90 foi, pois, marcada pelo aprofundamento da referida crise, na
medida em que representou também o inicio do processo de consolidagdo das politicas
neoliberais no campo econbémico e, conseqlentemente, educacional. A
institucionalizacéo dessa politica gerou, ainda, uma concepc¢édo de formacgéo diferente
daquela protagonizada na década de 80: a formacdo passou a ser pautada na
centralidade no conteddo da escola (habilidades e competéncias escolares). Freitas
(2004, p. 92) descreve tal momento como marcado pela:

[...] énfase excessiva do que acontece em sala de aula, em detrimento do que
acontece na escola como um todo. O abandono da categoria trabalho pelas
categorias da prética, pratica reflexiva, nos estudos tedricos de anélise dos
processos de trabalho, terminou por centrar a a¢gdo educativa na figura do
professor e da sala de aula, na presente forma histérica, dando margem para a
definicdo de politicas educacionais baseadas exclusivamente na qualidade da
instrugdo e do conteudo, em detrimento da discussdo sobre os fins da
educacgédo, impondo a educagéo e a escola a légica restrita da produgéo e do
desenvolvimento da laboralidade aos processos de formagdo, em uma

perspectiva produtivista unidimensional (FRIGOTTO, 1996), em detrimento da
formagdo humana multilateral.

Para muitos autores, esse momento significou um retorno as concepgdes
tecnicistas e pragmatistas da década de 70, sendo que agora com uma roupagem
modernizante, deslocando o referencial da qualificacdo do emprego - qualificagéo
profissional - para a qualificagéo do individuo (KUENZER, 2003, p. 22).

O paradigma passa a ser aquele de desenvolvimento de competéncias
comportamentais capazes de atender as demandas da sociedade tecnolédgica. Nesse
sentido, a formagcdo passa a ser organizada para desenvolver um professor com as
competéncias para solucionar problemas da pratica, destituido dos condicionantes
histéricos, politicos e sociais que explicam tais problemas.

Para Barreto (2002: p.105, grifo nosso):

Esta cada vez mais presente um deslocamento semantico basico: de trabalho
para atividade docente. Na tentativa de dimensiona-lo, é importante focalizar
0s processos favorecedores do esvaziamento do trabalho docente, com
destaque para a relagdo entre a produgéo de conhecimento e o ensino.

Ou seja, a formacado do professor passa a ser vista como uma acéo

basicamente individual (quando muito, situada em um contexto situacional especifico)
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empreendida com vistas a construgéo das competéncias para a realizagdo da atividade

pedagdgica.

Vale destacar, porém, a necessidade de pensarmos a formacdo de

professores para o uso das TIC numa outra perspectiva, mais critica e criativa, que

considere 0s sujeitos em suas demandas concretas e aponte para uma outra

perspectiva pedagdgica. Ha de se buscar, pois, uma superacdo do esvaziamento do

trabalho docente capaz de contribuir para um redimensionamento qualitativo da pratica

cotidiana dos sujeitos na escola.

Valente (2005, p. 57) propde uma caracterizagéo desta formagéao a partir da

definicdo de alguns aspectos fundamentais para o uso critico e reflexivo das TIC. O

quadro a seguir descreve com propriedade tais aspectos.

-

ASPECTOS FUNDAMENTAIS DA FORMAGAO DE
PROFESSORES PARA O USO CRITICO E REFLEXIVO DAS “TIC”

FIGURA 01 )

Aspectos

Descrigao

Postura Reflexiva

Refletir o sentido que possa fazer as tecnologias em diferentes contextos
pedagdgicos e processos de aprender.

Atencgéao as contradigoes e conflitos que emergem da / na realidade em que
atuam com as TIC num movimento agao-reflexdo-agao.

Postura Investigadora

Atitude problematizadora e de resolugéo de problemas, buscando a
compreengao e construgdo de conceitos acerca da relagédo TIC e
pratica pedagogica.

Interagao e interatividade

Promover a interagcdo entre os sujeitos, utilizando a mediagdo dos
ambientes informatizados, a partir de questdes relacionadas as suas
atividades para o desenvolvimento de suas aprendizagens.

Estimulara comunicagao, através das TIC, entre os elementos do
processo professor/aluno, aluno/aluno, professor/professor e entre
estes e o contexto.

Praticas Colaborativas

Desenvolver comunidades de aprendizagem on line, incentivando a
postura participativa, ativa e interativa, entre os sujeitos.

Desenvolver agdes que estimulem a colaboragdo e cooperagéo
através de grupos de trabalho onde as reflexdes e decisbes possam
influenciar aprendizagens individuais e coletivas.

Dialogicidade

Através de agdes que envolvam os sujeitos, exercitando o dialogo, a
comunicagao, com/entre diferentes realidades e pensamentos, num
processo de incorporacgao critica das mesmas.

Relacao Teoria / Pratica

Tomar o contexto com as TIC como referéncias as suas aprendizagens,
questionamentos, elaboragdes e re-elaboragcbes das bases tedricas
utilizadas e conseqiientemente das praticas realizadas.

Pedagogia da praxis

Pratica concreta e real que existe em coeréncia com as reflexdes das
realidades socio-culturais, em seus questionamentos e conflitos, onde
se da a compreencgéao da l6gica de funcionamento dos meios e de suas
potencialidades de agao, ampliando sua consciéncia critica sobre a
utilizagdo das TIC naescola.

KFonte: VALENTE, VANIA - Dissertacdo de Mestrado - UNEB Salvador - BA, 2005 )

Caracterizando a natureza do esvaziamento do trabalho do professor,

Barreto (2002, p. 106-107) destaca pelo menos
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[...JO3(trés) restricbes a perspectiva de totalidade constituida por objetivos-
contetidos-métodos-avaliagdo: (1) A primeira é produto de uma leitura da
pedagogia liberal da Escola Nova, feita a partir dos efeitos do deslocamento
das finalidades do ensino para a secundarizagdo dos contetidos fazendo com
que toda énfase passasse a ser posta nos métodos e técnicas de ensino; (2)
A segunda restricdo, levada ao limite pelo tecnicismo dos anos 70, reduziu o
ensino a formulagdo dos objetivos educacionais. Objetivos imediatos que, além
do formalismo ndo deixaram espago para desempenhos, condigdes e critérios
néo previstos; experimentada aqui com uma espécie de resisténcia passiva,
expressa pela utilizagdo meramente formal; e (3) A terceira restricdo, bem mais
complexa nas suas configuragbes materiais e simbdlicas, corresponde ao
neotecnicismo em curso, inscrito num movimento contraditério de uma
“globalizagéo” excludente administrada pelos privilégios da crise do modo de
producgdo capitalista: os organismos internacionais, 0s “novos senhores do
mundo”(LEHER, 1999, p.19), a partir de supostos consensos como os de
Washington. [...] Em termos de propostas educacionais, as alternativas passam
a estar centradas no uso de tecnologias mais eficientes.

No rastro desse neopragmatismo, duas caracteristicas sdo bem evidentes e
relevantes para a andlise que objetivamos realizar em nossa pesquisa: 1) o
aligeiramento da formagéao superior de professores em exercicio; e 2) a utilizagdo da
educacdo a distdncia como mecanismo de expansao da oferta de cursos para

professores em servigo.

Com relagao ao aligeiramento da formagao superior ha de se registrar o fato
de os professores se sentirem pressionados pela LDB 9.394/96 que, em seu artigo 87,
paragrafo 4°, estabelece que “até o fim da década da educacédo, somente serdo
habilitados professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servico”. Temos presenciado uma verdadeira corrida dos professores da educacao
infantil, ensino fundamental e médio pela aquisicéo precaria e aligeirada dos diplomas

que os habilitem legalmente a permanecer no sistema.

Em vérios estados, o poder publico, também pressionado pelo cumprimento
do que preceitua a lei, promoveu cursos macicos de formagéo superior, muitos deles
baseados em tutorias, midias interativas e consorcios inter-universitarios para dar conta
desta demanda legal. Descreveremos, um pouco mais a frente, como tais mecanismos

funcionaram na Bahia e Ceara.

No tocante a utilizagdo da educagéao a distancia como estratégia privilegiada
de formacao dos professores, € importante destacar a recente criagdo da Universidade
Aberta do Brasil (UAB) que representa, no contexto das politicas publicas brasileiras, a
admissao definitiva de que essa formacédo sera prioritariamente feita através de tais
possibilidades tecnoldgicas. De acordo com o sitio do MEC:
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A UAB resulta de politicas publicas do MEC para a democratizacdo e expansao
do ensino superior. O projeto foi elaborado no F6rum das Estatais pela
Educacdo, com participagdo da Associacdo Nacional dos Dirigentes das
Instituicbes Federais de Ensino Superior (ANDIFES). A idéia é levar ensino
superior publico e gratuito as regides distantes dos grandes centros.

Na primeira etapa, a UAB serd formada a partir da ades&o voluntaria das 55
universidades federais e dos Centros Federais de Educagido Tecnoldgica
(CEFET), integrados a rede de pédlos de apoio presencial. Cada pélo pode
apoiar cursos a distancia de diferentes instituicdes. O aluno ndo precisa morar
na cidade na qual sera instalada a sede da instituicio consorciada, o que
permitira o atendimento a todo o pais.

O Sistema Universidade Aberta do Brasii — UAB é a denominacao
representativa genérica para a rede nacional experimental voltada para
pesquisa e para a educagdo superior (compreendendo formacao inicial e
continuada) que sera formada pelo conjunto de instituigbes publicas de ensino
superior, em articulagéo e integragdo com o conjunto de pélos municipais de
apoio presencial. (www.uab.mec.gov.br acesso em janeiro/2006).

A institucionalizacdo, em larga escala, da utilizacdo da EAD ja se
configurava, antes mesmo da UAB, como uma das tendéncias mais provaveis a serem
adotadas na formacao inicial e continuada de professores. Alguns ambientes virtuais,
tais como o E-PROINFO’ (www.eproinfo.mec.gov.br), bem como o TELEDUC?
(http://hera.nied.unicamp.br/teleduc), dentre outros, ja tém trabalhado em larga escala
com cursos de formagéo, sejam eles de curta duragéo, de especializagdo, ou mesmo
de graduacao.

Isso demonstra, como veremos também na descricdo das politicas de
formacao na Bahia e Ceard, que a auséncia de politicas publicas nesta area tem sido
suprida pela realizagdo destes cursos a distancia, em detrimento de um
acompanhamento presencial efetivo do aperfeicoamento e pratica pedagodgica do
professor.

Sobre o tema da EAD como metodologia hegemoénica para a formacao
docente, a ANFOPE e demais entidades do campo educacional tém se manifestado

com extrema preocupacgdo. A critica se centra principalmente no carater massificador e

" O e-Prolnfo é um ambiente colaborativo de aprendizagem que utiliza a tecnologia internet e permite a
concepcao, administracdo e desenvolvimento de diversos tipos de agdes, 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. O e-Prolnfo & composto por dois Web Sites: o
site do Participante e o site do Administrador. (Fonte: www.eproinfo.mec.gov.br, consultado em
janeiro/2006)

8 O TelEduc é um ambiente para a criacdo, participacdo e administracdo de cursos na Web. Ele foi
concebido tendo como alvo o processo de formacdo de professores para informatica educativa, baseado
na metodologia de formacdo contextualizada desenvolvida por pesquisadores do NIED (Nucleo de
Informatica Aplicada a Educacao) da Unicamp.
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desqualificado/desqualificante de tais iniciativas sem que haja um controle em relagao
a sua efetiva qualidade.

A manifestacdo mais contundente quanto a disseminacdo da EAD no
sistema publico brasileiro parece vir do Sindicato Nacional dos Docentes de Ensino
Superior (ANDES-SN):

A centralidade da educacgéo a distancia - EAD nas politicas do MEC é cada vez
mais evidente. Aos poucos, esta sendo configurado um quadro que tera
tragicas conseqliéncias para a educacgéo brasileira, caso ndo seja revertido de
modo radical. Com efeito, a proposta de criagdo pelo MEC da Universidade
Aberta do Brasil, uma instituicdo de direito privado e ndo-gratuita, a minuta de
decreto que regulamenta o art. 80 da LDB e o disposto na ultima versdo do
anteprojeto de lei que dispde sobre a educag¢do superior antecipam a aplicagao
dos termos da OMC reclamados pelos EUA, Inglaterra e Australia mesmo sem
a efetivagdo desse Tratado de Livre Comércio (TLC) no escopo do Acordo
Geral de Comércio de Servicos (AGCS). Em outros termos, com essas
medidas, o Brasil abre seu mercado ao comércio transfronteirico de educagdo
sem contar nem mesmo com as contrapartidas usuais nos Tratados de Livre
Comércio: é uma abertura unilateral aos cyber-rentistas que estao avidos pelo

acesso ao expressivo mercado educacional brasileiro que, somente na
educagédo superior, j& movimenta cerca de R$ 18 bilhbes/ano. (ANDES-SN,

2005, p. ).

Além da UAB, outras experiéncias tém sido gestadas no campo da formacéao
docente, especificamente com utilizagdo da EAD. Um exemplo emblematico é o Projeto
Veredas, doravante denominado Veredas.

O Veredas, um curso de formacao superior de professores dos anos iniciais
do ensino fundamental, foi implementado pela Secretaria de Estado da Educacéo de
Minas Gerais a partir de 2002. Esse projeto, que recebeu a denominacao de Veredas —
Formacao Superior de Professores, objetiva garantir escola publica de boa qualidade
para todos e se trata de um curso normal superior ministrado na modalidade de
educacado a distancia para 14.700 professores das redes estadual e municipal que

estejam em efetivo exercicio na docéncia dos anos iniciais do ensino fundamental.

O Veredas foi elaborado no marco do Programa Anchieta de Cooperacao
Inter-universitaria - PACI — Este, por sua vez, surgiu da proposta de um grupo de
universidades que formam a Red Unitwin/lUNESCO de Universidades en lIslas
Atlanticas de Lengua y Cultura Luso-espafhola (Red ISA) com a finalidade de
promover a compreensao e a consciéncia inter-cultural dos povos ibero-americanos, e
de fomentar a melhoria da qualidade do ensino por meio de agbes no campo da
formagéo de professores e do desenvolvimento sustentado, incluindo o turismo. Seu
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quadro de referéncia encontra-se nos documentos Declaragdo Mundial sobre a
Educacao Superior no Século XXI: Visao e Agcao e Marco Referencial de Agéao
Prioritaria para a Mudanga e o Desenvolvimento do Ensino Superior, produzidos
no curso da Conferéncia Mundial de Educagéo Superior, realizada pela UNESCO em
Paris, em 1998.

Este projeto elaborado pelas professoras Glaura Vasques de Miranda e
Maria Umbelina Caiafa Salgado, o primeiro a ser implantado no ambito do PACI, tem
como objetivo a formagéo e a qualificagdo do professorado dos anos iniciais do ensino
fundamental. Pode ser desenvolvido em diferentes estados ou paises por meio de
tecnologias adequadas a cada contexto, dando-se énfase especial a educagcdo a
distancia.

Como em boa parte dos programas de formagado docente que utilizam a

EAD, o Veredas também parte da constatagéo da necessidade de qualificar o professor

tendo em vista a importancia de tal formacédo para a conquista da qualidade dos
indicadores educacionais do sistema:

O Projeto "Veredas" reconhece a insuficiéncia e incompletude dos docentes

atuantes no ensino fundamental e, coerente com a aspiracdo destes

professores, com o sentimento da sociedade, com as propostas de governo,

com o incentivo da legislacdo e em coeréncia com seu nome, propde a saga de

um caminho de alto nivel. Caminho que é obrigacdo do Estado "verear", ndo s6

admitindo a formagdo minima legal, mas elevando-a a nivel superior. E este

projeto, ao fazé-lo, torna-se mensageiro de uma proposta bem articulada,

moderna nos meios e nos conhecimentos, democratica nos fins e nos

conteudos. (Fonte: http://www.veredas.mg.gov.br/ , consultado em mar¢o/2006
- Texto extraido do parecer de Carlos Roberto Jamil Cury sobre o VEREDAS)

O Fo6rum de Diretores das Faculdades/Centros de Educacdo das
Universidades Publicas Brasileiras (FORUMDIR) — COLOCAR NA LISTA DE
ABREVIATURAS langcou um documento denominado Consideragdoes do FORUMDIR,
no XX Encontro Nacional, em Maceio, realizado em mar¢o de 2005, sobre
Educacao, Cultura e Tecnologia de Informagdao no contexto das politicas de
formacgao de professores no Brasil onde adota um tom mais ameno, manifestando-
se acerca dos desafios que estdo colocados para a formacao docente na atualidade,
bem como o papel que as universidades publicas podem cumprir para realizar tal
tarefa:

Os diretores das Faculdades/Centros de Educacao das Universidades Publicas
Brasileiras, considerando as experiéncias ja em andamento em diversas de
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suas instituigbes, manifestam a sua determinagao e disposicdo em dar inicio a
um movimento nacional visando a implantacdo de softwares livres. A
perspectiva é de qualificar estudantes e professores — como futuros
profissionais dos sistemas federal, estadual e municipal de educacdo — no uso
das Tecnologias da Informacao (Tl) para contribuir na producdo colaborativa
nos campos da educacéo, da cultura e da ciéncia da computacao.

Nesse sentido, apresentam aos Ministérios da Educagédo, Cultura,
Planejamento e Comunicagdes e ao Instituto de Tecnologia da Informagéo (ITI)
a sua disposicdo para construir, em conjunto, projetos coletivos de politicas
publicas para que as Faculdades/Centros de Educacdo das IES publicas
possam:

e implantar, em breve tempo, uma politica de migragao para softwares livre;

e desenvolver projetos de inclusdo digital que prevejam programas de
formacado inicial e continuada, bem como programas de apoio ao uso
permanente das TI;

e junto a SEED/MEC promover a articulagdo dos Programas PROINFO e TV
Escola (SEED/MEC) com as FE/CEs das universidades publicas;

¢ junto ao Ministério da Cultura promover a articulagcdo dos Programas Pontos
de Cultura e Bases de Apoio a Cultura (BAC) com as FE/CEs das
universidades publicas” (FORUMDIR, Nota Publica apresentada no XX
Encontro Nacional, em marco de 2005, Macio-AL)

Ainda no contexto do protagonismo de diferentes sujeitos coletivos, o
Sindicato Nacional dos Docentes de Ensino Superior (ANDES-SN) tem manifestado
uma critica contundente a politica educacional adotada pelo Governo Lula da Silva,
principalmente, porque centra suas agdes em processos avaliativos enquanto corta
verbas para o desenvolvimento da pesquisa e ensino nas instituicdes publicas de nivel
superior, abrindo espacgo para a ampliagéo de instituicdes privadas de ensino superior
denunciando as precéarias condigbes de trabalho a que estdo submetidos os
trabalhadores da educacdo (professores inclusos), bem como a tentativa de
responsabilizar os professores pela ma qualidade do ensino.

Alguns exemplos bastam para explicitar a esséncia da politica governista: o fim
da exigéncia de concurso publico para contratagdo de trabalhadores em
educacéao; a destruicdo da carreira dos trabalhadores da educacéo; a auséncia
de projetos voltados para a capacitagdo dos trabalhadores da educacéo do
setor técnico-administrativo; os profundos cortes no financiamento da
pesquisa cientifica e tecnologica na CAPES e no CNPq que prejudicaram
drasticamente as condigcoes de capacitagcdo dos docentes do ensino
superior e da educagao basica; a LDB Darcy/MEC, ao criar os Institutos de
Estudos Superiores busca disseminar as licenciaturas curtas, incapazes de
conferir ao futuro docente qualidade pedagdgica superior as hoje obtidas em
licenciaturas plenas. Nesse contexto de destruicdo € que o governo dissemina
a imagem de grande defensor da qualidade e da avaliacdo de desempenho, ele
que determina as condigdes precarias do trabalho educativo tenta transferir a
responsabilidade do caos aos trabalhadores da educacéo pela via dissimulada
da avaliagdo. (ANDES-SN, 2004, p. 44, grifos nossos)
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Especificamente no que diz respeito a Educacdo a Distancia, € forgoso
reconhecermos que precisamos nos apropriar criticamente de tais tecnologias para que
ndo sejamos obrigados a sucumbir as politicas colonizadoras dos paises
desenvolvidos. Como bem alertam os professores das universidades publicas, reunidos
no Congresso Nacional do ANDES:

Com essas medidas — universidade aberta, anteprojeto e decreto — o Governo
Federal coloca o Brasil no circuito da mercantilizagdo da educagdo sem
salvaguardas relevantes. Recentemente, centenas de dirigentes-empresarios
de universidades que oferecem EAD reuniram-se na Espanha para discutir o
mercado latino-americano de educacdo. Certamente, 0os empresarios estéo
comemorando; os educadores, ao contrario, organizam a luta que ganhara a

densidade necesséria para reverter essa ofensiva do mercado contra a
educagao publica e gratuita”. (ANDES, 2005, p. 02).

3.5) O CONTEXTO DAS POLITICAS DE FORMAGAO DOCENTE NO CE E BA.
3.5.1) As politicas de formagao de professores no Ceara

A Secretaria de Educagédo Basica do Ceara tem desenvolvido alguns
programas especificos no tocante a valorizagdo do magistério e formacdo docente e,

para tanto, vem implantando diversos programas e projetos para melhorar a qualidade
do ensino publico no Ceara. Dentre esses, pode-se destacar:

a) O Programa de Formagao Continua Presencial e em Servigo para
Profissionais do Magistério - atende a 42.146 participantes, incluindo professores,
coordenadores pedagdgicos das escolas e professores de ensino regionais e
municipais. Tem como principais estratégias:

v" Momentos de estudo intensivo;
v Preparagéo dos formadores;
v' Oficinas pedagogicas;

v" Minicursos com professores especialistas das areas de estudo.

b) O Programa de Formacgao para Professores em Exercicio, em nivel

médio ou em nivel de Magistério - PROFORMAGAO tem como objetivos:
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v Habilitar em nivel médio Magistério
v Oferecer condicdes técnicas para a melhoria da pratica pedagégica

v" Valorizar 0 magistério pelo resgate da melhoria da qualidade do
ensino

Com a duragéo de dois anos, o curso € dirigido aos docentes que, tendo
concluido o Ensino Fundamental sem habilitagdo para o magistério, encontram-se
lecionando nas escolas publicas das redes municipais, beneficiando 3.575 professores,
desenvolve 0 processo ensino-aprendizagem utilizando recurso de educacdo a
distancia e vivenciando momentos presenciais. Dentre os recursos didaticos destacam-

se:

v Material impresso como guias de estudo, fitas de video e Internet.

v Servigo de Tutoria através do qual um orientador de aprendizagem
acompanha o desempenho da pratica pedagdgica do professor.

v Encontros quinzenais aos sabados.

c) O Programa de Formagao Docente em Nivel Superior — Magister -
Ceara tem como objetivo principal capacitar profissionais da rede publica de ensino
que ja detém o nivel médio (magistério ou outra formacéo) para atuarem nas séries
finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Destina-se a 12.045 professores que
estdo em efetivo exercicio. Conta na sua execucdo com a parceria das quatro
universidades publicas do Ceara (UFC, UECE, UVA e URCA), do CEC, da SECITECE,
UNDIME e APRECE.

O documento Politica de Formacédo Docente, produzido pela Secretaria da
Educacdo Basica do Estado do Ceara, explicita o diagnostico da demanda por
formagéao em servigo, no nivel médio e no nivel superior, para os professores de 52 a 82
série da rede publica do Estado do Ceara em acordo com as definigbes legais
decorrentes da nova LDB de 20.12.96, reforgada ainda mais pelo baixo nivel de

formacgao dos professores da rede publica estadual.

A despeito dos reiterados diagnosticos que apontavam a gravidade da
situacao e das declaracdes de intencéo de se priorizar a educacgéo, o Pais chegou aos

meados da década de 90 com uma situagcao ainda bastante grave no tocante ao perfil
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da formacédo dos docentes que atuam nas diversas redes de ensino, conforme o0s
dados apresentados pelo Ministério da Educacédo. O quadro abaixo indica a evolugao
da distribuicdo percentual de docentes da rede publica estadual do Ceara conforme o

nivel de formacao, comparando-se os anos de 1996 e 1998.

TABELA 05
EVOLUGCAO DA DIST'RIBUI(;AO PERCENTUAL DAS _FUNC()ES DOCENTES
DA REDE PUBLICA DO ESTADO DO CEARA CONFORME
O NIVEL DE FORMAGCAO (1996/1998)
Nivel de Ensino

Educ. Infantil 12 a 42 Série 5% a 8% Série Ens. Médio Total
Total 25.128 42.499 19.725 [ 8.311 95.663
1996 S/Habil. 12.544 15.800 9.948 I 1.533 39.845

% 50,0 372 50,4 18,7 a1,7
Total 18.909 44 050 22437 10.228 95.624
1998 S/Habil. 8.123 12.496 9.746 1.730 32.095

% 42,0 28,3 43,4 16,9 S

. Fonte: MEC/INEP/SEEC Sinopse Estatistica 1996

A politica de Formagao Docente, hoje em curso no Ceara, é marcada por
uma acao inédita no estado do Programa Magister - Formacéao, em nivel superior, de
professores de nivel médio em servico, para a 52 a 82 séries do ensino fundamental e
para o ensino médio, na medida em que congrega todas as instituicbes publicas de
nivel superior do estado em um consércio com vistas ao enfrentamento da missdo de

formar docentes objetivando atender a demanda do sistema educacional.

Tal fenbmeno esta certamente vinculado a inexisténcia de uma politica de
valorizacdo, expressa nos baixos salarios e na auséncia de carreira, tornando a
ocupagao pouco atrativa aos habilitados, os quais, por sua vez, ingressavam nesta
formacdao menos motivados pela possibilidade de ingressar na ocupacdo e mais
interessados na elevacao de seu nivel de formacao geral, ou seja, de escolarizacéo.
Esta situagdo sé agrava o descompasso entre curriculo da formacgdo inicial e o

desenvolvimento das competéncias necessarias a pratica docente.

O processo de articulacao e reflexdo em torno da formacao docente que o
Programa Magister foi capaz de gerar no estado do Ceara é inédito e merece
destaque. A Secretaria Estadual de Educacdo Baéasica do Ceara (SEDUC) e

universidades envolvidas nas politicas de capacitagdo tém buscado estabelecer, de
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forma planejada e sistematica uma politica de formagdo que contemple pressupostos
tedrico-metodolégicos e curriculares acordados coletivamente, bem como o
atendimento a demanda de formacao em servico, tal como a exige a Lei 9394/96 de
20/12/96.

A participacdo de sindicatos e 6rgéos vinculados a educacdo cearense —
outro aspecto merecedor de destaque - € um outro aspecto interessante na busca dos

consensos nem sempre possiveis.

Além disso, tal iniciativa vem demonstrar o reconhecimento, por parte do
Governo do Estado, da necessidade de ampliar a efetiva participagcdo democratica dos
segmentos da sociedade civil que, direta ou indiretamente, estdo vinculados a

educacéao no estado.

Em relatério elaborado para a Secretaria de Educagéo Basica do Estado do
Ceard no ambito do Projeto Registro Analitico da Politica Educacional do Ceara, o
Centro de Estudos e Pesquisas em Educacéo, Cultura e Acado Comunitaria - CENPEC

(2001, p. 35) ja alertava para o seguinte:

Além disso, a promessa de valorizacdo do magistério tem ficado aquém do
esperado, considerando sua importancia para a capacitacao do povo cearense”
prevista no plano de governo do estado do estado (Ceara,1995a). Embora
reconhecendo que houve melhoria salarial, alguns dos entrevistados
consideram que os investimentos em educacgao nio alcangaram o mesmo nivel
de alguns outros setores, como os investimentos em infra-estrutura e os que
favorecem o desenvolvimento industrial

O alerta do CENPEC parece ter tido efeito positivo no ambito
governamental, na medida em que estimulou iniciativas do porte do Magister, dentre
outras. Vale destacar, porém que os desafios explicitados ao final do relatério do
CENPEC (2001, p. 45) permanecem atuais:

— E preciso viabilizar uma politica de valorizagdo do magistério, revendo ou
elaborando os planos de cargos e carreiras e, também possibilitar mais
autonomia para que as escolas desenvolvam seus projeto dispondo para tanto
de recursos financeiros e apoio técnico-pedagdégico;

-Seria desejavel que o conteudo dos cursos de habilitacdo inicial dos
professores fosse discutido entre as instituicdes encarregadas de forma-los em
nivel médio e superior e a SEDUC.

-De modo geral, é necessario rever a politica de formagédo continuada de
professores de modo a atingir o maior contingente possivel, torna-lo
sistematica e adequada as necessidades tanto dos profissionais, quanto do
sistema.
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Especificamente no tocante a formacao para utilizagdo das tecnologias em
contexto educacional, o Estado do Ceara ainda que divulgue massivamente que esteja
desenvolvendo as condicbes necessdrias e adequadas a implementacdo da Politica
Estadual de Informética na Educacdo, como instrumento que prioriza o uso das
tecnologias de informatica e telecomunicacgdes - telematica - a servico da melhoria da
qualidade do ensino, o que se percebe é que tal politica ainda deixa muito a desejar.

Para que haja a redefinicAo da escola, € imperativo que o processo de
ensino-aprendizagem seja orientado para a infra-estrutura tecnoldgica e a utilizagéo
das novas tecnologias. Isto deve ser feito através da formagé&o continua dos
professores. As tecnologias precisam ser compreendidas como resultado da
inteligéncia humana, colocando-se a seu servigco. Esta € a consciéncia que se espera

do educador critico.

Como parte desse esforgco podemos destacar os seguintes objetivos e
acoes, de acordo com o site da Secretaria Estadual de Educacéo Basica que apresenta

as seguintes acoes:

sensibilizar a comunidade educativa para utilizacdo de novas tecnologias:

e estimular, discutir, propor e executar projetos educativos e outras instituigoes,
na metodologia da EAD;

e discutir, desenvolver e aplicar metodologias de ensino que promovam a
construcdo do conhecimento voltando para a formagdo cidadda do
educador/educando;

e acompanhar e avaliar Programas de EAD através do Sistema de
Acompanhamento Pedagdgico;

e reunido estadual de acompanhamento TV Escola/PROINFO, realizada
semestralmente e contando com a participacao de 25 multiplicadores de NTE;

e reunido das Macrorregides de Acompanhamento TV Escola/PROINFO,
efetivadas mediante solicitagdo dos CREDE que compbdem a macrorregiao;

e semindrio: "TV Escola - Gestdo Compartilhada" - 63 multiplicadores de NTE;

e participacdo no INFOEDUCAR, onde a cada ano contamos com a presenca de
42 multiplicadores de NTE, 8 técnicos da Secretaria da Educagdo e 150
professores da Rede Estadual de Ensino;

e capacitacdo nas diversas séries: "Programa Um Salto para o Futuro",
ocorrendo mensalmente nos 21 CREDE através das 24 salas de recepcéo, tendo
a abrangéncia de 720 professores por série;

¢ oficina Béasica de Producéao de Video: 21 multiplicadores;

e implementacdo e acompanhamento do projeto "Sua Escola a 2000 por Hora",
sendo 10 escolas selecionadas pelo Instituto Ayrton Senna e mais 10
contempladas pelo Estado através de iniciativa da Secretaria;

e acompanhamento das acgbes através do Sistema de Acompanhamento
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Pedagoégico (SAP), realizado mensalmente nos préprios CREDE com o
deslocamento de 42 técnicos, atingindo 110 multiplicadores;

e Telematica para Ensino Médio: atendimento através do FUST (Fundo de
Universalizacdo dos Servicos de Telecomunicacdo). Niumero de escolas: 422;
numero de professores: 7.799; matriculas: 209.254; nimero de computadores:
8.700;

e Projeto Internet na Escola: capacitagdo em Informatica Educativa através de
Videoconferéncia. Atendimento de 880 professores;

e capacitagcdo em Novas Tecnologias;

¢ Informatica Avancada Aplicada a Educacgao: 21 multiplicadores de NTE;
e FEducacdo: 21 multiplicadores de NTE;

e Internet: 21 multiplicadores de NTE;

e Hardware: 21 multiplicadores de NTE;

e Suporte Técnico Avancgado: 10 multiplicadores de NTE;

¢ Informatica Educativa: 2.500 professores capacitados em todo o Estado;

e Aluno Monitor: 1.800 alunos capacitados para apoiar a implantacdo do Projeto
Internet na Escola.

(http://www.seduc.ce.gov.br/educacaodistancia.asp, consultado no dia 20 de
janeiro/2006)

Ainda que estas acdes relacionadas a introducdo de tecnologias em
contexto educacional sejam executadas no ambito da Coordenadoria de
Desenvolvimento Técnico-Pedagdgico®, percebe-se uma desarticulagdo das mesmas
em relacédo as atividades de planejamento curricular e formacéo inicial ou continuada
propriamente ditas. Este tema sera melhor aprofundado no capitulo 04 quando da
analise dos dados empiricos de nossa pesquisa.

A Coordenadoria de Desenvolvimento Técnico-Pedagégico — CDTP possui a

seqguinte estrutura organizacional:

°A Coordenadoria de Desenvolvimento Técnico-Pedagdgico tem como missdo coordenar e
acompanhar a implantacédo de politicas e estratégias destinadas a melhoria do desenvolvimento técnico-
pedagdgico da escola, através de uma linha de acdo que integra o desenvolvimento curricular e a
formagéo inicial e continuada do educador.
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FIGURA 02

ESTRUTURA ORGANIZACIONAL DA i
COORDENADORIA TECNICO-PEDAGOGICA DA SEDUC, CEARA, 2006

CDTP

I
[ [ [

Desenvolvimento 0 - Formagao do Escola
Curricular Srdiouiiele Educador Viva

Ensino

Formagéo Inicial
Fundamental ¢

Educagao de jovens Formagéo
e adultos Continuada

Educacéo Especial Modernizagéo e
melhoria da

Educacao Basica

I

Educacao Infantil

Treinamento
Ministério de Ensino e
Aprendizagem

KFonle: Site da Secretaria Estadual de Educagéo Basica do Ceara (SEDUC), consultado em 15/03/06 /

O processo de formacéao inicial e continuada destes professores no Estado
do Ceard ainda requer uma avaliagao criteriosa, a fim de podermos apreender as licbes
que esta realidade complexa da educagéo nos é capaz de ensinar.

3.5.2) AS POLITICAS DE FORMAGAO DE PROFESSORES NA BAHIA.

O Programa de Formacéao para Professores do Estado da Bahia, instituido
em 14/05/2003, através do Decreto n? 8.523 do Governo do Estado, integra acdo de
valorizagdo do magistério definida como uma das linhas de atuacao prioritarias do
Programa Educar para Vencer - fase Il.

Através de Cursos de Licenciatura Plena em Letras Vernaculas, Letras com
Inglés, Matemética, Fisica, Quimica, Biologia, Histéria e Geografia o Programa busca
promover um salto qualitativo no processo de ensino aprendizagem em toda a rede do
ensino publico do Estado da Bahia. Os cursos tém duracdo de 3 anos e no minimo
2.800 horas integralizadas, de acordo com a resolucado CNE/CP/02/02.

A meta do Programa é graduar, na primeira etapa, 4.100 professores da
rede estadual, através de convénios entre a Secretaria Estadual de Educagéo da Bahia
(SEC) e as universidades estaduais (UNEB, UESC, UESB e UEFS) e a Universidade
Federal da Bahia - UFBA.
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Os cursos sdo destinados aos professores do quadro efetivo da rede
estadual, que possuem formacao de nivel médio (com ou sem adicionais) e aqueles

que possuem licenciatura curta.

Na 12 etapa seréo priorizados os profissionais que estdo em regéncia de
classe nas séries subseqilientes do ensino fundamental (52 a 82 séries) e no ensino
médio e que tenham até 24 anos de servico, para mulheres e 29 anos de servigo, para

homens.

O acesso aos cursos se dara através de um processo seletivo de carater
classificatério, a ser realizado conforme edital publicado por cada instituicdo de ensino
superior convenente: UNEB, UEFS, UESC, UESB e UFBA.

Integram o Programa cerca de 29 pélos formativos'® localizados nas cidades
onde as universidades estaduais e a UFBA possuem departamentos. Municipios
circunvizinhos a estes polos e que disponham de facil acesso de transporte também
serao contemplados com vagas para os cursos ofertados.

Segundo dados da Secretaria de Educacao, mais 1.080 professores da rede
estadual serdo licenciados através de cursos a distancia, sendo 700 na area de
matematica, gragas a convénio com a Universidade Salvador - Unifacs, e 380 em
ciéncias biolégicas, pela Universidade Estadual de Santa Cruz — UESC.

O Programa de Formacéo para Professores, criado em 2003 pelo governo
do estado, ja ofereceu, até dezembro de 2005, 3.500 vagas em oito cursos do nucleo
comum de educacéo basica, sendo trés mil com aulas presenciais e 500 pelo método a
distancia. A meta, até o fim do ano, segundo a Secretaria de Educacao, Anaci Bispo

Paim, é licenciar seis mil professores para o exercicio do magistério.

Com o método da educacgéo a distancia, a secretaria esta podendo estender
o programa de formacao para os professores que atuam em areas mais distantes dos
grandes centros urbanos. Novas turmas deverédo ser lancadas no ano de 2006 nas
areas de quimica e letras com inglés, em convénio com a Universidade do Estado da
Bahia (Uneb).

"% http://www.sec.ba.gov.br/iat/progra_proje/mapa_presencial.htm
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Segundo lara Soares, Diretora-Geral do Instituto Anisio Teixeira (IAT):

como ndo temos campus em todos os municipios, a educagédo a distancia é
uma ferramenta importante, porque nos permite alcancar justamente os
profissionais que mais precisam, por estarem longe dos principais centros
urbanos. O programa de formacdo, que tem por objetivo licenciar os
professores da rede que sO possuem certificado de ensino médio ou de
licenciatura curta, j& promoveu cursos nas areas de matematica, fisica,
quimica, biologia, historia, geografia, letras com portugués e letras com inglés.
E um programa que tem um impacto social muito grande, porque qualifica os
professores e melhora a qualidade do ensino, diz ela, frisando que todas as
despesas sdo custeadas pelo governo estadual. (Correio da Bahia, 12 janeiro
de 2006).

O IAT é responsavel pela execucao do programa, em parceria com sete
universidades: as quatro estaduais (UNEB, UESC, UEFS E UESB), a Universidade
Federal da Bahia (UFBA), a UNIFACS e a Universidade Catdélica do Salvador (UCSAL)

//

TABELA 06

NUMERO DE DOCENTES NO ENSINO FUNDAMENTAL POR MODALIDADE DE ATUAGAO,

GRAU DE FORMAGAO E DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA, BAHIA - 2004

\

12 a 4? série
Grau de Formagéo
Dependéncia Educagdo Fundamental|  Ensino Médio Ensino Superior

— Toinl istério |Outra Form.|Licenciatura| Completo s/Licenciatura

Incompleta | Completa “éz‘?n'ileig Comeiia | Clmplein, [ o Wil
Federal " » # ¥ - e ® -
Estadual 4.723 - - 4.221 98 350 50 4
Municipal 53.924| 246 953 47.383 1.397 3.166 TeD 54
Particular 7.296 25 145 4.944 387 1.250 443 102
Total** 65.943 | 271 1.098 56.548 1.882 7.466 1.218 160

57 a 87 série
Grau de Formacéao
Dependéncia Educacgédo Fundamental Ensino Médio Ensino Superior

Administrativa Total o [0ube Formn | Licarcaahina) Campieto €A anciani

NERh | o %ﬁix Completa | Completa [¢/ Magistério| S/ Magistério
Federal 56 - - - - 56 - -
Estadual 21.327 - - 8.143 820 10.850 1.042 472
Municipal 33.633 4 108 22.265 2171 7417 1.200 468
Particular 7.301 13 31 1.390 861 4.150 683 353
Total** 62.317 17 139 31.798 3.672 22473 2.925 1.293

Fonte: SEC, MEC/INEP

**A soma dos docentes que atuam na 12 a 4 série com os que atuam na 5% a 82 série ndo coincide com o total,

devido a casos de docentes que atuam nos dois niveis de ensino.

o

80



NUMERO DE DOCENTES NO Eﬁgﬁ\l%f\\ﬂgglo POR GRAU DE FORMAGAQ
E DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA, BAHIA - 2004
Grau de Formagao
Dependéncia Educagac Fundamental Ensino Médio Ensino Superior

Administrativa Total ] oo héfﬁ."iﬁ r:.g ogh.mi ;:,: ngnmc;?gam ;D::;[:znzn_gemfg;zzz

Federal 312 - - - 3 248 20 41

Estadual 23.339 - - 5.206 1.094 14.069 1.681 1.289

Municipal 3.343 - - 1.671 252 1.128 169 123

Particular 5517 - - 515 430 3.677 496 399

Total** 32.515 - - 7.392 1477 19.122 2.366 1.852
K Fonte: SEC, MEC/INEP J

Dos 32.515 professores do Ensino Médio na Bahia, apenas 19.122 possuem
licenciatura completa para lecionar neste nivel de ensino. Ou seja, ainda existe uma
grande demanda (13.393) por formacédo de licenciados para o Ensino Médio. Talvez
por isso mesmo exista uma opgdo por parte da SEC no sentido de formar
massivamente os professores através da Educacéo a Distancia, tal como esta definido

pela atual politica de formacao docente, ja descrita anteriormente.

( , TABELA 08 , ik
NUMERO DE DOCENTES NO ENSINO FUNDAMENTAL DE 5% A 8° DERIE POR
GRAU DE FORMACAO E DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA, BAHIA - 2004
2003 2004 Variacao 2003/2004
Dependéncia Grau de Formagé&o Grau de Formagéo Grau de Formagéo
Administrativa Total | Educagdo | Ensino | Ensino | .| Educagfio | Ensino | Ensino | _ | Educacdo | Ensino | Ensino
Fundamental | Médio |Superior Fundamental | Médio |Superior Fundamental | Médio | Superior
Federal 67 - - 67 56 - - 56 | -16,4 - - -16,4
Estadual 24.364 - 10.532 | 13.832 |21.327 - 8.963 | 12.364 | -12,5 - -149 | 10,6
Municipal 34.497 176 25.056 | 9.265 |33.633 112 24436| 9.085 | -25 -36,4 -2,5 -1,9
Particular 7.212 86 2147 | 4979 | 7.301 44 2071 ) 5186 | 1,2 -48,8 -3,5 42
Total** 66.140 262 37.735| 28.143 |62.317 156 35.470 | 26.691| -5,8 -40,5 -6 -5,2
\ Fonte: SEC, MEC/INEP )

As politicas de formacao docente tal como descritas neste capitulo revelam
as praticas que vém sendo adotadas pelo poder publico tanto no Ceara como na Bahia.
Tais politicas tém se materializado enquanto momentos especificos tanto de formacéo
tedrica inicial, quanto da propria pratica pedagdgica do professor que lhe possibilita
adquirir o “saber de experiéncia”. Tais momentos, vale destacar, refletem uma
determinada concepcdo de educacdo, de homem, de pratica pedagdgica e,

conseqlentemente, de formagéo.

Considerando tais elementos, procuraremos, no capitulo seguinte, fazer um

breve histérico de desenvolvimento do PROINFO desde a sua criagdo em 1997 até os
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dias de hoje, buscando, ainda, caracterizar a politica de formacdo adotada pelo
mesmo.

A reflexdo acerca da experiéncia concreta do PROINFO toma como
referéncia as categorias de analise que elegemos ao longo do desenvolvimento de
nossa pesquisa, quais sejam: politica educacional; formagéo e pratica docente; e
tecnologia.
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4. PROINFO: HISTORIA, PESQUISAS E RESULTADOS

4.1) INTRODUGAO

A partir da reflexdo empreendida nos capitulos 1 e 2 sobre educacgéao,
tecnologia, modernidade e formagdo docente na sociedade do conhecimento
analisaremos especificamente o Programa de Informatizagcdo das Escola Publicas
Brasileiras (PROINFQO), abordando-o como uma metafora das politicas de
“‘modernizacdo” educacional do sistema publico de ensino, bem como daquelas
relacionadas a formacao de professores.

4.2) SITUANDO O PROINFO: HISTORIA E ESTRUTURA ORGANIZACIONAL

O contexto educacional ja descrito anteriormente impée ao Estado uma
responsabilidade impar no tocante ao redimensionamento da formacgao docente a ser
concretizada. Tal formacgéo pressupde uma consciéncia clara dos desafios hoje postos
a escola no ambito da sociedade da informacéo. Pierre Levy (2000, p. 75), referindo-se

ao jogo da Cybercultura reporta-se ao papel do poder publico quando afirma que:

O que esta em jogo na cybercultura, tanto no plano da redugdo dos custos
como no do acesso de todos a educacao, ndo é tanto a passagem do
«presencial» para a «distancia» e, tampouco, da escrita e do oral tradicionais
para a «multimidia». E sim a transigcdo entre uma educagéo e uma formagéo
estritamente institucionalizada (escola, universidade) e uma situagao de
intercambio generalizado dos saberes, de ensino da sociedade por ela mesma,
de reconhecimento autogerido, movel e contextual das competéncias. Nesse
quadro, o papel do poder publico haveria de ser:

1) permitir para todos um acesso aberto e gratuito a mediatecas, centros de
orientagdo, documentacdo e autoformagdo, a pontos de entrada no
ciberespago, sem negligenciar a indispensavel mediagdo humana do acesso ao
conhecimento;

2) garantir a cada um uma formagcao elementar de qualidade;

3)regular e animar uma nova economia do conhecimento, na qual cada
individuo, cada grupo, cada organizagdo sejam considerados como recursos
potenciais de aprendizado ao servi¢co de percursos de formagédo continuos e
personalizados.

No final de 1996/inicio de 1997, o Governo Federal através da Secretaria de
Educacédo a Distancia (SEED) langa o Programa Nacional de Informatizagdo das

Escolas Publicas Brasileiras (PROINFO) visando a introducdo das Novas Tecnologias
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de Informacdo e Comunicagcdo como ferramenta de apoio ao processo ensino-

aprendizagem.

O Programa, uma iniciativa do Ministério da Educacao, foi criado pela
Portaria n® 522, de 09 de abril de 1997, sendo desenvolvido em parceria com 0s
governos estaduais e alguns municipais. As diretrizes do Programa foram
estabelecidas pelo MEC e pelo CONSED (Conselho Nacional de Secretarios Estaduais

de Educacao).

O PROINFO chegou na Bahia e Ceara no final de 96, através de workshops
realizados especialmente para apresentar a proposta inicial que viria a ser
institucionalizada no ano seguinte. Na Regido Nordeste, o workshop realizou-se nos
dias 28 e 29 de novembro de 1996 na cidade de Fortaleza-CE e contou com a
participacdo de pessoas indicadas pelos Secretarios Estaduais de Educacédo além da
equipe do MEC que estava responsavel pela implementacdo do PROGRAMA,
acrescida de alguns especialistas da area, oriundos de outros estados e que atuavam

como consultores.

Depois deste momento inicial, onde foram apresentadas as bases iniciais
para o Programa, as providéncias (de natureza material e humana) que deveriam ser
tomadas em cada estado e as possibilidades de parcerias entre universidades que ja
tinham alguma experiéncia em relacao ao desenvolvimento de projetos de informatica
educativa e aquelas que nao a tinham, foram realizados varios Encontros Nacionais
que geralmente reuniam coordenadores estaduais do PROINFO, coordenadores
estaduais dos cursos de especializacdo em informatica educativa'’ (formagao inicial),
multiplicadores e Comité Gestor do PROINFO e funcionavam como espago para ir
formatando e avaliando a implementacdo das acgdes previstas. O Anexo 04 descreve
em detalhes tais momentos de Encontro e/ou capacitacdo desenvolvidos de 1996 a
2002.

A histéria da Informatica Educativa no Brasil sempre foi marcada por

iniciativas pontuais e localizadas, ainda que tenham existido anteriormente alguns

" Os Cursos de Especializacdo em Informatica Educativa (360 h/a), geralmente oferecidos por
universidades publicas, foram desenvolvidos de acordo com as necessidades de cada secretaria de
educacéo. As secretarias estaduais, que participaram efetivamente de tais cursos (elaboracdo de
curriculos, definicdo de atividades, escolha de professores e atividades a serem desenvolvidas) também
trabalharam em conjunto com as universidades na coordenagéo e acompanhamento dos cursos.
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Projetos (a exemplo do EDUCOM'?) que ja buscavam articular experiéncias em alguns

estados da Federacéo.

O PROINFO, porém, configura-se a primeira experiéncia implementada em
todos os estados brasileiros de maneira homogénea e centralizada, sob a
coordenacdo de um Orgdo do Governo Federal (SEED-MEC). Tal caracteristica
confere a este Programa uma relevancia impar quando do debate em torno da

utilizacao da tecnologia em contexto educacional.

N&o menos relevante € o fato de que este Programa surge exatamente no
bojo da liberacdo do uso da Internet para objetivos comerciais e ndo apenas
académicos e militares. Este fato possibilitou a construcdo de Redes de conhecimento
e interacdo que dao a esta experiéncia um carater inovador e muito especifico para o

trabalho pedagdgico que se realiza na rede publica de ensino.

O PROINFO funciona a partir da seguinte estrutura organizacional:

N
i FIGURA 03
ESTRUTURA ORGANIZACIONAL DO PROINFO

[ seeoimec |

. CETE - Centro de Experimentagao
Proinfo Tecnolégica de Educagdo

[ Unidades de Tecnologias das ]

Secretarias Estaduais e Municipais NTE - Nicleo de
l Tecnologia Educacional
( Programas Estaduais e M:.xnic:;:earsjw
—( Escolas Estaduais e Municipais )
\_ Fonte: Site do MEC, consultado em 21/12/2005 J

20 Projeto EDUCOM foi criado em 1984 tendo por base subprojetos que funcionaram como centros
pilotos instalados em 05(cinco) universidades brasileiras: UNICAMP, UFRGS, UFMG, UFRJ e UFPE que
ficaram responsaveis pelas pesquisas e formagdo de recursos humanos direcionando as atividades
relacionadas a informatica educativa. O Projeto tinha como objetivo realizar estudos e experiéncias em
IE, formar RH para o ensino e a pesquisa e criar programas de informatica por meio de equipes
multidisciplinares vindo a tornar-se a primeira grande acdo voltada para a formacao de professores de 1°
e 2° graus, utilizando a informatica na educagéo.

85



O PROINFO organiza-se a partir da Secretaria de Educagéao a Distancia
(SEED) do MEC numa relacao direta com as Secretarias de Estaduais e/ou Municipais
de Educacéao nos Estados, através das células/unidades de tecnologia que funcionam
como estruturas responsaveis de operacionalizar as agbes de desenvolvimento
tecnolégico no ambito dos Sistemas Publicos. Essa articulagdo é mediada
principalmente pelo CONSED (Conselho Nacional dos Secretarios Estaduais de
Educacdo) que funcionou, no inicio da implementacdo do Programa, como uma
instancia fundamental para a definicao de diretrizes para a execugdo do mesmo, tais
como as cotas de maquinas para cada Estado, forma de estruturacdo do PROINFO
nos Estados, dentre outras.

As Secretarias de Educacéo, por sua vez, mantém uma relagédo direta com
os Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE) a ela subordinados. Em alguns casos, a
exemplo da Bahia, esta coordenacdo dos NTE é feita por algum &érgdo especifico

também vinculado a mesma Secretaria.

Na Bahia, os NTE sdo administrados pelo Instituto Anisio Teixeira (IAT)'
que possui uma estrutura praticamente independente da Secretaria de Educagéo do
Estado.

No Ceard, a coordenacdo dos NTE é feita pela Célula de Educacdo a
Distancia da SEDUC que tém a misséo precipua de administrar o PROINFO no Ceara,
bem como articular alguns outros programas tais como a TV Escola, capacitacdes a
distancia, dentre outros.

Até janeiro de 2006 existiam, segundo dados do MEC, 375 (trezentos e
setenta e cinco) NTEs', assim distribuidos:

'3 O Instituto Anisio Teixeira, 6rgdo da Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia, planeja e coordena
estudos e projetos referentes a ensino, pesquisa, informagdes educacionais e capacitagdo de recursos
humanos na area de educacéao.

"' O Nucleo de Tecnologia Educacional é uma estrutura descentralizada do PROINFO destinada a
capacitar professores e dar suporte técnico e pedagdgico a escolas e professores na area de uso da
telematica na educacéo.
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4 TABELA 09 )
DISTRIBUICAO DOS NUCLEOS DE TECNOLOGIA
EDUCACIONAL (NTE) POR REGIAO, BRASIL.

REGIAO N° de NTE
Centro Oeste 38
Nordeste 91
Norte 26
Sudeste 141
Sul 79
TOTAL 375
\_ Fonte: Site do MEC, consultado em 21/12/2005 Y,

Além dos Nucleos de Tecnologia Educacional, existem ainda os pontos de
presenca do Governo Eletrdnico - Servico de Atendimento ao Cidaddo (GESAC) que
funcionam nas escolas como um importante suporte ao trabalho desenvolvido pelos
multiplicadores principalmente porque viabilizam o acesso a Internet de maneira préatica

e eficiente.

O programa GESAC — Governo Eletrébnico — Servico de Atendimento ao
Cidadao, do Governo Federal, tem como meta disponibilizar acesso a Internet e mais
um conjunto de outros servigos de inclus&o digital a comunidades excluidas do acesso
e dos servigos vinculados a rede mundial de computadores. A conexao € estabelecida
por meio de satélite, facilitando alcancar regides onde ainda é raro encontrar
possibilidade de conexéao internet. Para um pais continental e com grandes areas sem
acesso a qualquer tecnologia digital, s6 mesmo esse tipo de conexdao permitiria
interligar brasileiros de todas as partes do pais sem as barreiras geograficas do

territério nacional.

Assim, este Programa tem beneficiado prioritariamente as comunidades que
apresentarem baixo IDH (indice de Desenvolvimento Humano) e que estejam
localizadas em regides onde as redes de telecomunicagdes tradicionais ndo oferecem

acesso local a internet em banda larga.

Contribuir para mudar esta realidade é o principal objetivo do programa. Nao
apenas levando o acesso a internet, mas provendo um conjunto de facilidades
adicionais para que as comunidades explorem ao maximo todos estes recursos
informacionais. Além disso, ele busca criar uma rede horizontal solidaria de
cooperagao, que possibilite maior intercambio de informagdes, oportunidades para
melhoria da vida, geracédo de cultura e de negécios. Cerca de 22 mil computadores
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estdo conectados na rede GESAC, e com comunicagao a internet. Assim, a perspectiva

€ atender um numero superior de 6,4 milhdes de pessoas.

No dia 16 de junho de 2003 foi disponibilizado o primeiro ponto de presenca
GESAC: no Colégio Estadual Belmiro Soares, cidade de Paranaiguara-GO. Em margo
de 2004, o servico GESAC ja havia alcangado 3.200 comunidades, com média superior
a 400 instalacbes por més. Segundo o quadro abaixo (MEC, 2006) esse numero de
pontos de presenca subiu para 2.416.

4 TABELA 10 )
QUANTITATIVO DE NTE, PONTO DE PRESENCA DO GESAC E LABORATORIOS
DE INFORMATICA EDUCATIVA, BRASIL, 2006
ESTADOS NTES PONTOS DE PRESENCA DO GESAC LABORATORIOS
Estaduais |Municipais| Tgsilaggr Federais | Estaduais | Municipais |Particulares Tgiggr Federais | Estaduais | Municipais | Particulares Tgiggr

AC 2 2 12 12 14 3 17
AL 2 2 15 17 32 23 22 45
AM 1 1 2 1 31 32 43 16 59
AP 2 2 26 3 29 22 " 29
BA 16 1 17 1 122 85 1 209 169 124 293
CE 23 1 24 191 45 236 229 38 267
DF 9 5 21 21 64 64
ES 4 4 31 33 64 70 19 89
GO 17 2 19 33 32 65 1 125 40 166
MA 9 9 40 43 83 135 31 166
MG 25 1 26 247 66 313 403 166 569
MS 4 1 5 24 7 31 41 25 66
MT 6 1 4 34 1 35 65 1" 76
PA 9 1 10 57 63 120 7 81 152
PB 4 4 25 25 50 40 31 7
PE 15 L 22 127 42 169 125 84 203
Pl 6 1 T 40 10 50 62 1 73
PR 34 34 116 116 265 29 2 296
RJ 15 1 16 3 86 26 115 273 80 353
RN 4 4 38 15 53 34 12 46
RO 4 4 1 23 T 31 33 9 42
RR 1 1 2 6 6 13 13
RS 30 30 113 1 114 162 97 259
SC 12 2 14 54 17 14l 197 21 408
SE 2 2 20 6 26 27 8 35
SP 90 2 92 274 13 287 1036 5 1041
T0 12 1 13 43 2 1 46 29 3 32

TOTALG 354 24 378 6 1849 556 5 2416 1 3770 1163 2 4936
Fonte: Secretaria de Educagéao a Distancia do MEC (SEED - MEC), 2006

4.3) O PROINFO A LUZ DAS CATEGORIAS DE ANALISE

O contexto de implementacdo do PROINFO, assim como de qualquer
Projeto que efetive, na realidade do sistema, uma determinada politica educacional, é
rico e complexo, exigindo, de quem busca pesquisa-lo, um consideravel esforco de
reflexdo tedrica. Para tanto, lancamos mao de algumas categorias de analise que

pudessem nos auxiliar a perceber os nexos e desenhos que tomam tal politica,
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configurando, assim, o campo pedagoégico onde tais relacdes, agdes e objetivos se

materializam.
Para Bourdieu (1987, p. 20-21):

Compreender a génese social de um campo e apreender aquilo que faz a
necessidade especifica da crenca que o sustenta, do jogo de linguagem que
nele se joga, das coisas materiais e simbdlicas em jogo que nela se geram, é
explicar, tornar necessario, subtrair ao absurdo do arbitrio e do ndo motivado
os atos dos produtores e as obras por eles produzidas e ndo, como geralmente
se julga, reduzir e destruir.

Ou seja, é preciso mergulhar nas tramas e nexos da realidade onde os
sujeitos se dizem, materializando suas agdes - 0 campo pedagdgico. Analisando tais
relacdes e o que se desenha a partir das mesmas € que conseguiremos chegar mais
perto de uma compreensdao mais profunda dos sujeitos e 0 que eles concretizam em

seu cotidiano.

A sequir, faremos uma reflexdo de carater mais geral sobre o PROINFO a
luz das categorias que elegemos para compreender, investigar e analisar os sujeitos,
bem como as realidades que eles configuraram ao longo de suas trajetorias enquanto
multiplicadores, coordenadores dos NTE, diretores e professores das escolas que
possuem laboratorios.

No capitulo 04 (quatro), aprofundaremos esta analise a partir da pesquisa

empirica que fizemos por meio das entrevistas que realizamos com tais sujeitos.

4.3.1) O PROINFO como politica educacional

O que configura uma determinada politica educacional? Segundo Freitag
(1989, p. 42), a politica educacional é:

um caso particular das politicas sociais; ela assume, portanto, todas as
caracteristicas da politica social global: dirige-se a populacdes que abrangem
todas as classes sociais e ndo somente aos carentes, € um instrumento
politico-econémico que visa disciplinar, ideologizar, instrumentar e
profissionalizar a futura forca de trabalho.

Considerando a conceituacao de FREITAG, podemos afirmar que, enquanto

politica social destinada a formacdo de professores e insergdo de tecnologias da
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informacao e comunicagao no contexto da escola publica, o PROINFO caracteriza-se
como uma politica educacional que também busca materializar diretrizes e objetivos

definidos pela Secretaria de Educacgéo a Distancia (SEED-MEC).

Vale ressaltar, ainda, que uma politica educacional ndo se expressa apenas
nos documentos ou diretrizes emanadas dos 6rgaos publicos responsaveis pela gestao
educacional - seja ela Federal, Estadual ou Municipal - mas também - e principalmente
- pela concretizacdo destas intencionalidades expressas pelo discurso oficial, no
cotidiano pedagdgico da escola e do sistema como um todo. Tais intencionalidades
podem ser observadas exatamente na dindmica mesma da intervencédo dos sujeitos
educativos. Como destaca Martins (1993, p.17):

a politica educacional, apesar de ndo estar em todos os lugares onde esta a
educacgdo (enquanto processo de socializacdo) também ndo esta apenas no
sistema escolar padronizado, pois extrapola seus limites ... ela ndo tem lugar
fixo e determinado e o seu surgimento depende de um momento histérico, de
uma conjuntura. Mas quando se encontra essa intengcdo em livros e
documentos histéricos do passado, em discursos, documentos e projetos

especiais ou prognoésticos do futuro, com certeza se est4d encontrando a
formulagdo de uma ou mais politicas educacionais.

Por ser um Programa que tem se desenvolvido em todos os estados da
Federacdo, o PROINFO assume um carater de Politica Nacional de Informatica
Educativa estando passivel de sofrer (e sofrendo) as mais diversas influéncias
inerentes a realidade politica e administrativa de cada Estado.

Além destes aspectos especificos de cada realidade estadual ou municipal,
€ possivel perceber também uma grande influéncia do ideario da reforma educacional
que tem sido implementada na América Latina principalmente a partir dos anos 1990.

Como ja destacamos anteriormente, o ideério da reforma atribui ao professor
um protagonismo fundamental. Paradoxalmente, nele identifica a responsabilidade
pelas mazelas do sistema publico de ensino e o magico poder de extirpa-la. Tornou-se
necessario, entdo, ndo apenas convencer o professor de que o conteudo da reforma

lhe dizia respeito, mas de nela se envolver, como alis recomenda o Relatério Delors™.

'° O Relatério Delors € um documento publicado pela UNESCO em 1996, onde s&o definidas as quatro
aprendizagens fundamentais que a Comissdo adotou como pilares para a empresa educativa do século
vindouro.Tal Relatério enfatiza firmemente a idéia de que a melhoria da qualidade escolar dar-se-a
através da melhoria das competéncias dos professores.
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Esta énfase no papel do professor para a qualidade dos processos
educativos também esta presente nas diretrizes do PROINFO que representam
também uma oportunidade para implementar referida formacéo a partir de outro
ambiente, agora tecnoldgico. Barreto (2003, pg. 06) afirma que:

As diretrizes e as estratégias que visam a conformagéo dos professores a um
lugar esvaziado parecem estar sintetizadas nessa concepc¢éo de pratica, posta
em circulacdo no discurso oficial, em choque com as 800 horas de pratica
estabelecidas pelas "Diretrizes". Junto com esta concepcdo, estdo outras
simplificagbes de raiz que apontam no sentido das "tecnologias em vez de".

Permanecem as tecnologias fetichizadas, pensadas para a formagédo de
professores a distancia, significando certificagdo em larga escala.

Concluimos, entdo, que as diretrizes do PROINFO estdo absolutamente
sintonizadas com as politicas educacionais protagonizadas pelo ideario da reforma
educativa hoje em curso na América Latina.

Os nexos de tais politicas e 0 PROINFO precisam ser melhor aprofundados
para que possamos perceber que tais articulagbes ndo sdo circunstanciais, mas

obedecem a uma l6gica que pode ser conhecida e analisada com critério.

4.3.2) A Formacgao e a pratica docente no contexto do PROINFO

Como destacamos anteriormente, a concepcédo de formacdo docente esta
intrinsecamente vinculada a idéia de uma formacgdo inicial (momento em que é
construida a base tedrico-pratica para a atuacao do professor) que sera aperfeicoada
através da formacao continuada (a ser desenvolvida ao longo da praxis pedagogica do
educador). Ha de se considerar, para tanto, o contexto histérico em que tais momentos

acontecem.

O PROINFO surge em 1997, momento histérico importante para
consolidacdo do ideario educativo neoliberal que busca redimensionar o papel do
professor com vistas a construgédo de competéncias essenciais a qualidade do sistema.

Neste mesmo sentido, as diretrizes do PROINFO (1997, pg. 07) destacam

que:

O sucesso deste Programa depende fundamentalmente da capacitacdo dos
recursos humanos envolvidos com a sua operacionalizagdo. Capacitar para o
trabalho com novas tecnologias de informéatica e telecomunicagdes nao
significa apenas preparar o individuo para um novo trabalho docente. Significa,
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de fato, prepara-lo para o ingresso em uma nova cultura, apoiada em
tecnologia que suporta e integra processos de interagdo e comunicacdo. A
capacitacao de professores para o uso das novas tecnologias de informacéo e
comunicagdo implica redimensionar o papel que o professor devera
desempenhar na formagéo do cidadao do século XXI. E, de fato, um desafio a
pedagogia tradicional, porque significa introduzir mudangas no processo
ensino-aprendizagem e, ainda, nos modos de estruturagéo e funcionamento da
escola e de suas relagcdes com a comunidade.

Ou seja, ha uma admisséao clara de que essa capacitacdo do professor deve

possibilitar uma mudancga cultural, sem a qual torna-se inviavel a insergéo das TIC no

cotidiano da escola publica. Porém, ainda que haja, teoricamente, essa admissao

quanto a natureza do processo de formagcdo, o0 mesmo é pensado basicamente em

termos de selecao e formacgéo dos recursos humanos na seguinte sequéncia:

selecdo e capacitagdo de professores oriundos de instituicbes de ensino
superior e técnico-profissionalizante, destinados a ministrar a formacédo dos
professores multiplicadores;

selecdo e formacao de professores multiplicadores oriundos da rede publica de
ensino de 1°. e 2°. graus e de instituicbes de ensino superior e técnico-
profissionalizantes;

selegéo e formacgéao de técnicos de suporte em informatica e telecomunicagoes;
selegéo e formacgéo de professores da rede publica da rede publica de ensino de
1°. e 2° graus (que atuardo nas escolas, com os equipamentos e software
fornecidos pelo MEC. (BRASIL, PROINFO, 1997, pg. 7)

Infelizmente, o documento que explicita as diretrizes do PROINFO néao

apresenta de maneira clara a concepgéo pedagogica que fundamenta a capacitacao de

recursos humanos apontada, no texto, como elemento fundamental para o sucesso do

Programa. No maximo, sinaliza que a formacédo realizada deve conduzir os

multiplicadores a terem um perfil que os leve a ser:

1) autbnomos e cooperativos;

2) comprometidos com a aprendizagem permanente;

3) mais envolvidos com uma nova ecologia cognitiva do que com
preocupagdes de ordem meramente didatica;

4) engajados no processo de formacdo do individuo para lidar com a incerteza
e a complexidade na tomada de decisbes e a responsabilidade decorrente;
5)capazes de manter uma relagdo prazerosa com a pratica da
intercomunicacéo. (PROINFO, 1997, p. 08)

O quadro a seguir demonstra bem a estratégia de capacitacdo de recursos
humanos do PROINFO:
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, FIGURA 04 _
ESTRATEGIA DE CAPACITAGAO DO PROINFO.

TIPOS DE_
CAPACITACAO

( PUBLICO )

Multiplicadores
Professores @ Pedagdgica
© Técnica
Técnicos
© Gerencial
Gestores
kFonte: Relatério de Atividades 1996/2002 (DIED- SEED-MEC), 2003 )

Os objetivos e estratégias de implementacdo da capacitacdo de recursos
humanos mostram-se genéricos e sinalizam que o simples contato dos especialistas,
formados no ambito do Programa, com os professores “devera gerar uma nova cultura
de educagao a distancia” (idem, p. 08). Se antes a referéncia as tecnologias era
basicamente a alusdo as tecnologias digitais compreendidas de maneira mais ampla,
no momento em que cita a educacao a distancia, o texto das Diretrizes ja aponta o
rumo do trabalho que viria a ser realizado pelos multiplicadores nos NTE: a EAD!

Ainda como um dos objetivos, o texto sinaliza a necessidade de:

Preparar professores para saberem usar as novas tecnologias da informagao
de forma auténoma e independente, possibilitando a incorporagéo das novas
tecnologias a experiéncia profissional de cada um, visando a transformagéo de
sua pratica pedagogica. (lbidem, pg. 08)

A incorporacao das tecnologias no cotidiano do professor teria, pois, como
objetivo precipuo a transformacdo de sua pratica pedagogica. O que ndo esta muito
claro no texto & exatamente qual a natureza dessa transformagéo. Ainda que sejam
citados alguns conceitos tipo cooperacédo, autonomia, criatividade, ecologia cognitiva,
aprendizagem permanente ndo ha uma preocupacao de uma definicdo tedrico-
metodoldgica mais precisa quanto a essa dimensdo pedagogica da pratica docente.
Em todos os documentos que pesquisamos do PROINFO, nédo estdo claros os

pressupostos da capacitagcdo que o Programa espera realizar.
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4.3.3) O conceito de tecnologia expresso nas Diretrizes do PROINFO

No documento que estabelece as Diretrizes do PROINFO existe a admissao
de que os computadores estdo mudando a vida das pessoas na medida em que
possibilitam o desenvolvimento de novas técnicas de produgdo, armazenamento e
geracdao de informagdes, alavancado pelo progresso da informatica e das
telecomunicagdes. (PROINFO, 1997, p. 02).

O texto das Diretrizes (PROINFO, 1997, p. 02) descreve esse processo de

revolucao tecnoldgica dando especial destaque a ideia de que:

Técnicas e modelos computacionais vém sendo empregados na area cognitiva
para investigar como o conhecimento € produzido e representado pela mente.
No campo da Inteligéncia Artificial os computadores simulam os processos
intelectuais, organizam, hierarquizam informagdes, criando, assim, novos
conhecimentos. A informatica e as telecomunicacdes vém transformando a vida
humana ao possibilitar novas formas de pensar, trabalhar, viver e conviver no
mundo atual, o que muito modificara as instituicbes educacionais.

A partir deste diagnéstico, constata-se a necessaria e inexoravel mudanca
nas relagbes de trabalho, bem como na maneira como as pessoas constroem o

conhecimento e requerem um novo posicionamento da educacéo. Ou seja:

Ao lado da necessidade de uma sélida formagao basica, é preciso, também,
desenvolver novos habitos intelectuais de simbolizagcdo e formalizacdo do
conhecimento, do manejo de signos e representacdo, além de preparar o
individuo para uma nova gestao social do conhecimento, apoiada num modelo
digital explorado de forma interativa. [...] E, portanto, vital para a sociedade
brasileira que a maioria dos individuos saiba operar com as novas tecnologias
da informacéo e valer-se destas para resolver problemas, tomar iniciativas e se
comunicar. Uma boa forma de se conseguir isto é usar o computador como
prétese da inteligéncia e ferramenta de investigagdo, comunicacéo, construgéao,
representagéo, verificacdo, analise, divulgacdo e producédo de conhecimento.E
0 lécus ideal para deflagrar um processo dessa natureza & o sistema
educacional. (PROINFO, 1997, p. 02).

4.3.4) Avaliagdes acerca do PROINFO

Segundo Relatério de atividades do PROINFO (1996-2002)'¢, a avaliagdo
externa realizada pela Universidade de Brasilia (UnB) acerca do desenvolvimento do

Programa em ambito nacional demonstra que os objetivos previstos inicialmente vém

'® BRASIL, Ministério da Educagdo — Secretaria de Educacéo a Distancia — Departamento de Informatica
na Educacao a Distancia (DIED)—Relatorio de Atividades 1996/2002, Brasilia-DF — Dezembro/2002.
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sendo satisfatoriamente atingidos. Em relacdo a capacitacédo de recursos humanos

tém-se os seguintes dados:

/

\

TABELA 11
METAS DE CAPACITACAO DE RECURSOS HUMANOS
PREVISTOS E REALIZADOS PELO PROINFO, BRASIL. (1996 a 2002)

CATEGORIAS PREVISTOS CAPACITADOS
Multiplicadores 1.000 2.169
Professores 25.000 137.911
Técnicos 6.000 10.087
Gestores 0 4.036

Fonte: Relatdrio de atividades do DIED-SEED de 1996 a 2002, Brasilia, Dezembro/2002

.

Z

A concluséo final do referido relatério (MEC, 2002, Pg. 6) no tocante a avaliagao

das metas previstas é a seguinte:

A excegdo do nimero de escolas e alunos beneficiarios do Programa, as
demais metas foram ultrapassadas de muito, sem excegdo. Nao foi possivel
atingir as metas em foco por insuficiéncia de recursos para aquisicdo de
conjuntos de hardware & software.

Por outro lado, foi possivel atingir outras metas nao estabelecidas inicialmente
para o Programa (por exemplo, capacitacdo de gestores) e obter produtos
igualmente n&o previstos (tais como o curso de mestrado).

Alguns pesquisadores nao compartilham desta visdo otimista expressa pelo

Ministério da Educacéo no tocante aos resultados do PROINFO. Nessa direcao, assim

se manifesta Cysneiros (2001, pg.121):

Nao se efetuou a promessa do PROINFO de primeiro treinar professores das
escolas que receberam computadores, uma vez que os NTEs nao tinham
condigdes de funcionamento pleno, e também ndo havia, na maioria das redes
escolares, infra-estrutura de transporte, substituicdo de professores, material
de consumo, etc. Os computadores foram entregues e os laboratérios de
muitas escolas ficaram fechados durante um ou dois semestres, e em algumas
escolas ndo estédo funcionando até o presente momento (fevereiro/2002).

Ou seja, novamente estamos diante do recorrente quadro no tocante a

avaliacao de politicas publicas, especificamente das politicas educacionais: o Governo

Federal faz uma avaliacao pra la de otimista e a realidade constatada pelos estudiosos

da area nao confirma tal otimismo. Pelo contrario, analises demonstram ainda que, no
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tocante a perspectiva pedagdgica adotada existem problemas que merecem apurada

reflexao:
No discurso do MEC, além da “equidade”, uma perspectiva (neo)tecnicista:
“pacotes educacionais” diversificados e mais sofisticados, ndo apenas por
incorporar as TIC, mas porque passiveis de serem embalados em propostas
menos identificadas ao tecnicismo, com a abordagem construtivista defendida
pelos PCN, incluindo Vygotsky como referéncia. E uma nova roupagem para o
velho determinismo técnico, com a valorizacdo da técnica em si e,

conseqlentemente, com a énfase posta no treinamento para sua utilizagao
“correta”. (BARRETO & outros, 2001, Pg. 21)

Considerando tais andlises, cabe-nos, pois, atravées de um mergulho na
realidade educacional brasileira — especificamente a cearense e a baiana -, uma
apurada andlise, a fim de identificarmos qual tem sido a real influéncia do PROINFO

para a formacao docente e pratica pedagdgica do professor da escola publica.

Para empreendermos este mergulho, fomos ao encontro das pessoas que
efetivamente concretizam essa realidade educacional, seja como sujeitos desta
formacao, seja como docentes que buscam construir um saber de experiéncia que 0s

habilite a realizar seus objetivos pedagdgicos.

Organizamos a andlise da “voz” dos sujeitos com base nas categorias eleitas
como forma de melhor fundamentar o nosso olhar. Porém, & importante destacar que

nao podemos nunca perder de vista o fato de que a realidade € uma sé.

Assim, a politica de formacéao do professor reflete-se na sua pratica e nas
condi¢des concretas do trabalho docente. A concepcao de tecnologia adotada induz o
tipo de atividade adotadas no cotidiano do processo ensino-aprendizagem. A formagao
(que é reflexo da politica e da concepcao de tecnologia com que se trabalha) é
resultado direto de apropriacdo dos conteudos pedagdgicos (formacao inicial e saber
de experiéncia). Em resumo, a praxis pedagégica é uma sintese destas mudltiplas

determinagdes (politica, formagéo, tecnologia e pratica pedagogica).
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5. P,OLiTICA EDUCACIONAL, TECNOLOGIA, FORMAGAO DOCENTE E
PRATICA PEDAGOGICA: O QUE AS FALAS INDICAM.

5.1) INTRODUGAO

O capitulo 05, a seguir, constitui-se de uma analise das falas dos diferentes
sujeitos com quem convivemos e a quem entrevistamos ao longo de nosso trabalho de
campo. Tal reflexdo compbe uma bricolagem de experiéncias e percepgcdes dos

sujeitos.
5.2) O PERCURSO METODOLOGICO: CATEGORIAS, SUJEITOS E FALAS.

As principais categorias de analise que guiaram nosso “olhar” foram: politica
educacional, tecnologia, formacdo docente e pratica pedagogica. Tomando tais
categorias como base para nossas incursdes, estabelecemos os contatos preliminares
com professores e técnicos vinculados as coordenac¢des do PROINFO nas secretarias
estaduais e municipais de educacado, a fim de definirmos os municipios a serem

pesquisados.

Na Bahia, visitamos 04 municipios: Salvador, Feira de Santana, llhéus e
ltabuna; além de termos entrevistado também a coordenadora do NTE de Alagoinhas.
No Ceara, pesquisamos os municipios de Fortaleza, Quixada e Sobral. Os municipios
foram escolhidos aleatoriamente, ainda que tenhamos utilizado também, para esta
escolha, um critério de reconhecimento publico acerca da qualidade dos trabalhos que
estavam sendo desenvolvidos pelo PROINFO.

Optamos pela utilizacdo de observacdes e entrevistas semi-estruturadas
com professores-multiplicadores dos Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE),
técnicos das secretarias estaduais e municipais, diretores e professores das escolas
publicas. As entrevistas foram todas transcritas e tematizadas tendo como norte as
categorias de andlise definidas inicialmente e melhor delineadas a partir dos achados
do trabalho de campo. Foram entrevistadas 35 (trinta e cinco) pessoas entre
multiplicadores, professores, diretores de escola, coordenadores dos NTE e técnicos
das secretarias de educacao (estadual ou municipal). As entrevistas que realizamos se
constituem a base para a andlise qualitativa que realizamos e as conclusdes a que

chegamos. O quadro a seguir detalha melhor o universo das entrevistas realizadas.
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(" , APENDICE A , h
NUMERO DE EMTREVISTAS REALIZADAS NA BAHIA E CEARA,
POR MUNICIPIO E CARACTERIZACAO DOS ENTREVISTADOS
ESTADO MUNICIPIO MULTIPLICADORES | PROFESSORES | COORD. NTE DIRETORES | TOTAL
Salvador 02 01 02 00 05
Feira de Santana 03 02 01 01 07
BéI;I)A llhéus 00 02 01 01 04
Itabuna 01 03 01 00 05
Alagoinhas 00 00 01 00 01
. |Fortaleza 02 01 01 01 05
sy [Quixada 01 o1 01 02 05
Sobral 02 00 01 00 05
Total 12 10 09 05 35
Obs. Os municipios de lIhéus e Itabuna sao atendidos pelo mesmo NTE, localizado em Itabuna

Ve

Para estruturar melhor o trabalho de campo, fizemos o levantamento dos
indicadores que julgamos relevantes para uma melhor compreenséo da realidade a ser
visitada, quais sejam: o numero de NTE, Escolas (Estaduais e Municipais), alunos,
professores e computadores, além do numero e percentual de professores capacitados
pelo PROINFO na BA e CE.

As entrevistas realizadas cobrem um total de 12 NTE, que por sua vez
atendem a 236 escolas (estaduais e municipais) com 350.138 alunos, 14.884

professores e 3.000 computadores. E deste universo que trataremos em nossa analise.

O quadro que explicitamos a seguir revela alguns aspectos que julgamos
fundamentais para uma compreensdo mais precisa do contexto da pesquisa, bem

como para o aprofundamento das categorias de analise que elegemos.
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( APENDICE B )

PRINCIPAIS INDICADORES EDUCACIONAIS POR LOCALIZACAO GEOGRAFICA DOS MUNICIPIOS
PESQUISADOS NA BAHIA E CEARA, VINCULADOS AO PROINFO - 2006.
8
123
REDE ESTADUAL (A) | REDE MUNICIPAL (B) TOTAL (A+B) g 8
Localizagao N° de 88 | 823 0
5 s 5 . 2 %
Geogréfica NTEs za z3
N°de | N°de | N°de | N°de | N°de | Node . £ :
Escolas | Alunos | Prof.° | Escolas | Alunos | Prof.° Escolas | Alunos | Prof. 8 §
o
BAHIA 17 168 [200.477| 12578 | 123 |120.447| 5495 | 201 |410.954| 18.131 | 7.802 | 3.813 | 21.03
Salvador
NTEO1. 026 15 03 67 |140.109| 6.057 | 25 |24192| 1244 | 92 [164.301| 7.301 | 1.459
FE N 01 11 | 23.961| 968 08 | 6542 | 453 19 | 30503 | 1421 | 342
NTE 03
iabERallels 01 10 | 21.831| 979 19 |180s8| 773 | 20 |30889| 1.752 | 428
NTE 05
Gleellihes 01 08 |14918| 519 | 05 | 5267 | 201 13 | 20185 | 800 | 187
NTE 10
T 06 96 |200.819| 8523 | 57 | 54059 | 2751 | 153 |254.878| 11.274 | 2.416
CEARA 24 229 |223.402| 8473 | 38 710 | 1296 | 267 |224.112| 9.769 | 5.382 | 7.468 | 76.4
Fortaleza
CREDE 2 04 35 | 51331 1802 | 12 | 14586 | 580 47 | 65917 | 2472 | 360
Sobral
i 01 25 | 18202 | 747 01 741 22 26 | 19.033| 769 | 144
Quixada
L 01 09 | 10237 | 365 01 73 04 10 |[10310| 369 80
SUB-TOTAL
CEARR 06 69 |79.860 | 3.004 | 14 | 15400| 606 83 | 95260 | 3610 | 584
TOTAL GERAL
(Amiostrs 2 Pesquisal | 165 |[280.679| 11527 | 71 | 69.459 | 3.357 | 236 |350.138| 14.884 | 3.000
\ Fonte: Relatério de atividades do DIED-SEED de 1996 a 2002, Brasilia, Dezembro/2002 /

5.21) O PROINFO COMO POLITICA EDUCACIONAL: DA ESPERANGA A
DECEPCAO...A ESPERANCA!

Compreendendo o PROINFO como uma politica educacional relevante
quanto a disseminacéo das TIC na escola publica, buscamos compreender qual a visao

dos entrevistados em relacdo a este programa.

As idéias expressas pelos entrevistados indicam uma visédo um tanto critica
em relacdo as politicas desenvolvidas pelas coordenacdes (estadual e Nacional) do
PROINFO. Revelam, de certo modo, uma concepgao paternalista em relagédo ao “todo
poderoso” Estado.

Isto pode ser identificado a partir das falas de varios multiplicadores ao
relataram que inicialmente apostaram muito no sucesso do PROINFO, principalmente
por ser um Programa Federal com critérios estabelecidos independente das questbes

especificas de cada Estado. Havia, pois, uma crenga de que, por ser coordenado pelo
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MEC, o Programa estaria relativamente “imune” as influéncias politico-partidarias que
invariavelmente interferem negativamente na definicdo, execucdo e qualidade dos

projetos educacionais estaduais e municipais.

Além disto, relatam também que a presenca mais efetiva de técnicos do
MEC no inicio da execugédo do Programa estimulava-os a acreditar que este seria um
Programa diferente de tantos outros que, anteriormente, ndo lograram o éxito

esperado.

Porém, com o desenvolvimento do Programa a crenca inicial foi sendo
substituida por um sentimento de decepcao frente a relativa desresponsabilizacdo da
coordenacéo nacional do PROINFO em relacéo a dinamica de cada Estado.

Por outro lado, ha de se considerar que o papel a que inicialmente se propbs
do MEC (vide Documento das Diretrizes do PROINFO, 1997) era basicamente induzir e
dar suporte a implementagéo das acgbes previstas, na medida em que, por respeito a
autonomia dos estados, ele nao poderia interferir em relacao as definicoes locais.

E importante registrar, porém, que as pessoas envolvidas diretamente com a
implementagdo do PROINFO nos estados pesquisados efetivamente ficaram
decepcionados com a néo intervengdo do MEC em alguns momentos considerados
vitais para o sucesso do Programa, principalmente naqueles em que o estado nao
assumia suas responsabilidades e nem as contrapartidas acordadas com o MEC, tal

como acordado inicialmente.

Eu, particularmente, acho que inicialmente eu tinha mais confianga no MEC.
Inclusive esse foi um dos motivos que me fez acreditar no projeto. Talvez se
ele tivesse, de inicio, sido publicado sé pela Secretaria de Educagao da Bahia
eu ndo sei se eu me envolveria. Entdo eu tinha uma confianga muito grande. ....
Mas, com o decorrer do tempo, comegcaram a surgir 0s nossos problemas
estaduais. E nés ndo conseguimos. Eu particularmente avalio assim, um apoio
do MEC. Meio que: “ahh foi acertado a partir de tal tempo, a autonomia do
estado e o estado fazia/faz o que quer e bem entende do PROINFO” . E essa a
sensacao que eu tenho em relacdo ao MEC. (Professora multiplicadora, Bahia,
2003).

Eu achei que o MEC fosse ter uma maior participagdo, mesmo com essa
parceria, desse formato e sabendo a autonomia que o estado assumiu. Mas eu
acho que foi um empenho muito grande do Governo Federal de colocar essas
maquinas que foram quebrando de estado em estado..Eu, particularmente, me
decepcionei com ele. (Professora multiplicadora, Ceara 2003)
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Além deste elemento mais vinculado a percepgao que os entrevistados tém
do MEC, é recorrente a mencao aos processos de descontinuidade administrativa e
esvaziamento da real funcédo dos multiplicadores e consequientemente dos NTE. Isso é

mais evidente principalmente nas entrevistas realizadas na Bahia.

No Ceara, as agbes do PROINFO praticamente ndo sofreram solugcao de
continuidade, ainda que tenham existido algumas mudancas na equipe coordenadora
ao longo dos anos, o que também gerava mudancas, porém, diferentemente daquelas

verificadas na Bahia, sem muito impacto para a estrutura do Programa.

Mudou a administragdo. De fato as coisas realmente ndo aconteceram, a partir
do momento em que a SEC passou a assumir o projeto entdo as coisas
deixaram realmente de acontecer. E ai vem mudan¢a de governo, “vamos
aguardar porque mudou de governo, vdo mudar as pessoas e a gente vai ter
que aguardar mesmo”. E os meses vao passando e a gente ficava la
elaborando relatérios..Ahh , facam o relatério do que vcs fizeram ai a gente
fazia..Ai diziam, faca esse relatério de outro formato. Ai nos faziamos de outro
formato. Facam agora um plano pg nés ndo vamos mais trabalhar com 80
horas. Nao é possivel mais dar uma capacitagédo de 80 hs. Ai agente corria,
passava uma semana..uma arrancando o cabelo da outra...pra elaborar um
curso num outro formato. Nado mas nesse formato ndo, a gente vai ter de
diminuir custos, vao ter de dar um curso de 20 hs. “Nédo, mas 20 hs th a gente
num aceita”. Entdo vamos apresentar uma proposta diferente. Todo esse
tempo a gente passava apresentando documentos, apresentando relatérios e
trabalhando em cima do que a gente tinha feito”. (Professora multiplicadora,
Bahia, 2003)

Algumas experiéncias frustrantes anteriores influenciavam
consideravelmente a postura (abertura ou fechamento) dos professores e técnicos
para novos projetos que chegassem na escola. Ha a constatacdo da “falta de
formacado” por conta dos equivocos na conducdo da politica educacional,
especialmente oriunda da Secretaria Estadual de Educagdo da Bahia. A
descontinuidade administrativa e até mesmo auséncia dos gestores é afirmada com
muita énfase.

Classificar o administrativo, a questao da falta de cultura das pessoas ou a falta
de formacao. Acho que essa ligagao € muito forte pra gente fazer esse recorte.
Eu talvez voltasse para o administrativo porque a cultura nao existia. As
pessoas nunca tinham utilizado o computador na escola. Isso era totalmente
novo. A falta de formacdo eu acredito que acontecia por uma questao
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administrativa, por falta de apoio e interesse em que elas acontecessem. Entédo
a gente retorna sempre para o administrativo. Agora, em relagéo a cultura, a
gente encontrou no professorado da Bahia uma certa resisténcia aos projetos
estaduais. Aos projetos do governo, exatamente os projetos estaduais. Entéo
eles ja estavam. Encontramos uma clientela meio ressabiada de projetos. O
nosso recebimento sempre é: l& vem mais um (Professora multiplicadora,
Ceara, 2003)

Era assim uma resisténcia de cansaco. Nos parecia muito mais um cansaco
das descontinuidades que eles ja tinham vivido. A gente chegava la e tivemos o
desprazer de ouvir logo no inicio do nosso processo formativo alguns
comentarios em relagdo ao TV Escola. Entdo alguns professores que ja
estavam ressabiados. “Ahh |4 vem mais um. No tempo do TV escola era tudo
maravilhoso também, depois nada aconteceu, depois nada acontece, depois
nada funciona. O povo some e a gente num sabe mais nada”. Sao estes tipos
de comentarios. (Professora multiplicadora, Bahia, 2003)

Além das resisténcias ja descritas, é importante destacar que o processo de
apropriagdo das tecnologias em contexto educacional depende sobremaneira das
politicas de inclusdo digital que sdo desenvolvidas para a constituicdo de uma infra-
estrutura basica de acesso a tais possibilidades. Ainda que ndo dependa apenas
destas possibilidades, sem as mesmas o professor fica sem condi¢des objetivas para
mudar efetivamente sua pratica pedagdgica.

A idéia do PROINFO sempre foi a de trabalhar pedagogicamente com estas
tecnologias no cotidiano da pratica docente. No entanto, os relatos dos professores
indicam que eles ndo tém nem mesmo a pratica de uso do computador numa
perspectiva mais instrumental, quanto mais a capacidade para utiliza-lo

pedagogicamente;.

Ai ja entra nas questdes inclusao digital, ja entra nas questdes assim de como
que o sistema como um todo ele se capacita pra poder possibilitar esse
acesso, acesso pelo acesso, ndo é o acesso necessariamente pra poder
utilizar como carater pedagoégico nado, € possibilitar mesmo, democratizar
mesmo esse acesso, pra que a pessoa possa inclusive trabalhar em outras
dimensdes, no caso pedagdgico que a gente esta comegando aqui com mais
fundamentagéao, vocé estd entendendo, por que de casa eu fico pensando, né,
assim, qual a infra-estrutura de um estado como o nosso de poder publico, ta
entendendo, de dar cursos de capacitagao de informatica pura, pros servidores,
€ quer dizer & complicado isso, se a gente for pensar, como fazer na
operacionalizacdo. (Professora multiplicadora, Bahia, 2003)

A resisténcia frente as inovacdes tecnologicas também se manifesta na
postura de alguns gestores das politicas educacionais que néo incorporam o trabalho

com a tecnologia no @mbito do planejamento pedagdgico.
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Percebe-se, pois, uma distancia entre o que propdem os 06rgaos que
formulam a politica de informatica educativa para as escolas, no caso, que o professor
elabore e execute seus projetos e nao o coordenador, e 0 que 0s professores querem
(e geralmente fazem) que é delegar ao coordenador do Laboratério a tarefa de
estar/ficar/executar tarefas com os alunos. Ou seja, constata-se, pois, 0 quanto a falta
de uma formacado continuada para o uso das TIC no cotidiano do professor pode
prejudicar a qualidade do trabalho pedagdgico a ser realizado na escola publica.

Por outro lado, a resisténcia demonstrada pelos responsaveis pela gestao e
implementagéo das politicas educacionais a articulagdo do planejamento curricular com
as tecnologias prejudica substancialmente a introdugcdo das mesmas nas atividades

escolares.

No que se refere a prefeitura 0 que eu penso é o seguinte: as pessoas que
pensam as politicas educacionais que sdo responsaveis por pensar o curriculo
e a articulagdo das areas do conhecimento, elas tem uma resisténcia muito
grande a tecnologia ainda, entdo se existe um grupo no municipio que é néo se
inseriu na discusséo da tecnologia € que se manteve alheia ao trabalho de NET
o Nucleo de Educacéo e Tecnologia foi assinado e a coordenacdo de ensino e
apoio pedagogico, né. Hoje elas, por uma questdo de poder e ndo por uma
questdo de sensibilidade, a gente tem que ficar agregada a elas, elas se
agregaram ao NET mas ao agregar o NET elas agregaram no sentido de limitar
mesmo de restringir o trabalho que o NET vinha fazendo. (Professora
multiplicadora, Bahia, 2003)

Essa desarticulagdo entre o trabalho dos multiplicadores ou
coordenadores de LIE e o planejamento curricular faz com que os laboratorios sejam
sub-utilizados, ou, quando muito, utilizados basicamente para ministrar cursos de
informatica basica. Some-se a isso, o fato de os professores ainda ndo serem

digitalmente incluidos.

Agregar pra controlar, e inibir, entdo as pessoas vivem hoje e isso até tem a ver
um pouco com o motivo do meu desejo de néo voltar é, uma verdadeira rigidez
vocé ndo pode falar, vocé ndo pode dizer e ai 0 qué que acontece como esse
grupo nao tinha essa compresséo e ndo tem ainda do que é tecnologia eles
acham que é uma coisa de menor valor mesmo e ndo conseguem articular isso
na politica. Entao, por exemplo, inicio do ano, semana pedagégica, o qué que
seria o0 ideal: dar um espacgo pra que o grupo de tecnologia converse com 0s
outros professores, mesmo aqueles que n&do estdo nas escolas com
laboratério, que abra essa discussdo sobre o que € essa coisa de tecnologia
pra se compreender como a gente compreende mesmo a tecnologia de forma
ampla néo limitando s6 o laboratério. Mas nao tem isso, entdo, ai 0 qué que
acontece, se a propria coordenacdo de ensino nao da isso como uma diretriz
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nas escolas que tem e que nao tem laboratério, os professores consideram que
nao devem nao vou levar isso em conta. (Professora multiplicadora, Bahia,
2003)

Ha uma desarticulacéo interna nos diferentes niveis da estrutura do sistema
educativo, na medida em que ndo conseguem, em muitos momentos, estabelecer as
atribuicbes frente a determinados Projetos. O PROINFO tem sido negativamente

influenciado com indefinicdes dessa natureza.

E, inclusive em relagdo ao PROINFO e o NTE, ele (IAT) de inicio ndo admitia o
PROINFO como um programa da Secretaria de Educagéo. Ele enxergava
como um programa do MEC e néo se envolveu de inicio. Tem dois anos pra ca
que o IAT comegou a se envolver com o NTE, mas antes disso ndo se
envolveu porque sempre trabalhou e entendeu a formagéo de outra maneira, e
ai 0 qué que acontece é assim: é um centro montado estruturado para receber
o professor em regime de semi-internato né, de hospedagem e tudo la
estruturado de alimentagéo, e entdo vocé entra la na segunda sai na quinta se
precisar vocé leva 03 meses |4, se isso for necessario, né, estruturado dessa
maneira. (Professora multiplicadora, Bahia, 2003)

Diante de tantos problemas de continuidade das acdes, alguns entrevistados
(multiplicadores, principalmente) avaliam que, de certa forma, os objetivos do
PROINFO foram frustrados.

[...] eu acho que o PROINFO, em nivel dos objetivos estratégicos que ele se
refere ai, o que eu me lembro é eu acho que nao foram totalmente atingidos em
relagdo ao que esta no projeto inicial. Agora, acho que foi algo importante pra
rede publica na medida em que, no caso especifico da prefeitura, vocé pode
disponibilizar laboratérios de informética conectados a internet, em escolas que
estdo situadas na periferia. No caso da prefeitura, esses laboratérios séo
abertos, e vem entram sai mexem e cutucam porque tem sempre alguém fora
do horario de aula e eles podem fazer isso. (Professora multiplicadora, Ceara,
2003)

Eu considero que néo tenha alcangcado os objetivos, infelizmente, ndo foram
alcancados ainda. Teve sim um avango, mas relacionado a questdo de
equipamentos, da existéncia de equipamentos, um avanco até nas reflexdes
dos professores sobre a utilizacdo desses equipamentos, mas esses objetivos
nao. (Professora multiplicadora, Bahia, 2003)
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Outros depoimentos vao além de uma avaliagdo pouco positiva quanto a

6“7

realizacdo dos objetivos e indicam que uma das “Unicas” acbes mais efetivas do

PROINFO teria sido a de trazer as maquinas para a escola publica e disseminado a

cultura da tecnologia na escola. O que, diga-se de passagem, num universo de tantas

dificuldades materiais que vivencia a escola publica, ja pode ser considerado algo

realmente importante para a consolidagdo de uma cultura digital no cotidiano

pedagdgico.

Propiciar uma educagéo voltada para o desenvolvimento cientifico € um dos
objetivos do PROINFO. S6 que o Programa n&o proporcionou esse
investimento. N&o aconteceu nada ligado diretamente ao Estado, nada
aprofundado, nem em relagdo ao uso da tecnologia. Pra mim o ganho foi ter
trazido. Acho que a partir dai a gente pode, dependendo do empenho ao
projeto, conseguir desenvolver, porque ele esta realmente disseminado. As
grandes escolas de Salvador tiveram acesso em grupo pequeno, mesmo
assim, o professor ja ouviu falar que o colégio foi contemplado e ele sabe que
existe NTE, ele sabe que tem laboratério na escola, embora ele ndo use.
(Professora multiplicadora, Bahia, 2003)

Em alguns municipios, tais como llhéus, Fortaleza e até Salvador, onde a
Secretaria de Educacdo do Municipio assumiu a gestdo dos laboratérios, os NTE
propriamente ditos ndo tiveram muita inser¢do ou visibilidade, principalmente porque
esse trabalho era assumido por um 6rgéao responséavel pelo uso das TIC na escola

publica.

E possivel perceber que, nos municipios onde existe uma maior clareza
dos objetivos pedagdgicos e um real investimento na educacdo, ha um
acompanhamento mais eficaz dos laboratérios de informatica educativa,
independentemente da presenca ou ndo do NTE. E o caso do municipio de llhéus-
BA que possui uma explicita autonomia de trabalho frente ao NTE de ltabuna, a

quem eles sao vinculados.

Um exemplo semelhante desta situacdo tem sido a rede municipal de
ensino de Fortaleza-CE, onde o Centro de Referéncia do Professor (CRP) - 6rgao
responsavel pela politica de informatica educativa na rede municipal, tem assumido
a formacdo continuada de professores independente da estrutura ou
acompanhamento do PROINFO.
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O NTE do Municipio de Fortaleza, que funciona nas préprias instalacoes
do CRP, agrega-se, pois, a politica de formacao docente da SEDAS (Secretaria de
Educacdo e Assisténcia Social do Municipio de Fortaleza) com relativa autonomia
frente a Coordenacao Estadual do PROINFO.

Os NTE que foram criados no Brasil todo, infelizmente, hoje em dia sdo muito
afastados da gente. A gente tem mais contato com o NET, uma coordenacgéo,
um grupo de pessoas além de especialistas em informatica educativa tem
técnicos que sempre dao suporte a gente aqui. Entdo a gente sempre procura
estar |& com eles, tomar informagdo, procurar realmente sempre atualizar
alguma coisa de software que possa surgir, que a gente também néo tem
recurso préprio. A gente consegue emprestado, um colega aqui ou no NET,
alguma coisa assim. A gente ndo tem recursos. A gente tem dificuldades até
para manter a escola, ou melhor, o laboratério, em relagdo por exemplo a
manutengdo com tinta e com papel a gente tem dificuldades. Mas a gente ta
indo. E a gente procura sempre na dificuldade, ir a direcéo, ir a coordenagéo do
NET, procurar alguma solugdo caso haja algum problema. (Coordenador de
LIE de escola municipal, Bahia, 2004)

Na Bahia, o fato de o PROINFO sair da alcada da Secretaria e Educacéo e
ter ido para o IAT representou uma mudancga nos rumos do Projeto. O IAT direcionou
os NTEs para um trabalho mais especifico de informatica basica o que foi de encontro
ao projeto inicial que previa um trabalho com informatica educativa e ndo a informatica

instrumental, como ja destacamos anteriormente.

Alguns multiplicadores e coordenadores dos LIE indicam que, na BA, em
funcdo da auséncia de uma Politica Estadual clara e definida, boa parte das escolas
estaduais ndo teve um trabalho consistente em relagédo ao PROINFO.

Um exemplo que revela essa falta de definicdo no tocante a politica de
formacao dos professores para lidar com a tecnologia, diz respeito ao fato de que ainda
existe um receio muito grande em “abrir” o laboratério na escola sem que se tenha um
responsavel direto pelo mesmo. Como ndo ha a figura do coordenador do LIE das
escolas estaduais, tanto na BA como no CE, um grande numero de laboratérios ou
foram sub-utilizados ou ficaram sem uso e, paulatinamente, sucateados. Ou seja, sem
coordenadores, os diretores das escolas tendem a nao abrir os laboratérios com receio
de que os computadores e outros periféricos sejam danificados ou roubados.
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Recentemente uma diretora recebeu 30 novas maquinas e a diretora t& com
medo de abrir aquele laboratério. Foi agora é recente que foi inaugurado o
laboratério. O que acontece: ela tem razdo? Tem! Porque? Ela sabe que se
deixar ali de forma aleatoria, professores ndo vao ter a responsabilidade de
fiscalizar. Vai sumindo uma coisa hoje e daqui a pouco, infelizmente. Eu
compreendo a situagéo delas. Fica dificil, mas a escola do estado, infelizmente
ndo tem essa preocupagdo em pagar uma pessoa para ser responsavel, nao
sO servir de ligagdo com o professor e o coordenador, mas, sobretudo, tomar
conta do seu equipamento, vigiar realmente, guardar, procurar o funcionamento
correto, desligar corretamente. Essa guarda, infelizmente, ndo acontece no
estado. Nao sei a politica deles. Ndo trabalho no Estado, mas eu sei que a
realidade é essa. (Coordenador de LIE de escola municipal, Ceara, 2004)

Em relagdo ao poder publico estadual eu acho que ta pior um pouquinho
porque, veja bem: as escolas do estado aqui, praticamente todas elas tém
laboratério de informética, s6 que nado funciona. Eles tém 14 20/30
computadores e ndo tém um coordenador. A cada ano maquinas quebram,
maquinas desaparecem, roubam, ndo tem nenhuma responsabilidade, porque
nao tem ninguém responsavel. Entra professor, sai professor, daqui a pouco ta
sumindo mouse, teclado, enfim, a gente tem acompanhado isso. Inclusive tem
escolas grandes aqui na cidade que ta recebendo computadores novos que
diretores até fecham, com medo. Vou abrir como se ndo tem ninguém
responsavel? (Coordenador de LIE de escola estadual, Bahia, 2004)

Some-se a tais indefinigbes, a desqualificacdo do professor e sucateamento
das suas condicbes de trabalho e salariais. Quando questionados acerca da qualidade,
invariavelmente os multiplicadores ou mesmo os coordenadores dos LIE se reporta as

condicdes salariais e de capacitagao do Professor.

Eles parecem ter incorporado a idéia de que a qualidade esta diretamente
vinculada ao trabalho docente, apenas. Assim, de maneira recorrente, as dificuldades
nas condicdes de trabalho (salarios, capacitacdes etc..) sdo freqientemente citadas

como elementos que dificultam a conquista da qualidade pretendida para educagéo.

Infelizmente a educagéao publica realmente esta muito a desejar. A gente sabe,
por exemplo, que o professor é muito mal remunerado e aqui em XXXX
também nao é diferente. Tem a questao da reciclagem. A gente tem o seguinte,
a questdo da qualificacdo que falta no professor com condi¢des para preparar
melhor as suas aulas. Tem professor que trabalha de manha de tarde e de
noite. O ideal é que o professor trabalhasse um turno sé o no outro se
preparasse para que ele possa realmente ter um melhor desempenho em suas
aulas. Falta curso preparatério também. Aqui mesmo na rede municipal tem
muito pouco eu diria quase nenhum. A questdo salarial isso influencia
diretamente. O professor se desgasta muito (manha, tarde e noite) para manter
ou mesmo tentar manter um padréo que ele ja vem ha algum tempo. O nosso
salario t4 defasado em mais de 50%. Essas perdas que ha, desde 90, por
exemplo. A gente tem perdido muito o poder aquisitivo. Hoje as pessoas estao
correndo pra la e pra cd em busca de um salario melhor, dividindo suas
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atividades em dois e trés turnos procurando escola particular e escola publica
(estadual e municipal) pra que possa manter um padréo. Infelizmente ta
faltando isso ai: condicdes melhores para o professor, melhores salérios e
essas condigbes melhores seriam basicamente reciclagem necessariamente
passa pela qualidade. (Coordenador de LIE de escola municipal, Bahia, 2004)

E possivel perceber que o discurso mais critico frente as dificuldades do
professor em termos de suas condi¢cdes de trabalho, as vezes, € identificado como
sendo uma postura “pessimista” por parte do mesmo. Ou, vendo de outra forma, ainda
€ possivel encontrar professores/diretores que argumentam que € possivel fazer algo

mais na realidade educacional, apesar de tantas dificuldades.

Olha, eu sou suspeita porque eu ndo vejo a educagcdo com esse pessimismo
que as pessoas véem. Até nas estatisticas eu tiro algum desconto. Por
exemplo: existem n&o sei quantos alunos analfabetos que ndo sabem ler nem
escrever. Fazem uma pesquisa, aplicam uma avaliagdo externa com outros
padrdes, com, digamos assim, outros parametros. As vezes, até com outra
teoria em mente e ai d4 um resultado que néo é... Por exemplo: se os alunos
estdo trabalhando dentro de uma construgéo da aprendizagem, por exemplo,
ser analfabeto ou n&o..Analisando do ponto de vista tradicional e do ponto de
vista da construcao é totalmente diferente. (Diretora de escola estadual, Ceard,
2003).

As condi¢cbes de trabalho (extensa jornada de trabalho, muitas atividades,
etc) tém dificultado consideravelmente a realizacdo de um processo de capacitacao,
principalmente quando este processo ndo ocorre de forma institucionalizada e com o

apoio da direcédo da escola, DIREC/CREDE e Secretaria de Educacéo.

Aqui na Sede a gente tem essas dificuldades que tem a ver com a liberagdo do
professor. O professor, ele trabalha 40 ou 60 horas. Que hora ele vem para o
NTE fazer curso? E a escola a gente ja fez uma tentativa de estar ministrando
0 curso la. S6 que tem esse problema também: quem substitui o professor no
momento em que ele sai da sala de aula? E a questdo mesma das politicas
publicas né? Tem aquela questdo que ndo estd em consonancia com as
diretrizes do PROINFO. Nas diretrizes do PROINFO consta que o professor
tem de ser liberado. A escola tem de se organizar para repor essas aulas, né?
Ter uma pessoa, um coordenador, alguém disponivel. Sé que quando chega na
escola isso ndo acontece. Entdo a gente t4 com essa dificuldade. (Diretora de
escola estadual, Bahia 2003).
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5.2.2) OS DESCAMINHOS E CAMINHOS DA FORMAGAO DOCENTE.

A andlise que fizemos acerca da capacitacdo dos multiplicadores,
professores e gestores escolares propiciada pelo PROINFO considerou dois
momentos: 1) a formacao inicial que foi realizada basicamente através dos cursos de
especializagdo (Ver anexo 04, quadro com a descricdo das acgbes de capacitagao
realizadas pelo PROINFO); e 2) a formacgéo continuada que, na grande maioria dos
depoimentos teve problemas sérios de continuidade, tendo ficado muito aquém do

esperado.

Algumas falam sinalizam que a formagdo inicial dos multiplicadores deixou a
desejar no tocante a articulacao teoria-pratica, principalmente porque, ao longo dos
cursos de especializagdo, houve um super dimensionamento da teoria em detrimento

das atividades de natureza mais pratica.

O Curso, nos passamos 03(trés) meses em Feira de Santana. O Curso foi
intensivo, com uma carga-horaria grande, para pouco tempo. E nés também
nao tivemos um tempo para estar colocando em préatica. O curso foi mto
extenso, muito condensado e num periodo curto. Nos passamos 03(trés)
meses em Feira de Santana, longe da familia, longe do local de trabalho que
eu acho que é uma dificuldade que a gente encontra”. (Professora
multiplicadora, Bahia, 2004)

Além disso, existia também a dificuldade da prépria formacédo dos
professores dos Cursos de Especializacdo que também nao tinham objetivamente uma
experiéncia mais efetiva de uso dessas tecnologias no cotidiano da escola publica. A
despeito das dificuldades no tocante a realizagédo de atividades mais praticas, ha o
reconhecimento da consisténcia tedrica dos professores que ministraram as disciplinas

do Curso de Especializacao.

O meu contato da informatica na educacéao foi, particularmente, a partir desse
curso. Entdo a base de discussdo foi muito boa. As referéncias que nés
tivemos no curso, as discussdes travadas no curso foram muito boas. O que
ficou faltando foi o momento da gente meio que digerir 0 que tava sendo
trazido de novo e ja comecara fazer a relagédo disso com a pratica de sala de
aula. N6s nao tivemos esse momento. Tinhamos os momentos praticos dentro
da nossa formacdo. Mas isso 14, no dia-a-dia do professor a gente fazia
mentalmente porque somos professores. Mas ndo tivemos momento nenhum
de experimentar até para ver: sera que isso vai dar certo mesmo? Sera que
isso faz sentido?Sera que aquilo se aplica? (Professora multiplicadora, Ceara,
2003).
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Vale destacar que, naquele contexto histérico especifico, o PROINFO
também trazia a tona a prépria fragilidade dos professores das Universidades quanto
as competéncias e habilidades para desenvolverem atividades com tecnologia

educacional no cotidiano da escola, na perspectiva que era sinalizada.

O grande problema do nosso Curso de Especializa¢do foi o curto tempo. Nos
fizemos o curso em praticamente quatro, trés meses e meio, ndo tivemos
tempo para digerir o que foi dado. 360 horas. Tinhamos aula de manh@, tarde e
a noite. Na verdade ndo era assim.... era mais pra cumprir uma exigéncia
legal.... Ndo tivemos momentos de pratica, momentos para discussdo. Foi
assim basicamente aula, aula, aula e somente. Entéo, essa foi a grande falha.
(Professora multiplicadora, Bahia, 2003)

Teve o primeiro modulo de outubro a dezembro de 98. O segundo modulo
dessa mesma capacitacdo ocorreu em marco e abril de 99 e o restante de 99
foi s6 uns acompanhamentos. A gente fazia uns acompanhamentos, como eu
falei, para as escolas, mas sem uma continuidade de formagdo no NTE.
Nenhum outro projeto, nenhuma outra formagéo aconteceu. A gente dava uma
certa continuidade indo pras escolas. Quando uma escola que demandava
desenvolver alguma oficina. A gente fazia isso nas escolas mas n&o tinha,
dentro do NTE. N&o aconteceu, no restante do ano de 99, ndo aconteceu
nenhuma outra grande capacitacdo. (Professora multiplicadora, Ceara, 2003)

E o outro motivo que também esta ligado a isso ai é que eles deveriam ser
dispensados de suas atividades pra participar de um curso. E isso sé
aconteceria se a secretaria liberasse eles. A gente tentou em algum momento,
montar cursos para os professores fora do horario de trabalho deles. Eles
trabalhavam no turno da manha e participariam no turno da tarde. Entdo os
professores nédo se colocavam a disposicdo pra fazer isso. Nao tinham
interesse. Primeiro eles ndo tinham muito tempo. Eles sédo professores de 60
horas, trabalham na secretaria estadual e na municipal. Nao tém tempo livre.
Os que tém, tém a dificuldade de acesso ao NTE. E ai agente s6 conseguia
montar os cursos nesse formato. Os professores liberados das suas aulas
durante um periodo. Durante uma semana e o transporte e a alimentagdo pra
que eles permanecessem la no NTE durante o dia todo. (Professora
multiplicadora, Bahia, 2003)

Em funcdo do pouco tempo disponivel para a formacédo inicial dos
professores das escolas, os multiplicadores se viram na contingéncia de trabalhar
muitos conteudos de maneira densa e “corrida”. Isso pode ter gerado, nos
professores, uma sensacdo de acumulo de informagdes sem que houvesse um
tempo natural para que eles pudessem “digerir” tantos conteudos e muito menos
tempo para “pensar” a pratica pedagodgica nesse novo contexto tecnoldgico.

a gente ficou com uma ansiedade muito grande, de tentar passar pra eles, toda
essa discusséo, todo o aprofundamento que a gente teve nessas discussoes,
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toda a reflexdo que a gente achava importante que eles tivessem pra que eles
pudessem avancar. (Professora do Curso de Especializagdo em Informatica
Educativa, Ceard, 2003).

E néo teve aquela questao do didlogo entre teoria e pratica porque, quando
voltamos, ndés ndo encontramos um lugar pronto ja para estar atuando né? E
isso ai prejudicou muito. Inclusive no comeco teve que contratar...terceirizar o
servigco, contratar algumas empresas para oferecer curso de informatica basica,
porque a maioria dos multiplicadores nao tinha seguranca para estar
trabalhando com os professores. E ai isso ai que eu contei ndo foi uma
experiéncia boa. O material foi bom. O programa do curso foi bom, mas essa
questdo do tempo pegou muito. E eu achei que faltou o didlogo teoria e
pratica”. (Professor multiplicador, Ceara, 2004)

Na pratica, a idéia de que os professores iriam “naturalmente” aprender a
lidar com as maquinas, caiu por terra. Isso porque eles so6 utilizavam os
computadores ali, na escola, e de maneira esporadica e pontual. Como aprender a
manusear a maquina se nem tempo eles tinham para praticar com mais vagar?
Voltava-se ao impasse da precaria qualidade que estes professores tiveram em sua

formacao inicial.

0 que se defende, o que se defendia o0 grupo, que tava, que era o grupo dos
pesquisadores de preto (referéncia ao Prof. Nélson Pretto da UFBA) é que nao
precisava ter um momento de instrumentalizagdo que as pessoas iriam
aprender a mexer nos computadores e, dentro do contexto em que eles iriam
dar significado nessa interacdo, ndo teria um momento pontual pra que o
sujeito que nunca pegou na maquina mexesse, ... SO que ai no dia-a-dia no
cotidiano que tem a ver com isso que as meninas estavam falando, a gente viu
na pratica que nao funcionava, porque nao funcionava? Porque os professores
nao tinham acesso a essa tecnologia em lugar nenhum, o Unico momento que
eles tinham acesso aquela tecnologia no caso da gente especifico era na hora
que ele tava no laboratério da NET e chegar na escola, ele sozinho chegar na
escola e sentar na frente do computador sem ninguém pra orientar ele, ele nao
conseguiria fazer os link’s todos que a gente acreditava que ele ia fazer, entao
isso foi muito sofredor porque a gente tava vendo na pratica que o nosso
discurso ndo funcionava podia funcionar pra A, B, Sem Terra, etc e tal, mas ali
néo funcionava. (Professora multiplicadora, Bahia, 2003). Comentarios meus.

Os professores evidenciam, em suas falas, que as praticas de
formagéo/capacitagdo carecem de uma maior articulagdo entre si. Muitas vezes séo
realizados cursos que poderiam muito bem estar conectados uns com 0s outros.
Porém, é bem visivel a auséncia de um planejamento integrado destas atividades.

Entdo, o professor com a formacéao fragil. Ele recebeu um curso que acho que
nao atendeu a estes dois aspectos que eu acabei de falar. E depois ele
enfrenta essa dificuldade de estrutura fisica mesmo. Como trazer uma sala de

40/50 alunos para um laboratério sem estruturacdo, sem técnica para estar
acompanhando, sem uma coordenagédo trabalhar em duas horas aula e
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desenvolver um trabalho? Como pensar..Acho que ai vem, ele participou desse
curso. Sera que ele conseguiu pensar pedagogicamente 0 uso do computador?
Que tipo de planejamento ele conseguiu fazer. Entdo, acho que essas duas
questdes sdo questdes muito fortes. (Professora multiplicadora, Ceara, 2003)

Quando ocorrem cursos vinculados as areas especificas do conhecimento,
geralmente os projetos sdo feitos pelo NETI (6rgdo central) para serem apenas
executados pelos professores do colégio. Falta uma atuacao do professor como sujeito

que cria suas atividades e projetos;

Uma formagéo continuada do professor que considerasse a possibilidade de
um planejamento criativo de suas atividades pedagdgicas poderia amenizar esse
problema, porém, a idéia de formacgédo continuada parece estar muito mais ligada as
reunides para discutir os problemas encontrados no decorrer dos intervalos entre um
encontro e outro.'” Alguns relatos indicam que os professores sentem falta também de
cursos especificos de capacitagdo em informatica educativa.

[...] a secretaria mandando cortar, mandando cortar, foi uma briga da gente pra
segurar 80 horas, e a gente ndo queria abrir mao de nada do que a gente ia
tratar nas 120, agora imagine que neura, pegar esses pobres coitados, e pra
gente foi terrivel o acelera Airton, com o tempo razodvel, imagine pros pobres
dos professores, em 80 horas, imagine a gente cheia de idéias né, pra querer
botar isso tudo na cabega das criaturas, as tecnologias intelectuais de Levi as
ecologias cognitivas, e ao mesmo tempo retornar Piaget e Vygosky e nado sei
quem mais. (Professora multiplicadora, Bahia, 2003).

Reforcando ainda mais esse quadro, a inexisténcia de um professor que
coordene e esteja em tempo integral no laboratério de informatica muitas vezes

inviabiliza a utilizagdo do mesmo de maneira produtiva.

Uma desarticulagdo muito grande entdo as vezes o professor que ta num
programa ele em varios ao mesmo tempo, mas nao existe uma inter relagéo
entre eles. Ndo é dado ao professor 0 momento e a instrumentalizacdo pra
entender que se ele ta fazendo um curso relacionado ao uso da tecnologia se
ele ta fazendo um (...) se ele ta fazendo um ligado aos parametros. Todos
esses cursos, todos esses fundamentos s&o direcionados a ensino
aprendizagem da disciplina dele que tem habilidade X nao sei o que, pra
desenvolver. Entéo fica tudo solto né? Nao existe e, alem de ndo existir o
acompanhamento, eu ndo percebo essa ligacdo. As vezes a gente ta em curso
e é uma confusdo, tem todas as salas funcionando, mas ninguém sabe uma ou
outra esta fazendo”. (Professora multiplicadora, Bahia, 2003).

' Os planejamentos pedagogicos sdo geralmente realizados (tanto na Bahia como no Ceara) de 15 em
15 dias.
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Os depoimentos indicam ainda uma departamentalizacao no tratamento dos

by

conteudos especificos das capacitacées, associada a superposicdo de acbes que

poderiam, muito bem, estar sendo realizadas pelo NTE e pelas pessoas que tém

qualificagcdo adequada para tanto.

em alguns momentos até acontece de a gente se oferecer, mas ja tem uma
estrutura montada, vem pessoas de fora falar coisas que nés poderiamos falar
no NTE, mas como o curso nao € de tecnologia especificamente é um curso de
linguagem e de tecnologia mas é ligado ao curso de parametros curriculares o
NTE nao participa até se eu quisesse se eu, particularmente ja tentei e até
como ouvinte em algumas coisas la eu nem consigo néo a turma ta fechada, ta
tudo, tudo muito burocraticamente assim sabe, tudo departamentalizado e tudo
muito certinho mas de um ponto de vista administrativo. (Professora
multiplicadora, Ceara, 2003)

A rotatividade na escola publica é outro problema sério que contribui para a

descontinuidade do trabalho dos LIE, principalmente se considerarmos que nao é tao

facil substituir um professor que ja adquiriu qualificacdo para trabalhar com as TIC no

cotidiano da pratica pedagodgica. Esse problema €& mais citado, principalmente pelos

diretores das escolas e coordenadores dos LIE, que estédo lidando diariamente com a

questao.

Vocé ndo pode usufruir desse espaco assim. Por outro lado também esse
espaco nao pode ser usado para tapar buraco. A gente entende tudo isso.
Agora, tem uma dificuldade nesse sentido: a mudanca de professor também.
Ha um fluxo de vai e vem constante. Vocé estd sempre mudando: professor
que sai para uma direcédo, professor que sai para uma assisténcia, professor
que toma uma licenca, professor que vai fazer um Curso, um Mestrado. Al vem
um outro professor. Tem alguns professores que estdo substituindo essas
vagas reais. Tem professor que ta na diregéo de outra escola. H4 sempre um
problema a ser resolvido em relagdo a isso.E vocé tem de estar
constantemente capacitando e tal. (Diretora de Escola Municipal, Ceara, 2004)

Os processos de formacédo continuada dos professores foram realizados,

inicialmente com um consideravel investimento, tanto por parte das Secretarias de

Educacao dos estados e municipios, como também por parte dos multiplicadores que

percebiam estes momentos como fundamentais para a continuidade de Programa no

ambito das escolas que tinham laboratérios do PROINFO.
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Porém, a descontinuidade administrativa, bem como a falta de investimentos

para deslocamento dos multiplicadores as escolas comprometeram consideravelmente

a qualidade do trabalho de formagéo continuada.

Houve um curso, mas neste curso foram apenas 02(dois) mddulos de 20(vinte)
horas e ja tem 04(quatro) anos né? Afora isso, a gente ndo teve mais outra
reciclagem. Houve encontros com o pessoal do NTE no ano passado. A gente
foi apenas conversar numa manha, conversar sobre projetos e atividades, mas
geralmente ndo ha. O NETI promove seminarios anualmente e os encontros
que acontecem semanalmente. Mas, fora isso a gente ndo tem outro.
(Coordenadora do LIE, Bahia, 2003).

Foram relatados problemas de disponibilidade dos professores para estes

momentos especificos de formacdo continuada. Problemas que vao desde a

inexisténcia de um planejamento que considere horas de trabalho para a participagao

nos cursos, até mesmo a destinagdo de horas de planejamento pedagogico para a

reflexdo sobre o0 uso da tecnologia nas atividades curriculares.

Os professores de algumas escolas municipais relatam que alguns destes

problemas estdo sendo devidamente enfrentados, ainda que destaquem que este tem

sido um processo lento de conquista de espago para a necessaria formacao em

servico.

Todos os livros, hoje, todas as teses defendidas falam muito a respeito disso.
Falam muito a respeito dessa formacéo do professor. De como ele foi formado
e, por isso, ele....né? Hoje é o que mais se discute é a formacdo do professor,
né? E defendendo a formacgao continuada. Defendendo, digamos assim, uma
re-formagéo, uma re-avaliacdo de todo o trabalho, de todo o processo. A
formacgéo continuada é prioritaria mesmo. Mas ai vem: em que momento e em
que espago a gente trabalha? Tem de trabalhar 800 horas dentro disso,
efetivos com o aluno. Vocé ndo pode mais, como se podia antes, quando néao
eram 200 dias letivos, quando eram 180 dias letivos, quando vocé fazia dentro
da carga-horaria, do trabalho geral. Hoje esta se tendo espaco, t4 se dando
aqui na Secretaria de Educacao do Municipio nos demos um pulo, agora. Tem
a carga-horaria do aluno e tem a carga-horaria do professor. [...] Dentro do
horario, tem um dia que o professor tem pra estudar. Devagar vai se chegando
la. Mas tudo isso, por incrivel que pareca, na educacao, é muito lento. A gente
fica meio sem ar, assim.”. (Professora de escola municipal, Bahia, 2004)

Tem tantas coisas, tem tantos fatores e o que vocé falou: inegavelmente a
formagéo dele eu acho que tem um efeito. Mas eu penso assim: e outros
professores, outras pessoas que trabalham com educagdo, que tiveram essa
mesma formacao, porque esse pessoal ndo da a volta por cima? Porque nao
fazem a diferenca? Porque o seu trabalho faz a diferenga? Porque vocé esta
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fazendo essa pesquisa? A sua formagéo foi diferente da minha, por exemplo?
Nem tanto? Eu tenho 47 anos de idade. Mas hoje as oportunidades séo outras.
As vezes eu fico pensando: meu Deus se na minha época eu tivesse a
oportunidade que estes alunos estdo tendo agora, meu Deus. Com a pouca
oportunidade que nds tinhamos o livro, o livreto 0 mesmo, agente conseguiu se
desenvolver. Que dizer, vocé que é mto mais jovem j& teve outras
oportunidades. E essa coisa ndo esta diminuindo n&do. Eu sinto que aumenta.
Eu sinto que tem aberturas maiores. Que tem formas: os livros estdo ai, as
pessoas estdo pensando mto em educacao, estdo colocando isso em pratica,
os PCN. (Diretora de escola municipal, Bahia, 2003).

Os outros, a maioria se sentiu inseguro, entdo teve que contratar uma
empresa, terceirizar 0 servigo pra dar o curso. Informatica basica. Informatica
educativa, ndo. Essa ja foi assumida pelos multiplicadores. Se tivesse uma
formagdo maior, uma formagdo melhor, com uma carga-horaria melhor néo
teria acontecido esse problema. E os multiplicadores, logo depois teve uma
formagdo em servigo para os multiplicadores. Vieram alguns professores por
intermédio da UESB contrataram alguns professores e vieram fazer uma
formacao aqui. (Professora multiplicadora, Bahia, 2003)

5.2.3) CONCEPGAO DE TECNOLOGIA - MITOS E REALIDADES

A demanda pela utlizaggo da tecnologia na escola iria surgir
independentemente do PROINFO. Outras iniciativas nos estados ja davam uma
demonstracao clara disto. Porém, o PROINFO cumpriu um importante papel de fazer
chegar, nas escolas, as maquinas que iriam suscitar, ainda mais, a necessidade do uso

tecnoldgico das mesmas na educagéo.

... em 95 quando a internet chega e estoura e comeca a ter essa demanda do
uso da informatica nas escolas, independente do PROINFO, mas a gente que
esta vinculada aos 6rgdos publicos, e instituicdes publicas de ensino, isso fez
com que, foi a Unica forma dessa tecnologia vir para as escolas e a partir dai a
gente comegou a pensar o que fazer com ela. (Professora multiplicadora,
Ceara, 2004)

Os alunos demonstram uma maior familiaridade com as maquinas do que
mesmo 0s professores. Existe um avanco, mas ainda é difusa a maneira de como

mensurar isto no cotidiano do processo ensino-aprendizagem.

Eu posso |he dizer que esses meninos interagem com muito mais facilidade do
que os professores, eles criam muito mais coisa, mas ndo é ainda o que a
gente discute teoricamente, 0 que a gente aprendia nos livros, por exemplo. Eu
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sei que eles estdo construindo conceitos, mas eu ndo sei como avaliar isso
concretamente e apresentar dados concretos para uma secretaria de
educacgao”. (Professora multiplicadora, Ceara, 2004)

Houve, e € de certa maneira natural que ainda haja, um uso politico de
projetos modernizantes no contexto da escola. Tal uso ndo considera os “problemas”
existentes na implementacédo e desenvolvimento de tais projetos e apenas contabiliza
aquilo que, para a populagdo em geral, possa parecer um ganho, um avango para a

“modernizacao” da escola.

Agora eu penso que isso nao € um problema s6 da gente, € um problema
maior avaliar em qualquer circunstancia, seja ela do ensino-aprendizagem,
desse projeto, é algo probleméatico. As pessoas fazem exercicios para avaliar
no final. Elas botam la o problema e o problema é esquecido, porque na hora
que a secretaria pra ir receber dinheiro do BIRD, do Banco Mundial, eles
precisam de dados positivos. Vocé quer ver especificamente, todo mundo aqui
sabe. A Prefeitura usou, Imbassai (Referéncia ao Prefeito de Salvador Anténio
Imbassai - PFL) usou e abusou das imagens dos laboratérios na eleigao.
(Professora multiplicadora, Bahia, 2003)

Existe uma consciéncia da importancia das tecnologias no cotidiano de
trabalho do professor. Nao apenas dos computadores, mas também de videos, TV,
DVD, etc. A idéia de integracdo das midias também ja é sinalizada como uma
possibilidade para o trabalho do professor na escola. A interdisciplinaridade, a partir da
utilizacdo das novas midias, é absolutamente possivel.

Na realidade, eu acho bom, acho interessante e necessario que uma escola
tenha disponivel essa tecnologia. Nao s6 isso, mas toda essa tecnologia: TV

Escola, Video, retroprojetor. Isso tudo aliado aos EDAs (Espacos Digitais de
Aprendizagem). (Coordenadora do NTE, Bahia, 2003).

Alguns problemas emperram a realizacdo de um trabalho mais consistente: o
tipo de formacéo que o professor recebe, a dificuldade dele trazer “para si” a realizacao
dos trabalhos no ambito do laboratério, a limitacdo do numero de maquinas em relacao

ao numero de alunos, enfim,

Nao é exatamente porque ndo tem uma politica. Na realidade até que tem,
porque se tem um Departamento na Secretaria de Educacdo, como o NETI,
que coordena esse trabalho, é sinal que a Secretaria esta priorizando, né? Tem
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alguma coisa nesse caminho que ta emperrando. Ndo sei bem o que é. Néao
consegui ainda detectar bem o que que é. Muitos alegam que é a quantidade
pequena. Muitos alegam que s&o poucos computadores para muitos alunos.
Tem essa questdo da formagéo. Acho que o professor que também entende
que é o coordenador que tem que fazer, quando na realidade ndo é. O
coordenador ta ali para coordenar os trabalhos, pra viabilizar que seja feito.
Mas quem tem que idealizar, quem tem de monitorizar esse trabalho é o
professor. Entdo talvez seja isso ai. E tem mto professor ainda que nao
tem,..que ndo lida ainda com essa tecnologia. Entendeu? (Coordenadora do
NTE, Bahia, 2003).

Mas informatica educativa é uma coisa nova pra gente e para o professor &
mais ainda. A gente sente que em relagdo a 2002, em 2003 houve um
acréscimo de 67% a freqiiéncia do professor. A gente fez uma estatistica agora
ha pouco que ja foi divulgada neste painel ali no Patio da escola. A
comparacdo que a gente fez entre 2002 e 2003 mostrou que houve um
acréscimo de 67% na freqiiéncia dos professores. Os professores realmente
foram, colocaram a disposigdo mais alunos e consequentemente o movimento
tem crescido. (Coordenador do LIE, Bahia, 2003)

Alguns professores vinham la e usavam, mas depois & com o coordenador
havia alguma resisténcia e ela fez algumas reunides em que ela cobra do
professor que ele esteja la, junto com o coordenador. Ao mesmo tempo, como
o aluno ta Ia aprendendo o professor também ta aprendendo. Eu digo a vocé
mesmo que eu aprendi muita coisa. Estou aprendendo muita coisa mesmo.”
(Coordenador do LIE, Ceara, 2004)
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Em algumas falas, os sujeitos demonstram relacionar o PROINFO a

“‘introducé@o a informatica”, vinculando o Projeto a melhoria na disciplina do aluno. A
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constatacdo da utilidade do Laboratério na escola esta direcionada a satisfagéo
imediata dos alunos e ndo a utilidade do mesmo para o trabalho dos conteudos
curriculares. Eles acreditam ainda que o computador instiga a curiosidade do aluno, na
medida em que possibilita a realizacdo de uma atividade diferente das 04 (quatro)

horas de aula em que e o aluno fica sentado ouvindo o professor.

Hoje nds estamos vendo que a tecnologia estd avancando né? Vocé vé que
antigamente vocé ia no Banco e vocé tinha de tirar um dinheiro no caixa.. Hoje
existe o caixa eletronico. Entdo a gente vé a importancia da tecnologia e que os
alunos tém de estar presentes, tém que saber. Em termos de importancia para
mim ta sendo muito, muito bom mesmo. Como eu falei pra vocé eu aprendi
muito, aprendi muito ali e creio que os alunos também estdo aprendendo muito
também. (Professor de escola municipal, Ceara, 2003)

A gente faz um trabalho assim de conscientizagdo dos professores primeiro
para que possam usar e da forma correta. Inicialmente, o professor que nao
tem interesse passa a ter, digamos assim. E muitas vezes, ndo é de forma
adequada, de forma pedagdgica, mas de alguma forma eles estéo utilizando o
meio, né, o recurso dos computadores. Mas € interessante relatar isso, porque
nés estamos sempre a procura de..a busca realmente de algo que vise
estimular, né, estimular. Porque muitas vezes nés temos o computador, mas
ndao é suficiente ainda. Exige uma busca de conhecimento maior, de
programas, de estratégias, de recursos, mais. E a gente tem procurado fazer
isso. Mas, é realmente dificil, mas porque é uma coisa nova para a maioria dos
professores. (Coordenador de LIE numa escola municipal, Ceara, 2004)
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5.2.4) A PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR - EM BUSCA DOS NEXOS E
PERCEPGOES.

O dia-a-dia do professor é habitado, muitas vezes, pela idéia de que basta
saber a “teoria” para transformar de maneira mais evidente a pratica pedagogica em
sala de aula. Os depoimentos comprovam que se o professor nao for “alfabetizado”
tecnologicamente dificilmente podera fazer essa transposicdo didatica. E isso € algo
que ndo tem como acontecer de maneira rapida e imediata. E um processo que leva
tempo e requer investimentos concretos por parte do poder publico. Nao basta realizar
cursos rapidos e pontuais. E preciso criar a CULTURA do uso destas tecnologias no
cotidiano de vida desse professor.

. a gente saiu do curso pensando que, com essas reflexbes se eles
conseguissem fazer a ponte entre o pedagdgico e a tecnologia, eles iriam
adquirir essa habilidade do uso da maquina naturalmente, a gente saiu com
essa idéia, e hoje eu, ndo acredito mais nisso, eu acho que eles tem que ter a
formagao técnica, assim eles tem que saber manusear o equipamento e isso é
primordial, ele ndo consegue refletir, ele ndo consegue pensar o uso dessa
maquina se ele ndo souber, se ele ndo conhecer os aplicativos, se ele nao
dominar bem aquilo ali, entdo, como o nosso curso foi muito embasado nessa
reflexdo, a reflexdo tedrica mesmo” (Professora multiplicadora, Ceara, 2003).

A descontinuidade administrativa tem, na escola, seu contraponto
pedagdgico. Em funcdo das dificuldades encontradas pela falta de infra-estrutura e
mesmo suporte de acompanhamento das atividades, as agbes ndo aconteciam de
maneira perene e constante. Rotatividade dos que se capacitam e mudam de funcéo
dentro da escola. Descontinuidade/dificuldade de compreenséo dos professores quanto
a sua tarefa de elaborar projetos e se apropriar das possibilidades e recursos da
informatica para auxilia-lo na pratica pedagdgica e desenvolvimento curricular das

areas especificas.

eu particularmente nunca acompanhei escola nenhuma onde tivesse uma acao
continua de professores utilizando o laboratério. Sempre tinha algum problema,
a gente ia num dia deixava, fazia reunides, organizava projetos e ndo sei 0 que,
daqui a uns 15 dias chegava |4 nada aconteceu. Foi uma vez sé e deu
problema nas maquinas e a internet ndo conectou mais. As escolas que eu
acompanhei aqui em Salvador, em particular, ndo tem uma que tenha...Talvez
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assim anda um més, leva dois trés parado esperando o técnico chega la pra
consertar algum problema” (Professora multiplicadora, Bahia, 2003).

o curriculo é, ele é construido alheio a essas coisas, 0 que, qual a concepgao
que a gente tem de curriculo né? E tudo que esta circundando aquela
instituicao ali a escola seja dentro ou fora e, ao pensar essa proposta curricular,
eles ndao levam em conta a tecnologia como elemento de cultura e um
elemento que tem que estar inserido no curriculo da escola, eles néo
conseguem pensar. Agora, eu acredito que é assim: desconhece e nido quer
conhecer esse é o grande problema” (Professora multiplicadora, Ceara, 2004).

A Pedagogia de Projetos é freqlentemente citada como metodologia
privilegiada no desenvolvimento dos Projetos nos Nucleos de Tecnologia Educacional,
bem como nos Laboratérios de informatica Educativa (LIE) nas escolas. Ha, porém, um
diagndstico recorrente quanto a dinamica de trabalho que se estabelece quando da
execucao de tais projetos. Os entrevistados argumentam que ha uma dependéncia
muito acentuada em relacao ao Coordenador do Laboratério.

Ainda é um problema: os professores trabalharem com projeto elaborarem
projetos. Ainda € um problema. O coordenador do Espago tem que estar em
cima, tem que estar procurando. Quando deveria ser o contrario: deveria ser o
professor procurando o coordenador, o professor na busca de espago, de
momento de agenda. Nao funciona muito assim. Funciona mais quando vem,
por exemplo, um projeto do NETI, que pede aos coordenadores. Ai os
professores se engajam naquele projeto e vao fazendo nas devidas areas e
tem funcionado assim. (Diretora de escola estadual, Bahia, 2004)

A iniciativa e via Projeto mesmo. Porque é assim que o NETI orienta. Entéo o
professor faz o projeto. E feito por area. Sentam os professores de Lingua
Portuguesa nas ACS (Atividades Complementares, que é a parte que o
professor trabalha e faz o planejamento). Entao eles reunidos, eles planejam,
elaboram um projeto, passam para o coordenador, o coordenador analisa, vé a
viabilidade e ai vai ser feita agenda, por dia, ou a depender etc. Mas tem uma
agenda no EDA (Espagos Digitais de Aprendizagem). Como nés temos sé 19
computadores e 17 classes, vocé percebe que a proporgdo ndo é tdo boa
assim. Tem de fazer um rodizio para usar s6 alguns dias. Tal dia e tal dia a
area de Lingua Portuguesa utiliza, mas ndo pode ser todas as areas ao mesmo
tempo. Tem que ir criando, analisando a melhor forma de atender a todos,
(Coordenador de EDA, Bahia, 2003)

Ao longo das entrevistas, percebe-se, ainda, a exemplo do depoimento
abaixo, uma critica, por parte dos diretores das escolas, aos professores que
culpabilizam os alunos pelos eventuais fracassos no desenvolvimento do processo

ensino-aprendizagem:

Tem também aquele professor que € assiduo, pontual, mas nédo faz a
diferenga. Tem coisas nesse sentido que vocé vai percebendo, vocé vai
analisando. Nao se tem mais orgulho da profissdo, orgulho de ser professor.
Tira-se poucos. O aluno é sempre o culpado de tudo. A culpa é do aluno, do
aluno, do aluno. Os resultados a culpa € do aluno. O aluno nédo esta
aprendendo, a culpa do aluno. Eu fiz 0 meu trabalho, mas o aluno é o culpado.
Nao analisa que esse € o seu produto, é o produto do seu trabalho. Se eu
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fosse um pouco mais cuidadoso, um pouco mais delicado com essa minha
atuagdo o meu produto seria melhor. (Diretora de Escola Estadual, Ceard,
2004)

A forma como os professores percebem o Laboratério de Informatica
determina consideravelmente a maneira como ele utiliza tais tecnologias em sua
pratica pedagdgica. Existe, por parte dele, uma percepcao quase sempre instrumental
das possibilidades que a ida com os alunos ao laboratério podem proporcionar.

Mostrar para o professor que é um espago da escola € um espaco também de
sala de aula. Por exemplo, alguns trabalhos que foram feitos a gente mostra
assim: “professor vocé pode fazer a apresentacdo de um préprio trabalho que
foi feito no EDA. N&o precisa chegar aqui terminar alguma atividade aqui e
apresentar na sala. Pode fazer aqui, porque aqui também é sala de aula, é uma
extenséo s6 que é uma sala que tem um recurso de computagédo, como poderia
ter outros recursos como slides, um data-show, uma TV, Video, também.
Inclusive a orientagdo nossa, do NETI, por exemplo, € que nesta sala poderia
ser incorporado tudo isso. Nos temos uma sala de video. A sala de video
poderia ficar aqui também. Multimeios, exatamente. Nao € s6 para computador.
(Coordenador de LIE, Bahia, 2004)

A visdo dos professores em relacdo a utilizagdo do Laboratério € ainda
instrumental frente as atividades curriculares da pratica pedagdgica. Os cursos
realizados pelo NTE nem sempre se revertem em mudancas no cotidiano dos
professores em sala de aula. Além disso, a eficacia destes cursos € questionavel.
Alguns demonstram ja ter incorporado o conceito do laboratério de informatica como
um Espago de Aprendizagem e ndo apenas um lugar para aprender informatica. Nao
existe cultura ou conhecimento pratico da informatica que permita aos professores uma
utilizacdo pedagogica dos recursos informacionais.

Acho interessante. A gente ndo fez grandes projetos porque € uma coisa que
depende ndo s6 de uma pessoa, mas de todos. Nao sé dos coordenadores,
mas da supervisdo escolar e a direcao para apoiar. Por exemplo: eu tinha um

projeto muito bonito sobre o lixo no ano passado, mas que, infelizmente, ficou
somente na metade, no meio do caminho. (Coordenador de LIE, Ceara, 2004)

Tem aquele outro que declara: “ndo, que dia é a aula do laboratério?” ele vinha
para ca, s6 que ndo assumia a turma , ndo acompanhava. E olhe que é uma
coisa do seu interesse, falando sobre gréficos, estatisticas e € da disciplina
dele s6 que ele ndo se interessa por aquilo, entdo ndo adianta trabalhar.
(Coordenador de LIE, Bahia, 2003)

As dificuldades relatadas dizem respeito até mais a caréncia de orientagdes
para os coordenadores dos EDAs para que os coordenadores possam orientar 0s

professores. E presente a idéia de que o Laboratério também é sala de aula e ndo um
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espaco isolado do cotidiano das atividades pedagdgicas do professor. A experiéncia de
alguns coordenadores de laboratério jA& demonstra uma transicdo do modelo do
coordenador pedagogico que faz o planejamento e entrega para o professor executar
para um outro modelo do professor que, por si s, identifica sua necessidade e pde o
projeto em pratica.

Alguns ja deixam claro: se existe um coordenador na sala de aula é o
coordenador que tem de estar. E a proposta do NETI ndo, a proposta do NETI
€ que o professor apresente projetos e que junto como o coordenador, no caso
0 coordenador € a pessoa que coordena né? Coordena outra pessoa, mas a
visdo de alguns colegas é que, se existe um coordenador entdo o coordenador
€ que tem de assumir essa posi¢ao de ir 14 e dar aula para os alunos.
(Coordenador de LIE, Bahia, 2004)

A proposta € que o proprio professor leve os seus alunos para trabalhar no
laboratério. Mas o professor reclama porque? Como trabalhar no laboratério
com 10 computadores numa sala com 40/45 alunos? Como é que ele faz?
(Professor multiplicador, Ceara, 2003).

5.2.5) A INFRA-ESTRUTURA FiSICA E MATERIAL

A idéia de qualidade na educacdo é muito vinculada a infra-estrutura da
escola (prédio, laboratérios, cursos, etc) e ndo a qualidade do desempenho dos

alunos.

A gente ndo tem recursos. A gente tem dificuldades até para manter a escola,
ou melhor, o laboratério em relagdo por exemplo a manutencdo com tinta e
com papel a gente tem dificuldades. Mas a gente ta indo. E a gente procura
sempre na dificuldade, ir a diregéo, ir a coordenagédo do NETI, procurar alguma
solucdo caso haja algum problema. Mas informatica educativa é uma coisa
nova para a gente e para o professor € mais ainda. (Coordenador de LIE de
escola municipal, Bahia, 2004)

Os laboratorios parecem funcionar também porque possuem coordenadores.
Esta é realidade das escolas municipais. As estaduais ndo possuem coordenadores.
N&o existe acesso a internet nem mesmo nos 6rgdos de gestdo dos Laboratorios
(como é o caso do NETI de Ilhéus).

Eu acredito que exista necessidade de mais orientacdo e mais recursos para
os préprios coordenadores. A gente tem um apoio do NETI, que, na verdade, é
o gestor dos EDAs aqui em llhéus, mas a gente tem que entrar com um apoio
até maior. Por exemplo: o projeto INTERNET existe, mas até hoje ndo foi
concluido. A gente nao teve nenhuma resposta positiva até hoje. A gente sabe
que recursos, por exemplo, vindos da dire¢éo ainda é pouco, é pouco. E muitas
vezes a gente quer, por exemplo, instalar a internet particularmente, até via
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secretaria de educacéao e fica dificil. (Coordenador de LIE de escola municipal,
Bahia, 2004)

Outro aspecto também tao grave quanto a infra-estrutura disponivel, diz

respeito aos mecanismos de manutencdo das maquinas. Este é um problema

recorrente nas falas dos entrevistados. O problema tem se agravado nos ultimos anos

tendo em vista que a partir de 2002 a manutengéo passa a ser de responsabilidade ou

da rede estadual ou municipal, a depender da vinculagdo da escola onde o laboratorio

esta instalado.

Por outro lado também tem a questdo da manutencdo. A manutencdo também
é dificil. Tem toda essa histéria do Dinheiro direto na escola, do PDDE, mas os
recursos sdo poucos. Cartuchos sdo caros. As maquinas na realidade, ndo sao
modernas. Tem muitas que sado obsoletas. As impressoras precisam de
manutengao constante. A escola mesmo que tivesse dinheiro nao poderia
mexer. Porque tem que solicitar do NETI, que solicita ao NTE que espera o dia
que o técnico pode vir. Entdo todas estas coisas atrapalham um pouco. E
antes, em 98, quando as pessoas foram capacitadas, se pensava de uma outra
forma. Nés pensavamos que teriamos mais gente disponivel para fazer um
trabalho. (Professor multiplicador, Bahia, 2004)

Por que quando eu penso no NTE se acabando. A gente ndo tem manutengao
nenhuma, é por isso minha angustia. A escola ndo tem espaco, o professor nao
tem espaco para interagir, eles ndo interagem porque nao tem mesmo. Ai
vocés perguntam: E os que tém porque nado fazem? Mas ai depende de cada
um também, as particularidades de cada um. Agora usou, viu, conheceu e tal e
ai? Que tipo de trabalho a gente pode desenvolver aqui, vocés querem
trabalhar o qué? Ele j& vem com a demanda. Acho que o que falta em nossos
alunos que vao pro NTE é isso, eles treinam |4, depois quando volta para
escola comegam as reflexdes: ahhhh, mas eu néo tinha pensado nisso e tal”
(Professora multiplicadora, Ceara, 2004).

Outro empecilho que eles colocam é que ndo tem software especifico. A escola
nao tem verba para comprar e ai eles ja colocam isso como empecilho. Outra é
que ndo tem internet. E ai gente t4 agora tentando desenvolver esse trabalho
levando alguns softwares gratuitos para a escola e 0 que o NTE pode fazer
para reverter esse quadro, sem ficar esperando ajuda.(Coordenadora do
Nucleo de Informatica Educativa em uma secretaria municipal de educagéo,
Ceard, 2004).

Para alguns, a questdo material seria um elemento menos relevante, caso o

professor fosse valorizado e pudesse ter boas condi¢des de trabalho a fim de que ele

pudesse se dedicar melhor ao trabalho desenvolvido na escola.

Tem faltado material de recursos didaticos, mas as instalagbes eu ndo acho
que influencia. As instalagcdes que nos temos aqui sdo boas, embora a gente
tenha salas que néo séo ideais, mas aqui ndo temos essa dificuldade. Eu né&o
vejo que a estrutura fisica atrapalhe o desenvolvimento educacional, ndo! O
que eu acho que falta é realmente professores mais preparados e mais bem
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pagos. Logicamente, que da uma satisfacéo ao profissional e ele ndo precisa
se desgastar tanto em outras escolas.” (Coordenador de LIE de escola
municipal, Bahia, 2003)

5.3) O QUE AS “FALAS” INDICAM: CATEGORIAS E ELEMENTOS CRITICOS DE
ANALISE

Em sintese, as entrevistas realizadas nos indicam que existe uma
consideravel incongruéncia entre o que propdem os 6rgaos que formulam a politica de
informatica educativa para as escolas, no caso, que o professor (e nao o coordenador)
elabore e execute seus projetos, € aquilo que os professores querem (e geralmente
fazem) que é delegar ao coordenador do Laboratério a tarefa de estar/ficar/executar
tarefas com os alunos. Constata-se, pois, o quanto a falta de uma formagéo continuada
para o uso das TIC no cotidiano do professor pode prejudicar a qualidade do trabalho

pedagdgico a ser realizado na escola publica.

As politicas educacionais adotadas pelos governos federal e estaduais
vinculadas a uma formagédo docente descontinua e pulverizada tém conduzido os
professores, técnicos e gestores da escola a uma postura de descrenca em relagéo ao
potencial pedagédgico das tecnologias em contexto educacional.

Ainda que sinalizem a importancia que o PROINFO teve para a disseminacao
destas tecnologias no cotidiano do trabalho do professor, € notéria a falta de infra-
estrutura e apoio ao desenvolvimento de atividades consideradas essenciais para a
qualidade do ensino-aprendizagem. Tal fato é também responsavel pela
descontinuidade das a¢des implementadas.
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6. CONCLUSAO - OLHANDO EM PERSPECTIVA. EAD, INTEGRAGAO
DAS MIDIAS, TV DIGITAL: QUAL FUTURO? PARA QUAL ESCOLA?
QUAL PROFESSOR?

[...] existe uma distincién importantissima entre loque hacen las
maquinas cuando procesan informacion y lo que hace la mente
cuando piensa. En un momento en que los ordenadores invaden
las escuelas, és necesario que tanto maestros como estudiantes
tengan mui presente esa distincion. Pero gracias a la mistica, a
esa especie de culto, que rodea al ordenador, la linea que divide
la mente de la maquina se estd haciendo borrosa. Por
consiguiente, la razon y la imaginacién, facultades que la escuela
debe exaltar y fortalecer, corren ele peligro de verse diluidas con
imitaciones mecanicas de grado inferior. (ROSZAK, Theodore.
2005: p. 11)

6.1) UMA SINTESE CONCLUSIVA

Nossa pesquisa objetivou analisar as estratégias de formacao de
professores para a introducédo das tecnologias digitais como ferramentas de apoio ao
processo ensino-aprendizagem adotadas pelo Programa de Informatizacdo das
Escolas Publicas Brasileiras (PROINFO). Foram utilizadas como categorias de analise
a formagdo docente (NOVOA, 2006; FREITAS,2004; GARRIDO,2004;
THERRIEN,2002 e GATTI,1997), tecnologia (ROSZAK,2005; CASTELLS,1999;
HERRERA,1993 e SCHAFF,1992), pratica pedagdgica (TARDIFF, 2005; THERRIEN,
2005; GAUTIER,2003; VIEIRA,2002 e SCHON,2000) e politicas publicas
(BARRETO, 2001; OLIVEIRA, 1999; LEHER, 1998; DIAS, 1996 e ORTIZ,1994).

O PROINFO, projeto considerado de extrema relevancia para o Ministério
da Educacéo, configura-se. Emblematicamente, a acdo governamental mais visivel no
tocante a “modernizacdo” da escola e dos projetos pedagogicos, bem como em
relacdo a formacdo de professores. Além disso, € inegavel que tenha gerado uma
grande expectativa na comunidade educacional brasileira que se ressente de politicas
que realmente concretizem a tdo almejada qualidade na educacéao.

Porém, vale ressaltar que, posteriormente, em substituicdo a expectativa e
esperanga geradas quando do anuncio do Programa, evidenciou-se uma profunda
frustracao frente aos objetivos do PROINFO que néao se efetivaram.
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Isto ocorre principalmente porque, ainda que a formagdo docente seja
exaltada como a panacéia para todos os males da educacao publica brasileira, a
pratica concreta demonstra que esta formacgéo tem carecido de:

1. continuidade das politicas de formacéao de professores;
2. constancia no acompanhamento do trabalho pedagégico; e

3. investimento efetivo em capacitacdes vinculadas as necessidades reais
do cotidiano pedagdgico do professor.

A avaliacdo dos sujeitos entrevistados e o historico da execucdo do
Programa nos estados revelam que as agdes do PROINFO vinculadas a formagéo
docente se caracterizam pela descontinuidade, falta de investimento e apoio por parte
do poder publico, bem como pela falta de clareza na definicdo das metas para o

sistema.

A pretensa modernizagédo das escolas publicas brasileiras tem esbarrado
nas dificuldades de natureza politica e estrutural. A falta de uma efetiva politica de
formacao tem conduzido os professores a adocdo de estratégias pontuais na

manutencao dos NTE e dos projetos por eles implementados.

O carater burocratico imposto aos Laboratérios do PROINFO tem gerado
uma descrenca generalizada entre professores, gestores, multiplicadores e técnicos
acerca da utilizacdo pedagdégica das tecnologias digitais. Apesar disto, percebemos
que existe uma crescente “consciéncia” por parte dos professores, diretores e técnicos
das secretarias de educacédo em torno do potencial que estas tecnologias educacionais
encarnam no sentido da melhoria da qualidade do trabalho do professor e de
possibilidades diferenciadas de interacdo, comunicacdo e construcdo coletiva do

conhecimento.

E importante destacar ainda, que as entrevistas realizadas indicam que a
formacdo docente demanda um aprofundamento no tocante a utilizacdo das
tecnologias no cotidiano pedagdgico do professor. Tal aprofundamento requer a
ampliacdo e direcionamento das politicas publicas de educagéo que contemplem estas
necessidades cotidianas, no sentido de possibilitar ndo apenas o acesso a estas novas
midias e tecnologias, mas principalmente acesso a capacitagcdo que possibilite dar a
este trabalho a qualidade desejada pelo sistema. Para os professores e técnicos do
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PROINFO na BA e CE, falta “vontade politica” ao Poder Publico para que essa
qualidade se materialize no cotidiano das escolas.

Os sujeitos entrevistados demonstram ainda, um certo desalento com o
futuro no tocante a uma utilizagdo consistente destas tecnologias que o PROINFO
viabilizou nas escolas publicas. Isso porque a promessa de capacitagdo dos
professores se frustrou em boa parte dos municipios que foram abordados pela
pesquisa. Os sujeitos indicam, também, que a despeito do descaso e falta de
investimento do poder constituido na capacitagdo dos professores, as escolas tém
realizado algumas agbes relevantes como fruto de uma conscientizagdo em torno da
importancia de facilitar aos alunos o acesso a tais possibilidades tecnoldgicas e
midiaticas. Tais acdes acontecem, via de regra, por iniciativa pessoal de alguns
professores e diretores que, vencendo barreiras, realizam projetos pedagogicos que

influenciam positivamente o processo ensino e aprendizagem.

Além da falta de uma politica publica clara de formacao de professores a
partir do contexto, das especificidades e demandas concretas da pratica pedagdgica,
percebe-se, invariavelmente, a adogao de projetos pulverizados e pontuais geralmente
patrocinados e capitaneados por empresas tais como o Positivo, Intel, IBM, Gerdau e
assim por diante. Faz-se necessario considerar e incorporar criativamente aqueles
projetos e iniciativas genuinas, vinculados a um projeto mais amplo de uma educacao

democratica, critica, engajada.

A acéo de tais empresas materializa-se naquilo que poderiamos chamar de

“pacotes tecnoldgicos” ja direcionados intencionalmente para a criacdo de uma

demanda pelos produtos que essas empresas buscam disseminar e vender. Assim, a

formacao € feita exatamente para gerar entre professores, gestores e técnicos a

necessidade de utilizacdo a-critica dos produtos, softwares, aplicativos sem a

indispensavel reflexdo sobre a democratizacdo do acesso a tais possibilidades

tecnoldogicas no contexto educacional. Sobre o tema, assim manifesta-se uma
professora multiplicadora do Ceara:

A capacitacgé@o Intel foi via SEDUC. A SEDUC que organizou essa capacita¢ao.

Capacitou os professores multiplicadores para que eles pudessem trabalhar

junto aos professores. Essa capacitagdo ftrabalhou diretamente com o

planejamento, onde cada professor ao ser capacitado elaborava todo um
planejamento e, a partir de um plano de aula... Foi assim muito pratico: ele
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fazia o planejamento dele e fazia as atividades. (Professora Multiplicadora,
Ceara, 2004)

Os sistemas educativos passam a ser, pois, reféns - material e
ideologicamente - das grandes empresas multinacionais que ja vislumbram no
mercado brasileiro um grande e atrativo nicho para desaguar seus produtos,
reforcando ainda mais a dependéncia crénica que historicamente marca a histéria

de nosso pais.

Neste mesmo sentido, manifestam-se alguns autores que fundamentaram
nossas analises nesta pesquisa: Leher(1999), Goulart (2003), Cysneiros (2003)

dentre outros.

6.2) FORMAGAO DOCENTE E IDENTIDADE PROFISSIONAL

Nosso trabalho sinaliza ainda que a progressiva perda da qualidade da
escola publica deve-se, apenas em parte, a baixa qualificacdo dos professores; resulta,
principalmente, das péssimas condicdes de trabalho na escola, ai incluida uma
remuneracao pifia, além das precarias condicbes sbécio-econbmicas e culturais

vivenciadas pela maioria das criancgas e jovens brasileiros.

No entanto, ndo € possivel negar que o sistema educacional, como um todo,
ou ainda, as suas deficiéncias estruturais crénicas, também contribui para esse quadro.
De acordo com varios depoimentos dos professores multiplicadores em relacdo aos
Cursos de Especializacdo em Informatica Educativa, constata-se que a ineficacia da
escola quanto a producao e difusdo dos saberes historicamente acumulados deve-se
também a inadequacdo de uma formagéao inicial dos professores que nao oferece
programas curriculares consistentes tanto na fundamentacdo tedrica quanto na
instrumentalizagcdo da pratica profissional para a realidade do Ensino Fundamental e
Médio. H4 auséncia da acao/reflexdo como principio educativo, e o professor ainda é
visto como aquele detentor de conhecimentos cristalizados, ou seja, um mero

transmissor de saberes.

O cenario descrito tem incidéncia direta na pratica pedagdégica do professor
em sala de aula, reflete negativamente em sua auto-estima, em sua capacidade para

lidar de maneira autbnoma com os dilemas presentes no seu cotidiano profissional, no
127



dominio das competéncias necessarias ao fazer docente e em sua organizagao

coletiva enquanto categoria profissional.

Considerando-se a profissionalizacdo docente como conquista de poder e
status diante do Estado e da sociedade, o contexto socio-politico, econdmico e cultural
no qual ela se insere ndo tem favorecido este processo. Ao contrario, esse contexto
vem fragmentando o professor, dissociando os aspectos profissionais dos aspectos
pessoais. Também nédo tem sido suficientemente abordada a problematica de género,

tao presente na profissdo docente, categoria essencialmente feminina.

6.3) OS NOVOS CENARIOS CONTEMPORANEOS: CULTURA DIGITAL E
CONVERGENCIA DAS MIDIAS.

A atual conjuntura educacional brasileira tem sido marcada pelo
surgimento das novas idéias no campo das tecnologias digitais. Paralelo a EAD
enquanto alternativa socializadora das oportunidades de acesso as oportunidades
educacionais, temos identificado um discurso recorrente dos gestores publicos em
torno da convergéncia das midias, 0 que representaria, para o campo pedagogico,

uma perspectiva diferenciada para o trabalho docente.

Neste sentido, a TV Digital tem sido apontada como uma destas
alternativas para essa convergéncia das midias. E importante destacar que
Waisman (2006: pg. 3-4) alerta sobre as mudangas que advirdo com a adogéo de
um novo padréo para a TV brasileira:

A nova tecnologia da TV Digital Interativa trara severas mudancas ao meio
televisivo, aos habitos de consumo, aos ambientes de aprendizagem, ao modo
como os individuos se relacionardo com essa nova midia. Como principais
exemplos, podemos citar:
o nova relagao sensorial-cognitiva do aspecto de 16 X 9
o video digital de alta resolu¢ao
o varios canais de audio digital
o maior imunidade aos fantasmas e ruidos com perceptiva melhoria da
qualidade de imagem
o viabilidade de trafegar simultaneamente canais de dados (datacasting)
o possibilidade de multiplos canais em resolugdo standard (SDTV) numa
mesma faixa de 6 MHz.
o Video-on-demand, personal video recorder, pay per view
o Video games, apostasy jogos
o canais de TV personalizados
o email, SMS (short message servce), videoconferéncia
o acesso a internet, chat com o key speaker do programa
o internet banking
o propagandas interativas onde com um simples click pode-se comprar o
produto como resposta direta aos anuncios

128



o t-commerce

o novos ambientes de aprendizagem (corporativo e institucional, mesclando
ambiente de trabalho com ambiente de aprendizagem, tanto do ponto de
vista presencial e fisico, como digital e interativo no mundo virtual)

Vale ressaltar que estas mudancas tecnoldgicas ndo sdo meramente
técnicas, mas tém produzido inUmeras consequéncias para a formagéo profissional

do docente.

Da preparacao para o mundo do trabalho, onde os computadores em rede
sdo onipresentes, a emergéncia de novos padrbes de socializagdo e colaboragéao
digitais, que incluem celulares e outros aparelhos, assim como novas formas de
entretenimento em rede, o desafio ja ndo é justificar a necessidade da "informatica" no
cotidiano escolar, mas encontrar as melhores formas de interacdo e conteudos digitais

de qualidade.

O uso da internet mudou parametros e paradigmas sobre “informacgéo e
conhecimento” e a inclusdo desta midia nos processos de producédo e
compartilhamento de conhecimento € um tema obrigatério ndo apenas no debate sobre
a reforma do ensino superior no Brasil, como também noutros niveis de ensino. A
questdo fundamental da formagé&o de professores nos conduz a uma pergunta
essencial: como desenvolver uma cultura digital capaz de possibilitar o
enfrentamento dos desafios atuais da sociedade contemporanea?

O acesso as tecnologias digitais é apenas uma das faces dessa incluséo,
ainda que a disseminagado de infra-estrutura e aparatos tecnoldgicos dependa de
investimentos importantes - sobretudo publicos - e seja condigdo necessaria para a
apropriacao das novas ferramentas pela populacao - sobretudo a menos favorecida.

As opgobes tecnoldégicas vao muito além da simples difuséo de antenas e
cabos, de maquinas e de sistemas operacionais. E preciso perguntar, por exemplo, se
o pais tem condi¢des de produzir uma tecnologia especifica em grande escala e quais

as tecnologias mais adequadas a cada contexto.

A politica de desenvolvimento de uma cultura digital podera abrir caminho
para outras formas de ensino mais criativas, ainda que sob o mesmo padrdo
tecnoldgico. Os métodos educacionais e as culturas de uso é que poderao fazer a
diferenca para definir as chances de ampliagcdo da capacidade criativa e associativa de

129



jovens e adultos conectados a internet. A presencga das tecnologias digitais na escola
exige a reavaliacao do que afinal € "conhecimento", sua producéao e autoria, bem como

as novas formas de circulagéo, difusdo e democratizacdo do mesmo.

Propor meios inovadores de produzir e compartilhar conhecimento exige, em
primeiro lugar, a superacdo do perfil bacharelesco das universidades. Neste sentido, o
debate em torno da reformulagéo das propostas pedagdgicas dos cursos de pedagogia
a partir das recém-aprovadas Diretrizes Curriculares Nacionais pode representar um
momento importante para o fortalecimento deste debate em torno do uso critico e
criativo das tecnologias digitais em contexto escolar.

Os novos meios e formatos facilitam o acesso a uma variedade de recursos
audiovisuais e hipertextuais, incentivando sua utilizagdo como alimentadores de redes
que sugerem uma inteligéncia coletiva. O surgimento de tal inteligéncia, no entanto,
depende da ampliagdo do acesso a esses recursos, sobretudo para professores e
educadores em instituicbes nao-escolares. Na escola, os professores podem ser
agentes seletos para orientar processos de inclusdo do universo digital no cotidiano de

pesquisa e colaboragao de toda a comunidade escolar.

Os laboratérios de informatica, tal como implementados desde o século
passado, escamotearam a urgéncia e necessidade de existéncia da cultura digital nas
escolas. Limitaram-se, apenas, ao uso instrumental dos computadores, sem considerar
que a Internet e o préprio computador sdo muito mais que meros artefatos
tecnoldgicos. Além disso, ndo se preocuparam em envolver o conjunto de sujeitos da
escola e da comunidade na construcdo de novas praticas pautadas nos paradigmas de

uma cultura digital.

Considerando esta realidade que €, no minimo, paradoxal, podemos nos
perguntar: o que é preciso fazermos para enfrentar os desafios da formagcao de
professores com programas alicercados em uma cultura digital que lhes permita
mergulhar diariamente em ambientes virtuais de aprendizagem? Como integra-
los ao numero crescente de educadores que ja colaboram em comunidades de
pratica por meio da internet, a fim de ampliar seus horizontes de formagao e

informacgao?
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Quando comegamos a realizar nossa pesquisa, algumas destas indagacdes
ja se faziam presentes em nosso universo investigativo (ver pagina 7). Ao longo do
desenvolvimento de nosso trabalho, fizemos inumeras ponderagcdes especificas
relacionadas ao contexto digital que caracteriza a chamada “sociedade do

conhecimento” .

Ao fim e ao cabo é possivel concluir que os programas de formacao inicial e
continuada de professores podem e devem fazer uso intenso das tecnologias digitais
como forma de contribuir para a constru¢cao da qualidade dos processos pedagdgicos e
ampliar o acesso dos trabalhadores a educacgéo superior de qualidade. Ja € hora de as
universidades arregacarem as mangas, combinando ensino, pesquisa e extensao, a fim
de contribuir para o debate sobre a inclusdo digital. Cursos de graduacao a distancia,
apoio ao jovem do ensino médio, promog¢ao de novas formas de cidadania por meio de
utilizacdo inteligente das midias digitais sdo pautas imprescindiveis da agenda
educacional do pais, principalmente se considerarmos que atualmente tais iniciativas
sdo marcadas por processos de massificacdo e aligeiramento sem nenhuma garantia

de qualidade para a formagéao universitaria.

N&o se trata mais de discutir se 0 computador vai ou nao a escola, mas sim de
definir uma politica do pais para a inclusao digital que contemple o sistema educacional
em sua plenitude, de forma articulada com outros espacos de aprendizado, nas casas,
nas entidades e associagbes da sociedade civil que tenham poder de mobilizacao e
vontade de criacao de novas propostas de transformacao social.

A divida social que temos hoje com a grande parcela da populagédo brasileira
que vem sendo excluida do acesso a estas tecnologias deve servir de estimulo e
motivagdo para trazermos a tona esse debate, a fim de podermos contribuir para a
efetivagcdo de uma sociedade justa, fraterna, solidaria e capaz de proporcionar o
acesso a uma educacdo publica, gratuita e de qualidade socialmente referenciada. E
esta, nos tempos de hoje, a nossa missdo mais urgente. Para tanto € preciso um

esforco coletivo e uma acao militante e consciente.
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6.4) A EAD COMO ALTERNATIVA HEGEMONICA PARA A FORMAGAO DOCENTE

Ao longo de nossa pesquisa foram feitas muitas entrevistas, reflexdes, criticas,
ponderacdes acerca do PROINFO e suas estratégias de formacdo docente. E
necessario destacar, porém, que esse programa é, tdo somente, uma metafora dos

usos que tém sido feitos das tecnologias digitais no Brasil.

Vale ressaltar ainda que tais usos das tecnologias estdo intrinsecamente
relacionados com o desenvolvimento da EAD no Brasil. Assim, é impossivel néao
identifica-la como uma das modalidades que tém fragmentado a identidade do
professor.

Objetivando tais medidas, o governo federal vem tentando reduzir o impacto da
estagnacédo do financiamento publico - que se mostra através da reducao relativa de
recursos para as IFES e aumento dos gastos fixos (energia, telefonia, manutencéo e
folha de pagamentos) -, encobrindo-a por meio de uma politica que se diz de incluséo,
mas nao explicita que esta ocorre via privatizacdo. Sdo exemplos, recentes e
marcantes, o programa PROUni, as parcerias publico-privadas utilizando a lei de
inovagao tecnologica, a UAB.

Para concluir, & urgente repensar as politicas de formagéo de professores em
andamento, principalmente se forem considerados o0s processos aligeirados e
fragmentados que vém se desenvolvendo no ambito do sistema educacional brasileiro
como estratégia de transformacgdo da educagdo em mercadoria. A EAD, sob o manto
da modernizagcdo e democratizagdo das oportunidades educacionais, tem se tornado
um espaco valioso para a ampliagdo do cyber-rentismo em nosso pais.

Frente a mais esta ofensiva contra a educacédo publica, desta vez focada na
cyber-formagéo de professores, faz-se necessaria a unido de todas as entidades e
movimentos que se colocam na defesa da qualidade do ensino publico, bem como na
luta contra a ampliagéo de vagas para formacéo de professores por meio da Educacéao
a Distancia. Afinal, universalizar o acesso a educacédo em todos os niveis é, conforme a
concepgao dos movimentos organizados, em especial, 0s movimentos dos educadores,
uma luta fundamental por uma nova sociabilidade, referenciada nas aspiracdes
humanamente auténticas, quais sejam: o direito a plena formacgéo e ao trabalho.
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6.5) O FUTURO DA FORMACAO DOCENTE E A OPGAO PELA EAD COMO
‘MODUS OPERANDI’ PRIORITARIO.

Em varios estados, o poder publico, distorcendo as determinagdes da LDB e
dizendo-se pressionado por dispositivos legais, tem promovido cursos macigos de
formagéo superior de professores em exercicio, muitos desses cursos baseados em
tutorias, midias interativas, dentro do conceito de Ensino a Distancia (EAD),

impulsionados por consorcios interuniversitarios.

Mais recentemente, o Ensino a Distancia, como estratégia privilegiada de
formacao de professores, foi alcado a outro patamar, ao pretender atingir jovens
recém-saidos do ensino médio, por meio da Universidade Aberta do Brasil (UAB)', que
representa, no contexto das politicas publicas brasileiras, a admisséo definitiva de que

essa formagéo serd, prioritariamente, realizada de forma n&o-presencial.

A UAB resulta de politicas publicas do MEC para a democratizagdo e expansdo do
ensino superior. O projeto foi elaborado no Férum das Estatais pela Educagdo, com
participagdo da Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicbes Federais de
Ensino Superior (ANDIFES). A idéia é levar ensino superior publico e gratuito as
regides distantes dos grandes centros.

Na primeira etapa, a UAB serd formada a partir da adesdo voluntaria das 55
universidades federais e dos Centros Federais de Educacao Tecnoldgica (CEFET),
integrados a rede de pdlos de apoio presencial. Cada polo pode apoiar cursos a
distancia de diferentes instituicdes. O aluno ndo precisa morar na cidade na qual
sera instalada a sede da instituicdo consorciada, o que permitira o atendimento a
todo o pais. (MINISTERIO DA EDUCAGAO, p. 2006).

Como resultado do primeiro edital, publicado em 20 de dezembro de 2005,
houve resposta a chamada publica para a formacdo de poélos por parte de 150
municipios, considerando o inicio no primeiro semestre de 2007, e por um numero um

pouco menor para inicio no segundo semestre do mesmo ano.

Analisando a distribuicdo geografica dos pdélos, salta aos olhos a pouca
consisténcia da argumentacao oficial: as unidades federativas menos aquinhoadas e
de maior extensao territorial estdo longe de ser as que ter&do mais polos. Assim, apenas
quatro municipios no Amazonas propdéem poélos (Coari € Maués, para o0 primeiro
semestre; Labrea e Manacapuru, para o segundo semestre), enquanto no Rio Grande
do Sul foram propostos 35 (22 para o primeiro semestre e 13 para o segundo). E

bastante provavel que os estados e municipios mais pobres simplesmente nao
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consigam arregimentar os meios materiais necessarios a concretizagdo dos polos de

apoio. A propalada democratizacéo é mais um dentre os muitos mitos atuais.

Também é duvidoso que o objetivo alegado de promover a necesséria
ampliacdo do numero de professores anualmente licenciados se concretize, mesmo
desconsiderando a importante problematica conceitual associada a proposta de
formacao inicial por intermédio do EAD.

A listagem das Instituicdbes Federais de Ensino Superior (IFES) que se
comprometeram a instalar, de fato, o EAD nos pdlos, mostra que as mais antigas e
com experiéncia no assunto foram bastante timidas em suas proposi¢cdes para 2007.
Assim, a Universidade de Brasilia (UnB) propbe ao todo sete cursos, nem todos de
graduacdo e, dentre estes, nenhuma das licenciaturas solicitadas pelo MEC; a
Universidade Federal do Ceara (UFC) também propde sete cursos, incluidos
Matematica e Quimica; a Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) propbe
cursos, mas da lista preferencial do MEC apenas Ciéncias Biologicas, oferecidos
essencialmente para municipios do Parana (incluindo somente os municipios de Treze
Tilias e Videira, em Santa Catarina); a Universidade Federal do Parana (UFPR)
oferecerd em 2007 um Unico curso, “Saude para profissionais da educacéao”, em varios
municipios paranaenses; de maneira analoga, a Universidade Federal da Bahia (UFBA)
oferecerd, apenas na Bahia, um unico curso, Matematica. A Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM), instituicdo de origem do Secretario de EAD do MEC, oferecera o
curso de Fisica em quatro dos 31 municipios em que estara presente, majoritariamente
no proprio Rio Grande do Sul.

No outro extremo, a Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) prop6e
17 cursos em EAD, em um numero grande de municipios do proprio estado, mas
também em dois municipios da Bahia, um em Minas Gerais e, curiosamente, em
Osasco (SP). Dentre os cursos a serem ofertados pela UFES, alguns ostentam nomes,

no minimo, curiosos, como “Filosofia, Psicanédlise e Medicina”, “Filosofia e Educacgéo no

Ensino Religioso”, mas, também, “Gestdo de Agronegécios”, Fisica e Quimica.

Podem ser levantadas varias hipdteses quanto as causas para tal
distribuicdo na oferta de cursos, entre estas, que o atropelo na implementacdo da UAB
tem afastado os grupos de pesquisa com maior acumulo em EAD.
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Claro estd que, com a pulverizagdo ainda maior na oferta, o
acompanhamento da implementacdo, se ja era dificil, tornar-se-a impraticavel.
Somando-se a isto o pouco investimento (da ordem de apenas R$ 100/aluno/més) que
a Unido pretende dedicar a UAB, incluidos ai os subsidios advindos da Fundagé&o
privada associada ao Forum das Estatais para a Educacgéo, fundado em 2004, tudo
indica que a formacdo de professores se dard em um ambiente ainda mais
desfavoravel que o atual. Contudo, pretende-se disponibilizar, por intermédio da UAB,
um numero de vagas que praticamente se equipara ao ofertado hoje pelas Ifes. Pode-
se concluir facilmente que o impacto negativo desta iniciativa sobre o Sistema Publico
de Educacao Superior ndo sera pequeno.

Assim, politicas publicas efetivas de formacado inicial e continuada do
professor tém sido substituidas por cursos a distancia, em detrimento de um
acompanhamento presencial, essencial para o aperfeicoamento da pratica pedagogica
do professor. Sem a vivéncia da relacao humana no bindmio ensinar/aprender, o futuro
professor, se ja tinha dificuldades de estruturar-se como identidade subjetiva, dada a
pressdo social prevalente, ver-se-a subtraido até das escolhas identitarias para as

quais alguns mestres costumam ser referéncia.
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ANEXO 01
ROTEIRO BASICO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
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ROTEIRO BASICO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Fale sobre sua trajetéria escolar, académica e profissional;

Como surgiu, nesta trajetéria o teu interesse pelo trabalho com as Tecnologias
Digitais?

Como foi o teu primeiro contato com o PROINFO?

Como vocé avalia o processo de selecao dos multiplicadores para os NTE?

Como vocé avalia o Curso de Especializacdo realizado pelo PROINFO?
Descreva suas impressdes pessoais.

Descreva o0 momento inicial de implementacédo dos Laboratérios e NTE, logo
apos a realizagao da formagéo inicial (curso de especializacao).

Na sua opinido, o NTE conseguiu/tem conseguido desenvolver a contento sua
politica de formagéao/capacitagéo de professores?

Como vocé avalia a politica de formacao de professores do Estado da Bahia ou
Ceara?

Caracterize a relacéo que se estabeleceu da Secretaria Estadual de Educacéao
e o0 MEC, quando da implementacao do PROINFO.

Vocé acha que esse processo de insercao das tecnologias preconizado pelo
PROINFO realmente realizou-se a contento? Se afirmativo, qual a contribuigéao
do mesmo para a melhoria da pratica pedagégica do professor?

As escolas publicas vinculadas ao PROINFO foram capazes de redefinir seus
curriculos e atividades pedagégicas a partir desta nova cultura que o PROINFO
buscou disseminar?

Se vocé estivesse no lugar se secretario municipal ou estadual de educacao, o
que proporia como mudanga para o desenvolvimento do PROINFO, bem como
para as politicas deformacéo de professores?

m) A formacdo continuada do PROINFO foi capaz de desencadear mudangas

n)

OBS.:

substanciais na sua maneira de trabalhar com as TIC no contexto da pratica
pedagdgica?

Algum comentario adicional sobre os assuntos que tratamos aqui?
o roteiro descrito acima era sempre acrescido de outras perguntas a depender

da situacao especifica da entrevista, bem como das caracteristicas dos entrevistados.
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ANEXO 02

DOCUMENTO DA COORDENAGAO NACIONAL DO PROINFO SOBRE O
PROCESSO DE FORMAGAO CONTINUADA E ACOMPANHAMENTO DOS
MULTIPLICADORES, AVALIAGAO DOS PROJETOS PEDAGOGICOS DOS

ESTADOS, BRASILIA-DF, 1998.
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DOCUMENTO DA COORDENAGAO NACIONAL DO PROINFO SOBRE O
PROCESSO DE FORMAGAO CONTINUADA E ACOMPANHAMENTO DOS
MULTIPLICADORES, AVALIAGAO DOS PROJETOS PEDAGOGICOS DOS
ESTADOS, BRASILIA-DF, 1998.

Ministério da Educacao e do Desporto
Secretaria de Educacéo a Distancia

Programa Nacional de Informatica na Educacdo — PROINFO

Senhor(a) Coordenador(a),

Em prosseguimento a nossa reunido de Pirendpolis, reunimos o Comité
Assessor do PROINFO para fecharmos o desenho dos proximos cursos de
capacitacdo de multiplicadores.

Apés dois dias de reunido, o Comité, seguindo a orientacdo do documento de
Pirendpolis, recomenda que os prdéximos cursos sigam a metodologia abaixo descrita.

Conforme contato telefénico teremos oportunidade de nos reunirmos em Brasilia nos
dias 12 e 2 de junho, com os Coordenadores dos Cursos de Especializacdo e o Comité
Assessor. Na ocasido teremos a oportunidade de discutir os pré-projetos apresentados
pelos coordenadores e elaborar o —projeto final de cada curso, atendendo o
cronograma descrito no item Il - Construgao/Andlise dos Projetos.

Solicitamos a confirmacdo do recebimento deste material, como também sermos
informados, caso ndo tenha recebido ainda por e-mail o Documento de Pirenopolis.

Estamos a disposicao para quaisquer outros esclarecimentos.
Atenciosamente,

Nara Lucas

Coordenadora-Geral

Capacitacédo Recursos Humanos
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MEC/SEED/PROINFO
REUNIAO DE TRABALHO DO COMITE ASSESSOR

Sao0 Paulo, 13 e 14 de maio de 1998

Dando continuidade as recomendagées do Documento de Pirenépolis, o PROINFO
pretende levantar em conjunto com os coordenadores dos cursos de formacédo dos
multiplicadores dos Estados, os principios norteadores para os préximos cursos.

A partir das andlises e discussbes sobre os resultados dos Cursos de
Especializacdo realizados na Fase |, 1a Etapa do PROINFO/97, encaminhamos aos
coordenadores e docentes dos proximos Cursos - PROINFO/98, as seguintes
reflexdes:

| - ROTEIRO DO PROINFO (Carta de PIRENOPOLIS)

1. SELECAO

Da Selecao: (critérios elaborados em Pirendpolis)

Abertura de edital de selecao

Pré- Requisitos

1. Nivel superior(licenciatura plena/curta a critério do Estado);
Disponibilidade de tempo integral (ou a critério do Estado);
Ser servidor efetivo da rede publica de ensino;
Experiéncia docente (ensino fundamental e médio)/professor regente;
Ter conhecimentos basicos em informatica e pedagogia;
Tempo de efetivo: minimo 2 anos - maximo 20/25 anos - 15 anos

Termo de compromisso de ambas as partes (a critério do Estado);

® N ® o A N

Domicilio/lotacdo no mesmo municipio do NTE;
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9. Disponibilidade para viagens, se a area de atuacdao do NTE assim o exigir;

10. Ser voluntario.

Pré- Sele¢ao
e Historico escolar;
e Andlise de curriculo;
e Entrevista;

e Tempo de experiéncia docente.

Selegao

e Apresentacdo de relatério da vivéncia de 40 horas no NTE, com parecer do
coordenador do NTE;

e Elaboracéao de proposta de atuagdo no NTE.

Observacoées

e A selecdo devera ser realizada em estreita parceria entre as instituicbes
envolvidas e em carater eliminatério;

A selegdo visa a identificacdo de caracteristicas subjetivas desejadas no
multiplicador tais como: motivacdo, perseveranca, ousadia, visao critica,
abertura a mudancas/desafios, aptidao para atuar em informatica, dinamismo,
interatividade, criatividade, de investigador, de incentivador, de empreendedor,
de lidar com a diversidade, trabalhar em equipe, agente de transformacgao
educacional.

e Qs critérios devem ser relativizados a partir da realidade especifica de cada
estado;

e Deve-se evitar: indicagdes politicas, testes convencionais de selecao;

e Deve-se procurar: diversidade de formag&o no grupo.”

Obs: Caso néao seja possivel a vivéncia de 40 horas no NTE, o aluno devera fazer um
relatério sobre como atuaria em uma situagédo educacional usando a informatica.
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QUESTIONARIO A SER ENTREGUE AOS CANDIDATOS SELECIONADOS PARA O
CURSO DE CAPACITACAO PARA NORTEAR A DISCUSSAO DURANTE O
WORKSHOP INICIAL DO CURSO.

De acordo com o material que vocé recebeu, faca uma reflexdo sobre os seguintes
assuntos:

a) Qual o papel do MEC na histéria da Informatica na Educacéo no Brasil?

b) Como tem sido realizada, no Brasil, a formacdo de professores para
trabalharem com a Informatica na Educacao?

c) Destaque o papel que a Universidade teve no processo de introducéo da
Informatica na Educacéao no Brasil.

d) A seu ver como se deu a introducdo da Informatica na Educacdao no Brasil?
Baseada na utilizagdo de software educacional ou baseada na utilizagdo de
software aberto?

e) Como a abordagem da introdugéo da Informatica na Educacao no Brasil se situa
em relacdo a abordagem adotada na Franca e nos Estados Unidos?

f) Qual o papel do PROINFO na fase atual de introdugdo da Informatica na
Educacéo no Brasil?

g) Expligue a fundamentagdo pedagdgica da introducdo da Informatica na
Educacéo no Brasil atualmente?

h) Qual o papel do NTE?
i) Qual a funcéo do multiplicador do NTE?

j) O que vocé espera do processo de capacitagdo?

2. CONTEXTO/WORKSHOP

Recomenda-se que os cursos se iniciem com um workshop de reflexdo. Para embasar
as discussdes do evento, cada candidato selecionado devera receber, no ato da
selecéo, o Projeto Estadual e os seguintes documentos relativos ao PROINFO:

e Diretrizes do PROINFO;

e Pagina Web do Proinfo : http://www.proinfo.mec.gov.br;
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e Artigos dos professores doutores Fernando José de Almeida, José Armando
Valente, Maria Candida Moraes e Sonia Sette publicados na Revista
Brasileira de Informatica na Educacao;

e Documento de Pirendpolis;

2.1 Sugestoes para operacionalizagao do workshop

Histérico da Informatica na Educacgao no Brasil ( até o comeco do PROINFO)

Fonte: Maria Candida Moraes, artigo da Revista Brasileira de Informética na
Educacao

Visao histérica da informatica na educacao no Brasil e em outros paises como
Franca e Estados Unidos, e como tem sido a formagédo dos professores nesses
paises.

Fonte: José A. Valente, Fernando José de Almeida e Sonia Sette: artigos da
Revista Brasileira de Informatica na Educacéo.

Viséo global do PROINFO

Fontes: Diretrizes do PROINFO

Pagina Web do PROINFO http://www.proinfo.mec.gov.br

Fundamentacao pedagégica do PROINFO

Incorporacdo de novas tecnologias na Escola, pautadas num trabalho coletivo,
analitico, critico e ético, privilegiando a aprendizagem baseada na construgdo do
conhecimento

Fonte: Documento de Pirenopolis

Os NTEs - Nucleos de Tecnologia Educacional. Papel do NTE em articulagdo com
o MEC/PROINFO, Secretaria Estadual e Municipal de Educacgéo, Universidades e
Unidades Escolares. Papel dos multiplicadores .

Fontes: Diretrizes do PROINFO e Pagina Web do PROINFO
http://www.proinfo.mec.gov.br
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3. METODOLOGIA/CONTEUDO

3.1 Linhas de estudo/ Eixos tematicos

A partir do documento de Pirenépolis, observa-se que o conteudo da formacao pode
ser dimensionado em dois grandes eixos:

1.

a apropriacao de recursos de tecnologia informatica e teleméatica

2. a aplicagao da tecnologia para melhorar o ensino e a aprendizagem

Diante disso, surgem as seguintes questdes:

Em que disciplinas é indispensavel o detalhamento de todos os
conteudos de informatica ?

No estudo dos aplicativos basicos, os professores precisam usar roteiro
previamente elaborado (manuais, apostilas, oferecendo explicacoes
detalhadas das diferentes funcbes) e exigir tarefas e/ou exercicios
sequenciais ?

E assim que a inteligéncia humana funciona quando aprende ? Como o
cursista vai aprender a buscar as informagdes e a tomar decisdes para
usa-las ? Como se pode propiciar condicbes ao cursista para que ele
organize sua prépria experiéncia? (use sua referéncia pessoal e
estabeleca novas relacdes entre os significados dessas informagcdes com
0S seus conhecimentos anteriores )

Essa pratica o ajudara a aprender novos aplicativos ou novas versdes do
mesmo aplicativo ?

E assim que se aprende a aprender ?
O cursista adquirira assim a compreensao do seu fazer ?

Qual é a fungdo de uma disciplina de Introducdo ? E preciso uma
apresentacao prévia quando se pode aprender fazendo ?

3.2 Eixo da apropriagao

1.

Para produzir um texto sera preciso um curso prévio sobre o processador? Ou a
aprendizagem do aplicativo decorre da importancia de seu uso pelo cursista ?
Quando o usa, o estudante pode fazer exploragdes, combinagdes, reflexdes e
transferéncia de conhecimentos para a aprendizagem de muitos outros ?

2. Por que sempre ha necessidade de reciclagem?
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O curso pode oferecer maior variedade de recursos para uso da tecnologia além
dos aplicativos ?

Ha necessidade de uma disciplina especifica para Metodologia da Pesquisa em
Educacdo ? Esse conteudo podera ser apreendido enquanto os cursistas
desenvolvem seus préprios projetos ?

Que atividades devem ser planejadas para que se garanta a tomada de
consciéncia e sintese das construcoes teéricas ?

Ha necessidade de Metodologia do Ensino Superior quando for oferecido aos
cursistas a vivéncia de uma metodologia construtivista que permite aprender
fazendo e refletir teoricamente sobre a propria pratica ?

E possivel distribuir os contetidos considerados como necessarios pelo grupo,
dentro dos eixos tematicos e atendendo o interesse dos estudantes em relagéo
aos projetos que ele proprio propde? Como fazé-lo ?

4. AMBIENTES E CONTEXTOS

4.1 Como estruturar o curso ?

a) Estrutura por disciplinas ou por seminarios e oficinas

1.
2.

Como funcionou o primeiro curso ? (avaliagdo de Pirendpolis)
A estrutura do curso foi definida somente em divisdo por disciplinas ?

As disciplinas da area de Educagédo foram trabalhadas s6 em seminarios
tedricos ? Aulas expositivas ? Conferéncias ? Discussao dirigida ? Ou essas
disciplinas se desenvolveram dentro do laboratério, sobre as atividades dos
cursistas no computador ?

Os docentes dessas disciplinas manejavam sem dificuldade o computador e a
Internet ?

E possivel uma estrutura diferente para o préximo curso ?

E conveniente alterar a estrutura do curso? Em vez de organiza-lo em
disciplinas, fazé-lo por meio de atividades em oficinas e seminarios? Vai servir
de referéncia para o trabalho do multiplicador na escola? Essa mudanca
propicia as condi¢gbes para os cursistas alcangarem os objetivos definidos no
Documento Final de Pirenopolis ?

Quais sao suas duvidas a esse respeito ?
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b) Articulagao teoria e pratica
Em relagdo ao primeiro curso:

e As teorias das ciéncias humanas serviam para analisar a pratica dos cursistas nas
atividades com os computadores ?

e As disciplinas da &rea de Informatica foram articuladas com a fundamentacédo das
teorias da educacéao ?

e Os docentes de Informética se empenharam em integrar suas atividades com os
docentes da area de educacao? E vice-versa ?

e A dissociacdo entre teoria e pratica foi originada em dificuldades pessoais dos
docentes ? Ou a prépria estrutura do curso, fragmentada em disciplinas separadas
no tempo (seqlenciais) e no espago (sala de aula, laboratorio) dificultou a
articulagéo entre teoria e pratica ?

Em relagdo ao segundo curso:

e Serd possivel planejar seminarios tedricos e oficinas praticas, de modo que a teoria
seja buscada para compreender melhor a pratica ? Como seria sua formatagao ?

c) Construgao do conhecimento / reflexao

Considerando o objetivo geral que os coordenadores definiram em Pirendpolis: “a
incorporacdo de novas tecnologias privilegiando a aprendizagem baseada na
construgdo do conhecimento”, em que situagdes o conhecimento € construido:

e Quando se recebem informagbes “empacotadas” ? Quando se colocam claramente
os limites para o estabelecimento de relacbes entre elas ?

e Quando as informacdes sao conectadas em redes de significacdes que favorecem
a compreensao da pratica (o0 que se esta fazendo? Como? Por que?)

e Quando a prética é subsidio para a compreenséao da teoria?

e Afinal, se precisa da teoria para conhecer melhor a pratica ou somente a acdao no
computador é suficiente ?

e Nesse caso, trata-se de transmissdo de informacbes em aulas tedricas, ou o
conhecimento da teoria deve ser o fruto da reflexdo sobre a propria pratica ?

e O que entendemos por reflexdo ? Ela pode ser estudada e aplicada em todas as
situagdes? Como? O que constitui essa reflexdo? Basta descrever uma atividade,
ou é preciso disseca-la no sentido de analisar, comparar, identificar as nogoes, 0s
conceitos envolvidos, as relagdes entre eles? E o papel do computador (0 que se
ganha fazendo-se a reflexdo sobre 0 uso do computador? Isso pode ser feito sem o
uso do computador ?)
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d) Preparagdo do multiplicador para atuar como agente de inovagao

e Autonomia e criatividade

e Um curso, cuja estrutura foi definida a priori, sem considerar as necessidades,
questionamentos e interesses emergentes dos alunos, com uma organizagcao
compartimentada, fechada e hierarquica de conteudos e metodologias, pode
permitir aos cursistas:

e Desenvolver a autonomia na tomada de decisdes ?

e Desenvolver a competéncia técnico-pedagdgica na criacdo de ambientes de
aprendizagem que favorecam a cooperacdo, a interacdo socio-afetiva, a
criatividade e a criticidade ?

Conteudo contextualizado

e Se a teoria ndo ilumina a sua pratica e ndo fundamenta suas decisbes, o0 cursista
em sua atuacao como multiplicador pode ajudar os professores a transformar a sua
acao pedagégica e, por sua vez, educar as novas geracbes para a
responsabilidade, a participagédo e o0 compromisso ?

e Através de oficinas e seminarios serd mais viavel respeitar o interesse e as
necessidades de cada estudante (cursista, professor ou aluno) ?

5. AVALIACAO

De acordo com as consideragdes resultantes do Encontro de Pirenépolis, os
cursos devem contemplar em sua proposta de avaliagdo os seguintes aspectos:

a) Caracterizagao da avaliagao:
e diagnostica
e formativa
e somativa
e permanente
e continua

e processual
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polissémica

global/integrada (entre todos o0s envolvidos: cursistas, professores,
coordenacéo, secretaria, MEC/PROINFO, comunidade/sociedade)

b) Objetos da avaliagao:

processos metodoldgicos
aspectos estruturais (conteudos, infra-estrutura, etc.)

resultados/produtos (instancias:PROINFO, Secretarias Estaduais e Municipais
de Educagdo, NTE, Escolas, ...)

transformacao qualitativa

c) Sugestbes para operacionalizagao:

uso de redes/momentos reflexivos presenciais, promovendo discussoes inter-
operativas, entre os envolvidos, sobre o curso em sua totalidade e propiciando
reformulagbes/reorientagbes do projeto

disponibilizacdo do material produzido pelo curso para pesquisa, analise, troca,
via criagcdo de paginas WEB, CDs, etc, e de eventos com
apresentacdes/publicagbes

disseminacgao dos resultados/produtos nos féruns diversos internos e externos a
rede de ensino

elaboracdo e envio de relatérios periddicos para Instituicbes (PROINFO/MEC,
Secretarias, etc.), permitindo corregcdo de desvios ou incremento de novas
acOes para a formacao de recursos humanos.

e definicdo dos critérios de avaliagdo com a participacdo de todos os
envolvidos .

d) Acompanhamento e Avaliag¢ao [dos Cursos - pelo MEC]

caracterizacao da avaliacao [analoga]

objetos da avaliacdo [analoga]

e) Sugestoes para operacionalizagao [a avaliagdo dar-se-a viaj:
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I -

manutencgao da lista de discussao entre coordenadores

criacdo de lista envolvendo os cursistas para analise/troca

visitas técnicas:

reunides (cursistas/docentes/coord/sec)

assessoramento especializado (palestras/discussdes)

demonstracdes (produtos/resultados - “in loco”)

relatérios periddicos (quinzenais) encaminhados ao PROINFO pela

coordenacdo do curso - via e-mail para acompanhamento em conjunto com o
Comité.

CONSTRUCAO/ANALISE DOS PROJETOS (regionais)

8.

9.

. Construcao do Projeto

divulgagéo das diretrizes do PROINFO a partir das recomendagbes do Comité,
baseadas no Documento de Pirendpolis, para elaboracao de pré-projetos de
formacao de professores multiplicadores [21/05]

reunidao com “coordenadores dos cursos de especializacdo — 22 turma” [01 e
02/06], em Brasilia, para discussdao sobre os pré-projetos elaborados (a partir
das diretrizes encaminhadas em 20/05). Local a ser informado posteriormente
elaboracédo do projeto em consonéancia com as diretrizes [01e 02/06]

envio do projeto para o PROINFO [08/06]

analise do projeto pelo Comité [10/06]

refinamento do projeto (via rede — com assessores associados a cada projeto)
[12/06]

aprovacao do projeto [15/06]

assinatura de convénio [22/06]

10.inicio do Curso [01/07]

11.conclusao do Curso (fase presencial) [30/09]
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Il — Acompanhamento/processual/produto a distancia (visitas técnicas)

a) Manter espaco de analise e troca “on line” (Internet ou possibilidade de)
Como e onde analisar os materiais produzidos

Dar elementos para os cursos novos e realimentacéo dos cursos passados

Esses itens serao discutidos na reunido de 01 e 02/06.
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Ministério da Educacao e do Desporto
Secretaria de Educacéo a Distancia

Programa Nacional de Informatica na Educacao - PROINFO

PROPOSTA DE REALIMENTACAO DO PROCESSO DE FORMACAO
CONTINUADA DOS MULTIPLICADORES DA 12 ETAPA

JUSTIFICATIVA

A proposta de realimentacdo dos multiplicadores visa o prosseguimento ao
processo de acompanhamento e avaliagdo das atividades desenvolvidas pelos
professores multiplicadores nos NTE em sua primeira fase ( margo/98 em diante). O
ponto de partida do trabalho de informatica na educagdo € que se estabeleca uma
articulacao continua e essencial entre teoria e pratica educacionais e tecnoldgicas.
Para que isto acontegca é necessario subsidiar atividades e metodologias que
contemplem construcdo desta relacéo.

A imensa extensdo do pais e a diversidade cultural determinam uma ampla gama
de problemas curriculares e pedagodgicos diferenciados. Por isso, faz-se necessario
promover a integracdo dos multiplicadores a nivel nacional, a divulgacado dos temas
regionais e a troca destas experiéncias “on line”.

Para tanto propomos o desenvolvimento das seguintes atividades aos NTE.

ROTEIRO DAS ATIVIDADES

Cada NTE produzira uma simulagcado de situagdo de ensino/aprendizagem para
ambientes informatizados . A abordagem deste processo devera ser por eixos
tematicos a partir de problemas significativos para os alunos tendo em vista uma
possivel aplicacdo em situacoes de aprendizagem.

Sugere-se que a produgdo do material seja feita a partir das formas de
programacao aprendidas (LOGO, metodologia para sistemas de autoria por aluno,
producéo de hiperdocumentos e de simulagdes)

Cada um desses materiais devera ser acompanhado de um documento que
descreva a metodologia utilizada, sugestdes de uso, de como incitar a continuidade de
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pesquisas e aprendizagens referentes ao tema. Esse documento trara pistas para a
busca de novos temas dai decorrentes e de novas questoes.

Esse documento podera sugerir filmes, areas de conhecimentos afins,
bibliografias complementares, atividades ludicas que possam provocar o0
aperfeicoamento da aprendizagem do tema de tal maneira que o aluno possa ter uma
experiéncia de aprender a aprender. Além disso, deve produzir relatérios de projetos
desenvolvidos pelos alunos para compor um banco de projetos (de preferéncia
interdisciplinar) do Centro de Experimentagdo de Tecnologias Educacionais - CETE,
especificando os objetivos, as questbes para investigar as experiéncias realizadas, 0s
recursos de informatica utilizados, os resultados encontrados e algumas analises
desses resultados como conclusdes.

Se o NTE ou algum dos professores dispuserem de acesso a rede Internet
disponibilizardo imediatamente a sua producédo. Aqueles que n&o o tiverem remeterao
em disquete para o PROINFO através do correio.

O PROINFO se dispde a criar espacos virtuais e condicbes no CETE para troca
de experiéncias, para perguntas, aperfeicoamento dos projetos e criagdo de novos.

Nesse espaco de troca e didlogo pedagogico os professores poderdo descobrir
outras areas, que ndo a sua que venham a complementar a sua formagéo ou seus
préprios trabalhos.

Avaliacao dos produtos e do processo.

Essa modalidade de difuséo e troca de produtos atendera a diversos objetivos da
avaliagdo. De um lado servird para o PROINFO analisar o conjunto das producdes e
confronta-las com as metas propostas pelo Programa e reformular as préximas acoes.
De outro, propiciara aos NTE, aos docentes do curso e aos professores
multiplicadores, individualmente, a oportunidade de se avaliarem e replanejarem suas
praticas.

Praticas inovadoras podem vir a ser implementadas por meio destes produtos ou
apenas reproduzem as velhas formas tradicionais do ensino memorizador, pouco
criativo ou sem significado para o aprendiz?

As produgbes serdo analisadas por sua abrangéncia teédrica, por sua
capacidade de gerar novas questdes, de causar curiosidade, de estimular a integracéo
de areas, de facilitar a construgédo de aprendizado autbnomo.

Também serdo analisados os “rastros” deixados pelo conjunto das perguntas,
consultas, solicitagbes, respostas, contribuicdes etc. feitas pelos diversos NTE.

Este processo sera desencadeado no interior de cada NTE pelo seu coordenador
seguindo as diretrizes e instrugdes fornecidas pelo PROINFO. Os produtos de cada
NTE serdo enviados dentro do prazo a ser estipulado pelo PROINFO. A analise do
material retornara aos interessados dentro de prazo previsto na mesma programacao.
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ANEXO 03
TABELA COM OS DADOS SOBRE O ENSINO BASICO, BAHIA, MEC-INEP, 2003
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ANEXO 03

_ QUADRO 10 h
GRANDES NUMEROS DO ENSINO BASICO, BAHIA, MEC - INEP / 2003
Niveis e Modalidade de Ensino
Grandes Numeros - = - o b
Creche Pré-escola | Fundamental Médio Especial Aduilics

Escolas
Total 1.138 11.204 23.321 1.474 190 3315
Publicas 855 9.338 21.633 1.114 116 3.264
Privadas 283 1.866 1.688 360 74 51
Urbanas 834 3.803 6.750 1.314 174 1.477
Rurais 304 7.401 16.571 160 16 1.838
Fungdes Docentes
Total 3.089 19.005 137.864 35.209 1.338 11.610
Formagao Completa - = - = - ~
Nivel Fundamental 206 770 1.951 - 14 163
Nivel Médio 2.654 16.794 102.401 10.035 986 7.194
Nivel Superior 119 1.211 34.518 25174 327 44523
Matricula
Total 58.618 315.111 3.334.104 789.922 15.306 328.970
12 a 42 série - - 1.942.304 - - 127.881
5% a 8% série - - 1.391.800 - - 164.191
Masculino 30.241 160.553 1.699.581 339.417 - 164.888
Feminino 28.377 154.558 1.634.523 450.505 - 164.082
Publica 49.459 234.042 3.143.524 735418 8.7152 321.439
Privada 9159 81.069 190.580 54.504 9.554 7.531
Urbana 47.51 220.233 2.199.039 757.313 15.059 268.520
Rural 11.107 94 878 1.135.065 32.609 247 60.450
Diurno 58.618 - L 2.854.088 424.705 - 7.073
Noturno - - 480.016 365.217 - 321.897
Fonte: MEC/Inep.
Notas:

1) A mesma escola pode oferecer mais de um nivel/modalidade de ensino.
2) O mesmo docente pode atuar em mais de um nivel/modalidade de ensino e em mais de uma escola
3) O mesmo docente de ensino fundamental pode atuar de 1% a 42 e de 5° a 87 séries.
4) Educagao de Jovens e Adultos em Cursos Presenciais com Avaliagao no Processo
5) Foi considerado como noturno os turnos com inicio a partir das 17:00 horas (inclusive)
6) Numero de alunos portadores de necessidades educativas especiais que recebem atendimento

especializado em escolas exclusivamente especializadas ou em classes especiais de escola regular. )
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ANEXO 04
ATIVIDADES DE CAPACITAGAO DE RH REALIZADAS PELO PROINFO,
NO PERIODO DE 1996 A 2002.
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ANEXO 05 - DADOS RELATIVOS AOS MUNICIPIOS PESQUISADOS
(CEARA E BAHIA), A PARTIR DO SITIO DO EDUDATA-INEP COLETADOS
EM MARCO DE 2006
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DADOS ESTATISTICOS DA REDE PUBLICA DE ENSINO )
ATENDIDA PELO PROINFO NA BAHIA - 2003

MUNICIPIOS Matriculas |Estabelecimentos| Fungoes Docentes

SALVADOR (NTE 01, 02 e 05)
01. Camagari 13.794 14 459
02. Candeias 4.504 03 107
03. Dias D'Avila 3.476 06 115
04. Itaparica 1.448 02 44
05. Lauro de Freitas 6.399 08 189
06. Madre de Deus 1.844 02 39
07. Salvador 164.449 112 5.947
08. Simdes Filho 8.554 08 268
09. Vera Cruz 1.311 01 37

TOTAL 205.779 156 7.205

\Fonte: Tabela construida a partir de dados consultados no site do INEP, via EDUDATA, 2006. Y,

(" DADOS ESTATISTICOS DA REDE PUBLICA DE ENSINO )
ATENDIDA PELO PROINFO NA BAHIA - 2003
MUNICIPIOS Matriculas |Estabelecimentos| Funcgoes Docentes
SALVADOR (NTE 01, 02 e 05) continuagéo
28. Queimadas 1.755 03 78
29. Quijingue 756 04 31
30. Rafael Jambeiro 717 03 33
31. Retirolandia 836 02 50
32. Riachao do Jacuipe 1.926 05 78
33. Santa Barbara 906 01 50
34. Santaluz 1.700 04 7
35. Santandpolis 422 01 20
36. Santo Estevéao 2.983 04 109
37. Sao Domingos 514 02 32
38. S. Gongalo dos Campos 1.293 02 99
39. Serra Preta 877 03 55
40. Serrinha 4.241 14 212
41. Tanquinho 505 01 28
42. Teofilandia 808 02 39
43. Tucano 1.724 04 7S
44. Valente 1.483 05 i
TOTAL 85.083 171 3.420
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DADOS ESTATISTICOS DA REDE PUBLICA DE ENSINO
ATENDIDA PELO PROINFO NA BAHIA - 2003




é DADOS ESTATISTICOS DA REDE PUBLICA DE ENSINO A
ATENDIDA PELO PROINFO NA BAHIA - 2003

MUNICIPIOS Matriculas |Estabelecimentos| Fungdes Docentes

ITABUNA/ILHEUS (NTE 05)

1. Almadina 143 01 U8
2. Arataca 442 02 28
3. Aurelino Leal 570 02 28
4. Buerarema 1.048 02 50
5. Camacan 1.532 02 41
6. Canavieiras 1.520 03 09
7. Coaraci 1.167 02 63
8. Floresta Azul 385 04 41
9. Gongogi 291 02 22
10.Gov. Lomanto Junior 293 01 46
11.Ibicarai 1.068 02 58
12.1Ihéus 9.988 11 376
13.Itabuna 12.492 14 488
14.ltacaré 452 02 359
15.1taju do Colénia 278 05 20
16.Itajuipe 720 03 45
17.ltapé oo 02 21
18.Itapitanga 408 02 "
19.Jussari 334 02 29
20.Marau 440 03 24
21.Mascote 510 03 29
22.Pau Brasil 570 02 30
23.Santa Cruz 243 02 To
24.Santa Luzia 545 02 o
25.S80 José 282 02 o
26.Ubaitaba 22T 02 25
27.Una 1.322 03 58
28.Uruguca 1.145 03 48

TOTAL 39.952 86 T2

\Fonte: Tabela construida a partir de dados consultados no site do INEP, via EDUDATA, 2006. )
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(" DADOS ESTATISTICOS DA REDE PUBLICA DE ENSINO )
ATENDIDA PELO PROINFO NA BAHIA - 2003

MUNICIPIOS Matriculas | Estabelecimentos| Funcoes Docentes

ALAGOINHA (NTE 10)

1. Acajuupa 01y Uz 29
2. Alagoinhas 9.921 09 403
3. Apora 688 01 32
4. Aragas 200 02 13
5. Aramari 448 01 25
6. Cabaceiras do Paraguagu 814 03 38
7. Cachoeira 1.801 02 46
8. Cardeal da Silva 320 01 22
9. Catu S.T90 08 192
10.Conde 1.092 02 30
11.Cruz das Almas 3.523 06 124
12.Entre Rios 1.404 02 37
13.Esplanada 1.529 04 55
14. Governador Mangabeira 1.331 02 11
15.Inhambupe 1.621 03 (i
16.Itanagra 250 01 11
17.Jandaira 379 01 11
18.Maragojipe 2.005 04 59
19.Mata de Sao Joao 1.998 03 54
20. Muritiba T.022 03 53
21.0urigangas 359 01 16
22.Pedrao 352 01 19
23.Pojuca 1.618 02 66
24 Rio Real 1.539 02 39
25.Santo Amaro 4.476 08 154
26.Sao0 Felipe 1.005 01 17
27.Sao0 Félix 594 04 48
28.S&0 Francisco do Conde 1.981 03 114
29.S3a0 Sebastiao do Passe¢ 2.489 04 69
30.Sapeacu 1.184 03 64
31.Satiro Dias 482 02 28
32.Saubara 616 04 28
33.Teodoro Sampaio 375 02 15

TOTAL 52.343 97 1.993
TOTAL GERAL BAHIA 383.157 510 14.341

Gonte: Tabela construida a partir de dados consultados no site do INEP, via EDUDATA, 2006. )
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DADOS ESTATISTICOS DA REDE PUBLICA,DE ENSINO
ATENDIDA PELO PROINFO NO CEARA - 2003

MUNICIPIOS | Matriculas | Estabelecimentos | Fungoes Docentes
FORTALEZA (NTE CREDE 21 e NTE MUNICIPAL)
01. Fortaleza (Rede Estadual) 148.206 154 4.372
02. Fortaleza (Rede Municipal) o2
TOTAL 148.206 286 4.372
SOBRAL (NTE CREDE 06)
1. Alcantara (10) 382 01 16
2. Cariré (05) 496 02 25
3. Coreau (05) 1.021 02 63
4. Forquilha(05) 863 01 22
5. Frecheirinha(05) 462 02 29
6. Graca (00) 436 01 21
7. Groairas (05) 366 02 N
8. Hidrlandia (05) 641 02 31
9. Irauguba (05) 752 02 31
10. Massapé (10) 1.007 03 49
11. Meruoca (12) 544 02 23
12.  Moraujo (00) 340 01 26
13.  Mucambo (05) 621 01 18
14. Pacuja (05) 240 01 14
15. Pires Ferreira (00) 372 01 20
16. Reriutaba (05) 668 02 90
17. Santana do Acarau (05) 879 02 48
18. Senador Sa (10) 283 01 12
19. Sobral (30) 9.008 16 273
20. Varjota (10) 489 01 20
TOTAL 19.870 46 770
QUIXADA (NTE CREDE 12)
1. Boa Viagem 1.700 01 46
2. Banabuiu 633 01 24
3. Choro 386 01 o
4. Ibaretama 376 01 09
5. Ibicuitinga 486 01 20
6. Madalena 481 00 08
7. Quixada 3.452 07 114
8. Quixeramobim 2.407 04 93
TOTAL 9.921 16 327
TOTAL GERAL CEARA 29.791 62 1.097

X Fonte: Tabela construida a partir de dados consultados no site do INEP, via EDUDATA, 2006.
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ANEXO 06

HISTORICO DA INFORMATICA EDUCATIVA NO BRASIL (1981-1997).
FONTE - SITE DO PROINFO : WWW.PROINFO.GOV.BR
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HISTORICO DA INFORMATICA EDUCATIVA NO BRASIL (1981-1997)

Fonte - Site do PROINFO : www.proinfo.gov.br

1981

-I Seminario Nacional de Informética na Educacao, promovido pelo MEC/SEI/CNPq,
periodo 25 a 27 de agosto, em Brasilia — DF, na Universidade de Brasilia (UnB).

-Divulgacédo do documento Subsidios para a implantagédo do programa de Informatica
na Educagéo, do MEC/SEI/CNPq.

1982

-Criacédo do Centro de Informatica — CENIFOR / Funtevé (Portaria n® 09, 18/02/92). Ao
Cenifor competia, entre outras atribuicdes, assegurar a pesquisa, o desenvolvimento, a
aplicacdo e a generalizagdo do uso da informatica no processo de ensino-
aprendizagem em todos os niveis e modalidades.

-Il Seminario Nacional de Informatica na Educacgéo, promovido pelo MEC/SEI/CNPq,
periodo 26 a 28 de agosto, em Salvador - BA, na Universidade Federal da Bahia
(UFBA). Tema O impacto do Computador na Escola: subsidios para uma experiéncia
piloto do uso do computador no processo educacional brasileiro.

-Aprovagao das Diretrizes para o Estabelecimento da Politica de Informatica no Setor
da Educacéo, Cultura e Desporto pela Comisséo de Coordenacgéao Geral do MEC.
1983

-Criacdo da Comissdo Especial n® 11/83 - Informatica na Educacédo (Portaria
SEI/CSN/PR n? 001, de 12/01/83).

-Elaboracao e divulgacdo do documento do Projeto Educom: 1983. Em conformidade
com o documento o Projeto Educom ficaria a cargo da Funtevé, apoiados
financeiramente pela SEI-MEC-CNPg-FINEP.

-Publicacdo do Comunicado SEI/SS n? 15, de 23/08/83: solicita as universidades a
apresentacao de projetos para a Implantacdo de Centros-Piloto do Projeto Educom.

-Reestruturacdo do Cenifor (Resolucdo do Conselho Diretor da Funtevé n° 16/83, de
20/10/83) para que assumisse 0s papéis de 6rgao indutor, mediador e produtor de
tecnologia educacional de informatica, coordenando o processo de informatizagdo da
educacéo.

1984
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-Aprovagdo do Regimento Interno do Centro de Informatica Educativa - Cenifor
(Portaria FUNTEVE n® 27, de 29/03/84), passando este CENIFOR a conduzir o Projeto
Educom.

-Assinatura, em 03/07/84, do Protocolo de Intengbes entre MEC — SEI — CNPq — FINEP
— FUNTEVE, para dar sustentagéo financeira a operacionalizacdo ao Projeto Educom
nas universidades.

-Publicacao do Comunicado SEI/SS n° 19, de 17/07/84.

1985

-Divulgacgéo (junho de 1985) pelo MEC do | Plano Setorial: Educagéo e Informatica,
previu agdes nos segmentos de ensino e pesquisa relacionadas ao uso e aplicagéo da
informatica na educacéo.

-Aprovagao do novo Regimento Interno do Centro de Informatica - CENIFOR (Portaria
Funtevé n® 246, de 14/08/85).

-Aprovacdo do Plano Setorial: Educagcdo e Informatica pelo Conselho nacional de
Informatica e Automacao - CONIN/PR.

1986

-Criacdo do Comité Assessor de Informatica na Educacéo de Primeiro e Segundo
Graus — CAIE/SEPS.

-Aprovacao do Programa de Agéo Imediata em Informética na Educagéo — 1987.

-Transferéncia da coordenagao e supervisao técnica do Projeto EDUCOM da Funtevé
para a Secretaria de Informatica do MEC - SEINF/MEC.

[}

-Criacdo do | Concurso Nacional de “Software” Educacional (Portaria MEC/SEPS n°
417, 11/07/86).

-Instituicdo da Comissdo de Avaliagcdo dos Centros-Piloto do Projeto EDUCOM
(Portaria MEC/SG n® 418, de 16/07/86).

1987

-Extincdo do Comité Assessor de Informética para a Educacao de Primeiro e Segundo
Graus - CAIE/SEPS e Criacdo do Comité Assessor de Informatica e Educacao -
CAIE/MEC (Portaria MEC/GM n® 260, de 14/04/87).

-Implantagdo do Projeto Formar, promovido pelo MEC/SEINF, com a realizagédo do |
Curso de Especializacdo em Informatica na Educacéo, na Unicamp, no periodo de 15
de junho a 15 de agosto de 1987.

-Langamento do Concurso Anual de Software Educacional Brasileiro (Decreto n°
94.713, de 31/07/87).
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-Aprovacao do Regimento Interno do Comité Assessor de Informatica e Educacao -
CAIE/MEC (Portaria MEC/SG n® 165, de 13/08/87).

-Realizacéo do Il Concurso Anual de Software Educacional Brasileiro.

-Realizagdo da Jornada de Trabalhos de Informatica na Educagéo: Subsidios para
Politicas, de 9 a 12 de novembro de 1987, na Universidade Federal de Santa Catarina,
em Floriandpolis (SC), promocdo do MEC/SG/SEINF.

-Inicio da implantagédo dos CIED - Centros de Informética na Educagéo de Primeiro e
Segundo Graus e Educagéao Especial junto aos sistemas estaduais publicos de ensino.

1988
-Realizacao do Il Concurso Nacional de Software Educacional Brasileiro.

-A Organizacédo dos Estados Americanos (OEA) convida o MEC-Brasil para avaliar o
programa de informatica aplicada a educagéo basica do México e o resultado € um
projeto multinacional de cooperacao técnica e financeira integrado por oito paises
americanos que vigora até 1995.

1989

-Realizagéo da Jornada de Trabalho Latino-Americano de Informatica na Educacgéo e
Reunido Técnica de Coordenacéo de Projetos em Informatica na Educacao, no periodo
de 15 a 20 maio de 1989.

-Implantacdo do Il Curso de Especializacdo em Informatica na Educacdo - Projeto
Formar Il, realizado pela UNICAMP, promovido pelo MEC/SEINF.

-O Conselho Nacional de Informatica e Automacado (CONIN) altera a redacéo do Il
Plano Nacional de Informatica e Automacédo (Il PLANIN), introduzindo acdes de
informatica na educacéo: -"....implantar nucleos de informéatica em educacéo junto as
Universidades, Secretarias de Educacdo e Escolas Técnicas no sentido de criar
ambientes informatizados para atendimento a clientela de primeiro, segundo e terceiro
graus, educacgao especial e ensino técnico, objetivando o desenvolvimento de pesquisa
e formacao de recursos humanos".

-Instituicdo na Secretaria Geral do MEC do Programa Nacional de Informatica
Educativa — PRONINFE (Portaria Ministerial n°® 549, de 13/10/89.
1990

-Aprovacdo do Regimento Interno do PRONINFE (Portaria MEC/SG n°® 27, de
07/03/90).

-Integragdo do PRONINFE na Secretaria Nacional de Educacdo Tecnoldgica-
SENETE/MEC (Portaria MEC/Secretario Executivo n® 58, 06/06/90).
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1991
-Aprovacao do 1° Planinfe: informatica educativa. Plano de Acéo Integrada 1991-1993.

-Aprovacdo do Regimento Interno do PRONINFE (Portaria MEC/GM n® 334, de
27/02/91).

-Criacdo do Comité Assessor de Informatica Educativa—CAIE do Prroninfe (Portaria
MEC/GM n® 335, de 27/02/91).

-As acdes do Proninfe sdo incluidas no Il Plano Nacional de Informatica e Automacéo —
Planin (Lei n® 8.244, de 16/10/91).

1992

-Criagcéo de rubrica especifica no orgamento da Unido para agdes de informatica na
educacao (PT n® 088043019911082.001 — Informatica na educagéo).

1993

-Langamento dos Livros Projeto Educom e Projeto Educom: realizagcdes e produtos,
descrevendo a sua histoéria e os produtos e resultados alcangados.

-Em Aberto do Inep n® 57, Ano XllI, enfoca Tendéncias na informatica na educagéo.

1995

-O Proninfe foi vinculado, informalmente, a Secretaria de Desenvolvimento, Inovacéo e
Avaliacdo Educacional — SEDIAE.

1996

-Reunidao dos dirigentes analisa as sugestbes para o projeto de informatizacdo da
educacao basica publica. Entre os especialistas participantes a Dra. Léa Fagundes e o
Dr. Claudio de Moura Castro.

-Criacao da Secretaria de Educacéo a Distancia - SEED (Decreto n® 1.917, 27/05/96).

-Apresentacdo do documento basico “Programa Informatica na Educacdo” na |lll
Reunido Extraordinaria do CONSED.

-Realizacdo do Workshop MEC/SEED: informatica na educacdo, em Fortaleza-CE,
para apresentar, analisar e discutir as diretrizes iniciais do Proinfo - Programa Nacional
de Informéatica na Educacdo, periodo de 28 a 29 de novembro. Participaram
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representantes indicados pelos Secretarios Estaduais de Educacado dos Estados da
Regidao Nordeste.

-Realizagédo do Workshop MEC/SEED: informatica na educacédo, em Brasilia-DF, para
apresentar, analisar e discutir as diretrizes iniciais para o futuro programa nacional de
informatica na educacdo, periodo de 02 a 03 de dezembro. Participaram
representantes indicados pelos Secretarios Estaduais de Educagéo dos Estados das
Regibes Sudeste, Sul e Centro-Oeste.

-Realizagdo do Workshop MEC/SEED: informatica na educacao, em Manaus-AM, para
apresentar, analisar e discutir as diretrizes iniciais para o programa nacional de
informatica na educacdo, no periodo de 05 a 06 de dezembro. Participaram
representantes indicados pelos Secretarios Estaduais de Educacado dos Estados da
Regido Norte.

1997

-Reuniado MEC/SEED: informatica na educacdo, em Brasilia-DF, para apresentar,
analisar e sugerir alteracbes aos pré-projetos estaduais de informatica na educacao
relativos a participacdo no futuro programa nacional de informatica na educagéo,
peiodo de 06 a 10 de janeiro de 1997. Participaram representantes indicados pelos
Secretarios Estaduais de Educacéo.

-Criacdo do Programa Nacional de Informatica na Educagao — Prolnfo (Portaria MEC n®
522, 09/04/97).
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