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RESUMO

A presente dissertacdo € resultante de uma pesquisa que desenvolvemos no Programa de
Mestrado em Educacédo, no PPGEdu/UNEMAT, e tem como objetivo compreender como a
formacgdo continuada de professores contempla as Tecnologias Digitais da Informacdo e
Comunicacédo (TDIC) e as suas implica¢fes na pratica pedagdgica dos professores do ensino
fundamental da Escola Estadual Desembargador Gabriel Pinto de Arruda, situada em
Céceres-MT. Nesse sentido, tecemos 0s seguintes questionamentos: a formacao continuada de
professores, na Escola Estadual Desembargador Gabriel Pinto de Arruda, esta sendo planejada
e desenvolvida de maneira que atenda as fragilidades dos professores para lidarem com as
TDIC em suas praticas pedagogicas em salas de aula? Qual é a importancia que os professores
ddo a formacdo continuada, tendo em vista o uso das TDIC para modificar as préaticas
pedagdgicas em salas de aula? Como acontecem as praticas pedagogicas dos professores nas
salas de aulas da escola pesquisada com o uso ou ndo das TDIC? Desse modo, a abordagem
tedrico-metodoldgica que conduziu 0 nosso processo de pesquisa foi de carater exploratorio,
numa perspectiva qualitativa. Como técnicas para a coleta dos dados, trabalhamos com a
analise documental de documentos oficiais que abordam a inser¢do das TDIC na Educacgéo
Bésica e com as politicas publicas de formacgdo de professores para o acesso as tecnologias
educacionais nas escolas brasileiras, bem como no estado de Mato Grosso. Desenvolvemos o
estudo de documentos da escola, como o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP), o Projeto de
Formacdo Continuada (PAIP/2016) e o Planejamento Semestral dos professores investigados.
Para aprofundar o conhecimento sobre as questdes da formacdo continuada e as préticas
pedagdgicas dos professores quanto ao uso das tecnologias, realizamos a observacéo in loco
no espago da formacdo continuada e nas salas de aula dos professores pesquisados e uma
entrevista semi-estruturada com 9 (nove) professores do ensino fundamental, sendo 1 (um) do
5° ano e 8 (oito) do 6° ano. Quanto ao processo de analise dos dados de campo trabalhamos
com classes e categorias e fundamentamo-nos nos pressupostos tedricos relativos a analise de
contetdo. Langcamos como aporte tedrico para a nossa pesquisa autores como Névoa (1999),
Freire (1981), Milanesi (2008), Kenski (2012), Tardif e Lessard (2014), Gatti (2011), Maximo
e Nogueira (2009), Morin (2000), Tajra (2001), Fantin e Rivoltella (2012), Oliveira (1997)
dentre outros. Como suporte tedrico-metodologico utilizamos autores como Ludke e André
(1986), Bogdan e Biklen (1982), Gamboa (2012), Trivifios (1987) e Bardin (2016).
Constatamos, ao final deste estudo, a partir dos registros, entrevistas e das observacdes
realizadas, que as praticas pedagodgicas apontam para a necessidade de um redirecionamento
na maneira de organizacdo da Formacdo Continuada, para que efetivamente esta formacao
desperte em cada professor novas posturas, criticas e reflexivas, no momento de atuar,
especialmente em relacdo a inclusdo das TDIC em salas de aula. Verificamos, ainda, a
relevancia de se fomentar um debate continuo sobre as politicas formativas de professores
como forma de ampliar e fortalecer os estudos e reflexbes nos encontros da formagéo
continuada, instigando os professores a desenvolverem praticas pedagogicas mais
significativas, que se aproximem das diferentes realidades de seus alunos.

Palavras-Chave: Formagdo Continuada. TDIC. Préticas Pedagdgicas.



ABSTRACT

This dissertation is the result of a master's degree in education, in the PPGEdu/Unemat, and
aims to understand how the continuing training of teachers includes the digital information
and Communication Technologies (TDIC) and its implications on pedagogical practice of
elementary school teachers in the State school Desembargador Gabriel Pinto de Arruda,
situated in Caceres-MT. In this sense, we weave the following question: the continuing
education of teachers in the State school Desembargador Gabriel Pinto de Arruda is being
planned and developed in a manner that addresses the weaknesses of teachers to deal with the
TDIC in their pedagogical practices in classrooms? What is the importance we give to
teachers continuing education, with a view to the use of the TDIC. The theoretical and
methodological approach that led our research process was exploratory, qualitative
perspective. As techniques for the collection of data, we work with: the documentary analysis
of official documents that discuss the insertion of TDIC on basic education, public policies of
teacher training for access to educational technologies in Brazilian schools as well as in the
State of Mato Grosso. We developed the study of documents of the school, such as:
Pedagogical political project (PPP), the project of continuing education (PAIP/2016), Every
six months planning of teachers investigated. To deepen the knowledge on the issues of
continuous education and pedagogical practices of teachers regarding the use of the
technologies, carry out on-the-spot observation within the continuous formation and in the
classrooms of teachers surveyed and a semi-structured interview with 9 (nine) teachers of
elementary school, of which: 1 (one) of the fifth grade and 8 (eight) of the 6th year. As for the
data analysis process of field work with classes and categories and we in theoretical
assumptions regarding content analysis. Launched as theoretical contribution to our research
authors, like: Ndévoa (1999), Freire (1981), Milanesi (2008), Kenski (2012), Tardif and
Lessard (2014), Gatti (2011), Méximo and Nogueira (2009), Morin (2000), Tajra (2001),
Fantin and Rivoltella (2012), Oliveira (1997) among others. As theoretical-methodological
contribution we use the following authors Ludke and André (1986), Bogdan and Biklen
(1982), Gamboa (2012), Trivifios (1987) and Bardin (2016). We see the end of this study,
from the records, interviews and observations, pedagogical practices point to the need for a
redirect in the way of organising the training, so that effectively the training awakens in each
new teacher positions, critical and reflective at the moment to act, especially in relation to the
inclusion of TDIC in classrooms. We note the importance of promoting a continuous debate
on educational policies of teachers as a way to expand and strengthen the studies and
reflections in the meetings of the continuing education, urging teachers to develop
pedagogical practices more significant approach of the different realities of their students.

Keywords: Continuing Education. TDIC. Pedagogical Practices.
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1 INTRODUCAO

A educacéo baseada prioritariamente em contetdo e
memorizacao ndo atendera mais as necessidades de
capacitacao para a vida na era digital.
(Martha Gabriel)

A sociedade contemporanea tem se caracterizado acentuadamente pelos avangos
tecnoldgicos que marcaram a virada do século XX, principalmente no que se refere ao setor
da tecnologia eletrénica, com destaque a informatica, aos computadores e a internet em todo o
mundo. Tais inovagdes tecnoldgicas provocaram mudancas nos modos de producdo das
diversas sociedades, alterando com visibilidade as formas de organizagdo da vida e do
trabalho. Consequentemente, tais mudancgas trouxeram impactos no campo da educacéo,
interferindo profundamente no modo de viver, de sentir e de agir das pessoas. Por sua vez, as
tecnologias digitais impulsionaram avancos significativos no campo cientifico e tecnolégico,
sendo necessario pensar novas formas de redimensionar a formacéo de professores.

A presente pesquisa, intitulada Formacao Continuada de Professores: desafios para
modificar as Praticas Pedagogicas com o uso das Tecnologias Digitais da Informacédo e
Comunicacdo, aprovada no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGEdu) da
Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), no ano de 2016, na linha de pesquisa,
Formacéao de Professores, Politicas e Praticas Pedagogicas, apresenta-se como uma tematica
relevante na busca de compreensdo dos desafios proporcionados pelas mais novas
tecnologias, em especial, as transformacdes que ocorreram no campo educacional.

Para uma melhor exposicdo de nosso estudo, fez-se necessario descrever alguns
caminhos que trilhamos até aqui e que pode traduzir os sentidos dessa investigacdo. A
pesquisa é fruto de uma busca pessoal e profissional que ha muito tempo almejavamos
conquistar; desse modo, apresentamos por ora os desafios que enfrentamos e que nos
impulsionaram para efetivar a pesquisa. A insercdo no curso do Mestrado em Educacao deu-
se a partir do ano de 2013, quando na oportunidade acessamos uma vaga como aluna especial
na disciplina Pesquisa Educacional, a qual pudemos cursar e aprender um pouco sobre os
caminhos de uma trajetoria cientifica. Essa oportunidade foi muito valorosa no sentido de
abrir perspectivas e nos direcionar para a elaboracdo de um projeto de pesquisa mais
consistente.

O desejo de continuar os estudos e buscar melhorias para a nossa pratica docente foi

elemento relevante que nos direcionou a entrada, de forma efetiva, no curso de Mestrado em
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Educacdo da UNEMAT. Assim, no ano de 2015, participamos novamente do processo
seletivo do Mestrado e, por felicidade, alcangamos a aprovacdo do nosso projeto de pesquisa.
Para nds, certamente, foi um dezembro de profunda alegria ao ver aprovado e divulgado o
nosso nome no site do PPGEdu da Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT). O
sentimento foi de reconhecimento diante da nossa luta e dedicacdo no decorrer dos anos
estudados para ingresso no curso do Mestrado em Educacéo.

Guardamos um carinho especial pela UNEMAT, pois foi nessa instituicdo de ensino
que ingressamos no curso de Pedagogia no ano de 2001 e onde pudemos concluir a formacéo
inicial no ano de 2004. A formacdo pedagdgica obtida nesse percurso, somada a formacéo do
Magistério, em nivel de Ensino Médio, foram subsidios epistemoldgicos fundamentais na
consolidacdo da nossa carreira profissional.

Nesse contexto, € que atribuimos uma relevada importancia a continuidade de nossos
estudos, efetivando o curso do Mestrado em Educacgéo, que possibilitou muitas aprendizagens,
onde fomentamos debates e pudemos realizar trocas de experiéncias de nossas profissdes com
0s colegas e professores do curso, de nosso municipio e de outras regides. Consideramos 0
Mestrado um lugar privilegiado, que nos langou a pesquisa e as situacdes de investigacdo com
um olhar critico e minucioso diante dos contextos observados, valorizando uma postura ética
sobre os espacgos educativos e, em especial, sobre as pessoas com as quais compartilhamos a
nossa pesquisa. Concordamos com Freire, quando salienta que

ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino [...] pesquiso para
constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso
para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade
(2015, p.30).

Freire (2015) nos convoca a refletir sobre a importancia de se fazer pesquisa e aponta
que um dos elementos fundamentais para descobertas é a curiosidade. Ndo ha como
desenvolver pesquisa se ndo agucamos a nossa imaginacdo, a intuicdo, as emocdes, a
capacidade de fazer suposicoes acerca do objeto a explorar. Conforme o autor, a formagéo
continuada deve ser tomada como um processo permanente de busca, de pesquisa, descoberta,
elaboracdo, suposicao, sendo necessario abrir-se a intervencao da propria realidade em que se
insere.

Consideramos, além dos caminhos anteriormente descritos & nossa entrada no curso
de Mestrado, que tomamos por base o fato de a nossa pesquisa partir de uma trajetdria
profissional advinda de experiéncias em sala de aula durante dezoito anos de profissdo como

professora efetiva da educacdo basica, na rede publica de ensino do estado de Mato Grosso,
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mais especificamente nas escolas estaduais Crianga Cidada, popularmente conhecida como
CAIC e na Escola Estadual Desembargador Gabriel Pinto de Arruda, com criangas na faixa
etaria de 9 a 11 anos de idade.

Comecamos a lecionar no ano de 1999, como professora contratada na Escola
Estadual Frei Ambrdsio, onde trabalhamos com uma turma de 42 série (ensino seriado,
naquela época) durante todo o ano letivo. Faltava-nos de tudo um pouco: teoria, experiéncia,
amadurecimento pessoal e profissional. Mas, por outro lado, havia uma extensa vontade,
alegria, uma paixdo pela escola e pelas pessoas que compartilhavam conosco 0s espacos
educativos. Nesse periodo tinhamos apenas a formacdo do Magistério, que foi a nossa porta
de entrada e de incentivo a docéncia na Educacdo Bésica.

No ano de 2000 tivemos a felicidade de ingressar na rede estadual de ensino por
meio de concurso publico, tomando posse no cargo de docente na Escola Estadual Crianca
Cidada, onde aconteceram as nossas primeiras experiéncias pedagogicas mais efetivas, pois
logo no ano de 2001 ingressamos na UNEMAT, no Campus de Céceres, para cursar
Pedagogia e, a medida que fomos desenvolvendo a nossa pratica de ensino, também fomos
adquirindo conhecimento tedrico na academia. O amadurecimento veio com o tempo, em
meio as vivéncias e trocas de experiéncias entre os colegas de profissdo. A disciplina de
Estagio, cursada no 8° semestre letivo, também foi muito relevante, pois nos aproximou muito
das realidades e problematicas das salas de aula.

Lecionamos na Escola Estadual Crianca Cidadd até o ano de 2012, quando
solicitamos remocdo junto ao 6rgao da SEDUC/MT para a Escola Estadual Desembargador
Gabriel Pinto de Arruda, localizada no bairro Jardim Padre Paulo, em Céaceres-MT. A nossa
saida da escola CAIC nos deixou muita saudade. Todo lugarzinho vivido e compartilhado
com os alunos, com os colegas de trabalho e com toda a comunidade escolar; as experiéncias,
fotografias, lembrancas dos momentos e das pessoas serdo para sempre guardados em nossa
memoria de vida e de profissao.

Ao longo dos altimos anos de nossa profissdo docente, vivenciamos os dilemas
envolvendo a educacdo e as questbes relacionadas a alfabetizacdo, indisciplina escolar,
desinteresse dos alunos frente as aprendizagens, evasdo escolar, dentre tantos outros
problemas que nos faziam lutar e ndo esmorecer na caminhada. Mas as dificuldades
apontavam, de um modo geral, para as questdes de cunho metodologico de como ensinar 0s
nossos alunos, haja vista que muito desses apresentavam desafios na aprendizagem,

principalmente nas questdes envolvendo a leitura e a escrita.
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Era necessario, portanto, aprender a utilizar novas metodologias, inovar as nossas
praticas de ensino e comegar a fazer uso dos recursos tecnoldgicos que a escola possuia. A
problematica se mostrava agravante diante dos alunos que ja ndo demonstravam interesse
pelos estudos, pois as formas de ensino ja ndo estavam respondendo mais as aprendizagens
dos nossos alunos.

Essas percepcdes e observacdes que tecemos sobre o meio escolar foram além de
inquietacBes nossas, também de outros colegas de profissdo, com quem dividiamos 0 mesmo
espaco de trabalho. As discussdes sobre essas problematicas eram intensas; as trocas de
experiéncias entre os professores e gestores de um modo geral eram habitos corriqueiros, a
escolha de metodologias selecionadas para o trabalho em sala de aula, os debates calorosos
promovidos no intervalo do recreio culminavam com mais for¢a no espaco da formacéo
continuada. Era no espaco da formacdo o nosso reflgio, momento que podiamos refletir
coletivamente as nossas praticas da sala de aula.

A nossa preocupacdo central esteve sempre ligada as questdes relacionadas com 0s
alunos que ndo conseguiam aprender. Se ndo conseguiam aprender, quais eram as razdes da
ndo aprendizagem? Como dispor de metodologias adequadas que pudessem aproximar 0S
contetidos da realidade de nossos alunos? Tais inquietacbes acompanham a nossa jornada até
os dias de 2017, num tempo em que sabemos a importéncia de aprender a utilizar
adequadamente os instrumentos tecnolégicos nas diversas atividades da vida humana.

Sabemos que os alunos estdo imersos nas tecnologias, pois fazem parte de uma
geracdo em que o uso de recursos tecnoldgicos esta presente em boa parte de suas atividades,
com acentuado destaque na vida dos adolescentes e dos jovens. Por fazerem uso constante das
tecnologias, as novas realidades sociais se abrem para o mundo digital, de tal maneira que a
escola ndo pode ficar ausente dessas alteracGes, principalmente das relagdes de poder das
midias. E sabemos também, que os alunos que chegam a escola dominam bem as tecnologias,
mas sem um filtro qualitativo das informagGes e conhecimentos veiculados, tornando esse
tema um assunto de grande desafio para o século XXI. Pois, se de um lado, tanto os alunos
quanto os professores sentem que é preciso avancar e fazer uso de recursos tecnoldgicos mais
modernos, de outro lado, falta-lhes o preparo para efetivar 0 seu uso nas atividades
pedagdgicas escolares e tantos outros mecanismos para a sua aplicagdo. Tal problematica
acontece por varios motivos, que neste estudo, procuramos abordar de forma mais detalhada.

A nossa percepcao partiu do cotidiano escolar de que as metodologias aplicadas ndo
estavam promovendo mudancas significativas nas praticas de ensino e que os alunos néo

apresentavam bom desempenho na aprendizagem. As aulas ficavam muito restritas aos
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contetdos dos livros didaticos, a lousa e ao giz, raramente uma transmissao de um video ou
de uma mausica, embora, muitas vezes, sem conexdo com 0s assuntos estudados. A voz do
professor era uma das ferramentas mais utilizadas como recurso didatico-pedagdgico pela
maioria dos professores.

Durante o processo da pesquisa, percebemos que essa realidade ainda ndo mudou
muito. Os estudantes continuam afastados dos processos de aprendizagem, apresentando cada
vez mais desafios na aquisicdo da leitura e da escrita. Estdo alheios as aprendizagens de sala
de aula, muitas vezes, em situacdes conflituosas com o0s seus professores e demais
profissionais da escola. Isso nos remete a pensar uma problemética agravante: possivelmente,
a escola estd deixando de ser um lugar interessante, desafiador e tornando-se dissociada do
interesse dos alunos que estdo centrados na internet, no celular, nos jogos online, e que acaba
por ignorar essas questdes tdo relevantes aos dias contemporaneos.

A temaética de nossa pesquisa podera contribuir significativamente na elaboracédo e
vivéncia de novas préticas pedagogicas em relacdo as TDIC dentro e fora da escola, no
sentido de estimular a reflexdo individual e coletiva da importancia da participacdo dos
professores na formacdo continuada. Podera contribuir também, no sentido de valorizar o
chéo da escola como um espacgo vivo e dindmico no compartilhamento do conhecimento e das
experiéncias vivenciadas entre professores, coordenadores e gestores, fortalecendo desse
modo, as lutas dos profissionais da educacdo em busca de melhorias do ensino nas escolas
publicas de todo o pais.

Em 2017, a educacdo apresenta um quadro preocupante, em que boa parte dos alunos
matriculados nos anos posteriores a alfabetizacdo encontra-se em processo inicial de aquisicéo
da leitura e da escrita, haja vista que existe um nimero significativo de alunos que nao Iéem e
ndo escrevem de forma autdbnoma. Contudo, a ideia que temos sobre essa questdo é que se a
escola explorasse em seu curriculo as tecnologias educacionais e inserissem temaéticas e
abordagens especificas relacionadas a elas na formacéo dos docentes, seria uma forma de dar
um pontapé inicial na ruptura de praticas tradicionais de desenvolver o ensino. Por isso, nessa
investigacdo, temos como problema de pesquisa, a seguinte questdo: a formagdo continuada
na Escola Estadual Desembargador Gabriel Pinto de Arruda estd sendo planejada e
desenvolvida de maneira a atender as fragilidades dos professores em lidarem com as TDIC
nas suas praticas pedagogicas em salas de aula?

Compreendemos desse modo, por meio das questdes debatidas na formacgéo

continuada de professores realizada na Escola Estadual Desembargador Gabriel Pinto de



26

Arruda que a formagdo ndo vem respondendo a bom termo as reais necessidades dos
professores para lidarem com o desenvolvimento das TDIC em suas praticas pedagogicas.

Nesse sentido, a nossa pesquisa tem como objetivo geral, compreender como a
formacgdo continuada de professores contempla as tecnologias digitais da informacédo e
comunicagdo (TDIC) e as suas implica¢fes na pratica pedagdgica dos professores do ensino
fundamental da Escola Estadual Desembargador Gabriel Pinto de Arruda. A tematica
encontra o seu ponto relevante de investigacdo quando langcamos um olhar sobre as questdes
da formacdo de professores em relacdo as TDIC.

Para alcangarmos o nosso objetivo geral, definimos objetivos especificos, como:
verificar como é planejada a formacdo continuada dos professores na escola pesquisada;
identificar os instrumentos tecnoldgicos relacionados as TDIC que a escola possui; verificar a
importancia que os professores da escola ddo a formacao continuada, tendo em vista o uso das
TDIC para modificar as praticas pedagdgicas em salas de aula e estudar como acontecem as
praticas pedagogicas dos professores nas salas de aulas da escola pesquisada com o0 uso ou
ndo das TDIC.

Durante as etapas de nossa pesquisa, procuramos identificar por meio da observacao
in loco nas salas de aula dos professores pesquisados e no espago da formacdo continuada,
qual é a concepcao que os professores trazem da formacao continuada e se articulam aspectos
da formac&o com as praticas desenvolvidas em sala de aula relativas ao uso das tecnologias.

Como forma de compreender melhor a realidade pesquisada, fizemos leituras e
estudos sistematicos sobre as politicas de formacdo de professores e o surgimento das
tecnologias digitais na educacao, bem como buscamos suporte em tedéricos que tratam do uso
de recursos tecnolégicos no contexto escolar. Identificamos alguns autores que abordam a
necessidade constante de atualizacdo dos professores, onde se desenvolvem espacos
dindmicos e coletivos por meio de encontros de formacao continuada. S&o eles: Freire (1967,
1981, 2015), Maximo e Nogueira (2009), Novoa (1997, 2009), Kenski (2012), Gatti (20009,
2011), Milanesi (2008), Oliveira (1997), Porto (2012), Tarja (2001), Silva (2009), dentre
outros.

Nessa perspectiva, Kenski (2012) assevera que os professores bem qualificados,
apresentam-se mais seguros para lidar com a diversidade de seus alunos. Nesse viés, segundo
a autora, ndo visualizamos outra maneira de avancar a ndo ser conectando-se ao mundo, as
descobertas, as formas de comunicacdo via rede, & formagdo continuada de forma
significativa, enfim, para um trabalho inovador e que atenda as diferentes realidades das

novas geracOes denominadas net.
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O quadro atual de exigéncias posto pela nova sociedade da informacédo digital nos
instiga a centrar esfor¢os na busca pela compreensdo dos processos historicos e sociais da
educacdo que contribuiram para caracterizar essa realidade. Nesse contexto, as tecnologias
precisam adentrar a escola do mesmo modo que a formacdo precisa adentrar a profissdo do
professor. Pois, segundo Silva (2009, p. 36), a aprendizagem do professor esta relacionada as
trocas de experiéncias da profissdo, sendo que é “no exercicio de trabalho que, de fato, o
professor produz sua profissionalidade”.

As questdes relativas a formacdo nos remetem a pensar novas formas de se fazer
educacéo, implicando pensar o homem em sua totalidade de vida e em constante conexao com
as diversas esferas sociais. Por isso, inspiramo-nos na li¢io do mestre Paulo Freire: “Ninguém
educa ninguém. Ninguém se educa a si mesmo. Os homens se educam entre si, mediatizados
pelo mundo” (1981, p. 87).

Nessa perspectiva, ao conceber o homem e a educacdo em um processo de
correlagéo, a abordagem da formagéo continuada ganha a sua relevancia quando considera 0s
professores, 0s alunos e 0s demais atores educativos, como sujeitos histéricos, com modos
particulares e heterogéneos de aprender e de ensinar. Assim, as trocas de experiéncias podem
possibilitar a constituicdo de sujeitos reflexivos e dialégicos, podendo interagir e agir diante
das situacOes da vida pessoal e profissional.

Por entender que a formacdo de professores pode se constituir um espaco rico de
dialogo permanente, em que os professores comunicam suas estratégias de ensino, colocando-
se diante do outro, como fonte de crescimento e de construcdo de novos saberes cientificos e
praticos, é que langcamos o desafio de desenvolver a temética desse estudo. Consideramos que
as contribuicOes das aulas, das atividades de leituras, das palestras e discussdes realizadas no
decorrer do curso de Mestrado em Educacdo da UNEMAT foram significativas e
fundamentais para o entendimento da pratica que os professores desenvolvem em salas de
aula, lancando o objeto de estudo a partir da formacdo continuada em relacdo ao uso das
TDIC na escola pesquisada. As disciplinas cursadas nessa linha de pesquisa foram de suma
importancia para nortear a organizacdo desta dissertacdo, a qual esta estruturada em 6 seces.

Nessa se¢do 1, a da Introducdo, fazemos um esforgo para nos situar historicamente
enquanto educadora/pesquisadora, situando nosso problema de pesquisa, objetivos e as
questdes que nortearam esta investigacao.

Na secdo 2 abordamos os aspectos metodoldgicos: o caminho percorrido na pesquisa,
destacando os seguintes itens: 0 contexto da pesquisa; o l6cus da pesquisa; 0s sujeitos da

pesquisa; e os instrumentos de coleta de dados (o balanco de producdo, fonte documental, a
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observacdo, a entrevista e os procedimentos de analise dos dados — por meio da técnica de
analise de contetdo, com o uso de classes e categorias).

Na sec¢do 3, delineamos o contexto histdrico do processo da formacao de professores
no Brasil e no Estado de Mato Grosso, em especial, a partir da Lei n°® 9394/96 — LDB.
Apresentamos uma discussdo sobre o Plano Nacional de Educacéo, Lei n°® 13.005/2014 e o
Plano Estadual sob a Lei n° 10.111/2014 a respeito das Metas e Estratégias relativas a
Educacao Basica e, também, sobre o surgimento das TDIC na educacdo e suas interfaces na
formacéo continuada de professores, destacando os projetos PROINFO e FORMAR.

Nessa propositura, valemo-nos do pensamento de alguns autores que apresentam
andlise critica sobre a formacdo continuada de professores em relagdo as TDIC nas escolas
brasileiras, a partir das ideias de: Novoa (1997, 2009), Freire (1967, 1981, 2015), Silva
(2009), Kenski (2012), Porto (2012), Gatti (2009, 2011), Oliveira (1997), Tajra (2001),
Maximo e Nogueira (2009) dentre outros teoricos.

Na secdo 4, tratamos as politicas de Formacdo Continuada dos profissionais da
educacdo basica implantada na rede estadual de ensino em Mato Grosso. Ainda nesta se¢éo,
procuramos discutir o paradigma da formacdo continuada frente a escola organizada em
Ciclos de Formagdo Humana no Estado de Mato Grosso, bem como apresentar a articulagdo
da formagdo continuada com o ensino das tecnologias educacionais nas escolas mato-
grossenses.

Na secdo 5, apresentamos os resultados da pesquisa, refletindo sobre as concepgdes e
praticas pedagdgicas em relacdo a formacdo continuada de professores a partir do uso das
TDIC na Escola Estadual Desembargador Gabriel Pinto de Arruda, em Caceres-MT.
Demonstramos como acontecem essas praticas, bem como a organizacdo do trabalho docente
na instituicdo de ensino pesquisada.

Tecemos, por fim, na secdo 6 as considerac@es finais, por meio da qual procuramos
apresentar os resultados da pesquisa com as possibilidades de contribuicdes para a escola
investigada, para o Centro de Formacédo de Professores (CEFAPRO), bem como para outras
instituicdes educacionais que possuem interesse em conhecer e dialogar com a temética
apresentada neste estudo. Entendemos que o fortalecimento da reflexdo nos momentos de
formagéo continuada pode levar os professores a desenvolverem praticas pedagdgicas mais
significativas, que permitam articular os conhecimentos presentes na producdo de novas
epistemes, a partir de uma e de varias realidades nas quais os alunos, professores e

comunidade escolar se inserem. Por outro lado, percebemos que as politicas formativas de
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professores devem ser urgentemente redirecionadas, no sentido de amplamente incluir o

trabalho com as TDIC nas salas de aula.



2 ASPECTOS METODOLOGICOS: O CAMINHO PERCORRIDO NA PESQUISA

A alegria ndo chega apenas no encontro do achado,
mas faz parte do processo da busca. E ensinar e
aprender ndo pode dar-se fora da procura, fora da
boniteza e da alegria.

(Paulo Freire)

Iniciamos a presente secdo destacando as sébias palavras de Paulo Freire (2015)
extraidas de seu livro Pedagogia da Autonomia, permitindo reflexdes sobre a importancia do
percurso trilhado durante a pesquisa para que chegassemos aos resultados encontrados. Com a
sua maneira simples de expressar ideias, porém com uma profundidade de termos e de
sentidos, possibilitou-nos condi¢cdes de compreender a relagdo entre ensino e pesquisa no
processo ensino-aprendizagem e, sobretudo, para entender que tais processos nao ocorrem
dissociados do campo da busca, da luta, do esforco em oferecer solugdes as problematicas
para o cotidiano da vida, significando e ressignificando-a constantemente.

Situados, portanto, na perspectiva de busca que nos move Paulo Freire (2015) e de
enfrentamento com a realidade de estudo em nossa pesquisa, é que planejamos o caminho
metodoldgico percorrido para o seu desdobramento. Nesse contexto, apresentamos nessa
secdo introdutdria, a abordagem e o tipo de pesquisa que fundamentaram a nossa
investigacdo. Na sequéncia, descrevemos sobre as técnicas de coleta dos dados e finalizamos
com a apresentacdo da analise da pesquisa. Os principais tedricos que fundamentaram esta
etapa do trabalho foram Bardin (2016), Bogdan e Biklen (1994), Gamboa (2008), Ludke e
André (1986) e Trivifios (1987).

2.1 Contexto da pesquisa

A nossa pesquisa desenvolveu-se na Escola Estadual! Desembargador Gabriel Pinto
de Arruda, com sede no municipio de Céceres-MT, localizada na Avenida Tancredo Neves,
s/n° no Bairro Jardim Padre Paulo, que funciona em prédio proprio e encontra-se distante do
centro da cidade a 6 km.

A escolha do l6cus da pesquisa deu-se pelo fato de trabalharmos nessa escola ha trés

anos como professora efetiva do quadro docente, mais especificamente, com turmas de alunos

! Estamos divulgando o nome da escola pesquisada conforme a autorizagdo expressa da sua direcdo, presente no
Apéndice D.


https://www.pensador.com/autor/paulo_freire/
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da 22 Fase/2° Ciclo (5° Ano) do ensino fundamental. Além disso, soma-se a escolha do
ambiente da pesquisa, a nossa participacdo na gestdo nos anos de 2014 e 2015, com a funcao
de coordenacdo pedagdgica, momento em que aproximamos mais das questdes voltadas a
formacdo continuada de professores, possibilitando novos olhares sobre os problemas que
afetam os professores e alunos em relacdo as diversas situacdes de ensino-aprendizagem, em
especial as relacionadas a didatica e a metodologia de ensino dos professores. Nessa dire¢éo,
para compreender melhor o l6cus da pesquisa, apresentamos o contexto histérico de seu
surgimento.

Com o objetivo de homenagear Caceres pelo seu bicentenario, inaugurou-se, na
gestdo do prefeito Ernani Martins, em 1977, uma série de obras tais como:

e Criacdo do bairro Jardim Padre Paulo, em homenagem ao Padre Paulo, paroco da
comunidade cacerense;

e Praca Benjamin Constant (atualmente Praca da Cavalhada) com a réplica do antigo
coretinho da Praca Bardo do Rio Branco.

e Criacdo do Ensino Superior de Céaceres (IESC), hoje UNEMAT (Universidade do Estado
de Mato Grosso).

¢ Criacdo da Escola de 1° Grau Demétrio Costa Pereira, bairro Cidade Alta.

Apbs a criacdo do bairro Jardim Padre Paulo, cuja finalidade era atender as
necessidades da populacdo de baixa renda, houve também a preocupacdo de se criar um
educandario para alfabetizar as criancas que ali residiam. O decreto de 01 de 19/01/1982 —
cria uma Escola de 1° Grau com sede neste municipio Ana Joana Borges Nunes, com efeito
retroativo de 02 de janeiro de 1978. Esse documento entra em vigor em 19/01/1982.
Publicado no jornal Correio Cacerense n® 1.204, em edicdo do dia 11/02/1982. Com a Lei n°
4.445 de 19 de marco de 1982, cria-se a Escola Estadual de 1° Grau da Cidade de Céceres,
denominada, Escola Estadual Desembargador Gabriel Pinto de Arruda.

No inicio, em 1978, funcionava em dois turnos (matutino e vespertino) com média de
140 alunos, sob a coordenacdo da senhora Mirtes Martins (Coordenadora de Educagdo). Em
1980, na gestdo do prefeito lvo Cuiabano Scaff foi designado recursos do Governo do Estado
para a construcdo de salas para dar inicio as aulas. Na oportunidade, o professor Antonio
Miguel Faria Senatore foi convidado a dirigir a instituicdo (foi o primeiro diretor). Havia
muita demanda de educandos, inclusive do centro da cidade. Professores queriam trabalhar

com Miguelzinho, carinhosamente assim chamado.
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Era uma nova realidade. A escola passava por estruturacdo e foram construidas mais
quatro salas. Onde atualmente é a cozinha, funcionava um motor que gerava energia para a
comunidade escolar. Havia também uma minifarmacia que fora doada pelos colaboradores:
Dr. Nestor, Irma Joana, os quais ndo mediam esforcos para atenderem a comunidade
estudantil. O atendimento por meio do Programa de Integragdo e Atendimento ao Menor e
Familia (PIAMF) era ao lado da Escola. O diretor recebia muitos remédios amostra gratis,
atendia por dizer assim até pequena parte da comunidade, desde que estivesse com receita
médica.

No comeco do ano de 1981, ja havia um total de oitocentos alunos. Funcionavam
também, em anexo, as escolas das comunidades Santa Rita e Curvelandia. Em janeiro de 1981
por questdes meramente politicas, foi convidado a deixar o cargo o diretor Miguelzinho. Em
mar¢co do mesmo ano a professora Laurice Geraldes Nunes foi nomeada diretora. A
preocupacdo s6 aumentava. A escola ndo era murada, ndo havia carteiras, e os alunos de
algumas salas sentavam em bancos de madeira, em uma ou outra sala sentavam no chéo.
Mesmo assim as aulas eram interessantes, (como as experiéncias vivenciadas pelo professor
Rogério Carneiro Geraldes Filho, lotado naquele centro de estudos).

No decorrer dos anos foram realizadas promocdes e muitas festas, abrilhantados
sempre com as bandas PLUP’S e Blindagem, cujo proprietario era o professor anteriormente
citado. Essas bandas ndo geravam 0nus para a instituicdo, pois a contratacdo era gratuita. A
renda dos eventos era revertida para ampliacdo e melhora do espaco fisico. Era também
cobrada de cada familia uma taxa denominada Caixa Escolar (apenas um valor simbolico),
utilizada na compra de produtos para a limpeza das salas.

Com o passar dos anos, foram envidadas acdes atraves dos varios gestores que nao
mediram esforcos para que a escola estivesse sempre em evidéncia. A construcdo de um muro
era a meta de todos, haja vista que a escola ndo tinha privacidade. Com muito empenho de
todos construiu-se um muro. A euforia era tanta, que no dia da inauguragdo ocorreu um
vendaval e 0 muro veio abaixo. Todos ficaram estupefatos, pois ndo acreditavam no que viam.
Com a sensibilizagcdo da comunidade e de varios colaboradores tudo foi reerguido novamente,
desta vez de maneira mais solida, e com isso 0 sonho tornou-se realidade. (Fonte: In: Projeto
Politico Pedagdgico- PPP/ 2016- Escola Estadual Desembargador Gabriel Pinto de Arruda).

No ano de 2017 a escola possuia um total de 562 alunos com matriculas efetivadas,
utilizando da seguinte estrutura fisica: uma (1) quadra poliesportiva coberta, com banheiros
masculino e feminino, uma (1) sala depoésito para alojar os materiais esportivos, duas (2)

arquibancadas de concreto, uma (1) quadra esportiva sem cobertura, um (1) saldo de eventos
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com cobertura, um (1) Society, treze (13) salas de aulas, uma (1) sala de leitura, uma (1) sala
de Articulagdo da Aprendizagem, sala de docentes, sala de gestdo, sala de coordenagdo
pedagdgica, secretaria, cozinha, banheiro masculino e feminino, banheiro para profissionais
da educacédo, almoxarifado e uma consideravel area que futuramente deverd ser usada na
construcdo de novas salas de aulas, que é o grande sonho desta comunidade.

A escola possui 0s seguintes recursos pedagdgicos, que podem ser solicitados junto a
coordenacdo pedagogica: trés (3) aparelhos de data show, trés (3) televisores, trés (3)
aparelhos de DVD, trés (3) computadores e uma (1) impressora a laser para as atividades da
secretaria, dois (2) notebooks e uma (1) impressora a laser para as atividades da coordenagéo,
um (1) computador e uma (1) impressora para a dire¢do, um (1) aparelho de fax. Ha ainda
dois (2) microcomputadores interligados a Internet na sala dos professores, dezoito (18)
computadores interligados a Internet no Laboratério de Informaética, uma (1) mesa de som
completa com quatro (4) caixas, duas (2) caixas de som portateis, um (1) minisystem e um (1)
microsystem.

O Projeto Politico Pedagdgico (PPP)? da escola Desembargador Gabriel Pinto de
Arruda, foi elaborado pela ultima vez no ano de 2016. De acordo com o0s atuais
coordenadores pedagdgicos, o PPP do ano de 2017 estd em processo de reformulacéo e, sendo
um norte para direcionar os caminhos da escola rumo a efetivacdo das agdes e metas
elaboradas por meio de politicas publicas, para efetivar o curriculo em suas bases teoricas e
praticas relacionadas aos avangos das aprendizagens, nao se pode deixar de lado as questdes
voltadas a TDIC na composicdo das matrizes curriculares de ensino.

De acordo com Oliveira (2011), o PPP é considerado um documento vital, de
extrema relevancia para toda a comunidade escolar, pois possibilita o conhecimento da
politica educacional da escola, do plano de metas e estratégias administrativas e pedagdgicas
para 0 seu bom funcionamento. Além disso, permite visualizar a filosofia da escola em
relagdo aos rumos do ensino e da aprendizagem que a escola promove para os seus alunos e
das acdes de intervencdo em busca de melhorias para a escola como um todo.

Nesse sentido, é relevante apresentar a estrutura do sistema de ensino vigente na

escola pesquisada, como forma de conhecermos como ela organiza e oferta a educacao.

2 O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) de acordo com Veiga (1996; 1998) deve ser visto como um processo
permanente de reflexdo e de discussdo dos problemas da escola, tendo por base a construgdo de um processo
democratico de decisdes que visa superar as relagdes competitivas, corporativas e autoritarias, rompendo com a
rotina burocratica no interior da escola (Apud Oliveira, 2011-UFG em: www.tvbrasil.com/salto).
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A escola pesquisada esta organizada por Ciclos de Formagdo Humana®, composto
pelo 1° 2° e 3° Ciclos do Ensino Fundamental, em trés Fases/Ciclos e sdo ofertados da
seguinte maneira: no periodo matutino, os alunos matriculados no I Ciclo (12 Fase, 2% Fase e
32 Fase), os alunos que compdem o Il Ciclo (12 Fase, 22 Fase, 3? Fase), sendo que a 12 Fase e a
22 Fase estudam no turno matutino e a partir das turmas de alunos da 3? Fase do Il Ciclo, estéo
inscritos no turno vespertino. No Il Ciclo, os alunos da (1% Fase, 22 Fase e 3% Fase) estdo
matriculados no periodo vespertino. Para melhor compreensdo do sistema de ensino
organizado em Ciclos de Formacdo Humana, abordamos na secdo V desta dissertacdo, de
forma detalhada, essa questéo.

Pensar em pesquisa implica considerar a importancia da pratica investigativa na vida
do pesquisador e dos interlocutores, pois ao desenvolver tal pratica, ela passa a contribuir na
aquisicdo de conhecimentos e possibilita uma melhor compreensdo da realidade presente,
tanto para os docentes quanto as demais pessoas envolvidas no processo de ensino-
aprendizagem. Nesse sentido, Lidke e André (1986, p. 2) abordam a concepg¢do de pesquisa

que elas utilizam, com a qual concordamos:

Trata-se, assim, de uma ocasido privilegiada, reunindo o pensamento e a acdo de
uma pessoa, ou de um grupo, no esforco de elaborar o conhecimento de aspectos da
realidade que deverdo servir para a composi¢do de solucBes propostas aos seus
problemas. Esse conhecimento €, portanto, fruto da curiosidade, da inquietacdo, da
inteligéncia e da atividade investigativa dos individuos, a partir e em continuacéo do
que ja foi elaborado e sistematizado pelos que trabalharam o assunto anteriormente.
Tanto pode ser confirmado como negado pela pesquisa o que se acumulou a respeito
desse assunto, mas o0 que ndo pode é ser ignorado.

A pesquisa é concebida desse modo, como condi¢cdo humana, caracterizada pela
construcdo social naturalmente vivenciada no cotidiano de vida em sociedade, portanto, sendo
situada em uma dimenséo historica. A tematica de nossa investigacdo parte dessa perspectiva,
de que a pesquisa é uma construcdo dialética, uma vez que o0 pesquisador engaja-se no
compromisso de busca de solugGes para os problemas da sua propria realidade, na qual esta
inserido. Portanto, ndo se pode separar 0 sujeito pesquisador do objeto que se estuda, pois ndo
ha o que assegure a sua completa neutralidade diante do pesquisado. Nesse viés, Freire (2015)

compartilha dessa ideia ao salientar que:

Ninguém pode estar no mundo, com o mundo e com os outros de forma neutra. Nao
posso estar no mundo de luvas nas maos constatando apenas. A acomodagdo em

3 Ciclos de Formacdo Humana- Politica Educacional implantada na Rede Estadual de Ensino que substitui o
sistema seriado de Educagdo em Mato Grosso-ver (MATO GROSSO, 2000).
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mim é apenas caminho para a insercdo, que implica decisdo, escolha, intervencdo na
realidade (FREIRE, 2015, p.75).

Compreendemos a partir do pensamento freireano que é preciso que o objeto da
pesquisa adentre o mundo do proprio pesquisador, de tal modo, que ele seja lentamente
modificado pela pesquisa, a medida que explora a realidade em questdo, num circuito
naturalmente critico, autbnomo e transformador. O ato de pesquisar se lanca como uma acao
que permite avancar 0s conhecimentos construidos, conduzindo o pesquisador a um campo de
estudo com uma soélida base epistemoldgica, possibilitando condi¢bes de reelaborar a
realidade de forma critica, livre de achismos e de analises superficiais em torno do seu objeto
em evidéncia.

Por essa via, considerando a necessidade de compreender o objeto de nossa pesquisa,
entendemos a tarefa de reconhecer as fragilidades quanto ao preparo dos professores para
lidarem com o uso das tecnologias em sala de aula. Os estudos sobre as TDIC na escola
necessitam ser incorporados pelos professores, de tal modo que devem ser vivenciados no
decorrer do processo de formacédo, em especial, na formacao em servico.

Com o avanco das transformacdes globais, o setor da educacdo também sofreu
profundas mudangas nas formas de organizar os seus sistemas de ensino, necessitando
reavaliar em conjunto as suas dinamicas de trabalho, as relagfes interpessoais dos diferentes
profissionais envolvidos com a escola. Isso implicou na tarefa de refletir sobre a profissdo do
professor, que é desenvolvida diretamente na sala de aula, de competéncias especificas para
ensinar, comunicar, interpretar as informacOes e significar 0s conhecimentos
produzidos/reproduzidos dentro e fora das escolas.

Consequentemente, com todas essas mudancas ocorridas no contexto mundial, novas
formas de aprender e de ensinar sdo impulsionadas pelo uso diario das tecnologias digitais.
Mudancas que se revelam na forma como os alunos se mostram em suas relagdes com o outro
no espago escolar e ddo um novo movimento nas questdes de como o professor deve ensinar,
que metodologias lancar médo para um determinado contetdo, refletir sobre a sua postura com
os alunos diante das novas concepgOes do conhecimento, de saber lidar com os fatos e as
informagdes que movem o mundo virtual. Essas, certamente, sdo questdes para serem
refletidas e colocadas em acgdo no conjunto dos professores das escolas.

Diante disso, as transformagdes sociais acabam por exigir da escola uma conex&o
diaria em busca de incorporar em suas praticas pedagdgicas equipamentos e instrumentos

técnicos que permitem processar com mais rapidez as diferentes atividades, inclusive as
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tarefas mais burocréaticas especificas do oficio do professor exigidas no cotidiano da escola.
Sobre esse tema, Giroux (1997, p.158) nos adverte que é preciso ter muita atencéo, pois:

O paradigma da racionalidade técnica esta alicercado em ideologias instrumentais
que reduzem os professores a técnicos, de modo que, dentro da burocracia escolar,
assumam a incumbéncia de administrar e cumprir programas curriculares, mais do
que desenvolver ou apropriar-se criticamente de curriculos que satisfagam objetivos
pedagogicos especificos.

Em meio as mudancas sociais e a racionalizacdo do trabalho impulsionado pelas
TDIC, vemos que o0 autor apresenta uma problematica atual, na qual, preocupa-se com o
paradigma de uma escola baseada em madltiplas tarefas burocraticas, em que o professor vé-se
envolvido com uma parafernélia de atividades que o distancia cada vez mais da esséncia do
fazer pedagogico, anulando, muitas vezes, os momentos de planejamento e da reflexdo diaria,
gue sao tao necessarios ao cotidiano de vida da sala de aula.

Giroux (1997) defende a ideia de um trabalho docente consubstanciado pela relagéo
entre a atividade intelectual e a pratica, em que ambas integram sentidos. Sendo assim, a
tarefa do professor esta em saber relacionar teoria e pratica, num processo de comunicacgéo e
de intervencdo pedagdgica dos processos educativos e ndo meramente técnicos. Partindo
dessa propositura, a abordagem desse estudo surgiu de uma preocupagdo nossa com as
questBes relacionadas a formacdo continuada de professores no enfrentamento aos desafios
impulsionados pelas novas tecnologias, ja que substancialmente essas vém modificando as
relacGes humanas e, implicando mudanca para a escola.

Sabemos que a TDIC é um tema presente nos documentos oficiais das politicas
publicas, no discurso e planos dos governos de Estados e da Unido a populagdo brasileira, em
especial a educacdo. Sabemos também que as institui¢cbes educativas enfrentam dificuldades
para acessar as tecnologias com a qualidade necessaria, existindo muitas escolas que possuem
laboratdrios equipados com computadores, datas shows modernos, lousa digital, porém em
sua grande maioria, elas ndo possuem conexdo eficiente com a internet, ficando, assim,
excluidas dos processos de producéo e comunicagédo social. Além disso, o professor ndo tem o
preparo para manusear 0s instrumentos tecnoldgicos, ficando relegado a um segundo plano o
trabalho com as tecnologias em salas de aula.

De acordo com as pesquisas brasileiras de 6rgdos como o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) e do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC),
dentre outros, o rendimento da aprendizagem dos alunos tem se apresentado baixo nas escolas

brasileiras, 0 que impde uma pausa para refletir sobre a seguinte questdo: quanto mais
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avangam as tecnologias mais a escola esta desarticulada e despreparada para lidar com os
alunos que estdo em estagios tecnolégicos mais avangados.

Consequentemente, essa problematica afeta a escola e os professores em todas as
direcdes, pois demanda do professor niveis de preparo diversificados, principalmente no
desenvolvimento de competéncias para explorar o conhecimento de seus alunos de forma
interdisciplinar. Nessa direcdo, o professor deve ter claro que a sua tarefa de ensinar é a de
promover a relacdo entre as diferentes disciplinas curriculares e fazer comunicar os velhos e
0s novos saberes produzidos. Por isso mesmo, as tecnologias devem ser incorporadas nas
praticas dos professores, no planejamento das aulas, no PPP da escola, dispondo de varios
recursos e dispositivos tecnolégicos que atendam aos objetivos pretendidos num determinado
conteddo. Nesse caso, os professores precisam agir conscientes e comprometidos com a
educacdo em todos os seus hiveis e modalidades de ensino.

Ainda, segundo pesquisas do INEP, o indice de Desenvolvimento da Educacéo
Bésica (IDEB)* esta abaixo da média desejada, colocando os professores como responsaveis
primeiros pela situacdo da educacdo basica e que as escolas do pais ndo atendem as metas de
desempenho necessarias.

Para Tardif e Lessard (2014), a carga dos professores é de todo complexa, pois as
funcdes ultrapassam a jornada do tempo da aula e estende o tempo da vida as atividades
profissionais, quando os programas de ensino exigem do professor multiplos papéis: preparam
aulas, deveres de casa, material pedagdgico, provas, projetos extraescolares, reunido de pais,
respondem as exigéncias administrativas como, por exemplo, elaborar pareceres, portarias,
orientativos e diretrizes educacionais, aulas extras a sua jornada de trabalho, formacao
continuada, dentre tantas outras atividades que acabam deixando o professor exausto e
desestimulado para a docéncia e, também, para efetivar a sua participacdo na formacdo
continuada. Além disso, os autores destacam a dupla, tripla jornada do professor em salas de
aula, como forma de complementar os ganhos salariais, baixos e que ndo acompanham o
poder de compra, bem como a precarizacéo do trabalho em boa parte dos estados brasileiros.

As politicas educacionais tentam recompensar tais problemaéticas criando legislaces
que flexibilizem rumo a a¢bes mais democraticas, mas nem sempre sdo executadas de forma
qualitativa para melhorar os processos de ensino como estdo garantidos na Constituicdo

Federal Brasileira, como podemos verificar na redagcdo dos Planos Nacionais e Estaduais de

4 IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica), criado em 2007, pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), formulado para medir a qualidade do aprendizado nacional e
estabelecer metas para a melhoria do ensino.
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Educacdo, que propdem, no prazo de até 2024, avancos nas questdes problematicas da
educacdo. De acordo com a Lei n° 13.005, do Plano Nacional de Educacdo (PNE) em sua
meta 5: “alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino

fundamental”, e, segundo a Estratégia 5.4 da respectiva meta:

Fomentar o desenvolvimento das tecnologias educacionais e de praticas pedagogicas
inovadoras que assegurem a alfabetizacdo e favorecam a melhoria do fluxo escolar e
a aprendizagem dos (as) alunos (as), consideradas as diversas abordagens
metodoldgicas e sua afetividade (BRASIL, 2014, p. 63).

O referido Plano Nacional de Educacdo ainda prevé como estratégia de melhoria da

educacdo basica a formacao continuada para professores (as):

Promover e estimular a formacgdo inicial e continuada de professores (as) para a
alfabetizagdo de criangas, com o conhecimento de novas tecnologias educacionais e
praticas pedagdgicas inovadoras, estimulando a articulagdo entre programas de pos-
graduacao stricto sensu e agfes de formacdo continuada de professores (as) para a
alfabetizacdo (BRASIL, 2014, p. 64).

Vemos que os desafios educacionais sdo muitos e requerem revisao no delineamento
das politicas publicas quanto a formacdo de professores na tarefa de alfabetizar as criancas,
utilizando-se das tecnologias digitais desde a mais tenra idade da vida. Porém, o processo de
alfabetizacdo, utilizando-se de recursos tecnoldgicos, ndo pode estender-se apenas as
aprendizagens do ler e do escrever de forma mecanica e linear, fragmentada e apartada dos
contextos de vida. Pelo contrério, a alfabetizacdo precisa ser garantida a todos os alunos, em
suas diferentes idades e de acordo com as suas condicGes de aprendizagem, mas para isso ela
deve ser desenvolvida numa perspectiva de letramento e de humanismo.

Nesse sentido, Soares (2001, p. 2) nos diz que os problemas das escolas brasileiras
sdo muitos e demandam uma reviséo das politicas educacionais, pois “criangas frequentando
muitos anos nas séries iniciais concluem o Ensino Fundamental sem as competéncias béasicas
da leitura e da escrita”, tornando-se pessoas despreparadas diante das exigéncias sociais,
deixando de exercer papéis na sociedade como cidaddos criticos e sujeitos de transformacao
da realidade em que vivem.

Tal problematica educacional impde para a escola a reflexdo permanente de que 0s
alunos nédo aprendem mais como no passado, eles sdo parte de uma nova geracdo que faz uso
da linguagem em diferentes contextos e situacOes sociais e utilizam-se dos aparatos
tecnoldgicos para efetivar a comunicagdo. Sabemos, no entanto, que as tecnologias ndo sdo

utilizadas somente pelos alunos, mas também pelos professores em suas fungdes didrias como



39

docentes, em sua comunica¢do com 0s colegas da profissdo e nas inimeras atividades que
completam a vida profissional em constante qualificag&o.

O problema maior a ser enfrentado pode estar relacionado as instituicdes
formadoras®, que nem sempre dio conta de preparar os seus estudantes para as atuais
demandas da docéncia, nem tdo pouco para enfrentar os desafios do mundo cientifico e
tecnoldgico, que avangam a passos largos, exigindo todos os dias respostas em direcdo as
novas formas de ensino-aprendizagem.

Isso porque o ensino oferecido aos estudantes universitarios ainda esta centrado
numa visdo fragmentada de conhecimento, baseado na transmissdo de contetido apartado da
vivéncia dos alunos e de sua realidade social. As Universidades precisam repensar as suas
praticas de ensino, aproximando a formacdo inicial do futuro professor com a realidade
concreta e das experiéncias reais de dentro das escolas, somente assim, o futuro professor
podera conhecer e vivenciar as diferentes situacfes de ensino.

Sobre essa questdo, Milanesi (2012, p. 215), professor da disciplina de Estégio

Curricular Supervisionado da UNEMAT, nos diz o seguinte:

Sabemos que é tarefa nossa, por meio do estagio, e também da universidade como
um todo, incentivar os alunos dos cursos de licenciatura a fazerem visitas periodicas
as escolas, principalmente naquelas onde eles desenvolvem seus estagios. Dessa
forma, sdo criadas as condi¢des para que esses académicos ndo s6 conhecam o seu
futuro lugar de trabalho, mas que compreendam que a realidade escolar ndo é s6 a
aparéncia do que veem — um espago formal e estruturado para que as agdes
pedagdgicas acontecam.

Precisamos cada vez mais liberar nossos académicos das salas de aula na
universidade rumo as escolas com mais frequéncia, dando asas a imaginacao deles,
permitindo-lhes que voem e sobrevoem os locais onde, provavelmente, atuardo
como docentes.

Devemos também incentivar os estagiarios a ultrapassarem as cOpias malfeitas e as
criticas sem sentido da realidade escolar, para que busquem na acdo-reflexdo e na
interacdo escola-universidade as possibilidades efetivas de intercdmbio com
professores regentes, orientadores e alunos das escolas, numa atitude de participacéo
e de interacdo efetivas (MILANESI, 2012, p. 215).

E, portanto, nessa perspectiva de formacdo humana e profissional, que a escola
necessita considerar a sua necessidade de formacéo continua de professores. De modo
semelhante, nos convida Paulo Freire (2015, p.40) a pensar sobre a importancia da reflex@o
critica sobre a pratica docente: “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se

pode melhorar a proxima pratica”. Nas palavras pontuadas por Freire, vemos na formacéo

® Vale lembrar que a maioria das vagas é oferecida nas instituicdes privadas e crescentemente na modalidade a
distancia, o que fragiliza mais ainda a formagcdo inicial dos professores em nosso pais.
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continua possibilidades para modificar a realidade escolar dada nas préticas dos professores
de todo o pais.

Nesse contexto, as politicas publicas precisam ser revisadas por seus elaboradores,
estabelecendo metas e estratégias reais que possam ser cumpridas num determinado tempo e
espaco, garantindo ao professor (a) o preparo com qualidade diante das inovacoes
tecnoldgicas. Por sua vez, a conexdo interativa entre as esferas governamentais, escolas,
alunos, professores e demais segmentos da sociedade precisam de uma articulagdo mais
aproximada das reais condi¢cGes de execucdo dessas politicas educativas. A formacdo de
professores precisa levar em conta 0s seus sujeitos e sua historia, bem como 0s espacos em
que constroi as suas praticas de ensino.

Gatti (2011) salienta que a preocupacdo em relacdo a formacdo de professores

tornou-se pauta no mundo inteiro, devido a presenca de dois movimentos sociais:

De um lado, pelas pressdes do mundo do trabalho, que se vem estruturando em
novas condi¢des, num modelo informatizado e com o valor adquirido pelo
conhecimento; de outro, com a constatacéo, pelos sistemas de governo, da extensao
assumida pelos precérios desempenhos escolares de grandes parcelas da populagéo.
Uma contradicdo e um impasse. Politicas publicas e a¢Ges politicas movimentam-se,
entdo, na dire¢do de reformas curriculares e de mudancgas na formagdo dos docentes,

dos formadores das novas geragdes (GATTI, 2011, p.192-193).

De acordo com a autora, as mudancas no setor de producdo que comecaram a
desenvolver-se intensamente pelo uso das maquinas transformaram substancialmente as
relacBes de trabalho entre 0os homens, sendo necessario acrescentar novas técnicas de manejo
a producdo. Com isso, naturalmente, a sociedade foi se desenvolvendo e exigindo de seus
trabalhadores novas competéncias para o mercado de trabalho, o que consequentemente,
acarretou a necessidade de reavaliar as propostas curriculares e de modificar a formacao, pois
o trabalho que anteriormente apresentava-se manual e com baixa producdo, passou a ser
produzido com o auxilio de maquinas e de diferentes tecnologias.

Essas mudancas no setor produtivo também afetam o campo da educagéo. Entretanto,
se refletirmos sobre a trajetoria das reformas no campo da educacdo e da formacdo de
professores, € possivel perceber que as politicas publicas ndo centravam esforcos no
oferecimento de um ensino de qualidade, ficando as questdes de formacdo dos professores
relegadas em segundo plano, pois as politicas educacionais do passado (e, até mesmo, as do
presente) pouco direcionam olhares sobre as reais formas de produgdo dos professores, bem

como sobre as suas condicdes de vida profissional e pessoal.
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Assim, a realidade se apresenta preocupante quando, segundo Gatti (2011, p. 193), “a
ideia de preparar os professores para formar as novas geracdes para a ‘nova’ economia
mundial e de que a escola e os professores nao estdo preparados para isso” esta presente N0S
documentos oficiais como Banco Mundial (1995; 1999; 2002), no Programa de Promocéo das
Reformas educativas na América Latina (PREAL, 2004), na Declaragdo Mundial sobre a
educacdo superior para o seculo XXI, no Marco referencial da ag&o prioritaria para a mudanca
e 0 desenvolvimento do ensino superior (UNESCO, 1998), bem como esta contido na
Declaracdo de principios da Cuapula das Americas (2001) e nos documentos do Fdérum
Mundial de Educagdo (DAKAR, 2000), nos quais abordam com restrita clareza.

A partir das leituras realizadas durante esta pesquisa e das praticas pedagdgicas que
vivenciamos em salas de aula, € possivel compreender que somente equipar escolas e
melhorar a infraestrutura ndo vai trazer profundas mudancas nas bases de ensino de nossas
instituicdes, terd que haver mais do que isso nas politicas de investimento que visam as TDIC.
Seré preciso, de outro modo, investir com qualidade tanto na formacédo de professores quanto
ao uso das tecnologias educacionais, ndo apenas em sua formacéo inicial, mas principalmente,
na formacéo continuada.

Os curriculos de formagdo deverdo incorporar as tecnologias em servico ainda nas
academias e leva-las em seu efetivo uso para as escolas. Ndo obstante, longe de ser uma
formagé&o tecnicista e fragmentada que atenda de forma desmedida os interesses de mercados
nacionais e internacionais, precisa ser uma formacéo holistica e mais humanizada, condizente
com as realidades e culturas dos povos.

De acordo com Silva (2009) é dentro da propria escola que o professor aprende a ser
um profissional preparado para enfrentar os problemas de vida de seus alunos.

Os saberes préaticos sdo aprendidos na pratica do oficio e ndo na universidade, onde
se aprende a imprescindivel teoria para o aprendizado da préatica. Isso significa
retomar a velha e permanente questdo na formacdo e atuagdo docente: a relacdo da
teoria com a pratica no &mbito do processo ensino-aprendizagem (SILVA, 2009, p.
13-14).

Por essa razéo, o foco de nosso estudo procura investigar se a formacéo continuada
de professores contempla as TDIC e suas implicacBes para a pratica pedagdgica em sala de
aula. Conhecer as concepgdes dos professores em relagcdo a importancia ou ndo da formacéo
continuada pode ser um caminho possivel no entendimento das praticas pedagogicas

desenvolvidas na escola pesquisada no que tange o uso das TDIC.
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2.2 Tipo da Pesquisa

Sabemos das dificuldades para selecionar uma metodologia que conseguird abranger
todos os fendmenos educacionais, pois ao desenvolvermos uma pesquisa lidamos com
diferentes individuos em contextos de vida diversos e complexos. Assim, utilizamos a
abordagem qualitativa como direcionamento de nosso estudo.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), em seu livro Investigacdo Qualitativa em
Educacéo, em que debatem o conceito de pesquisa qualitativa, destacam cinco caracteristicas
basicas que configuram esse tipo de estudo: 1) A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural
como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento; 2) Os dados
coletados sdo predominantemente descritivos; 3) A preocupa¢do com 0 processo é muito
maior do que com o produto; 4) O significado que as pessoas ddo as coisas a sua vida séo
focos de atencdo especial pelo Pesquisador; e, 5) A analise dos dados tende a seguir um
processo indutivo.

Segundo os autores, a pesquisa qualitativa supde o contato direto e prolongado do
pesquisador com 0 ambiente e a situacdo que esta sendo investigada, por meio do trabalho
intensivo de campo. Por exemplo, se a questdo que esta sendo estudada é a da indisciplina
escolar, o pesquisador procurard presenciar 0 maior nimero de situacdes em que essa se
manifeste — 0 que vai exigir um contato direto e constante com o dia-a-dia escolar.

Esses mesmos autores, (1994, p. 48) corroboram conosco salientando que “a
investigacdo qualitativa é descritiva. Os dados recolhidos sdo em forma de palavras ou
imagens e nao de numeros”. Nesse tipo de pesquisa, o pesquisador tem como possibilidades
explorar os dados por meio de “transcricoes de entrevistas, notas de campo, fotografias,
videos, documentos pessoais, memorandos e outros documentos oficiais”. Bogdan ¢ Biklen
(1994, p.49) destacam que “os investigadores qualitativos interessam-Se mais pelo processo
do que simplesmente pelos resultados ou produtos”, uma vez que esse tipo de estudo
centraliza-se na descricao das interacOes diarias entre os pesquisados.

Ainda, segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 50), “os investigadores qualitativos
tendem a analisar os seus dados de forma indutiva. Ndo recolhem dados ou provas com o
objetivo de confirmar ou infirmar hipoteses construidas previamente”, pelo contrario, o
desenvolvimento do estudo aproxima-se a um funil, uma vez que no inicio existem questdes
de interesse muito amplo e que, ao final da investigacao, elas se tornam mais diretas e com

foco mais especifico.
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Esses mesmos autores alertam-nos de que “o significado é de importancia vital na
abordagem qualitativa. Os investigadores que fazem uso deste tipo de abordagem estdo
interessados no modo como diferentes pessoas ddo sentido as suas vidas” (idem, p. 50), ou
seja, significa dizer que nesses estudos ha sempre uma tentativa de capturar a perspectiva dos
participantes, isto é, a maneira como os informantes concebem as questdes que estdo sendo
focalizadas e 0 modo como o pesquisador vai explorando esses focos a medida que o estudo
se desenvolve.

Assim, para construir um corpo de conhecimento sobre determinado assunto, o ato
de pesquisar deve apresentar caracteristicas especiais e, portanto, ndo deve valorizar qualquer
conhecimento, mas um conhecimento que v& além do entendimento superficial sobre
determinada explicacdo ou da prépria realidade que se observa. Por meio do enfoque
qualitativo do estudo demos a énfase a andlise qualitativa. A pesquisadora educacional Gatti
(2009, p. 10) salienta que:

Quem pesquisa procura descrever, compreender ou explicar alguma coisa. E uma
das maneiras de que nos valemos, em Ultima anélise, em qualquer campo de
conhecimento, para solucionar problemas. Para responder a algumas incégnitas,
segundo alguns critérios.

Entendemos, por esse caminho, que o conhecimento obtido pela pesquisa € algo
associado a critérios sistematicos de selecdo e interpretacdo de dados, independentemente da
natureza desses dados. Os critérios também tém a ver diretamente com a teoria que se vem
aplicando durante a pesquisa, que ndo sdao Unicos, prontos e acabados, nem tdo pouco
universais. O panorama da pesquisa € desenhado conforme se mostra a realidade de vida de
cada pesquisador e da maneira que o0 mesmo elabora o problema a ser investigado. Assim, 0
pesquisador vai definindo os seus préprios critérios e estratégias e estabelecendo o seu
referencial de apoio como forma de fundamentar a sua pesquisa.

Para melhor compreender o presente estudo e nos aproximar de nossos objetivos,
classificamos esta pesquisa como qualitativa, de natureza descritiva, do tipo Estudo de Caso,
pois é o tipo de pesquisa em que o pesquisador langa mao de instrumentos de coleta de dados;
seleciona as informacOes mais valorosas, descarta os dados menos relevantes e mantém-se
focalizado nos objetivos da pesquisa. Nesse tipo de investigacdo, exige que o pesquisador seja
compromissado eticamente com o0s resultados da pesquisa, conservando 0s sujeitos
envolvidos na investigacdo (LUDKE; ANDRE, 1986).

Para Trivifios (1987, p. 110), “[...] a maioria dos estudos que se realizam no campo

da educacdo € de natureza descritiva. O foco essencial destes estudos reside no desejo de
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conhecer a comunidade, seus tracos caracteristicos, suas gentes, seus problemas [...]”. Por
compreender que 0 nosso estudo centrou-se na realidade de um grupo especifico de alunos e
de professores, numa determinada instituicdo de ensino e, que ndo pode ser considerada a
partir de percepc¢des generalizadas e universais, diante de outras realidades, é que a pesquisa

encontrou-se fundamentada no tipo Estudo de Caso, que para Trivifios (1987) é:

Uma categoria de pesquisa cujo objeto é uma unidade que se analisa
aprofundadamente. Esta definicdo determina suas caracteristicas que sdo dadas por
duas circunstancias, principalmente. Por um lado, a natureza e abrangéncia da
unidade. Esta pode ser um sujeito. [...] Em segundo lugar, também a complexidade
do estudo de Caso estd determinada pelos suportes tedricos que servem de
orientagio em seu trabalho ao investigador [...]. (TRIVINOS, 1987, p. 133, 134).

Nas palavras do autor (1987, p. 134), o mais relevante é atentar-se que no Estudo de
Caso qualitativo, “a simplicidade dos primeiros passos do investigador, tanto do novigo, como
do experiente, pode conduzir o primeiro, 0 pesquisador incipiente para apreciacoes
equivocadas sobre o valor cientifico do seu trabalho”. Faz-se necessario que o pesquisador
planeje os passos durante o processo de pesquisa de modo cuidadoso e atento aos conceitos e
concepcdes fundadas na cientificidade do pensamento. Gamboa (1998, p. 9) assevera que a
pesquisa exige do pesquisador muito mais do que o conhecimento de técnicas de coleta. O
autor contribui com nossa pesquisa no sentido de apresentar algumas questdes metodoldgicas

que desdobram melhorias na formacéo do pesquisador:

A formagdo do pesquisador ndo pode restringir-se ao dominio de algumas técnicas
de coleta, registro e tratamento dos dados. As técnicas ndo sdo suficientes, nem
constituem em si mesmas uma instancia autbnoma do conhecimento cientifico. Estas
tém valor como parte dos métodos. O método, ou o caminho do conhecimento, é
mais amplo e complexo. Por sua vez, um método é uma teoria de ciéncia em acgao
que implica critérios de cientificidade, concepgdes de objeto e de sujeito, maneiras
de estabelecer essa relagdo cognitiva e que necessariamente remetem as teorias de
conhecimento e a concepcdes filosoficas do real. Essas diversas concepcbes ddo
suporte as diversas abordagens utilizadas nas construc@es cientificas e na producéo
de conhecimentos (GAMBOA, 1998, p. 9).

Assim, Gamboa (1998) oferece uma preciosa contribuicdo para todos nos, no sentido
de enfatizar a importancia do método a ser utilizado numa investigacdo. Sendo relevante,
sentimos a necessidade de estabelecer os parametros metodolégicos que alicercassem a
pesquisa, como forma de ir ao encontro dos objetivos propostos, servindo-nos de horizonte as
etapas a percorrer.

Gil (2008, p. 8) salienta que “pode-se definir método como caminho para se chegar a

determinado fim. E método cientifico como o conjunto de procedimentos intelectuais e
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técnicos adotados para se atingir o conhecimento”, enquanto as autoras Moroz e Gianfaldoni
(2006) nos chamam a atencdo para o método, ndo sendo ele algo abstrato, mas vivo e
concreto, nas palavras de Gatti (2009), por isso possui uma dimenséo histdrica, caracterizado
pela acdo sistematicamente organizada do pensamento e do trabalho de investigacdo. Em
outras palavras, 0 método traduz as formas como percebemos 0 mundo ao nosso redor.

Dessa maneira, apresentamos de forma detalhada os interlocutores integrantes de

nossa investigacao no decorrer desta pesquisa.

2.3 Os interlocutores da pesquisa

Para desenvolver este estudo selecionamos nove (9) professores do Ensino
Fundamental, sendo: 1 (um) da 2% Fase do Il Ciclo e 8 (oito) da 3% Fase do Il Ciclo.
Utilizamos como critério de selecdo desses interlocutores, um docente da 22 Fase do Il Ciclo
por esse desenvolver o conjunto das disciplinas por meio da unidocéncia (Lingua Portuguesa,
Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias Naturais, Ensino Religioso, Educacdo Fisica e
Educacao Artistica) enquanto na 32 Fase do Il Ciclo, essas mesmas disciplinas sdo ministradas
cada uma por um professor, 0 que possibilita um equilibrio quantitativo em termos de
disciplinas trabalhadas no curriculo da 2% Fase e da 3% do Il Ciclo. Para a selecdo de uma
professora pedagoga, fizemos um sorteio entre as trés professoras, em que uma delas foi
selecionada. O sorteio deu-se diante das pedagogas que lecionam nas salas de aula da 22
Fase/ll Ciclo, para ndo dar a ideia de demarcacdo ou de privilégio entre as turmas. Apds o
sorteio, a professora selecionada permitiu que fizéssemos a observacdo de suas aulas no
periodo matutino.

Para preservar os interlocutores investigados em nossa pesquisa, foi necessario seguir

alguns principios éticos como abordam Bodgan e Biklen (1994, p.77):

As identidades dos sujeitos devem ser protegidas, para que a informacdo que o
investigador recolhe ndo possa causar-lhes qualquer tipo de transtorno ou prejuizo.
O anonimato deve contemplar ndo s6 o material escrito, mas também os relatos
verbais da informacdo recolhida durante as observacdes. O investigador ndo deve
revelar a terceiros informagdes sobre 0s seus sujeitos e deve ter particular cuidado
para que as informacdes que partilha no local da investigacdo ndo venha a ser
utilizada de forma politica ou pessoal.

Desse modo, entendemos que desenvolver uma pesquisa exige de todas as pessoas
um compromisso ético com a instituicdo de ensino e com os interlocutores pesquisados.

Assim, para apresentar as concepg¢des dos professores investigados, utilizamos para cada um
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deles um codinome, representado por uma planta existente na regido pantaneira de Caceres-
MT, como ferramenta de ilustragdo: o Ipé-Amarelo, representando o professor 1
(Matematica), o Ipé-Roxo, sendo o professor 2 (Geografia), o Aguapé, o professor 3
(Educacdo Fisica), a Vitoria-Régia, a professora 4 (Lingua Portuguesa), a Orquidea, a
professora 5 (Artes), A Flor-de-Maracuja, a professora 6 (Ciéncias Naturais), a Palmeira, a
professora 7 (Inglés), a Figueira, a professora 8 (Histdria) e por fim, a Bromélia, a professora
9 (Pedagoga).

No ambito da pesquisa, cada um desses interlocutores traz suas historias de vida e
modos de ser e de sentir como professores cacerenses. Historias que sobrevivem ao tempo, as
secas e as cheias de nosso saudoso e generoso rio Paraguai, rio nobre e majestoso, onde
navegam lentamente a linda vitdria-régia — planta aquatica que vive sobre as dguas escuras e
profundas do rio Paraguai, sua beleza é tanta que traz alegria, encanto, sua flor nos renova a
esperanca.

Apresentamos no quadro 1, a seguir, o perfil dos nossos interlocutores de forma
detalhada.



47

Quadro 1 - Identificacao do perfil dos interlocutores pesquisados
Ordem | Interlocutora Disciplina | Idade | Graduagéo Tem;A)o Qe VEIES Te S"!“"‘?ao
docéncia escola profissional
1 Bromélia® Todas 41 anos | Pedagogia 2 anos 4 meses Interino
2 Ipé-Amarelo’ Matematica |41 anos | Matematica 19 anos 12 anos Efetivo
3 Palmeira® LIS 46 anos Letras 26 anos 4 anos Efetivo
Inglesa
4 Figueira® Historia 35 anos Historia 12 anos 7 anos Interino
5 Flor—de_—,m Ciéncias |33 anos C|(e_nc!as 7 anos 3 anos Interino
Maracuja Biolog.
6 Aguapét Ed. Fisica |35 anos Edglga;gzo 5 anos 2 anos Interino
7 Orquidea'? Artes 43 anos Letras 17 anos 2 A Interino
meses

8 Ipé-Roxo™ Geografia |35 anos Geografia 2 meses 2 meses Interino
9 Vitéria-Régia | Lingua Port. [39 anos Letras 9anos 1;222; Efetivo

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora, 2017.

6 Bromélia é um género botanico pertencente a familia Bromeliaceae, embora seja comum denominar com o
mesmo nome as espécies de outros géneros da mesma familia. As espécies deste género estdo distribuidas pelas
regifes tropicais dos continentes americanos, e a sua principal caracteristica é a de suas flores apresentarem um
calice muito profundo. O nome foi dado em homenagem ao botanico sueco Olof Bromelius (1639-1705).

" O ipé-amarelo, também conhecido no Brasil como aipé, ipé-branco, ipé-mamono, ipé-mandioca, ipé-ouro, ipé-
pardo, ipé-vacariano, ipé-tabaco, ipé-do-cerrado, ipé-dourado, ipé-da-serra, ipezeiro, pau-d’arco-amarelo,
taipoca ou apenas ipé é uma arvore do género Handroanthus. A floracdo amarela inicia no final de agosto, a
espécie € hermafrodita, a frutificacdo ocorre entre setembro e fevereiro, dependendo da regido, arvores
cultivadas comegam a se reproduzir com trés anos.

8 No Pantanal existe grande variedade de palmeiras, quanto ao tamanho e habitat. Umas, sdo isoladas, outras
vivem em touceiras. Ha ai grandes areas cobertas de palmeiras. Ai se encontra a majestosa Buriti, a Caranda
(palmeira-simbolo do Pantanal), a Babagu, a Bocaiuva, a Acuri, Tucum, a Macauva (ou Bocaiuva), etc. Além
dos destaques pela beleza e porte da Palmeira, ela é alimento para pessoas, para aves e animais, com destaque
para as araras. O Brasil ¢ a terra das palmeiras.

° Figueira sdo tipicas das regiGes de clima tropical e subtropical e onde haja presenca de agua. O género Ficus é
um dos maiores do reino vegetal. Podem crescer de forma enérgica e por isso nao é indicado que se cultivem
figueiras de grande porte perto de casas, pois 0 crescimento de suas raizes tem a capacidade de deformar as
paredes das residéncias. Por fornecerem alimentos a aves, simios, morcegos e outros animais dispersores de
sementes, tém importancia na preservacdo das vegetacBes nativas tropicais e subtropicais. Os figos caidos no
solo e na agua servem também de alimentos a varios outros animais, incluindo peixes e insetos.

10 A Flor de Maracuja significa a Paixdo de Cristo, por isso, é também conhecida como “Flor da Paixio”. O
maracujd pertence ao género de plantas Passiflora. Em tupi-guarani, o termo “maracuja” significa “alimento
dentro da cuia”. O Brasil é o maior produtor mundial de maracuja-amarelo, porque aqui esta planta encontra

condigdes ideais para crescer, 0 que explica o fato de existirem no Brasil mais de 150 espécies conhecidas.

11 330 plantas aquaticas flutuantes rizomatosas que tem preferéncia por rios de fluxo lento ou lagoas de agua
doce. Reproduzem-se rapidamente por meios vegetativos, mas também produzem frutos e sementes em
abundancia. Possuem grande capacidade de tolerancia e absor¢do de poluentes como, por exemplo, aguas
contaminadas por esgoto e rejeitos industriais, incluindo metais pesados. Atualmente estuda-se sua utilizacdo na
despoluigdo de lagos e rios com aguas poluidas.

2 Orquideas sdo todas as plantas pertencentes a ordem Asparagales, uma das maiores familias de plantas
existentes. Apresentam muitissimas e variadas formas, cores e tamanhos e existem nas &reas tropicais.
Maioritariamente epifitas, as orquideas crescem sobre as arvores, usando-as somente como apoio para buscar
luz; ndo sdo plantas parasitas, nutrindo-se apenas de material em decomposi¢do que cai das arvores e acumula-se
ao emaranhar-se em suas raizes.

13 1pé seus nomes populares mais conhecidos sdo: piliva, pau-d'arco, pitna, ipé-roxo-de-bola, ipé-una, ipé-roxo-
grande, ipé-de-minas, pidna-roxa. Alguns autores classificam como mesma espécie Handroanthus
impetiginosus. Uma espécie conhecida como ipé-rosa, ipé-roxo-de-Sete folhas e também ipé-roxo, com flores de
cor semelhante (rosa).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Handroanthus
https://pt.wikipedia.org/wiki/Rio
https://pt.wikipedia.org/wiki/Lagoa
https://pt.wikipedia.org/wiki/%C3%81gua_doce
https://pt.wikipedia.org/wiki/%C3%81gua_doce
https://pt.wikipedia.org/wiki/Reprodu%C3%A7%C3%A3o_vegetativa
https://pt.wikipedia.org/wiki/Fruto
https://pt.wikipedia.org/wiki/Semente
https://pt.wikipedia.org/wiki/Metal_pesado
https://pt.wikipedia.org/wiki/Plantae
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ordem_%28biologia%29
https://pt.wikipedia.org/wiki/Asparagales
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ep%C3%ADfita
https://pt.wikipedia.org/wiki/%C3%81rvore
https://pt.wikipedia.org/wiki/Luz
https://pt.wikipedia.org/wiki/Parasita
https://pt.wikipedia.org/wiki/Decomposi%C3%A7%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ra%C3%ADz
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cor-de-rosa
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Assim, iniciamos as nossas primeiras analises considerando que todos os professores
possuem formacdo em nivel superior. Porém, do conjunto de nove professores, apenas cinco
(5) tem um tempo consideravel de experiéncia na rede estadual de ensino e o0s demais
compreendem um periodo de experiéncia entre dois (2) meses a nove (9) anos.

Consideramos também que, dentre os nove (9) professores, apenas um (1) possui
maior tempo de trabalho na escola, o que nos leva a problematizar que na rede estadual de
ensino de Mato Grosso ha mudangas constantes de professores, acentuando a situacdo
agravante em nosso estado, o da rotatividade de profissionais da educacdo. Os dados
revelaram que, dos nove (9) professores que trabalham na escola, apenas trés (3) possuem
vinculo efetivo na rede estadual de ensino, estando os demais em situacdo de contratos
temporarios.

A rotatividade aqui mencionada ndo foi aprofundada nesta pesquisa, uma vez que
ndo foi o foco de nosso estudo. No entanto, destacar essa questdo foi relevante para ilustrar
que muitos de nossos professores, em especial, 0s que participaram da pesquisa mantém uma
vida profissional instavel e de continua inseguranca em rela¢do ao vinculo empregaticio com
a escola. Tal problematica ocasiona uma desconexao do professor com a escola na qual
trabalha, pois prejudica o desenvolvimento dos projetos pedagégicos e o préprio
comprometimento do profissional sofre ruptura diante das atividades planejadas, pois em sua
grande maioria, tem de estar em duas ou trés escolas durante sua jornada de trabalho semanal.

Tudo isso vem causando dificuldades e um quadro de inseguranca nao sé para 0s
gestores das escolas, mas para todos que compartilham do espaco escolar. Os profissionais
como um todo ndo conseguem unificar os projetos pedagogicos que elaboram entre 0s seus
pares. Contudo, paramos aqui esta abordagem, pois como ja mencionamos anteriormente,
somente a titulo de exemplo, essas sdo questdes que ndo centram a nossa pesquisa, apesar de
considerarmos relevantes para compreender o conjunto das problematicas que permeiam as
situacOes da ndo aprendizagem a bom termo de nossos alunos e que esbarram em aspectos
relacionados ao distanciamento entre a teoria e a pratica dos professores no &mbito de nossa
escola.

Em se tratando da participagdo na Formacgdo Continuada, observamos que o0s
docentes contratados, em sua grande maioria, foram os que mais participaram dos encontros
formativos na escola e destacamos que os interlocutores que compdem essa pesquisa

frequentaram desde o inicio o espaco da Formacéo Continuada da escola.
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Embora, o fato de que os professores ja tenham um periodo consideravel de
experiéncia na educacdo, ndo podemos afirmar que eles desenvolvam com qualidade o ensino

na sala de aula. Sobre isso, Contreras (2012, p. 83) salienta que:

A relacdo entre as qualidades das atuacOes profissionais e as experiéncias da pratica
docente reflete também a dialética entre, por um lado, condi¢Bes e restricGes da
realidade educativa e, por outro, formas de viver e desenvolver a profissdo enquanto
atitudes e destrezas postas em jogo pelos membros concretos da profissdo, esta
dialético (sic) é um jogo de condicionante e influéncias matuas.

Nas palavras desse autor, € preciso refletir sobre os elementos dicotdmicos na relacdo
entre teoria e pratica, entre 0 ensino e a aprendizagem, entre atuacdo e a experiéncia do
professor, numa perspectiva voltada & construcdo de uma postura ética e politica frente aos
processos educacionais. Ou seja, as aces desenvolvidas de maneira compromissada por parte
dos professores e demais profissionais envolvidos com o ensino podem gerar mudancas
positivas. Compreendemos que o espaco da formacgdo continuada pode ser um lugar propicio
para estabelecer didlogo permanente sobre as préaticas pedagogicas que estdo sendo elaboradas
pelos professores em seu conjunto com os demais atores educativos. As acdes teoricas e
praticas devem considerar a busca pela construcdo epistemoldgica dos conhecimentos
cientificos produzidos por meio de atitudes docentes.

Portanto, para compreender o espaco de onde falamos e as praticas pedagogicas dos
interlocutores selecionamos como l6cus da pesquisa a Escola Estadual Desembargador
Gabriel Pinto de Arruda. Assim que 0 nosso projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comité de
Etica (CEP) Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), no més de setembro de
2016, e quando tivemos acesso aos documentos de aceite, o termo de Compromisso entre as
Instituicbes e o Termo de Consentimento e Livre Esclarecido, fomos até a escola para
apresentar o projeto para a direcdo e para o Conselho Deliberativo da Comunidade Escolar
(CDCE) e coletar as assinaturas dos participantes de nossa pesquisa.

Ap0s a apresentacdo do nosso projeto, a dire¢do junto aos pares do CDCE acatou a
realizacdo da pesquisa no ambito da escola. No entanto, devido a greve deflagrada pelos
docentes no Estado entre os meses de maio a julho, ndo iniciamos a coleta de dados conforme
previsto, uma vez que houve mudanca nos dias e horarios da formagdo continuada na escola,
locus da pesquisa e encontravamos em aulas intensificadas no Mestrado em
Educacao/lUNEMAT.

Durante esse percurso, entre a finalizagdo do ano letivo de 2016 e o inicio do ano

letivo de 2017, pudemos participar de forma efetiva da Semana Pedagdgica junto aos
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profissionais, bem como das discussdes sobre o diagnéstico de aprendizagem dos alunos
correspondentes ao ano que se passou. A partir dos debates e didlogos travados entre 0s
professores da unidocéncia e dos professores por area de conhecimento, com base nos
Orientativos da SEDUC/MT 2017 encaminhados para as escolas, em trabalhar as Areas de
Lingua Portuguesa e Matematica dando prioridade a Alfabetizacdo e ampliando as
aprendizagens para todas as disciplinas do Curriculo Escolar, € que surgiram as possiveis
tematicas para serem desenvolvidas como estudo no espaco da Formacdo Continuada no ano
de 2017 na escola. Com isso, em meio aos tramites legais de atribuicdo de aulas realizadas
pelo Estado, aguardamos a lotac&o dos professores para compor o quadro efetivo de 2017 para
gue pudéssemos comecar a nossa investigacao.

Dessa maneira, apds a definicdo do conjunto de professores da escola, agendamos no
més de mar¢co do ano de 2017, uma nova reunido para ter a anuéncia dos professores
participantes da pesquisa (esclarecemos a garantia do sigilo sobre a fonte de informacéo e
deixamos a critério de cada um a confirmacdo ou ndo para participar da mesma). J& de posse
da autorizagdo!* para o desenvolvimento da pesquisa, pudemos dar o inicio a nossa coleta de
dados, nas salas de aula e no espaco da Formacdo Docente, que aconteceu em etapas de
observacao diferenciadas, as quais serdo abordadas com maiores detalhes na Secdo V desta
dissertagdo. Quando adentramos efetivamente no espaco escolar, tivemos acesso ao PPP, ao
Planejamento Semestral dos Professores e ao Projeto de Formagdo Continuada de 2016 e,
também, ao Projeto de Formacdo Continuada de 2017 (que entre os meses de marco a maio
encontrava-se em processo de elaboracéo pelo corpo de profissionais da escola). E importante
lembrar que, além da autorizacdo expedida pela direcdo para a realizacdo da pesquisa,
também foi permitida a divulgacdo do nome da escola na publicagdo desta dissertacao.

2.4 O balanc¢o de producéo

A necessidade de aprofundar a investigacdo a partir de leituras mais proximas da
teméatica em estudo nos levou a construgdo do balanco de producdo, por meio de um
levantamento de trabalhos que pudesse contribuir de forma significativa com a pesquisa.
Desse modo, consultamos a base de dados da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), por apresentar-se como um 6rgéo oficial do governo que divulga as

14 parecer de Autorizagio do Comité de Etica- CEP sob n° 1.728.573.
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pesquisas das principais universidades brasileiras através da base de dados digital de acesso
livre ao publico.

Em nosso primeiro contato com o Banco de Dissertacdes e Teses verificamos que as
consultas podem ser realizadas de diversas formas: por nome do autor, assunto, instituicéo,
podendo ser selecionada da forma como o pesquisador desejar, como por exemplo: todas as
palavras, qualquer uma das palavras, ou expressdo exata. Também foi possivel verificar a
escolha do nivel da pesquisa (mestrado, doutorado etc.) e ano base, de teses e dissertacdes
defendidas de 2004 até o ano de 2013, cujos resumos estdo disponiveis em
http://www.capes.gov.br/ servicos/banco-de-teses.

Nesse trabalho, buscamos priorizar as palavras-chave e pesquisamos nos niveis
(mestrado e doutorado). Compreendemos que a definicdo dos descritores/palavras-chave
pesquisadas foi um dos elementos mais sistematicos e relevantes da consulta, pois permitiu a
busca focalizada dos trabalhos sobre a temaética investigada. Utilizamos em nossa busca
quatro descritores: formacdo de professores, formacdo de professores e tecnologias
educacionais, praticas pedagogicas e o uso das TIC, TIC e formacdo continuada, conforme

esquematizamos no esquema 1, a seguir.

Esquema 1 - Descritores do Balanco de Producgéo

BALANCO DE PRODUCAO

Descritores

Formacio de Formacio de Priticas TIC e
Professores e Professores e Pedagogicas e o Formacio
TIC Tecnologias uso da TIC Continuada

educacionais

Fonte: Esquema elaborado pela autora em 2016 com dados extraidos do Banco de Teses e Dissertacfes da
CAPES
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Utilizamos também TDIC como descritor, mas ndo localizamos esse termo ao
realizar a pesquisa no Banco de Dados por ser uma sigla que expressa um conceito mais
recente sobre as Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacdo. Dessa maneira,

podemos visualizar no quadro 2 o quantitativo de produgdes no periodo estudado.

Quadro 2 - Sistematizacéo dos descritores

DESCRITORES DISSERTAGOES | COM A TEMATICA

Formac&o de Professores e TIC 63 8
Formac&o de Professores e Tecnologias Educacionais 208 7
Préticas Pedag6gicas e o uso da TIC 13 4
TIC e Formagdo Continuada 22 6
Total 306 25

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora com dados extraidos do Banco de Teses e Dissertagcdes da CAPES,
2016.

Como vimos no quadro 2, do total de 306 trabalhos referentes aos descritores
pesquisados relacionados as Dissertacdes e Teses, evidenciamos poucas produgdes que tém
relacdo direta com a tematica de nosso estudo, totalizando apenas 25. Pois, se considerarmos
0 numero elevado de trabalhos qualificados na &rea da educacdo e publicados no Banco da
CAPES, percebemos que ainda séo deficitarias as discussdes acerca das TDIC e da formacéo
continuada de professores no Brasil.

Nesse contexto, realizamos a busca pelos descritores, sendo que 0 primeiro
denominou-se Formacdo de Professores e TIC, foram identificadas 63 Teses e Dissertacdes
ao todo. Logo em seguida, fizemos a busca novamente, e alcangamos 8 trabalhos,
especificamente, no ambito de nossa tematica. E importante enfatizar que ao ler os resumos,
grande parte das pesquisas estava relacionada as praticas pedagdgicas com o uso das TICs e
os trabalhos apresentavam titulos direcionados as questdes que vinham ao encontro de nosso
interesse. Observamos que as dissertagdes e teses identificadas em nosso balanco de produgéo
utilizaram autores dos quais fazemos dialogo em nossa pesquisa de mestrado, tais como:
No6voa (2009), Freire (1981), Kenski (2012), Tardif e Lessard (2014), Gatti (2011), dentre
outros.

Fizemos a leitura dos resumos dos trabalhos com o descritor Formagdo de
Professores e TIC, que consideramos de maior relevancia para a nossa tematica de nosso

estudo, conforme averiguamos no quadro 3, a seguir.
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UNIVERSIDADE o
E PROGRAMA TITULO AUTOR TIPO ANO
A introducdo das TIC no Curso de Pedagogia Maira Behar
UFRGS - PPGEDU | da UFRGS: reflex@es a partir de uma proposta . Tese 2004
- L - Bernardi
didatico-pedagdgica construtivista.
A abertura de um espago-tempo para reflexdo
UERGS - PPGEDU | €M 0s professores: efeitos no fazer Maritania Dissertacdo | 2005
pedagdgico e no modo como descrevem sua | Bassi Ferreira
pratica.
UFRGS Contribuicdes da formacdo de professores para Elizabeth
PPG em Pedagogia- | 0 uso das TICs na escola: um estudo de caso Sarates . x
. . R N : . Dissertacdo | 2010
Licenciatura a no Curso de Graduagdo em Licenciatura em Carvalho
Distancia Pedagogia a Distancia da UFRGS Trindade
A formacao de professores de Matematica para Ricardo
PUC-SP PPGEDU- | 0 uso de Informacdo e Comunicacdo: Uma
foe . ~ Carvalho Tese 2010
Matematica abordagem baseada no ensino de funcdes Costa
polinominais de primeiro e segundo graus
UFRGS - PPG em N ) x .
Psicologia Social € Cldadaqs conectados: a revolugdo das vozes Claudia Dissertagiio | 2011
s alternativas Galante
Institucional.
i Tecnologias da informacdo e comunicagdo | Thais Helena
PUCHER PREeiERl (TICs) na educacdo: professores - mediadores | de Camargo | Dissertacdo | 2011
— Mestrado
- mentores Barros
UFRGS Incluséo escolar: formag&o docente para o uso | Lucila Maria
PPGEDU — das TICs aplicada como tecnologia assistiva na Costi Tese 2011
Mestrado sala de recurso multifuncional e sala de aula Santarosa
LHRES Letramento digital: uma abordagem através | Ana Carolina Tese
PPGEDU — P ~ o 2013
Mestrado das competéncias na formagdo docente Ribeiro

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora com dados extraidos do Banco de Teses e Dissertacbes da CAPES
2016

A escolha dos trabalhos apresentados no quadro 3, deu-se pela busca de elementos
préximos ao estudo de nossa pesquisa de Mestrado, com relacdo sempre direta a formacéo de
professores, tecnologias e as praticas pedagdgicas, enfatizando os processos de ensino-
aprendizagem por meios dos quais, alunos e professores podem fazer o uso das diversas
formas e instrumentos tecnoldgicos em sala de aula.

Constatamos durante a pesquisa no Banco de Dados da CAPES que os estudos,
oriundos de universidades da regido sul e sudeste do Brasil, estdo direcionados a insercéo das
TICs nos cursos de Pedagogia e voltados as preocupacfes de um debate no @mbito do fazer
pedagdgico dos professores e do modo como percebem suas praticas em salas de aulas. Os
trabalhos focalizam a formacdo de professores em cursos de licenciatura a distancia a partir

do uso das TICs na escola e de suas implicagbes na pratica pedagogica, tendo como
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abordagem central as aprendizagens direcionadas ao manuseio das tecnologias educacionais,
apontadas como um grande desafio dos tempos atuais na area educacional.

Apresentamos 0 quadro 4, a seguir, com o descritor Formacdo de Professores e
Tecnologias Educacionais, no qual selecionamos diversos trabalhos da Universidade de Séo
Paulo (USP). Vimos que as pesquisas revelam em seu bojo, ndo s6 uma preocupacdo com a
formagcdo de professores para a docéncia mas, também, focos de estudos sobre a formagdo de

gestores educacionais.

Quadro 4 - Descritor 2: Formacao de Professores e Tecnologias Educacionais

UNIVERSIDADE o
E PROGRAMA TITULO AUTOR TIPO ANO
USP Uso(s) das novas tecnologias em um Andressa de
PPGEDU programa de formacdo de professores: Dissertagdo | 2007
- o Andrade
Mestrado possibilidades, controle e apropriagdes.
UFMG Tecnologias na sala de aula de Teresinha Eumi
PPGEDU matematica: resisténcia e mudancas na . Tese 2008
~ . Kawasaki
Mestrado formacé&o continuada de professores
PUC-SP / PPG A formacdo do gestor educacional da
em Tecnologias da | escola publica em ambientes virtuais de Cristina Dissertacio | 2009
Inteligéncia e aprendizagem: trilhando caminhos na Via | Vitorino da Ros ¢
Design Digital da Complexidade
Atribuicdo de sentido e incorporagdo de
USP recursos tecnoldgicos as praticas docentes, | Hamilton Piva Dissertacio | 2009
PPGEDU a luz dos conceitos de Hannah Arendt: as Dominguez ¢
fronteiras do novo.
UNB A intensificacdo do trabalho docente na Sar_1dra_ Dissertacdo
- Jacqueline Silva 2009
PPGEDU escola publica
Barbosa
PUC-SP A Formacdo do Professor e o
PPGEdu desenvolvimento de competéncias Gilda Inez
. - L ia Lo Tese 2012
Curriculo- pedagogico-digitais: experiéncia em escola | Pereira Piorino
Doutorado publica que participa do Projeto UCA.
UNESP — A escola na transicdo para o digital: Tatlana_Crlstlna
Faculdade de - - x Rodrigues . ~
. desafios para a incorporacdo de TIC e a . Dissertagao | 2013
Arquitetura, Artes e ST L Garcia
N contribuigdo da TV Digital
Comunicagéo.

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora com dados extraidos do Banco de Teses e Dissertacbes da CAPES
2017

Nesse descritor 2, Formagdo de Professores e Tecnologias Educacionais,
encontramos 208 Teses e Dissertacbes no geral, dessas, apenas 7 tiveram especifica
proximidade com a nossa tematica. Neste quadro, verificamos que os trabalhos estdo voltados
as préticas pedagodgicas relacionadas com 0 uso e com 0s processos de mudancas

impulsionadas pela entrada das TICs no ensino, principalmente, nas escolas pablicas. As



55

pesquisas publicadas apontam que a escola é o local propicio de aprendizagem da profisséo
do professor, pois oportuniza aos professores a vivéncia de saberes e de novas praticas, bem
como a construcdo e o desenvolvimento de competéncias do oficio de ensinar.

Tambem, referente ao descritor 2, Formacdo de Professores e Tecnologias
Educacionais, percebemos que os estudos encontram foco nas diferentes areas do
conhecimento, abrangendo os aspectos pedagdgicos e os desafios que a escola publica
enfrenta para desenvolver competéncias profissionais ao uso de recursos tecnolégicos no
processo ensino aprendizagem, inserindo a formacgédo de gestores educacionais nos espacos
escolares.

Destacamos a partir desse quadro, um trabalho que nos chamou a atencdo, a
Dissertacdo de Garcia (2013), enfatizando a importancia da TIC nos meios educacionais,
expressando preocupacao sobre as novas formas de pensar e de agir, nos diferentes espacos de
aprendizagem escolar. A autora debate sobre os processos de assimilacdo das Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo as praticas pedagodgicas cotidianas, buscando uma reflexdo acerca
da formacdo continuada de professores e suas implicacbes nos processos de ensino-
aprendizagem a partir do uso da TV digital nas atividades escolares.

Conforme Garcia (2013, p, 21) por meio da TV digital, novas formas de

aprendizagem podem ser acessadas, pois,

Nesse novo tipo de TV aberta sera possivel, gragas ao tamanho maior da banda de
transmissdo, transmitir diferentes programas através de um mesmo canal
simultaneamente, ou informagGes de interatividade, como guias de programacéo,
dados estatisticos, entre outros, como j& acontece em alguns canais da TV por
assinatura, tais como Net HD MAX e Sky (GARCIA, 2013, p.21-22).

Para essa autora, a TV digital esta se redesenhando no cenério brasileiro e, por meio
dela, abrindo novas realidades educacionais que podem ser acessadas e processadas no campo
digital. Dessa maneira, as sociedades penetram-se no contexto global da organizagdo mundial
virtual e o horizonte do campo das comunicagdes vai sendo redefinido e ampliado em suas
maultiplas formas de linguagem, definidas em diferentes contextos.

As relagbes interativas vado sendo produzidas e reelaboradas em novas bases de
comunicagdo que em tempo real, articulam-se as experiéncias humanas e aos conhecimentos,
configurando-se cada vez mais pela participacdo coletiva das pessoas em todo 0 mundo. Em
se tratando da educacao desenvolvida no &mbito da escola, a autora Garcia defende a ideia de

que
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quanto maior for o acesso as informac@es sobre as novas tecnologias, maior sera o
grau de aceitabilidade em concebé-las como ferramentas didaticas, devido ao fato de
o professor que hoje estd inserido em sala de aula ja conviver, em seu universo
particular, com a préatica digital (2013, p. 91).

Concordamos com Garcia (2013) ao afirmar que a pratica digital ndo esta distante da
vida dos professores, nem tdo pouco dos alunos. No cotidiano escolar os alunos demonstram
dominio dos instrumentos tecnoldgicos bem mais que os seus professores e se apropriam das
diferentes linguagens digitais quando utilizam aparelhos como o celular, computadores, a
internet, tablete etc. E, os professores ao desenvolverem suas inimeras atividades técnicas e
pedagdgicas nao ficam livres do uso dessas tecnologias digitais.

Para avancar nesta dire¢ao, Garcia (2013, p. 91) reforga que “a formacao continuada
aponta como a melhor possibilidade de articulacdo que venha garantir a qualidade da
informag¢do e do conhecimento em sala de aula”. Desse modo, entendemos que a escola tem
um papel muito relevante na tarefa de contribuir para a inclusdo das tecnologias digitais da
informagao e comunicagdo na vida dos estudantes.

Entretanto, a autora destaca a necessidade da formacdo continuada na vida dos
professores, sendo ela uma das bases e subsidios fundamentais na busca da reflexdo critica e
autbnoma sobre os processos de ensino-aprendizagem, possibilitando pensar e reelaborar
novas praticas de ensino e alcancar melhorias educacionais. Nesse sentido, Garcia (2013)
procura dialogar sobre algumas possibilidades de contribuicdo dessas novas tecnologias,
incluindo a TV digital, para a qualificacdo e a formagéo continuada de professores na escola.

Os trabalhos elencados no quadro 5, tendo como descritor Praticas Pedagogicas e o
uso da TIC também foram de grande importancia para a nossa compreensdao de como as
tecnologias digitais da informacdo e comunicacdo estdo sendo aplicadas na educagdo, com
vistas ao desenvolvimento de uma Pedagogia de Projetos inseridos no contexto educativo,

Ccomo esquematizamos, a seguir.
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Quadro 5 - Descritor 3: Praticas Pedagdgicas e o uso da TIC

UNIVERSIDADE o
E PROGRAMA TITULO AUTOR TIPO ANO
Gestdo democratica e tecnologias de .
UFRGS — informatica na educacéo publica: o Prolnfo Carmem LUcia Dissertacdo | 2005
PPGEDU . Prata
no Espirito Santo
Contribuicbes da pedagogia de projetos e
USP do uso das Tecnologias de Informacdo e | Jussara de Abreu Dissertacio | 2007
PPGEDU Comunicacdo (TICs) para o ensino de Carolino ¢
Geografia - um estudo de caso.
O docente do ensino médio e as
UFMG tecnologias da informacdo e comunicacdo: | Walas Leonardo Dissertacio | 2007
PPGEDU analise de possiveis alteragdes no processo de Oliveira ¢
de trabalho
UEL - PPG em x I .
Estudos da Produgao de textos e Ietramento.dllgltal. Serglo_V~aIe da Dissertagio | 2012
Linguagem interfaces na escola e nas redes sociais Paixao

Fonte: Quadro elaborado pela autora com dados extraidos do Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES 2017.

No quadro 5, cujo descritor 3 selecionado foi Praticas Pedagogicas e o uso da TIC,
observamos que a busca por esse descritor apresentou-se de forma mais restrita, com 13 Teses
e DissertacOes no geral; dessas, apenas 4 com proximidade com a nossa tematica, sendo
estudos de dissertacbes em nivel de mestrado. Ao ler os resumos, percebemos que os estudos
estdo relacionados diretamente com o uso da TIC no contexto escolar.

Visualizamos estudos voltados ao programa do PROINFO, cuja experiéncia ocorreu
no Espirito Santo e vem sendo tratada a partir de uma gestdo democréatica quanto ao uso das
Tecnologias educacionais. Os trabalhos focalizaram praticas em projetos de ensino ao uso das
TIC, inserindo ndo somente professores da unidocéncia, mas também de areas especificas.

E relevante destacar que os estudos também mostraram experiéncias de letramento
com os professores de Historia sobre as TDIC. Vale ressaltar, a partir de nossa compreensao,
gue boa parte dos trabalhos encontrados no Banco de Dados da CAPES revela preocupacdes e
conexdes com 0s processos de formagdo continuada dos professores no interior das escolas
publicas brasileiras, mostrando que esses implicam sobre a necessidade de mudancas nas
praticas dos docentes.

Nesta direcdo, apresentamos o descritor 4, TIC e Formagdo Continuada, que trouxe
uma discussdo sobre os projetos relacionados as tecnologias educacionais dentro de novas

perspectivas e vivéncias, conforme esquematizamos, no quadro 6, a seguir.
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UNIVERSIDADE o
E PROGRAMA TITULO AUTOR TIPO ANO
UFRGS - Projetos de aprendizagem @ tecnologias. | Maristela Alberton . «
PPGEDU Transformagdes. Escola Silva Dissertado | 2005
A abertura de um espaco-tempo para
UFRGS - reflexdo com os professores: efeitos no Maritania Bassi Dissertagéio | 2005
PPGEDU fazer pedagégico e no modo como Ferreira
descrevem sua pratica
Gestdo escolar e as tecnologias da
UNICAMP informacdo e comunicacdo: analise das | Mariana Cristina Dissertacéio | 2007
PPGEDU percepcdes de diretores escolares para o | de Almeida Vieira
trabalho com as TICs
JIARES aRsIscoieiglcc))rgdiz(:OS. geenSIinn(}odraggg . 2 EITE) Dissertacdo | 2007
PPGEDU s Leivas
comunicacgdo
UNICAMP - PPG | Cartografando online: caminhos da Gabriel Gerber
em Ensino e informatica na escola com professores que | Hornink Mauricio
L ) u L Tese 2010
Historia de elaboram conhecimentos em formacéo Compiani
Ciéncias da Terra | continua
Programa de desenvolvimento educacional .
= - PDE/PR (2007-2009): um estudo sobre S Hlnterlang = Dissertagdo | 2012
PPGEDU ~ A Barros Possi
transformacdes e permanéncias

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora com dados extraidos do Banco de Teses e Dissertacbes da CAPES.
2017.

O quadro 6, referente ao descritor 4, foi denominado na busca TIC e Formacéo
Continuada, em que encontramos 22 Teses e Dissertagdes ao todo, porém apenas 6 dentre
esses trabalhos, mantiveram conexdo direta com nosso estudo. As leituras realizadas de
alguns resumos nos possibilitaram uma reflexdo acerca dos dados coletados em nossa
investigacdo e contribuiram para ampliar o nosso entendimento sobre o tema pesquisado a
partir dos autores que fundamentaram a presente pesquisa.

Nesse sentido, os trabalhos selecionados enfatizaram os caminhos que as tecnologias
da informacdo e comunicacdo tém percorrido, de seus avancos e retrocessos na educacao,
trazendo-nos uma reflexdo sobre os processos de inclusdo digital nos meios educacionais,
especialmente em escolas publicas onde hd maior dificuldade na oferta de qualidade da
formagéo continuada de professores, devido a auséncia de investimento e de efetivacdo das
politicas publicas na area da educacao.

Por meio dos resumos lidos das Teses e Dissertagcdes apresentadas no balango de
producdo, percebemos que o uso das TDIC é discutido numa dimensao global que ultrapassa
os limites da escola. Segundo os autores que debatem as TICs educacionais, a escola atual
precisa romper com a visdo redutora de que as tecnologias vieram para substituir o papel do
professor, ou para retirar a funcdo da escola na formacdo dos mais jovens. Pelo contrério,

segundo as pesquisas aqui apresentadas, a escola precisa ser um local de garantia de formacao


http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Silva,%20Maristela%20Alberton
http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Ferreira,%20Marit%C3%A2nia%20Bassi
http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Leivas,%20Marta
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e aquisicdo de competéncias e habilidades, de atitudes e valores, para que os alunos aprendam
a conviver com o0s processos de mudangas sociais provocadas pelo uso intensificado das

tecnologias, aprendendo, inclusive, a comunicar-se por meio dos processos de interagéo.

2.5 Os instrumentos de coleta de dados

Pensar nas formas heterogéneas e variadas mais adequadas a investigacdo das
praticas docentes e da formacdo continuada de professores nos exigiu a acdo de selecionar
estratégias de pesquisa e procedimentos de investigacdo que melhor traduzissem as falas e
concepgdes dos professores investigados. Assim, as praticas e as experiéncias pedagdgicas
comunicadas a partir de uma relacdo dialdgica e subjetiva entre os sujeitos envolvidos com a
pesquisa (seja as do pesquisado ou as do pesquisador) ndo podem apresentar-se neutras diante
da investigacédo proposta.

De acordo com Trivifios (1987), é dificil afirmar que os instrumentos que sdo
utilizados para desenvolver a coleta de dados na pesquisa qualitativa sdo diferentes daqueles
gue se usam na investigacdo quantitativa, pois “os questionarios, entrevistas etc. S80
instrumentos neutros” (p. 137) que se tornam vivos a medida que o pesquisador vai
sistematizando e iluminando as respostas deles advindas com determinada teoria. O autor
afirma que ndo existe uma rigidez sequenciada nas informacdes, sendo o pesquisador
autébnomo, ele deve se sentir preparado para modificar as suas perspectivas frente aos estudos
que propde e aceitar outras opinides.

Nesse sentido, procuramos utilizar os seguintes instrumentos de coleta de dados para
a nossa pesquisa, sdo eles: a fonte documental, a observacdo e a entrevista. Com o objetivo de
aprofundar a base tedrica do tema investigado, realizamos um levantamento de bibliografias e
de documentos que abordam as tecnologias digitais, a formacgédo continuada de professores e
as praticas pedagogicas voltadas as TDIC. Utilizamos também o Banco de Dissertacfes e

Teses da Capes para identificar as pesquisas relacionadas ao tema investigado.
2.5.1 A fonte documental
Procuramos, por meio da fonte documental, identificar informagfes baseadas em

dados a partir dos documentos oficiais que selecionamos para a nossa investigacdo, através de

questBes pertinentes que nos possibilitassem a construgdo de uma concepcao epistemolégica
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do conhecimento em direcdo as praticas pedagdgicas no que tange o ensino das TDIC de
acordo com o interesse de estudos nesta pesquisa.

Utilizamos nesta investigacdo a fonte documental como uma das técnicas de coleta
de dados. Analisamos como fonte secundaria os seguintes documentos: a Lei n® 5.692/71 e a
LDBEN n° 9.394/96, que abordam o processo de constituicdo da formacdo continuada de
professores no Brasil, o Plano Nacional de Educagdo Lei n° 13.005/2014-2024 e Plano
Estadual de Educacgdo Lei n°® 10.111/2014-2024, analisando as acdes e metas previstas para a
educacdo nas esferas Nacional e Estadual. Além disso, os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) e as Orientagdes Curriculares da Educacdo Bésica (OCs) de Mato Grosso.

Como fontes primarias, realizamos o estudo do Projeto Politico Pedagdgico da
instituicdo de ensino pesquisada, o Projeto de Formacdo Continuada de Professores (PEIP) via
SEDUC/CEFAPRO, o Projeto de Formacdo Continuada da escola e os Planejamentos dos
professores investigados, os quais foram essenciais para a compreensdo das concepcoes
epistemoldgicas que envolvem teoria e préatica pedagdgica dos interlocutores nesta pesquisa.

De acordo com Phillips (1974, apud LUDKE & ANDRE, 1986, p. 38):

Sdo considerados documentos ‘quaisquer materiais escritos que possam ser usados
como fonte de informacdo sobre o comportamento humano’. Estes incluem desde
leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos, diarios pessoais,
autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de programas de réadio e televiséo
até livros, estatisticas e arquivos escolares.

Dessa forma, podemos considerar que fontes escritas ou mesmo outras formas de
registros, como os audiovisuais, sdo documentos possiveis de serem analisados e formarem

corpus de investigacéo para o pesquisador.

Os documentos constituem uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentam afirmagdes ou declaragdes do pesquisador.
Representam uma fonte ‘natural’ de informacdo contextualizada, mas surgem num
determinado contexto e fornecem informacdes sobre esse mesmo contexto (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 39).

Destacamos, dentre as etapas do processo de utilizagdo da fonte documental, o
estudo analitico dos dados, no qual o pesquisador recorre mais frequentemente a técnica de
Analise de Conteudo, conforme a enfatizaremos nos procedimentos de analise dos dados da

pesquisa.
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2.5.2 A observagao

Nesta pesquisa optamos também em utilizar a técnica da observacéo, pois compde
um dos principais instrumentos de coleta de dados nas abordagens qualitativas. Por isso,
inserir-se efetivamente no l6cus da pesquisa é a melhor forma de compreender e verificar as
situacOes ocorridas em um determinada conjuntura e realidade.

Conforme Ludke e André (1986), ao selecionar a técnica de observacdo, € de suma
relevancia o pesquisador agir com fidedignidade na pesquisa, uma vez que demanda um
rigoroso controle dos objetivos pretendidos e um planejamento organizado e sistematicamente

detalhado por parte do observador e salientam que:

Usada como o principal método de investigacdo ou associada a outras técnicas de
coleta, a observagdo possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o
fenbmeno pesquisado, o0 que representa uma série de vantagens. Em primeiro lugar,
a experiéncia direta é sem ddvida o melhor teste de verificacdo da ocorréncia de um
determinado fendmeno ver para crer [grifos nossos]. (1986, p. 26)

Nesse quadro, a observacdo é uma técnica de coleta de dados que permite ao
pesquisador o contato com todos os elementos que compdem o objeto de interesse de sua
pesquisa, possibilitando-lhe que avance novos olhares e sentidos para 0S processos que
estuda. As autoras ponderam que a observacdo direta possibilita uma aproximacdo do
observador com os interlocutores da pesquisa, uma vez que leva o pesquisador para mais
perto de seus modos particulares de pensar e de agir nas diferentes situacfes de ensino. Com
isso, Ludke e André (1986, p. 26) argumentam que “na medida em que o observador
acompanha in loco as experiéncias diarias dos sujeitos, pode tentar apreender a sua visdo de
mundo, isto é, o significado que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias
acoes”. Dai a necessidade de uma postura ética em face das relacbes construidas que
implicam todos os sujeitos envolvidos no desenvolvimento da pesquisa.

No decorrer de nossa pesquisa tivemos como foco de observacdo dois espacos
importantes no &mbito escolar: os encontros da formacéo continuada de docentes e as salas
de aula dos professores participantes da investigacdo. Como técnica de coleta de dados e de
aprofundamento das etapas da pesquisa, realizamos a observacgdo nos espacos das reunides de
estudo, desde 0 momento da elaboragédo do Projeto de Formacdo Continuada dos Docentes até
0 momento da finalizagdo do mesmo. Para contribuir melhor com a nossa compreensdo da

observacdo realizada, utilizamos a cada sessdo durante a investigacao, anotagdes de campo.
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Conforme Bodgan e Biklen (1994, p.150), notas de campo sdo “o relato escrito
daquilo que o investigador ouve, V&, experiencia e pensa no decurso da recolha e refletindo
sobre os dados de um estudo qualitativo”, de modo que todos os detalhes registrados sédo
relevantes como fontes documentais para uma andlise futura dos achados da pesquisa.

Visando acompanhar o processo da formagao continuada dos professores da 22 Fase
do Il Ciclo, da Unidocéncia (Pedagogos) e dos professores da 3% Fase do Il Ciclo nas
respectivas Areas de Conhecimento da escola pesquisada, fizemos o uso do caderno de campo
como fonte de registro das observacOes realizadas nas salas de aula dos professores
investigados e do desenvolvimento da Formagdo Continuada na escola como um todo.

Sobre as anotagdes de campo na pesquisa, Trivifios (1987) nos diz que:

Num sentido restrito, podemos entender as anotacdes de campo, por um lado, como
todas as observacOes e reflexfes que realizamos sobre expressdes verbais e acOes
dos sujeitos, descrevendo-as, primeiro, e fazendo comentérios criticos, em seguida,
sobre as mesmas. Neste sentido, as anotacbes de campo podem referir-se,
principalmente, as entrevistas individuais e coletivas e a observagéo livre. Por outro
lado, as anotagdes de campo podem ter uma dimensdo muito especifica. E assim as
entendemos quando estamos preocupados em delinear nosso comportamento como
pesquisadores atuando como observadores livres de uma situacdo de investigacéo
claramente delimitada. Este significado especifico das anotagbes de campo nao
impede, porem, que muitas das idéias (sic) que colocaremos sejam vélidas para
diferentes fases do desenrolar da pesquisa qualitativa (TRIVINOS, 1987, p. 154).

Entendemos a relevancia de realizar as anotagfes de campo durante o0
desenvolvimento de nossa observacdo nos espacgos definidos na pesquisa, pois foi por meio
dos registros de campo que conseguimos nos aproximar dos elementos problematizados e
compreendermos as situacdes de aprendizagem desenvolvidas pelos professores interlocutores
nas salas de aulas das turmas investigadas.

Desenvolvemos a técnica de observacdo de acordo com a orientagdo de que ela ndo
deve inicialmente acontecer com um tempo que ultrapasse mais de uma hora e meia, por isso
ao iniciar o nosso trabalho de campo fomos acrescendo o tempo de duracdo de duas horas,
haja vista que as aulas eram seguidas de duas horas aulas a cada periodo letivo. A medida que
fomos nos familiarizando com a pesquisa na tarefa de observar, fomos nos posicionando com
maior seguranca e melhor adaptacdo com os ambientes de investigacdo, estendendo a duracéo
do tempo em torno de trés a quatro horas por dia de permanéncia no campo (LUDKE;
ANDRE, 1986).

Percebemos a importancia da observacéo na vida do pesquisador, uma vez que exige

uma minuciosa atengdo no registro de todas as situacdes que podem surgir dentro do local
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pesquisado, revelando uma necessidade de acompanhar 0s processos por mais tempo na
escola - campo de investigacdo. Nessa direcdo, elaboramos um roteiro com 5 (cinco) unidades
de observacao para registrar os elementos mais relevantes ocorridos no espaco da formacao
continuada, procurando, saber sobre: 1) o planejamento da formacéo continuada na escola; 2)
as tematicas relativas as TDIC contempladas na Formacdo Continuada; 3) as fragilidades dos
professores para lidarem com TDIC em suas préticas de sala de aula; 4) a valorizagdo da
Formacdo Continuada proporcionada pela escola pesquisada; e, 5) a participacdo na Formacao
Continuada.

Elaboramos também um roteiro com 5 (cinco) unidades de observacéo para registrar
0s elementos mais relevantes ocorridos no espaco das salas de aula dos professores sujeitos da
pesquisa, para registrar os elementos significativos da formacdo continuada que estdo
ocorrendo na maneira como os professores usam as TDIC em suas aulas, procurando saber: 1)
se 0 planejamento dos professores considera o uso das TDIC; 2) se os professores usavam as
TDIC em suas aulas; 3) os instrumentos relacionados as TDIC usados pelos professores no
desenvolvimento de suas aulas; 4) a reacdo dos alunos nas aulas quando os professores
usavam as TDIC; e, 5) a demonstracdo de conhecimentos dos professores no uso das TDIC
em suas aulas.

Para alcancar o objetivo proposto por meio das questdes elaboradas no roteiro,
sistematizamos o cronograma da observacéo realizada nas salas de aula das turmas da 22 e 32
Fase do Il Ciclo, nos periodos matutino e vespertino. Na turma de alunos da 22 Fase do Il
Ciclo, no periodo matutino, observamos durante 46 horas/aulas, conforme esquematizamos no

quadro 7, a seguir.

Quadro 7 - Observacéo do espaco da sala de aula: Unidocéncia

ORDEM | INTERLOCUTORA DISCIPLINA GRADUACAO HORAS OBSERVADAS
1 Bromélia Lingua Portuguesa Pedagogia 10 h
2 Matemética 10 h
3 Geografia 6h
4 Historia 4h
5 Ciéncias 4h
6 Artes 4h
7 Ensino Religioso 4h
8 Educacdo Fisica 4h
Total de Horas Observadas 46 horas

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora, 2017.

Por meio do quadro 7 visualizamos os dados que correspondem a quantidade de

horas/aulas observadas na 22 Fase do 2° Ciclo, no turno matutino, cuja interlocutora foi
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Bromélia. Fizemos a observacdo por mais tempo nas disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica, totalizando 10 horas/aulas em cada uma, por constituirem-se de uma carga
horaria maior na matriz curricular da escola pesquisada. Na disciplina de Geografia fizemos o
total de 6 horas/aulas, sendo ministrada pela professora Bromélia, com um numero superior
de aulas do que nas disciplinas de Histéria, Ciéncias, Artes, Ensino Religioso e Educacéao
Fisica, que somaram no total de cada uma, 4 horas/aulas.

Nessa situacdo, iniciamos a observacdo no dia 18 de abril de 2017, compreendendo
os dias: 19/04/2017; 02, 03, 05/05/2017; 08, 09, 10 e 12/05/2017; 15, 16, 17, 19, 23/05/2017 e
concluimos a etapa da observacgdo das aulas da 22 Fase/2° Ciclo no dia 25/05/2017. Em alguns
dias, porém, ndo realizamos observacdo nesta turma, devido haver feriados e comemoracdes
especificas da escola, e também pela dindmica de organizacdo da propria instituicdo de
ensino, ficamos impossibilitados de realizar a observacdo nos espacos das salas de aula.
Realizamos a observacdo na sala de aula da 3% Fase do 2° Ciclo, no periodo vespertino, a qual

acompanhamos durante 38 horas/aulas, conforme esquematizamos no quadro 8, a seguir.

Quadro 8 - Observacao do espaco da sala de aula - Por area de conhecimento

ORDEM SUJEITO DISCIPLINA GRADUACAO | HORAS OBSERVADAS
1 Vitéria-régia Lingua Portuguesa Letras 6h
2 Ipé-amarelo Matemética Matemética 6h
3 Ipé-roxo Geografia Geografia 4h
4 Figueira Historia Historia 6h
5 Flor-de-maracuja Ciéncias Ciéncias Biol. 4 h
6 Orquidea Artes Letras 4h
7 Aguapé Educacdo Fisica Educacdo Fisica 4h
8 Palmeira Lingua Inglesa Letras 4h
Total de Horas Observadas 38 horas

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora, 2017

De acordo com os dados apresentados no quadro anterior, desenvolvemos a
observacao na sala de aula da 3?2 Fase do 2° Ciclo, no periodo vespertino, com 0s respectivos
dias letivos: 18 e 19/04/2017; 02, 03, 05/05/2017; 08, 09, 10, 12, 15, 16, 17, 19/05/2017 e,
concluimos esta etapa de observacéo no dia 25/05/2017.

Nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica e Histdria totalizaram-se uma
carga horéria observada de 6 horas/aulas em cada campo do conhecimento. A distin¢do de
horas observadas entre as demais disciplinas deu-se pelo fato de serem areas com um nimero
maior de aulas no curriculo escolar. Em especial, a disciplina de Historia, optamos em

observar 2 horas a mais, pois houve a substituicdo das professoras interlocutoras durante o
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periodo da observagdo. Nas disciplinas de Ciéncias, Geografia, Artes, Educacdo Fisica e
Lingua Inglesa foram totalizadas 4 horas/aulas em cada uma, o que possibilitou condi¢des
suficientes para observar o trabalho pedagdgico desenvolvido pelos interlocutores.

O periodo de observacéo realizado nas turmas selecionadas foi um momento muito
rico para a pesquisa, no sentido de propiciar subsidios relevantes para que compreendéssemos
a realidade dos espacos educativos, as diferentes dindmicas que acontecem dentro das salas de
aulas, entre os alunos e os interlocutores, a partir das disciplinas trabalhadas, sendo de grande
contribuicdo o conjunto dos dados encontrados no decorrer da investigacao.

Assim, procuramos por meio do roteiro de questdes previamente elaboradas,
responder aos objetivos da pesquisa, na direcdo continua da busca pela construcéo de sentidos
da realidade apresentada pelos dados coletados, os quais foram elementos essenciais para
mostrarmos 0s caminhos possiveis e as possibilidades de melhorias do processo ensino-

aprendizagem da escola envolvida neste estudo.

2.5.3 A entrevista

Utilizamos a entrevista como instrumento de coleta de dados em nossa pesquisa, pois
essa técnica permite confrontar os dados de campo coletados com os da analise documental,
bem como coletar outras informacgdes que ndo foram apontadas nos passos anteriores e que

néo ficaram muito claras durante a investigacao.

A entrevista tem a vantagem de envolver uma relacdo pessoal entre o
pesquisador/sujeito, o que facilita um maior esclarecimento de pontos nebulosos.
[...] Deve ser cuidadosamente planejada, e forma que as questdes especifiquem
claramente o conteido que seja abordado pelo sujeito (MOROZ; GIANFALDONI,
2006, p. 79).

Nesse cenério, desenvolvemos com maior dominio a técnica da entrevista
semiestruturada, fundamentada nos aportes tedricos de Trivifios (1987). Para esse autor, a
entrevista € um dos principais instrumentos que o pesquisador tem para utilizar na coleta de
dados, uma vez que as questdes permitem flexibilidade a medida que as analises vao sendo
elaboradas, as informacGes vao sendo substancialmente incorporadas a investigagdo com o
apoio de outros recursos.

Nas palavras de Trivinds (1987, p. 146)) a entrevista semiestruturada:
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E aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
hip6teses, que interessam a pesquisa e que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto de novas hip6teses que vao surgindo a medida que se recebem
as respostas do informante. Desta maneira, o informante, seguindo espontaneamente
a linha do seu pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado
pelo investigador, comega a participar na elaboragdo do conteildo da pesquisa.

Acreditamos que a utilizacdo da entrevista pode nos levar a identificar os elementos
substanciais da formacgdo continuada de professores e as préticas educativas efetivamente
desenvolvidas no espago escolar, para garantia da inclusdo das TDIC nos processos de
construcdo de conhecimentos, na busca de melhorias pela qualidade da Educacdo Basica.
Nesta pesquisa, fizemos a entrevista com (01) professora Pedagoga, e (08) professores das
diferentes areas do conhecimento (habilitaces especificas).

A selecdo dos sujeitos para a pesquisa ocorreu a partir dos seguintes critérios:
definimos (1) um docente da 2% Fase do Il Ciclo, por esse desenvolver o conjunto de
disciplinas por meio da unidocéncia (Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia,
Ciéncias Naturais, Ensino Religioso, Educacdo Fisica e Educacdo Artistica), enquanto na 32
Fase do Il Ciclo, selecionamos (8) oito docentes, pois essas mesmas disciplinas sdo
ministradas por um professor cada, o que possibilita um equilibrio quantitativo em termos de
disciplinas trabalhadas no curriculo da 22 Fase e 32 Fase do Il Ciclo.

Definimos também a 22 Fase e a 3?2 Fase do Il Ciclo, por ser uma fase de transicédo
gue impacta negativamente a vida escolar dos estudantes, no momento em que tais estudantes
saem de uma pratica pedagdgica desenvolvida por um unidocente para praticas diversificadas
de varios docentes, fase em que as TDIC, se bem utilizadas, poderiam contribuir para a
superacdo dos problemas na vida desses estudantes nesse periodo escolar. Ao realizarmos o
periodo de observagdo nas salas de aulas dos interlocutores envolvidos na pesquisa, sentimos
a necessidade de conhecer cada um, de modo especial, em sua trajetoria de vida na educacao.

Realizamos a entrevista por meio de um roteiro com 5 (cinco) questdes dirigidas aos
professores interlocutores da pesquisa, que versaram sobre a opinido deles em relagdo: 1) a
importancia ou ndo da formacdo continuada de professores; 2) a participacdo ou nao na
formacgédo continuada na escola; 3) se as TDIC eram contempladas ou ndo na Formagéo
Continuada; 4) a relacdo que conseguem fazer dos temas estudados sobre TDIC na Formagao
Continuada com as suas préticas pedagdgicas; e, 5) as suas maiores dificuldades em relacdo

ao uso das TDIC em salas de aula com seus alunos.



67

2.6 Procedimentos de analise dos dados

Desenvolvemos a analise dos dados em nossa pesquisa a medida que os dados foram
sendo coletados. Utilizamos para a anélise dos dados nesta investigacao, a técnica da analise
de contetdo, procurando aproximar os dados em categorias inelegiveis na interlocugdo com o
aporte tedrico dos autores que utilizamos nesta dissertacdo. De acordo com Bardin (2016,
p.39), “a analise de conteudo é um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes”. Por

sua vez, Trivifios (1987) caracteriza a analise de contelldo como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicacBes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condic¢Oes de producdo/recepcao (variaveis inferidas) dessas mensagens
(TRIVINOS, 1987, p. 60).

Utilizamos a andlise de conteldo em nossos dados por nos permitir classifica-los de
acordo com os niveis de interesse do estudo, sintetizando-os em categorias analiticas. Assim,
pudemos agrupar o corpo das mensagens aos tipos de elementos, das falas e de seus
significados, ou seja, pudemos classificar os elementos e estabelecer categorias a partir das
falas e mensagens encontradas, o que nos permitiu, finalmente, obter a compreenséo do todo.

Nesse contexto, no processo de andlise dos dados, trabalhamos com classes e
categorias. As classes e as categorias surgiram no decurso da investigacdo, através das falas e
das observacdes que desenvolvemos. Para Bardin (2016, p. 148 - 149) “a categorizagdo tem
como primeiro objetivo (da mesma forma que a analise documental) fornecer, por
condensagdo, uma representagdo simplificada dos dados brutos”. Ou seja, as categorias,
enquanto graus de desenvolvimento do conhecimento sdo formas de representar de maneira
simplificada os dados brutos — expressam termos mais gerais que permitem ao homem
organizar o pensamento conforme a realidade. Portanto, as categorias sdo sintetizadas em
generalizacGes de fendmenos, processos e produtos da acdo cognitiva dos homens sobre o
mundo exterior.

Compreendemos por classe a primeira separacdo dos dados brutos (o0 que cada um
deles tem em comum com 0s outros), 0s quais estdo presentes nas falas dos investigados e nas
observacOes realizadas durante a pesquisa. E, por categoria, compreendemos 0s conceitos
essenciais que retiramos dos depoimentos e das observacfes da pratica revelada pelos
participantes investigados na escola pesquisada, que refletem elementos mais complexos e
fundamentais da realidade estudada sobre a formagéo continuada e as praticas dos professores

em relacédo ao uso das TDIC.
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De acordo com Bardin (2016), todo pesquisador pode se langar & categorizacao,
durante uma investigacdo, pois € um recurso do proprio cotidiano de vida do ser humano,
estando presente em toda e qualquer atividade cientifica, uma vez que aprendemos
naturalmente, classificar, juntar, ordenar e separar. A Analise de Conteudo compreende
aspectos diferenciados. No primeiro aspecto, destacam-se 0s processos e produtos construidos
pelo pesquisador, através das formas verbais que o0s sujeitos incorporam, por exemplo, em
suas falas coletadas durante a entrevista. No segundo, investiga elementos produzidos pelo
meio que estdo relacionados com os documentos internos, e diz respeito a vida particular das
instituicdes, oriundas do proprio consumo de seus componentes, e 0s documentos externos,
que objetiva alcancar o coletivo da comunidade em geral (BARDIN, 2016).

Nesse viés, ao lancarmos a escolha em trabalhar com a Andlise de Conteldo,

podemos explorar a unidade de Registro:

A unidade de registro — E a unidade de significagdo codificada e corresponde ao
segmento de conteldo considerado unidade de base, visando a categorizacdo e a
contagem frequéncia. A unidade de registro pode ser de natureza e de dimensfes
muito variaveis. Reina certa ambiguidade no que diz respeito aos critérios de
distin¢do das unidades de registro. Efetivamente, executam-se certos recortes a nivel
semantico, por exemplo, o ‘tema’, enquanto que outros sdo feitos a um nivel
aparentemente linguistico, como a ‘palavra’ ou a ‘frase’ (BARDIN, 2016, p. 134)
[grifo nosso].

Nessa perspectiva de pesquisa, Bardin (2016) esclarece que a Unidade de Registro de
Palavra é a menor unidade utilizada na Analise de Conteldo, podendo ser através de uma
simples palavra (oral ou escrita), um simbolo ou um termo. A autora afirma, sobre a

importancia da unidade de contexto nesse processo de analise de contetdo, que:

A unidade de contexto serve de unidade de compreensdo para codificar a unidade de
registro e corresponde ao segmento da mensagem, cujas dimens@es (superiores as da
unidade de registro) sdo 6timas para que se possa compreender a significacdo exata
da unidade de registro. Esta pode, por exemplo, ser a frase para a palavra e 0
pardgrafo para o tema (BARDIN, 2016, p. 137).

Coadunamos com a autora de que é preciso conhecer de forma minuciosa as etapas
exploratérias de uma investigacdo de cunho cientifico, pois considera as declaraces dos
sujeitos e qualquer tipo de documento fontes relevantes para consubstanciar os dados
encontrados no estudo. No caso desta pesquisa, levamos em conta as palavras, contextos das
experiéncias, expressdes e termos que podem contribuir com o entendimento do objeto de

estudo.
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Por meio da definicho do caminho metodoldgico percorrido nesta pesquisa,
entendemos que foi possivel buscar melhorias nos aspectos relacionados a préatica pedagdgica
a partir do uso das TDIC, podendo essa ultima ser fonte de estudos e debates mais
aprofundados no espaco da formacdo continuada de professores, com o intuito de avancar o
processo ensino-aprendizagem dos alunos, e consequentemente, provocar mudancas
significativas na educacéo.

Apresentamos a seguir a terceira se¢do desta dissertacdo, com o propoésito de ampliar
0S Nossos conhecimentos a respeito das TDIC nos diferentes cenarios da educacao, buscando
compreender as interfaces das tecnologias digitais com os movimentos histéricos que aos
poucos consolidaram os processos de formacdo de professores no Brasil, bem como as

alteracdes nas formas do pensamento humano em relacdo a producéo do trabalho e da vida.



3 FORMAGCAO DE PROFESSORES E SUA INTERFACE COM AS TECNOLOGIAS
DIGITAIS DE INFORMACAO E COMUNICACAO NO CONTEXTO MUNDIAL E
NA EDUCACAO BRASILEIRA

Nas sociedades contemporaneas, o prestigio de uma
profissdo mede-se, em grande parte, pela sua
visibilidade social. No caso dos professores estamos
mesmo perante uma questdo decisiva, pois a
sobrevivéncia da profissdo depende da qualidade do
trabalho interno nas escolas, mas também da sua
capacidade de intervencdo no espaco publico da
educacdo. Se os programas de formacéo nao
compreenderem esta nova realidade da profisséo
docente passarao ao lado de um dos principais desafios
deste principio do século XXI.

(Antonio Névoa)

Iniciamos as primeiras discussdes desta secdo utilizando a epigrafe de Antonio
NOvoa, em gue destaca uma preocupagdo com a profissdo docente no ambito das sociedades
contemporaneas, especialmente no inicio do século XXI. Conforme o autor, a sobrevivéncia
da profissdo do professor se da pela qualidade de trabalho que ele desenvolve no interior das
escolas, do pensamento critico que elabora e da capacidade de intervencdo em suas préaticas
pedagdgicas, alterando assim a realidade de seu espaco de inser¢do. NOvoa salienta ainda a
necessidade de mudancas paradigmaticas nos programas de formacdo de professores, nos
quais os cursos deverdo explorar, em suas bases, novas realidades educacionais estabelecidas
pelo ritmo acelerado das transformacGes tecnoldgicas.

No ambito das necessidades formativas diferenciadas e para ampliar a compreenséo
acerca de nosso estudo, apresentamos nesta secdo 0 processo historico de formacdo de
professores no Brasil, destacando a formacéo continuada como uma politica publica que prevé
a aprendizagem dos professores em relacdo ao uso das TDIC em servi¢o. Para subsidiar a
construcdo desta secdo utilizamos o pensamento de autores, como Kenski (2012), Silva
(2009), Gatti (2011), Saviani (2009), Milanesi (2008), Tardif e Lessard (2014), N6voa (2009),
Oliveira (1997), Tajra (2001), Garcia (2013), Maximo e Nogueira (2009), dentre outros.

3.1 O processo histérico da formacéo de professores no mundo e no Brasil
A questdo da formagdo docente tem sido alvo de debates calorosos no campo da

historia da educacdo nas Ultimas décadas deste seculo. Embora, muito antes disso, ainda no

século XVII, Comenius j& havia demonstrado preocupagdo. Segundo Saviani (2009) a
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primeira instituicdo de ensino que surgiu foi chamada de Seminério dos Mestres, a qual se
destinava a formacao de professores, tendo S&o Joédo Batista de La Salle, na Franga, no ano de
1684, como fundador.

Embora houvesse a necessidade sentida por Comenius, de oferecer a formacao
docente, somente por volta do século XIX, periodo p6s Revolugdo Francesa é que se institui a
instrugdo popular na Franga e em outros paises da Europa e do mundo (como Estados Unidos
da América) e, mais tarde, o surgimento das Escolas Normais como instituicdes destinadas a
preparar professores. Ainda, conforme Saviani (2009), no Brasil a questdo do preparo de
professores surge somente apds a independéncia, quanto se comega a pensar as bases de
organizacdo da instrugdo popular no pais. Comega-se, a partir dai, analisar as questfes de
cunho pedagogico em cisdo as transformacfes correntes pelas quais a sociedade brasileira
passava ja no final dos dois derradeiros séculos.

Para melhor compreensdo dessa questdo, Saviani (2009) nos apresenta seis periodos
que compdem a historia de formacéao de professores no Brasil:

O primeiro, que considera Ensaios Intermitentes de formacéo de professores (1827-
1890): no periodo colonial, nos colégios jesuitas, realizavam-se as aulas régias implantadas
pelas reformas do Marqués de Pombal, até a criacdo de cursos superiores dados pela chegada
de D. Jodo VI em 1808, ndo havendo preocupacdo clara com a questdo da formacdo de
professores. A partir da Lei das Escolas de Primeiras Letras, de 15 de outubro de 1827, surge
essa preocupacdo pela primeira vez na histéria. Quando se institui nessas escolas 0 método
mutuo, a lei estipula em seu artigo 4° que a formacdo de professores devera ser feita nessas
bases, considerando o respectivo método e o treinamento a custa do préprio professor. Vé-se
que estava posta a exigéncia do preparo didatico, puramente no plano técnico, mas nada se
ressaltava sobre a importancia de questdes pedagodgicas durante a formacéo.

O Ato Adicional de 1834 direcionou a responsabilidade da instrucdo primaria para as
provincias, que continuou adotando os modelos de formacgéo dos paises europeus, através da
criagdo de Escolas Normais. Visavam preparar 0s professores especificamente para
lecionarem em escolas priméarias. Essas escolas deveriam seguir as coordenadas didatico-
pedagdgicas, porém ndo ocorreu da forma como desejaram. Conforme Saviani (2009, p.144) a
preocupacdo centrou-se no “dominio dos conhecimentos a serem transmitidos nas escolas de
primeiras letras”. Aos professores, cabia-lhes a missdo de dominar os conteddos que
compunham o curriculo, desconsiderando aspectos didaticos e pedagdgicos da sua formacao.

O segundo periodo foi o Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas

Normais (1890-1932): o padrdo de organizacdo e funcionamento das Escolas Normais foi
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fixado com a reforma da instrucdo publica em S&o Paulo, no ano de 1890. De acordo com
Saviani (2009), para os reformadores das instituicfes educacionais, sem a existéncia de
professores qualificados nos modernos processos pedagogicos e com um acentuado grau de
conhecimento cientifico que atenda as necessidades da vida presente, o ensino de modo algum
pode ser transformador e alcangar a eficacia.

Nessa propositura, as escolas Normais pecavam no sentido de serem insuficientes no
seu programa curricular e também de ndo oferecer uma formacao pratica aos seus alunos.
Nesse viés, era urgente a reforma de base do seu plano de estudos. A reforma foi dada através
do enriquecimento dos contetdos curriculares, anteriores e a énfase nas atividades préticas.
Mas o marco reformista de desenvolvimento do ensino pautou-se, exclusivamente, na
inovacéo da reforma, cujo marco foi a criacdo da escola-modelo anexa a Escola Normal.

Nesse momento, em S&o Paulo, era preciso levar os professores a estagiar e observar
as aulas nas escolas, s6 assim estaria de fato, formando os professores de forma didatica e
pedagégica. Com isso, 0 modelo da Escola Normal fixou-se e veio a expandir por todo o
Brasil.

O terceiro periodo deu-se pela Organizacdo dos institutos de educacdo (1932-
1939): mesmo a partir da fixacdo do padrdo da Escola Normal, pela reforma paulista, pds a
primeira década da RepuUblica o desejo de reforma se esfriou, e ndo ocorreram mudangas
significativas, legitimando ainda mais a marca dominante, centrada na transmisséo de
contetdos a serem transmitidos. Porém, o cenario foi se modificando conforme foi dada a
abertura dos institutos de educacdo, caracterizados como um lugar de cultivar os
conhecimentos, ndo apenas como objeto do ensino, mas também de pesquisa. Era preciso
formar o professor pesquisador.

Ainda, com base em Saviani (2009), no ano de 1932, Anisio Teixeira cria o Instituto
de Educacdo do Distrito Federal e Fernando Azevedo o Instituto de Educacdo de Séo Paulo,
em 1933, ambos inspirados nos ideais da Escola Nova. Essa reforma foi instituida pelo
decreto n. 3.810, de 19 de margo de 1932, por Anisio Teixeira, que propde erradicar 0 vicio
das Escolas Normais.

Conforme Saviani (2009), utilizando-se das contribuicdes de Vidal (2001), o objetivo
em torno dessa reforma ndo ocorreu de forma positiva, pois a0 mesmo tempo em que
pretendia oferecer uma escola de cultura geral, também pretendia ser de formacao para uma
cultura profissional, ndo trazendo resultados positivos. Com isso, 0s institutos de educacgéo
caminhavam para a corre¢do das insuficiéncias da velha Escola Normal caracterizadas por um

paradigma tecnicista.
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Nesse panorama de acOes reformistas educacionais, segundo Saviani (2009), voltam-
se esforgos na busca de uma formacéo didatico-pedagogica, em que o ensino de ciéncias e de
humanidades alcancasse resultados mais significativos.

Nas primeiras décadas do seéculo XX, com o comeco da industrializacdo no pais,
aumentou a necessidade entre os trabalhadores de elevar a escolarizagdo, com isso iniciou-se
um timido processo de expansdo no sistema de ensino. Exigiu-se um ndmero maior de
professores formados que respondesse as demandas dessa expansao. E, para tentar resolver as
questdes relativas a formacao de professores, segundo Gatti e Barreto (2009), o governo lanca

a seguinte acdo estratégica:

Nos anos de 1930, a partir da formagdo de bacharéis, acrescenta-se um ano com
disciplinas da &rea de educacdo para a obtencdo da licenciatura, esta dirigida a
formacédo de docentes para o ensino secundario (formagdo que veio a denominar-se
3+1). Esse modelo vai se aplicar também ao curso de Pedagogia, destinado a formar
bacharéis especialistas em educacéo e, complementarmente, formar professores para
as Escolas Normais, os quais tinham também, por extensdo e portaria ministerial, a
possibilidade de lecionar algumas disciplinas no ensino secundario. A diferenciagcdo
entre o professor polivalente, para as primeiras séries do ensino, e o professor
especialista, para as demais séries, fica assim, histérica e socialmente, instaurada, até
nossos dias de hoje (GATTI; BARRETO, 2009, p. 37-38).

Para as pesquisadoras em educacdo, as licenciaturas contempladas no ensino basico,
revelam que o licenciado ficava entre duas formaces isoladas, apresentando uma crise de
identidade: “especialista em area especifica ou professor? Matematico ou professor de
Matematica? Gedgrafo ou professor de Geografia? Fisico ou professor de Fisica?” (GATTI;
BARRETO, 2009 apud GATTI, 1992, p.71).

Saviani (2009) destaca também a importancia dos Institutos de Educacdo do Distrito
Federal na implantacdo do ensino superior no Brasil, conforme destaca os diferentes periodos
da formacdo de professores.

A Organizacdo e implantacdo dos cursos de pedagogia e de licenciatura e
consolidagdo do padréo das Escolas Normais (1939-1971), por meio do decreto-lei n.
1.190, de 04 de abril de 1939, organizou definitivamente a Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil. O paradigma que resultou desse decreto-lei percorreu por todo o pais,
constituindo o modelo chamado de “esquema 3+1”. O problema de inovar a estrutura das
escolas e dos cursos formadores esharra na representacdo tradicional da comunidade, da
universidade e dos politicos, bem como, nos interesses instituidos, o que traz a problematica
de pensar a formacgéo de maneira mais integradora e em novas bases, que poderia possibilitar

saltos positivos nessas formagdes, com vistas as melhorias das escolas.
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O quinto periodo, segundo Saviani, foi o de Substituicdo da escola Normal pela
habilitacdo especifica de Magistério (1971-1996): o golpe militar de 1964 modificou o
panorama vigente da educacdo. Exigiu novas adequacdes dos sistemas de ensino através da
Lei n®5.692/71, que reformou a educacéo bésica no Brasil.

Para Saviani (2009) em decorréncia dessa lei:

As Escolas Normais desaparecem. Em seu lugar foi instituida a habilitacdo
especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1° grau (HEM). Pelo parecer
n. 349/72, a habilitacdo especifica do magistério foi organizada em duas
modalidades basicas: uma com a duracdo de trés anos (2.200 horas) que habilitaria a
lecionar até a 42 série; e outra com a duracdo de quatro anos (2.900 horas),
habilitando ao magistério até a 62 série do 1° grau. O curriculo minimo compreendia
0 nacleo comum, obrigatorio em todo o territério nacional para todo o ensino de 1° e
2° graus, destinado a garantir a formagéo geral; e uma parte diversificada, visando a
formacéo especial. O antigo curso normal cedeu lugar a uma habilitagdo de 2° Grau.
A formacdo de professores para o antigo ensino primario foi, pois, reduzida a uma
habilitacdo dispersa em meio a tantas outras, configurando um quadro de
precariedade bastante preocupante (BRASIL-MEC-CFE, 1972 apud SAVIANI,
2009, p.147).

As problemaéticas evidenciadas no campo educacional foram fortemente visiveis,
pois no ano de 1982 os educadores forcaram o governo a lancar o projeto Centros de
Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMSs), como revitalizacdo das Escolas
Normais. Contudo, conforme Saviani (2009) o projeto mesmo apresentando resultados
positivos, nao foi levado a frente por falta de politicas de aproveitamento dos professores
formados pelos centros nas redes publicas.

A Lei n® 5.692/71, que reformou o ensino basico instituiu a formagdo em nivel
superior, através de cursos de licenciatura curta (trés anos de duragdo) ou plena (quatro anos

de duracdo).

Ao curso de Pedagogia, além da formacdo de professores para a habilitagdo
especifica de Magistério (HEM), conferiu-se a atribuicdo de formar os especialistas
em Educacéo, ai compreendidos os diretores de escola, orientadores educacionais,
supervisores escolares e inspetores de ensino. (SAVIANI, 2009, p.147)

Gatti e Barreto (2009) enfatizam que, concomitante a essa reorganizacdo legal, surge
nos anos 1980 a aprovacdo da Indicacdo n° 8/86 a qual:

Propunha a extin¢do dos cursos de Licenciatura curta apenas nas grandes capitais do
pais, tendo em conta as melhores condicdes da oferta de cursos superiores nessas
localidades e o carater de transitoriedade atribuido pela lei a esses cursos. Sé vieram
a ser extintos pela Lei n® 9.394/96 de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, em

meados dos finais dos anos 1990 (GATTI; BARRETO, 2009, p. 40).
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E o ultimo periodo, com o Advento dos Institutos Superiores de Educacdo e das
Escolas Normais Superiores (1996-2006), trouxe a esperan¢a de mudancga na formagéo de
professores. Os educadores alimentaram a ideia de que rompendo com as amarras impostas
pelo regime militar, o problema da formacéo docente seria resolvido. Além desse rompimento
no sistema politico, boa parte dos professores acreditava nas possiveis mudancas a partir da
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/96 (LDBEN). Mas,
infelizmente, isso ndo ocorreu, pois 0s sistemas continuaram engessados e ndo atenderam as
expectativas esperadas. Contraditoriamente, o que gerou foi um rebaixamento dos cursos
superiores, de oferta de cursos com formacao aligeirada, mais barata, por meio de cursos de
curta duracéo.

Pode-se constatar, no decorrer do processo histérico de formacéo de professores no
Brasil, que ha uma longa e continua caminhada na busca pelas reformas de ensino. Fica claro
gue a questdo pedagogica nunca foi pauta principal nas politicas governamentais de nosso
pais, como tem sido tratada até os dias de hoje. O movimento que se percebe quanto a
formacdo é de uma timida insercdo nos processos institucionais de ensino, conforme pondera
Saviani (2009):

A questdo pedagdgica, de inicio ausente, vai penetrando lentamente até ocupar
posicao central nos ensaios de reformas da década de 1930. Mas ndo encontrou, até
hoje, um encaminhamento satisfatério. Ao fim e ao cabo, o que se revela
permanente no decorrer dos seis periodos analisados é a precariedade das politicas
formativas, cujas sucessivas mudangas ndo lograram estabelecer um padréo
minimamente consistente de preparagdo docente para fazer face aos problemas

enfrentados pela educago escolar em nosso pais (SAVIANI, 2009, p. 148).

Considerando as tentativas do passado em transformar a educacdo através das
reformas de ensino, vé-se claramente, a auséncia das politicas publicas voltadas a formacéo e
professores no Brasil e 0 pouco caso dos governos com uma pauta objetiva para a educacao.

O maior problema no campo da educacéo é que, tanto em nivel nacional, quanto em
nivel estadual e municipal, as questdes educacionais ndo sao tratadas com prioridade por parte
de nossos governantes e tdo pouco cumpridas de acordo com o previsto na Constituigdo
Federal Brasileira. O que vemos é que a legislacdo existe, esta expressa claramente nos
documentos oficiais, porém esta longe de ser executada e mantida, de fato, pelas autoridades
politicas e por aqueles que detém o poder de decisao.

No entanto, mesmo a passos lentos e de forma desarticulada da realidade do povo

brasileiro, sabemos que esforgos estdo sendo empreendidos frente as acbes e projetos
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educativos, por professores e gestores comprometidos com a educagdo. Além disso, 0s
governos precisam dar sustentacdo e satisfacdo ao cumprimento das metas governamentais
expressas nos seus planos educacionais, oriundas das politicas pablicas brasileiras.

Nessa perspectiva, vemos que surgem tentativas de se resolver os problemas
educacionais, no entanto, sabemos dos indmeros desafios que as instituicdes escolares
enfrentam a efetivacdo cotidiana de préticas transformadoras. N&o se trata apenas de destacar
as dificuldades no interior das instituicdes de ensino, outros setores da sociedade também
passam por reconstrucdo de suas identidades. E na area educacional, seguramente, que 0s
problemas emergem com mais forca e visibilidade, inclusive, no que tange a formacéo
profissional que fica relegada a segundo plano e ndo se apresentam solugdes concretas e vitais
nas politicas publicas educacionais em nosso pais, necessitando ser vista com maior atencao.

As mudancas sdo urgentes no sistema educacional brasileiro, implicando pensar que
elas ndo devem ser apenas pertinentes a estruturas de prédios e de cursos, muito menos, de
insercdo de novas técnicas como forma de resolver os problemas da educacéo.
Prioritariamente, mudancas devem voltar-se a acGes que visem a formacdo inicial e
continuada de professores, quanto ao uso da TDIC em salas de aula.

Atitudes transformadoras devem, assim, encontrar o seu foco principal na qualidade
da formacdo centrada em processos mais humanisticos, que visem superar 0s desafios postos
pelas novas geracOes digitais. Para que a escola e as politicas educacionais assegurem
mudancas significativas na educacdo, devem primeiramente centrar seus esforcos nos
objetivos de ensino e nas a¢Oes projetadas no coletivo.

Tal mediacdo precisa partir das necessidades descritas no Projeto Politico
Pedagdgico de cada escola, pois, sendo de construcéo coletiva, demanda o envolvimento de
todos os profissionais, avaliando e reavaliando as acfes e 0s processos de ensino-
aprendizagem, propondo alteracGes sempre que necessarias, para desenvolver e garantir uma
educacdo de qualidade a todos os individuos, pautando-se nos principios da equidade, do

respeito as diferencas e a complexidade do mundo, do ser humano e de suas relagdes.

3.1.1 As interfaces da LDBEN n° 9.394/96 no processo de formacao continuada de

professores a partir das TDIC no contexto educacional brasileiro

Atualmente, a formagdo continuada de professores € um assunto que estd em pauta

nas discussdes por todo o pais, como podemos verificar na literatura educacional dada por
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meio das pesquisas relacionadas a educacdo, nas politicas publicas, nos projetos institucionais
e, de forma mais proxima, no ambito do Projeto Politico Pedagdgico das escolas brasileiras.

A Formacdo Continuada €, ha muito tempo, em nossa historia, uma conquista dos
profissionais da educagdo por uma escola de qualidade para todos os atores envolvidos com
0s processos de ensino-aprendizagem. Professores de todo o pais estdo sempre engajados nas
lutas pela garantia do Plano de Carreira e da Valorizacdo do Magistério, num tempo marcado
por golpes politicos e econémicos, retirando os direitos e conquistas dos trabalhadores
brasileiros.

Verificamos, pois, que tal realidade é mais agravante ainda no campo da Educacéo,
uma vez que, lentamente, estdo sendo retirados os direitos dos profissionais que ha décadas
vém lutando por garantias de suas conquistas e melhorias nas condic¢des de trabalho. Sob a luz
dessa realidade, € fundamental que revisamos a legislacdo educacional e identificamos qual é
o direcionamento das politicas publicas relacionadas a formacdo dos profissionais em
educacao guanto ao preparo tecnoldgico exigido nos dias atuais.

Nesse panorama educacional apresentamos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN n° 9.394/96) que trata no titulo VI- “Dos Profissionais da Educa¢ao” as
politicas que identificam uma preocupacdo com a formacgdo de professores, de forma mais
sistematizada, em que destaca alguns artigos destinados a fundamentar a formacé&o inicial e
continuada de professores. Porém, destacamos dentre eles, trés que podem nos nortear quanto

a Formacdo Continuada de Professores, segundo Carneiro (2015, p.642-648):

[...] Art. 61. Consideram-se profissionais da educagdo escolar basica os que, nela
estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, séo:

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na Educagéo
Infantil e nos ensinos Fundamental e Médio*®;

Il — trabalhadores em educagdo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacdo em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e orientacdo
educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas areas®®;
111 —trabalhadores em educacao, portadores de diploma de curso técnico ou superior
em area pedagoégica ou afim?’.

Paragrafo Unico: A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, tera como fundamentos®®:

15 Incluido pela Lei 12.014, de 2009.
16 Incluido pela Lei 12.014, de 2009.
7 Incluido pela Lei 12.014, de 2009.

18 Incluido pela Lei 12.014, de 2009.
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I — a presenca de sélida formacdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho'?;

11 - a associacdo entre teorias e préaticas, inclusive mediante estagios supervisionados
e capacitacdo em servico?;

111 — aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em instituicdes de
ensino e em outras atividades?.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade Normal?2.

§ 1° A unido, o Distrito Federal, os estados e 0s municipios, em regime de
colaboracéo, deverdo promover a formacao inicial, a continuada e a capacitacdo dos
profissionais de magistério.

§ 2° A formagdo continuada e a capacitacdo dos profissionais do magistério
poderd&o utilizar recursos e tecnologias da educacgao a distancia.

Art. 63. Os institutos superiores de educa¢do manterdo:

I — cursos formadores de profissionais para a educacdo basica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacdo de docentes para a educacéo infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental;

Il — programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de educacédo
superior que queiram se dedicar a educacao basica;

111 — programas de educacdo continuada para os profissionais de educagdo dos
diversos niveis [...]. (LDBEN, n° 9.394/1996) [grifos nossos]

Percebemos que a LDBEN de 1996 contempla em sua organizagdo a formagéo
inicial e continuada dos profissionais da educacdo, enfatizando a necessidade de continua
qualificacdo em servico. Embora a formacdo esteja assegurada em lei, é preciso que seja
também colocada em prética, de modo a reduzir a distancia entre o campo tedrico e 0 campo
pratico da vida do profissional envolvido com educag&o.

E necessario que o Brasil reveja os seus programas educacionais e de formagcio de
professores, redefinindo as politicas publicas especificas de inclusdo digital nas escolas
brasileiras, tendo em vista, ndo s6 as aprendizagens dos alunos, mas também a prépria
formacdo do profissional que precisa aprender a trabalhar com as diversidades humanas,
englobando os desafios das tecnologias educativas. Vemos que ndo séo apenas os problemas
de ordem técnica com a educacao, longe disso, as escolas precisam aprender novos tempos de
ensinar e de aprender, flexibilizar os seus espagos, humanizar os processos de aprendizagem e
trazer a tona as questdes realmente significativas, que dizem respeito a aprendizagem dos
alunos, e que muitas vezes, ficam esquecidas e postas de lado pela escola, que acaba

desviando-se mais para problemas de cunho administrativas.

9 Incluido pela Lei 12.014, de 2009.
20 Incluido pela Lei 12.014, de 2009.
21 Incluido pela Lei 12.014, de 2009.
22 Incluido pela Lei 12.796, de 2013.
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Claro que as a¢des ndo podem direcionar-se apenas as politicas de inclusdo digital
nas escolas, mas precisam também direcionar politicas que possam reduzir o nimero de
criancas e de jovens analfabetos (ausentes do letramento) e que se apresentam com muitas
outras dificuldades de aprendizagem escolar. As politicas educacionais devem ser também, as
de investimento macigo na educacgdo, em seus diversos setores, pois caso contrario, elas serdo
apenas contempladas na legislacdo sem a chance de serem efetivadas, de fato, pelas escolas e
instituicbes em todo o pais. Nesse caso, as politicas de inclusdo da TDIC devem levar em
consideracdo a estrutura fisica e pedagogica das escolas, bem como o preparo de seus
professores em salas de aula.

Durante muito tempo da nossa histdria a formacéo inicial foi concebida como sendo
a Unica base de preparo profissional para todo o percurso da profissdo. Mas essa forma de
perceber a formacdo foi se modificando a medida da entrada das novas tecnologias digitais na
educacdo. Diante de novos contextos educacionais, as instituicdes de ensino superior tém
exigido professores com novas bases formativas, com capacidade de desenvolver novas
didaticas que venham ao encontro das demandas da sociedade do conhecimento, do aluno e
dos meios de comunicacao.

A nossa sociedade esta caracterizada por mudancas tecnoldgicas engendradas com
uma grande quantidade de informacgdes e de conhecimentos, que passam a demandar dos
individuos a capacidade de discernimento na traducdo das novas exigéncias sociais, oriundas
dos processos técnicos. Por isso mesmo, € que a questdo da formacdo ndo se encerra na
formacdo inicial, sendo necessaria ser pensada e vivenciada continuamente, de modo que
responda coerentemente as necessidades sentidas pelo professor e as demandas do processo
educativo, dadas no contexto das mudangas sociais dos proprios sistemas de ensino.

Nesse sentido, € possivel perceber a importancia da formacdo continuada como
extensdo da formacdo inicial, mas € preciso reconhecer as condi¢des em que elas acontecem.
Podem ser planejadas e vivenciadas de maneiras diferentes, exigindo um olhar individual e
profissional dos professores no esforco de transpor a visdo da formagdo puramente
imediatista, tecnicista e reformista da educacao.

Em contrapartida ao exposto anteriormente, Milanesi (2008, p. 40), a partir dos

referenciais para a formacéo de professores, pondera que:

[...] a formacdo continuada ndo pode ser, portanto, algo eventual; nem apenas um
instrumento destinado a suprir deficiéncias de uma formaco inicial malfeita ou de
baixa qualidade, mas ao contrario, deve ser sempre parte integrante do exercicio
profissional de professor. Essa perspectiva leva a afirmar a necessidade de
transformar o modo como se ddo os diferentes momentos da formacdo de
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professores (formacdo inicial e formacdo continuada), para criar um sistema de
formacgdo que provoca o desenvolvimento profissional, integrando as diferentes
instituicdes responsaveis em um plano comum.

Nos ultimos tempos, um novo olhar sobre as préaticas pedagdgicas vem sendo feito
com maior aten¢do nos meios educacionais, voltados, principalmente, para a trajetéria pessoal
e de vida do professor. Desse modo, a formacdo continuada deve ser pensada como uma
proposta continua e inacabada em que demanda a capacidade de aplicar os conhecimentos na
vida profissional e pessoal, como forma de assimilar e aprimorar novas estratégias de
aprendizagens no ambito da escola.

Compreendemos dessa maneira a formacao continuada como uma interpretacdo das
experiéncias vivenciadas dentro da escola, ressignificando as praticas de ensino ali
desenvolvidas. Conforme N6voa (1997), o espago da formacao é constituido pelos professores
em suas diversas dimensoes, tais como pessoal, profissional, coletiva e organizacional com
uma concepc¢do de formacdo para a intervencdo da pratica e dos desafios de transformacéo de
vida dos professores e da escola como um espaco privilegiado da propria formagcéo.

A necessidade de alterar os modelos de formacéo de professores tornou-se evidente a
medida que os recursos tecnoldgicos adentraram nas escolas, modificando as relagdes entre
estudantes e professores, a forma de elaborar 0 pensamento e, consequentemente, a forma de
ensinar, de tal maneira que elas necessitam ser povoadas e reconstruidas.

Oliveira (1997, p. 92) sugere “ao professor um novo estilo de comportamento em
sala de aula, talvez, até, independentemente da forma de utilizacdo que ele faca deste recurso
no seu trabalho”. Conforme o autor, muitas modificagcdes ocorrerdo no relacionamento entre
professor e aluno, alteracdes nos objetivos e nos métodos de ensino, cabendo ao professor
uma postura critica, consciente e, sobretudo, mediadora nos processos de ensino-
aprendizagem.

Considerando as alteragdes mencionadas por Oliveira (1997) no campo da educagédo
escolar, tais indicagdes implicam para as instituices mudancas urgentes em novas formas de
ensinar e de aprender. Logo, ndo podemos de maneira alguma conceber a escola com uma
neutralidade insoltvel. J& ndo é possivel desconectar-se do mundo, tdo pouco, a escola tomar

a posicdo de ser “uma escola sem partido?®”, porque é constituida de gente, e por gente

2 Titulo de um texto escrito pela professora Dra. Heloisa Salles Gentil do Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo da UNEMAT, por ocasido da discussdo de um projeto com essa teméatica na Camara dos Deputados
em Brasilia e da greve realizada pelos profissionais da educacdo de Mato Grosso em 2016 contra as reformas da
previdéncia e das leis trabalhistas.
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diferente, carregada de intencionalidades, de interesses pessoais, politico-econémicos, enfim,
por distintos contextos culturais.

O trabalho com as TDIC deve fazer parte dos processos de ensino no cotidiano da
escola, a fim de alcancar melhorias em todas as etapas de ensino. As mudancas curriculares
devem ser feitas considerando que a escola é fundamental na formacgdo das pessoas e nao
pode ser suprimida, bem como o professor. Sobre isso, Kenski (2012, p. 101) salienta que:

A escola ndo se acaba por conta das tecnologias. As tecnologias sdo oportunidades
aproveitadas pela escola para impulsionar a educacdo, de acordo com as
necessidades sociais de cada época. As tecnologias se transformam, muitas caem em
desuso, e a escola permanece. A escola transforma suas a¢des, formas de interacédo

entre pessoas e contetidos, mas é sempre essencial para a viabilizagdo de qualquer
proposta de sociedade.

O desafio da escola esté de fora para dentro de seus muros, ndo podendo isolar-se de
outros setores da sociedade. A escola precisa ser concebida como um espago social vivo e
cheio de dinamicas, em que as diversidades penetrem o interior da escola, trazendo novos
sentidos e significados. Kenski (2012) nos convida a refletir que as tecnologias ndo vieram
para excluir a escola ou retirar sua funcéo social, pelo contrério, a escola é uma instituicdo
primaria, talvez uma das mais antigas e mais relevantes para o desenvolvimento de uma
sociedade. Ndo ha como pensar o0 mundo sem as instituicdes de ensino, pois é através delas
que os conteudos sociais podem transformar as a¢cdes humanas.

A escola é uma instituicdo social de grande importancia, pois esta inserida no &mbito
da sociedade e tem seu papel bem definido na transmissdo dos conhecimentos as geracdes
futuras. Os professores, por sua vez, sdo considerados pecas centrais na construcdo da
sociedade em todas as suas geracdes. Deles depende a boa funcionalidade das escolas, bem
como, as possibilidades de melhorias na educacgéo.

Tardif e Lessard (2014, p. 148) referem-se as imagens simbolicamente construidas da

docéncia ao longo da histdria nas Gltimas décadas do século XX:

Todas as sociedades ocidentais conheceram ou estdo conhecendo essa revolugéo.
Ora, a docéncia é particularmente afetada por esse fendmeno, porque se trata de uma
profissdo largamente fundada na inculcacdo de valores, a socializagdo das criangas e
dos adolescentes aos costumes sociais, e a transmissdo de conhecimentos
considerados importantes. Ndo faz muito tempo, ainda, os professores tinham que
ter uma conduta moral acima de qualquer suspeita; eles eram julgados tanto por suas
competéncias quanto por seus valores morais. A pedagogia das escolas normais e 0s
programas escolares tradicionais propunham uma imagem de mundo e de valores
coerentes e unificados. Ha trinta anos, todo esse universo simbolico tradicional se
fende, se rompe, € cai, agora, em ruinas.



82

Parece-nos que a escola e os professores séo diretamente afetados por tais mudangas,
sempre em curso, e que as representacfes simbolicas dos diferentes atores educativos, séo
dadas a partir de interesses de um determinado tempo/espago social. Ademais, a grande e
vasta gama de informacfes que penetram as casas de boa parte dos cidaddos via TDIC tem
preconizado e reafirmado a extensdo do poder que as tecnologias digitais exercem sobre a
vida das pessoas.

Se por um lado, a movimentacdo midiatica permitiu acelerar o processo de
globalizacdo da educacdo e rompeu com os muros finitos das instituicdes de ensino, em que
novos espacos de didlogos se concretizam e as relagdes humanas se alargaram, por outro, 0s
avancos digitais trouxeram como consequéncia um conhecimento descontextualizado das
formas de vida, apartado da problematica do meio social e fragmentado dentro de uma esfera
global.

As TDIC, sobretudo o uso do computador e da televisdo, vém movimentando a
educacao e possibilitando novas mediacGes pedagdgicas entre alunos, professores e conte(ildos
abordados. Contudo, apesar do grande avan¢o no campo tecnolédgico, Kenski (2012, p. 45)

apresenta-nos uma reflexao que precisamos estar atentos a ela:

Por mais que as escolas usem computadores e internet em suas aulas, elas continuam
sendo seriadas, finitas no tempo, definidas no espaco restrito das salas de aula,
ligadas a uma unica disciplina e graduadas em niveis hierdrquicos e lineares de
aprofundamento dos conhecimentos em &reas especificas do saber.

Percebemos que no cotidiano das nossas escolas encontramos tal dificuldade, a da
integracdo dos conhecimentos. Os professores ndo conseguem articular o contetdo ensinado
com outras disciplinas do curriculo, sendo na pratica, professores isolados e desarticulados
com a realidade interna e externa da escola. 1sso pode ocorrer pelo fato de que o professor ndo
tem uma base formativa interdisciplinar e psicopedagdgica. Imbernén (2002, apud
MILANESI, 2008, p. 41) argumenta que:

O curriculo formativo para assimilar um conhecimento profissional basico deveria
promover experiéncias interdisciplinares que permitissem ao futuro professor ou
professora integrar os conhecimentos e os procedimentos das diversas disciplinas
(ou disciplina) com uma visdo psicopedagogica (integragdo e relagdo do
conhecimento didatico do contedildo com o conhecimento psicopedag6gico).

Esses autores corroboram conosco, ao salientarem sobre a necessidade de relagéo, de
totalidade entre os conhecimentos disciplinares, principalmente quando o professor integra os

conteudos das diferentes disciplinas em sua pratica pedagdgica, numa compreensao alargada
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de sociedade, de homem e de educagdo. Mas para que essa integracdo de saberes ocorra, 0
professor precisa conhecer as especificidades de sua pratica pedagdgica construida a partir das

competéncias de ensinar.

A funcdo principal da pratica pedagogica é a de desenvolver o processo ensino-
aprendizagem. Essa pratica deve estar pautada numa alianca entre educador e
educando com um Unico objetivo, a aprendizagem e o desenvolvimento do
educando, devendo, portanto, ambos exercer uma agdo de aliados. (MILANESI,
2008, p. 141).

As transformagOes sociais modificam as competéncias profissionais dos
trabalhadores em educacéo, pois para atender a demanda de um publico grande de criangas e
jovens internautas, impde-se ao professor a necessidade de vivenciar na pratica as mudancas
tecnoldgicas, conectando-se ao mundo das diferentes culturas, interpretando e ressignificando
a sua profissdo docente, as relagdes interpessoais e intrapessoais, enquanto sujeitos historicos
e culturais. Mas, para tanto, o professor precisa agir com um grau maior de autonomia, diante
das suas tomadas de decisbes, na forma como pode alterar e dinamizar o curriculo, na
realizacdo de projetos em equipe, sobretudo, aprendendo a utilizar as TDIC em suas aulas a
favor de seus alunos.

O compromisso do professor, em situar a escola com o campo social, de maneira que
se comunique entre si na satisfacdo de seus anseios, pois seus conhecimentos ndo estdo
somente para cada professor e para cada aluno, apresenta-se, de um modo geral, um grande
desafio para todos das sociedades presentes. Os avanc¢os no campo tecnoldgico implicam néo
apenas formar consumidores e usuarios das TDIC, mas possibilitar condi¢cGes para garantir
cidaddos produtores e desenvolvedores de tecnologias, sobretudo, propiciando situacdes de
interacdo e participacdo social ativa, de forma ampla e significativa, cidaddos conscientes
diante dos desafios do mundo e da grande diversidade humana.

3.2 As TDIC como instrumento ideoldgico do capital e as formas como operam de modo

a alterar a psique humana

Conforme Pinto (2005, p. 49) “os homens nada criam, nada inventam nem fabricam
que ndo seja expressdo das suas necessidades, tendo de resolver as contradigdes com a
realidade”. E fundamental relacionar a criacio das tecnologias com as continuas mudancas da
sociedade, uma vez que elas ndo se apresentam “neutras” e ndo podem situar-se na esfera da

“ingenuidade humana”, descartando os interesses que sé@o fortemente definidos nas relacdes
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de poder entre os individuos. As préprias tecnologias sdo responsaveis por impulsionarem
todas as formas de producdo do capital e estas ndo podem ser separadas do processo de
criagdo do homem em nenhum tempo.

Com o advento da Revolucdo Industrial, as técnicas foram sendo aprimoradas e,
consequentemente, consolidou-se 0 modo capitalista de produgdo. Com isso, as riquezas
produzidas em grande escala concentraram-se nas méos de pequenos grupos da sociedade.
Nesse periodo muitas mudangas ocorreram no setor industrial devido a insercdo de maquinas
e equipamentos modernos. Com o passar dos tempos, a mao-de-obra humana foi sendo
automaticamente substituida pelo uso intensivo das méaquinas e de seus dispositivos,
impulsionando cada vez mais o aperfeicoamento das técnicas de produgdo em larga escala.

Durante toda a histéria humana, verificamos que as maquinas serviram de
mecanismo para acumular riquezas, mas também foram motores de aprimoramento e de
ampliacdo dos conhecimentos cada vez mais frequentes na vida dos trabalhadores. Para Pinto
(2005), o repentino aumento da producédo e de enriquecimento foi alvo de curiosidades e de
interesses para muitos individuos que passaram a acreditar que tais riquezas pudessem
beneficiar a populacdo e promover melhorias de vida, embora, igualmente tivessem alguns
curiosos que passaram a investigar as causas da elevada producdo do capital, tentando
compreender a utilizacdo e a significacdo das maquinas e das técnicas com o objetivo de
desvendar se poderiam ser elas as responséveis para 0 aumento da miséria da populacéo.

A transicdo a ruptura de uma sociedade baseada no trabalho manual para uma
sociedade industrial, fez eclodir intensamente a utilizacdo e avancos de novas técnicas. Sobre

essas mudancas, Pinto (2005) apresenta-nos a seguinte reflexao:

Pela expansdo do tipo de relagdes sociais que o aumento de volume e a forma de
producdo impuseram as sociedades mais adiantadas de nossa época, a questdo da
técnica veio a merecer a reflexdo dos pensadores, pois se trata de um tema que
penetra agora mais profundamente na consciéncia filosoéfica, em razdo do
crescimento acelerado das bases materiais que o condicionam (PINTO, 2005,
p.143).

Trata-se de, agora, no século XXI, buscar uma compreensao mais profunda nas bases
sociologicas e filosoficas de tratamento dado a técnica, uma vez que nas diferentes
sociedades, sejam elas as do passado ou as mais contemporaneas, 0s setores produtivos vém
continuamente automatizando e racionalizando os processos de producdo dos trabalhadores

por meio de atividades que se utilizam da indispensavel engenharia tecnologica.
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Com as transformacfes tecnoldgicas o ser humano passou a desejar e a consumir
mais produtos para além de suas necessidades, que antes eram béasicas. Nesse ponto, as midias
digitais tém grande influéncia sobre as pessoas, pois legitimam e massificam os interesses dos
grupos dominantes demarcados pelo sistema do capitalismo que centram, exclusivamente, no
consumo de bens. Assim, os individuos acreditam que precisam ser consumidores ativos e
fiéis de determinados produtos, passando a trabalhar cada vez mais para além de sua jornada,
ficando dependentes de certos padrdes econdémicos, pois, pensam que, do contrario, ndo seréo

aceitos pela sociedade. Pinto (2005, p. 41) assinala que:

O conceito de ‘era tecnoldgica’ encobre ao lado de um sentido razoavel e sério,
outro, tipicamente ideoldgico, gracas ao qual os interessados procuram embriagar a
consciéncia das massas, fazendo-as crer que tém a felicidade de viver nos melhores
tempos jamais desfrutados pela humanidade.

Nas palavras do autor, as tecnologias acabam se transformando em aparelho de
interesses ideoldgicos, pois elas sdo elaboradas e mantidas por grupos de pessoas que
controlam continuamente as acfes humanas, além disso, cria uma ideia de que a vida no
passado, sem a presenca dos recursos tecnoldgicos, nao era boa. Esse pensamento perpassou
por diversas geracdes humanas, trazendo uma cobertura moral que consolidou a chamada
civilizacdo técnica na qual, conforme Pinto (2005, p. 41) “as possibilidades agora oferecidas
aos possuidores de recursos para a conservacdo da vida, a aquisicdo de conforto e de meios
para ampliar a formacéo cultural ndo encontram paralelo no passado”, ou seja, 0s homens da
sociedade contemporanea estdo dependentes, fisica e emocionalmente das tecnologias e,
muitas vezes, ndo sabem como lidar com a sua complexidade de sentidos.

A sociedade tecnoldgica utiliza-se das midias para fomentar um ideario de
“felicidade” no homem e de satisfacdo pessoal que os tornam cegos diante de sua agé&o,
fazendo com que ajam ingenuamente, despossuidos do pensamento critico e ausentes de sua
participacdo social. Assim, as sociedades mais poderosas do mundo massacram vidas,
destroem a memoria histérica humana, em detrimento de seus interesses no controle do
capital humano.

O interesse dos grupos dominantes mantidos por meio do capital econémico produz
na sociedade uma impoténcia de romper com a logica proclamada pelo capitalismo mundial
justamente porque os individuos agem de forma inconsciente e alienada. Quanto mais se

inovam as tecnologias, mais técnicas e instrumentos sdo colocados a disposi¢do no controle
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da vida humana, retirando a consciéncia do trabalhador enquanto agente produtor das riquezas
do mundo.

Na antiguidade, as pessoas viviam em pequenas aldeias e povoados e mantinham
suas relagdes econémicas por meio de trocas. Ndo possuiam instrumentos tecnolégicos como
os de hoje, mas construiam coletivamente suas proprias armas e utensilios necessarios a
realizacdo de suas tarefas bésicas. Nessa época, grupos humanos possuiam muitos dominios
de sobrevivéncia, seja para lidar com o outro ser ou até mesmo para lidar com seres diferentes
de sua espécie. A natureza era o seu principal recurso.

As relaces entre os individuos eram de dependéncia e necessitavam uns dos outros
em suas diferentes tarefas. Por meio de suas relagdes de dominio entre os grupos, (lutas e
guerras), demarcavam seu territério e delimitavam seu poder sobre os outros. Assim, as
relacBes desenvolviam-se conforme interesses a priori nas transac@es de troca, e, com isso,
consolidou-se a ideia de mercado, de lucro.

A disputa tornava-se visivel nas mados de alguns que lutavam por dominio, seja pela
posse de territorio, seja no controle das transacGes mercantis. Aplicavam conhecimentos
praticos por meio de recursos extraidos da natureza como fonte de sobrevivéncia social e,
quanto mais era o dominio dos individuos sobre os elementos da natureza, maior era o seu
poder sobre as outras pessoas e sobre a sociedade.

Nessa direcdo, Habermas (2014) salienta que 0 homem avangou as suas formas de
pensamentos, ao utilizar os instrumentos da natureza e os coletivizar com os outros, de modo
que, por meio de necessidades basicas conseguiram elaborar e aprimorar as técnicas para a
sua sobrevivéncia, principalmente, avancar as suas formas de dominagdo sobre o mundo.
Habermas (2014) argumenta que as questdes do método cientifico foram elementos cruciais

de dominacdo da humanidade, pois:

O método cientifico, que conduziu a uma dominacdo cada vez mais eficiente da
natureza, passa também a fornecer tanto os conceitos puros como 0s instrumentos
para a dominagdo cada vez mais eficiente dos homens sobre 0os homens por meio da
natureza [...]. Hoje se perpetua e se amplia a dominacdo ndo apenas através da
tecnologia, mas como tecnologia, fornecendo uma sélida legitimagdo ao poder
politico em expansdo o qual abarca em si todas as esferas culturais. Nesse universo,
a tecnologia também legitima a auséncia de liberdade do homem e comprova sua
impossibilidade ‘técnica’ de ser autbnomo, de determinar sua propria vida. Pois essa
auséncia de liberdade ndo aparece nem como irracional, nem como politica, mas sim
como a submissdo ao aparato técnico que torna a vida mais confortavel e o trabalho
mais produtivo (HABERMAS, 2014, p. 80).



87

A utilizagdo da tecnologia pelo ser humano trouxe para a humanidade diferentes
formas de dominio sobre a natureza e também sobre a sua propria espécie, sobretudo, a
concentracdo do poder politico que determina as bases culturais de uma sociedade. Se por um
lado, trouxe facilidade e conforto para a vida das pessoas, por outro lado, ocasionou uma
dependéncia técnica e uma forte ruptura nos processos de construcdo das identidades
humanas.

Para Habermas (2014) a racionalidade técnica ndo rompe com a dominacdo, pelo
contrario, ela legitima “fazendo com que o horizonte instrumentalista da razao se abra a uma
forma racional de sociedade totalitaria” (p. 80). Nessa perspectiva, “se a técnica se converte
na forma universal de producdo material, ela define entdo toda a cultura; ela projeta uma
totalidade social — um mundo” (HABERMAS, 2014, p.87). Nesse ponto, a razéo técnica tem
em si mesma um carater politico, pois revela uma forma de vida e, portanto, constitui-se de
uma totalidade historica.

Habermas (2014, p. 82), a partir das ideias de Marcuse, aponta-nos a seguinte
questdo: “Cientificamente compreendida e dominada, a natureza reaparece no aparato técnico
de producdo e destruicdo, o qual mantém e melhora a vida dos individuos ao mesmo tempo
que os submete ao senhorio desse aparato”. Partindo do pressuposto de que as sociedades
capitalistas se fundamentam nos principios do tecnicismo que ndo considera o homem em
todos os seus processos de produgdo, concebendo-o um ser “ndo pensante”, OU em outras
palavras, parte de uma engrenagem maquinaria que esta ali apenas para realizar as tarefas
“robotizadas” destinadas previamente a ele. Nesse principio social, a manutengdo da
submissdo humana inativa a consciéncia politica e torna-se elemento chave centralizador dos
interesses ideologizados pelos grupos que dominam as relagfes da sociedade. Contrapondo

essa visao, apoiamo-nos nas consideracdes de Pinto (2005, p. 78), que diz:

O cérebro humano ndo foi dado ao homem com a capacidade de operacdo ideativa e
de comando dos atos musculares inteiramente acabada. Ao contrario, € um 0rgdo
que se acha em pleno curso de desenvolvimento fisioldgico, seja com o aprendizado
de idéias (sic) j& constituidas, conforme acontece na crianga ou nos adultos que as
recebem de outrem, seja com a criacdo de outras, originais, pelo pensador,
matematico, fisico ou técnico. Toda ideia recém-inventada constitui a bem dizer
nova funcdo da biologia cerebral, pois necessita, para se constituir e permanecer
armazenada na memoria, ter por base processos bioquimicos até entdo jamais
realizados no psiquismo da espécie humana. Os individuos que as criam na esfera da
subjetividade tém de leva-las a pratica, quer no enunciado de concepcoes tedricas
sobre a realidade, quer na fabricacdo de dispositivos, montagens ou mecanismos
completamente originais.
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Isso reafirma o poder natural de criagdo da mente humana, quando o ser humano
adquire a capacidade de elaborar ideias a partir de suas experiéncias diretas com a natureza,
tendo que dispor de diversos instrumentos para confrontar seus conhecimentos teoricos as
experiéncias da prépria préatica, diante das situacdes que a natureza oferece no cotidiano de
vida e como elementos de contradi¢do. A linguagem € em todos 0os tempos 0 mecanismo de
evolugéo social humana, pois assim pode comunicar-se com 0S outros.

Com isso, 0 homem transformou-se em um ser de relacbes, de subjetividade, pois
conforme defende Pinto (2005, p. 78), “cada ideia que o homem cria pela primeira vez
constitui uma nova funcdo cerebral que adquire, pois representa um diferente tipo de
relacionamento de seu ser com o mundo”, ou seja, 0 homem é em si mesmo, um ser em
constante evolucdo e o modo como se apropria dos aparelhos de representacao social como
instrumento simbdlico, o faz agir sobre a realidade.

Com a intensificacdo do uso das tecnologias digitais nas diferentes atividades
préticas do dia-a-dia do ser humano, verificam-se consideraveis alteracbes no modo como
elabora o seu pensamento e, em particular o seu mundo de relacdes. Isso se traduz na
imensiddo de tarefas técnicas que se destinam aos individuos deste seéculo XXI, onde as
estruturas sisttmicas ndo sobrevivem mais sem esses instrumentos. Ao longo de toda a
histéria de vida, as tecnologias foram sendo criadas e, a0 mesmo tempo, inovadas a medida
que necessidades e interesses foram aparecendo como bens.

Assim como antes, é necessario que os conflitos humanos sejam solucionados, as
interpretacdes encontradas e os interesses reivindicados através das negociacdes e acdes
conectadas a linguagem. Entdo, a diferenca estd que essas questBes praticas sdo hoje,
articuladas amplamente pelo sistema de nosso rendimento técnico, isto €, pelo potencial que
possuimos para gerir as questdes de vida e as contradicdes que afloram as nossas relacfes
COMO seres sociais.

O panorama do século XXI situado no sistema do capitalismo traz em seu bojo uma
l6gica distorcida da racionalidade técnica, justamente porque as proprias tecnologias
produtoras do capital humano legitimam e condicionam a técnica a uma simples forca
produtiva, que determinam os valores e 0s interesses do capitalismo. Dessa forma, apenas
uma parcela da sociedade se beneficia com dominio de uma analise sociologica e filosofica
mais profunda sobre a realidade tecnoldgica que assola 0 mundo das relagBes politico-
econdmicas e culturais.

Os trabalhadores, em sua grande maioria, sdo violentamente afastados de seus

direitos sociais como € o caso da auséncia de liberdade e da participacdo nos processos que
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coletivamente ajudam a construir, se véem submetidos basicamente aos aparatos técnicos,
reduzidos a seres cumpridores de tarefas automaticas, sem nenhuma perspectiva de
crescimento e divisdo dos resultados de sua producao social.

Nesse vies, Habermas (2014, p. 80) salienta que os principios estruturantes da ciéncia
moderna serviram a priori como instrumentos condicionantes para exercer um controle sobre
as relagdes produtivas, de modo que “o operacionalismo tedérico corresponde ao
operacionalismo pratico”. Nas palavras do autor, as atividades operadas por meio do
conhecimento tedrico ndo podem ser desarticuladas das atividades praticas, uma vez que
ambas séo correlativas e se complementam.

Na sociedade contemporanea o conhecimento transforma-se em vias de acesso a
poder, assim, novos valores sdo inseridos e traduzidos em busca de solucGes tecnicamente
solucionaveis. Diante do universo de meios, as tecnologias podem tanto reduzir como pode
aumentar o poder humano sobre as coisas do mundo.

Conforme Habermas (2014, p. 54) no atual estagio social, as tecnologias digitais
cresceram tanto que elas operam de forma irrestrita as diferentes esferas da vida humana e,
por isso, “o homem ¢ talvez mais impotente do que nunca perante o seu proprio aparelho”.
Para esse autor, a vida tornou-se complexa com o uso intensivo das tecnologias digitais, isso
porque as informagfes chegam muito aceleradas e com uma complexidade de sentidos que
muitas vezes o individuo ndo consegue relacionar o seu pensamento as suas a¢fes de forma
contextual, consciente e com certa agilidade, como exigem o0s setores mais avancados de
producao.

Sobre a presenca de um aparelho estatal controlador da acdo humana, Habermas
(2005, 110) afirma que:

A dominacdo ostensiva de um Estado autoritario se vé progressivamente substituida
pelas pressdes manipuladoras da administracdo técnico-operacional. A implantacéo
moral de uma ordem baseada em san¢des e, com isso, de uma agdo comunicativa
que se orienta pela articulacdo linguistica do significado e pressupde a internalizacdo
das normas é dissolvida em uma dimensdo cada vez maior por formas de
comportamento condicionado, enquanto as grandes organizacfes se submetem cada
vez mais a estrutura da agéo racional com respeito a fins.

Nos dias contemporaneos, as sociedades industriais mais avancadas do mundo
parecem se aproximar de um paradigma estrutural de controle do comportamento do homem
muito mais por estimulos externos que por normas. Essa condugdo acontece indiretamente,

em situacOes sociais diversificadas, como por exemplo, no momento de eleicéo eleitoral, de
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consumo e do tempo livre, de forma que acarreta uma falsa sensacao de liberdade subjetiva do
homem sobre as suas aces.

A falsa ideologia, implantada nos setores da sociedade dominante, por meio de uma
cultura elitista e midiatica reproduz e conduz os individuos a uma regulacdo que,
aparentemente, invisivel, os tornam leais, de tal modo que o sistema capitalista através de sua
politica compensatoria tenta o méximo assegurar um padrdo de comportamento dos
individuos para que 0s mesmos sejam suprimidos de suas lutas, tornem-se pessoas alienadas e
obedientes as normas impostas, sendo pessoas apaziguadas diante dos conflitos e das
contradicdes.

As contradi¢des sociais trazem em si as mesmas armadilhas perigosas aos homens
que vivem afastados das realidades do sistema do capitalismo, pois os proprios conflitos de
valorizagdo privada do capital instalados tradicionalmente nas sociedades do passado irdo se
apresentar mais solidamente e o controle permanecera latente entre os grupos dominantes e 0s
grupos dominados. Se assim a humanidade permanecer, mais invisivel ainda se tornara a
populacdo que ndo possuir acesso as tecnologias digitais da informacdo e comunicacao,
sobretudo aquelas pessoas que ndo dominarem conhecimentos das maquinas, das técnicas e
dos aparatos de comunicacéo, inclusive, de seus dispositivos de linguagem virtuais.

Porém, essa triste realidade ja hd muito tempo vem se delineando nas sociedades
mais desenvolvidas. O Brasil, que € um pais em desenvolvimento, tem sofrido muito com as
mudancas impulsionadas pelas inovagoes tecnoldgicas, uma vez que nao detém o controle de
criacdo e nem o da producdo, ficando a mercé do mercado internacional que controla com
todos os seus artificios a maquina politico-econémica mundial.

Cada vez mais vemos que as populacdes vivem e sobrevivem a margem da exclusao
tecnoldgica, embora ndo sejam afastadas apenas da exclusdo digital, mas amplamente
distanciadas de todas as formas de vida legais como verdadeiros cidaddos. Como dissemos
anteriormente, paises como o Brasil sdo os que mais sdo afetados pelo desenvolvimento,
embora o0 acelerado avango tecnoldgico tenha assolado todo o mundo, devido a dominagéo
das politicas controladas por grandes empresas multinacionais e internacionais.

Dentro do sistema de controle do capital, estdo definidamente acentuados o0s
trabalhadores (assalariados), pois s@o esses considerados pegas-centrais em primeira mao que
provéem e alimentam toda a economia regida pelo aparelho do capitalismo. E, escapar dessa
dominante ldgica traz a tona a necessidade de emergir novos cidaddos que sejam
compromissados com uma sociedade igualitaria, lutadores por seus direitos e pelos direitos

coletivos, dessa maneira, ndo cabendo pessoas alienadas e distantes dos movimentos de base e
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das lutas sociais que podem levar a libertacdo humana, sobretudo, no campo das ideias e do
pensamento autdbnomo, consciente e critico. E necessario, nesse contexto, pensar de forma
mais ampla sobre o rumo que a sociedade estd tomando, em especial, de que forma a
educacdo estd sendo planejada e desenvolvida. Uma das questbes de maior peso estd
direcionada as questfes da formagao humana dentro das instituigdes de ensino.

Se 0 modo capitalista que prevalece nas bases de nossa sociedade retira dos
individuos direitos basicos, entdo fica claro e evidente que é urgente explorar novas estruturas
do pensamento humano, como o modo de pensar e de elaborar conhecimentos. Isso traz a
formacdo de professores novas responsabilidades e um compromisso consideravel para todos
os profissionais da educacdo, sobretudo, dos préprios professores, porque sdo esses que agem
diretamente na vida dos alunos, sendo formadores de opini6es, de valores e a¢6es. Logo, tal
formacdo devera ser a priori uma proposta educativa voltada a criticidade e a consciéncia do
homem de ser comprometido com a sua propria formacéo, elemento imprescindivel nos dias
de hoje.

Na atual conjuntura da sociedade, a qual nos coloca exigéncias de preparo
tecnoldgico, fica evidente que ndo ha de ser de outra maneira, no entanto, se queremos refutar
a légica do capitalismo serd preciso um esfor¢o na busca de compreendermos as formas
racionais técnicas nas quais os sistemas se apresentam.

Por esse motivo, a formacdo de hoje ndo pode mais se limitar a dimensao ética da
atitude pessoal, mas deve se valer a orientacdo teorica da acao resultante de uma compreensdo
cientifica, as quais conduzem o ser humano a consciéncia de suas praticas. Sobre isso, Ghedin
(2012, p. 148) salienta:

E neste sentido que se contesta um certo tecnicismo na formagdo de professores
orientada por um positivismo pragmatico, o qual impde uma razdo técnica e um
modelo epistemologico de conhecimento pratico que negligencia o papel da
interpretagdo  tedrica na compreensdo da realidade e na pratica formativa dos
docentes. E preciso transpor o modelo prético-reflexivo para uma pratica dialética
que compreenda as razdes de sua acao social.

De acordo com o autor, o paradigma que sustenta os programas de formacdo de
professores ainda esta alicercado numa linha positivista e pragmaética da realidade, na qual
traz autenticidade as formas e dominios técnicos de elaboragdo do conhecimento. Ou seja,
distancia 0 homem de sua agdo consciente da compreensdao do meio enquanto um ser em

constante evolugéo.
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Para Ghedin (2012, p. 148) “é preciso transpor 0 modelo préatico-reflexivo para uma
pratica dialética que compreenda as razdes de sua agdo social”. Nessa perspectiva de
formacgé@o humana, ndo ha acdo fora da reflexao e vice-versa, por isso mesmo a relevancia de
uma compreensao critica dos elementos que determinam as ac¢des implicam em um didlogo
constante por parte dos professores e atores envolvidos com a educagdo sobre as praticas
desenvolvidas, servindo de mecanismo de intervencao de sua realidade. Em outras palavras, o
autor (2012, p. 153) sugere a formacdo de professores uma ruptura da epistemologia da
pratica para a epistemologia da praxis, uma vez que afirma: “a praxis € um movimento
operacionalizado simultaneamente pela agdo e reflexdo, isto €, a préaxis € uma acgdo final que
traz, no seu interior, a inseparabilidade entre teoria e pratica”. Logo, entdo, teoria e pratica sdo
processos concebidos indissociavelmente, ou seja, ndo se separam.

Quanto as questdes da racionalidade técnica presentes nos programas de formacao,
Ghedin (2012, p. 151) nos alerta que “a racionalidade técnica defende a ideia de que os
profissionais solucionem problemas instrumentais mediante a sele¢do dos meios técnicos”,
ficando pautados em uma formacao estritamente mecanica, e acrescenta: “o questionamento a
este tipo de profissionalizacdo é que, quando se esgota o repertorio tedrico e 0s instrumentos
construidos como referenciais, o profissional ndo sabe lidar com a situagdo” (GHEDIN, 2012,
p. 151).

Para esse autor, quando o professor utiliza-se de todos os aparatos técnicos em seu
trabalho e ndo consegue relacionar com 0s conhecimentos tedricos extraidos de determinado
recurso, as situacdes e experiéncias do cotidiano, o trabalho acaba por limitar-se apenas a um
fazer vazio de sentidos, distante da relacdo dialdgica que € tdo necessaria ao processo de
formagéo. Assim, a proposta de formacdo de professores deve sempre levar em conta as
mudancas globais do mundo provocadas pelos novos formatos técnicos presentes nas atuais
tecnologias digitais da informacdo e comunicacdo. Isso significa definir a priori 0s objetivos,
metas e acOes possiveis de serem executados, dentro de continuas reflexdes, as intervencgdes e
as mudangas sociais.

Pinto (2005) considera que a sociedade em geral tem uma tarefa complexa e de
maior relevancia no sentido de romper com a ideologia social instaurada no seio dos grupos

dominantes. Conforme o autor,

Temos que denunciar o lado secreto, maligno do endeusamento da tecnologia,
aquele que visa unicamente a fortalecer ideologicamente os interesses dos criadores
do saber atual, a fim de conserva-los no papel de instrumento de dominio e
espoliacdo econdmica da maior parte da humanidade, levada a trabalhar para as
camadas altas dos povos senhoriais sob a falsa e emoliente impressdo de estar
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participando, na Unica forma em que lhe é possivel, da promocdo do progresso em
nosso tempo (PINTO, 2005, p. 44).

As tecnologias sdo, em todos 0s seus tempos, um instrumento poderoso entre 0s seres
humanos de todas as nagfes, sejam elas para a pratica do bem, sejam elas para a préatica do
mal. Essa forma de perceber as tecnologias pode trazer na vida do professor, uma definicéo
mais clara da proposta pedagogica que pretende desenvolver com seus alunos, pois devera
fundamentar-se em um paradigma de educag@o que defina o tipo de homem e de sociedade
que se deseja construir. Nesse caso, ha a construcdo de seres humanos livres ou
completamente alienados diante da sociedade, tendo-se bem claro que o trabalho com as
tecnologias, principalmente, das ideologias construidas e veiculadas pelas midias deverdo ser
colocadas em primeira discussao.

Acreditamos que a escola é, entre todas as instituicdes educativas, uma das mais
essenciais para transformar o ser humano e seu meio social. Acreditamos, em especial, que
por meio da educacdo escolarizada, é possivel a reconstrucdo de novas bases sociais e de
homens voltados a conscientizagdo e a emancipacao. Nesse rumo, a escola com todas as suas
possibilidades pode provocar mudangas significativas no modo de pensar e de viver das
pessoas no presente e no futuro de outras geragdes.

Defendemos a escola com todas as suas possibilidades e potencial de mudancas, mas
ela necessita aprender formas eficazes de desenvolver um projeto amplo e consistente que, de
fato, traga-lhe sentido de mudanca social na vida dos seus alunos e comunidade escolar. Ha de
se defender uma proposta educativa que ndo abra mdo de considerar o homem em todas as
suas estruturas, fisicas, psiquicas e sociais, pois cada ser humano tem as suas especificidades.
Além disso, que as escolas possam repensar seus objetivos de ensino, seu curriculo, suas
formas de pensar, suas ideologias, enfim rever suas intencdes e suas realidades. Por certo, a
educacdo é um imperativo de luta diaria, € uma construcdo humana permanente, confrontada
com as experiéncias pessoais e coletivas junto a sociedade. Assim, € necessario definir, a

principio, as propostas educacionais a que todos pretendem e acreditam.

3.3 As interfaces das TDIC na educacgdo contemporanea

Para ampliar a nossa compreenséo sobre o significado de tecnologia, apresentamos o
conceito de tecnologia conforme Kenski (2012, p. 23): “engloba a totalidade de coisas que a
engenhosidade do cérebro humano conseguiu criar em todas as épocas, suas formas de uso,

suas aplicagdes”. A autora nos esclarece que toda tecnologia é fruto social, uma vez que ndo
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se faz sem a participagdo humana. Nessa dire¢do, podemos compreender a escola como uma
tecnologia que o ser humano faz uso em todos os tempos de nossa sociedade.

As tecnologias surgiram no decurso da historia da humanidade, na medida em que as
pessoas foram necessitando ampliar os seus recursos de sobrevivéncia na realizacdo de
pequenas tarefas do cotidiano. Dessa forma, o uso constante do raciocinio humano garantiu o
desenvolvimento e aperfeicoamento de técnicas e inovagdes crescentes.

Os avan¢os do homem também foram sendo conquistados nas batalhas que travavam
com seus inimigos e diversos animais ferozes. Aprendiam, portanto, a colocar seus
conhecimentos em teste e os desafios aumentavam conforme a sociedade evoluia em suas
descobertas. Com isso, aprendeu a desenvolver diversas habilidades a partir de equipamentos
e instrumentos a que tinham acesso, até mesmo quando compartilhavam pequenas tarefas
domésticas individuais e em grupos organizados. A medida que foram descobrindo diferentes
formas de uso de novos equipamentos, foram também aperfeicoando as suas relagdes com
outros grupos, dominando cada vez mais as informagdes e a linguagem utilizada na
comunicacdo. Nesse sentido, o poder do homem foi se estabelecendo por meio das condicdes
de acesso ao conhecimento que obtinham entre si, principalmente no sentimento de
necessidade de garantir sua defesa propria de subsisténcia.

Por sua vez, o conhecimento transformou-se em todos os tempos da histéria humana
um instrumento poderoso de sobrevivéncia e de oportunidade para acumular riquezas. Essa
realidade apresenta-se enraizada em nossa sociedade, em que as relacbes de poder e as
financas definem os tipos de pessoas e de classe social a que vamos pertencer. Nas sociedades
contemporaneas, a relagdo é desigual, competitiva e desumana. Porque quem detém o
conhecimento (principalmente o dominio das ciéncias e das tecnologias) detém igualmente as
formas de producéo, ficando a margem os cidaddos com baixo poder aquisitivo e que nédo
podem ter amplo acesso aos modernos recursos tecnologicos.

Realidade perversa na qual os trabalhadores, em sua grande maioria, ficam afastados
do mercado de trabalho por ndo possuirem qualificacdo necessaria que atenda as exigéncias e
os desafios do mercado globalizado. Por mais dura que seja tal realidade, serd preciso
enfrenté-la, pois os avangos técnicos do mundo ndo param de crescer e de ser reinventados de
acordo com os desejos de posse. As novas formas de viver neste mundo de grande mutacgéo
tecnoldgica tém exigido um preco muito alto na vida das pessoas, e uma delas tem sido
relacionada as novas exigéncias de qualificacdo profissional, que nem sempre ddo conta de

resolver as reais condi¢des de vida produzidas na sociedade.
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Nessa direcdo, caminham as exigéncias do setor produtivo, pois quanto mais se
busca a qualificagdo, mais 0 mercado exige um novo conhecimento € um novo preparo.
Podemos perceber tais movimentacfes nas ideias de Brandao (1986 apud OLIVEIRA, 1997,
p.112), quando salienta que:

Todos no6s temos de sempre aperfeicoar a nossa formacao profissional. Num mundo
COMO 0 nosso, em que progridem ciéncia e suas aplicacdes tecnoldgicas cada dia
mais, ndo se pode admitir que o homem se satisfaca durante toda a vida com o que
aprendeu durante uns poucos anos, numa época em que estava profundamente
imaturo. Deve informar-se, documentar-se, aperfeicoar sua destreza, de maneira a se
tornar um mestre da sua praxis. O dominio de uma profissdo ndo exclui o seu
aperfeicoamento. Ao contrario, serd sempre mestre quem continuar aprendendo.

Nessa perspectiva, compreendemos que a transformacdo humana deu-se de maneira
processual e de forma significativa, aperfeicoando-se através de suas experiéncias e realidades
de vida, considerando a sua historia, sua cultura e fortalecendo vinculos nas lutas sociais. A
formacédo profissional deve estar intimamente conectada ao ser e a sua totalidade como sujeito
construtor de seus proprios sentidos. Ndo pode aceitar-se um ser acabado e definido, como
nos alerta Freire (2015) somos seres, por esséncia, inacabados e, portanto, incompletos,
somente por isso € que ha vida em nos.

Segundo Kenski (2012) as concepcdes que envolvem o conhecimento e as inovacgdes

tecnoldgicas modificaram-se rapidamente, pois,

A facilidade de interacdo e comunicag&o facilitou a globalizacdo da economia. Com
o fim da Guerra Fria, o colapso do socialismo e o inicio da era tecnoldgica, no inicio
dos anos 1990, o mundo comegou a sentir a crescente hegemonia do pensamento
neoliberal. Esse movimento foi acompanhado pela evolugdo de novos conceitos no
mundo do trabalho (qualidade, produtividade, terceirizacdo, reengenharia etc.),
como resultado do desenvolvimento e da introducdo de novas tecnologias na
producdo e na administragdo empresarial, com o agravamento da exclusdo social
(KENSKI, 2012, p.18).

O avanco acelerado das tecnologias nas ultimas décadas assegurou novas maneiras
de comunicacdo, interacdo e producdo de informagdes, em tempo real. Com a ampliacéo das
redes de interacdo, dadas por meio da televiséo, das redes digitais e da internet surgiram as
Novas Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (NTIC). Com as inovagdes tecnoldgicas e
0 USO esses recursos novos termos vao sendo usados para essa temética, até se chegar ao que
denominamos hoje TDIC.

A confluéncia das tecnologias de informacdo e comunicagdo configurou-se em uma

nova tecnologia, mais reconhecida hoje como digital. Desse modo, podemos considerar que
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tais mudancas foram radicais, uma vez que realizamos qualquer tipo de operagdo e
processamos toda e qualquer informacdo, de forma virtual, sem precisar estar presente
fisicamente. Do encontro da computacéo, das comunicagdes com os mais diferentes tipos de
conteddos a que estdo dispostos os livros, as fotos, as musicas etc., nasce com forca total as
TDIC, em cujo tema centramos nossos esfor¢os nesse estudo.

Com a expansdo das TDIC nas ultimas décadas em todo o mundo, a sociedade vem
passando por mudancas em suas diferentes formas de organizacao de seus sistemas politico,
econémico e cultural, implicando alteracbes no modo de viver, de sentir e de agir do ser
humano. A sociedade atual caracterizada pelo uso excessivo das tecnologias e alicergada no
sistema capitalista vem produzindo pessoas competitivas, seletivas, consumistas e
excludentes. Segundo Kenski (2012) as transformacfes dadas pelas exigéncias desse novo
tempo vém interferir diretamente nas formas de educacdo, uma vez que alteram os ritmos,
tempos e espacgos de aprendizagem fora e dentro dos ambientes escolares.

Por um lado, destacamos a educacgéo escolar, situada nos limites da sala de aula, com
suas dinamicas especificas do processo de ensino-aprendizagem, suas metodologias
especificas, suas multiplas linguagens e interfaces com o mundo moderno, que tém
modificado as formas de ensinar e de aprender. Por outro, as inmeras mudancas da sociedade
dadas pelo acelerado desenvolvimento tecnolégico, faz emergir um novo paradigma: a Era do
Conhecimento e da Informag&o.

Nessa nova sociedade da informacdo, ter conhecimento € ter poder e vice-versa.
Muda-se a l6gica de mercado e altera-se a forma das relagdes humanas, em que o consumo,
sobretudo, de produtos midiaticos passa a ser a chave central de entrada das pessoas nos
setores sociais. Conforme salienta Kenski (2012, p.18),

A globalizacdo da economia e das financas redefine 0 mundo e cria uma nova
divisdo social. O mundo desenvolvido e rico € o espagco em que predominam as mais
novas tecnologias e seus desdobramentos na economia, na cultura, na sociedade. Os
que ndo tém a ‘senha de acesso’ para ingresso nessa nova realidade séo os excluidos,
os ‘subdesenvolvidos’.

A autora nos remete pensar a nova légica mundial de mercado. Para ser um cidadao
nesse novo mundo, muito além de possuir as mais novas tecnologias, é fundamental conhecé-
las, dominéa-las e compreendé-las em todas as suas dindmicas e linguagens técnicas. Sentimos
hoje que sem o dominio das TDIC ndo esta facil ser um cidaddo do presente, nem tdo pouco
do futuro. Cada vez mais, as pessoas estdo sendo atropeladas pelas rapidas transformacfes

tecnoldgicas que tém surgido nos ultimos tempos, as quais tém gerado novas exigéncias
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profissionais, mutacdo de perfis profissionais e mudangas de postura que atendam as
necessidades e interesses da sociedade digital.

Hoje é sentido o peso dessas transformacdes técnicas no cotidiano dos povos, as
tecnologias digitais velozmente avancam e aumentam a necessidade de homens e mulheres
qualificarem-se constantemente, na busca de serem profissionais capacitados com eficiéncia e
eficacia no @mbito do sistema de producdo. Dessa forma, passa a ser uma corrida contra o
tempo, as pessoas precisam superar os desafios postos pela sua profissdo e provar para além
de um simples diploma a sua capacidade de acompanhar as inovacdes tecnologicas que
surgem no mercado de trabalho.

Para atender as demandas apresentadas pela sociedade e, consequentemente, pelas
novas formas de conhecimento, a formacao de professores exige ser repensada no ambito das
politicas publicas, de maneira mais alargada e com um formato diferenciado de
aprendizagem. Ou seja, ela precisa ser compartilhada com todos os atores envolvidos nos
processos da escola. Como afirma Silva (2009, p.36), o aprendizado do professor esta
relacionado as trocas de experiéncia da profissdo, sendo “no exercicio de trabalho que, de
fato, o professor produz sua profissionalidade”. A autora enfatiza que a formacéo deve passar
para dentro da profissao, isto é, ela deve acontecer em servico, no proprio fazer pedagdgico,
nédo devendo ser dissociada do conjunto que se constitui a carreira docente. Nessa perspectiva,
os professores precisam aprender a lidar com os desafios postos pela propria profisséo.

A importancia de relacionar a formacao e a experiéncia dos profissionais envolvidos
com educacdo estd, como enfatiza Gatti (2011), nos ideais, valores e concepcdes que
modificam a préatica pedagdgica, principalmente a do professor, que passa a ser um referencial
de atitudes na sala de aula. Por isso mesmo, os trabalhadores da educacgéo, das mais diversas
esferas educacionais, necessitam aprender urgentemente a utilizar e dominar as mais potentes
e diferenciadas tecnologias digitais, em beneficio de sua prépria profissdo. Mas que essa
aprendizagem contemple uma formacdo mais humanizada, valorizando aspectos politicos e
culturais e, portanto, menos técnica e menos subserviente, como forma de construgdo de uma
cidadania voltada a autonomia das novas geragoes.

As novas exigéncias sociais tém centralizado forcas na busca de pessoas com
competéncias multiplas, que possuem compreensdo global de mundo, que sejam sujeitos
flexiveis as mudancas, com potencial criador, inovador e capaz de conviver com 0s mais
diferentes seres e situacdes. Nesse contexto, torna-se primordial a existéncia de um sujeito

cognoscente, flexivel o necessario para “incorporar novos € diferenciados perfis profissionais;
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que tenham consciéncia da velocidade das mudancas e do tempo curto de existéncia de
profissdes novas e promissoras” (KENSKI, 2012, p. 64).

Considerando tais exigéncias, faz-se necessario uma reorganizacao das antigas bases
institucionais de ensino para que se possa projetar uma nova escola. Pois, segundo Tardif e
Lessard (2014, p.145) “a escola ndo mudou o bastante para a crianca de hoje. Tem-Se uma
crian¢a nova numa escola velha”.

Com base no pensamento dos diferentes autores aqui elencados, entendemos que a
escola atual ainda estd alicercada no paradigma puramente instrumental: a de ser mera
transmissora de conhecimentos validados por uma elite dominante. Esse paradigma de ensino
concebe a cultura escolar como “Unica” e “verdadeira”, calcada em determinados valores em
detrimento de outros. Em suma, preconiza-se a cultura da escola como algo inabalavel.

As rapidas transformaces sociais também passam por um turbilhdo de inovacdes e
técnicas, inseridas numa velocidade que nem sempre a escola consegue acompanhar, fazendo
desaparecer as certezas dos saberes, dos objetos e das relacbes, que até entdo eram
controlados. Diante desse panorama de incertezas e de tantos desafios sociais, 0s professores
sentem-se aniquilados, desestimulados, pois sentem que seus conhecimentos estdo sendo
anulados e ultrapassados diante das mudancas trazidas pelas TDIC. A escola fica impotente,
sem saber como agir, vé-se isolada do novo panorama digital.

Por isso, € tdo relevante modificar a forma de pensar a nossa escola de hoje. E
preciso possibilitar que novos ambientes de ensino-aprendizagem sejam construidos e
elaborados, onde possa se estimular o senso critico das pessoas que frequentam as escolas,
através da pesquisa, da analise e da reflexdo da realidade que fazem parte de suas vidas. Por
sua vez, ha a existéncia de escolas com professores que compreendem o interesse das novas
geracOes virtuais, imersos completamente nas tecnologias, devendo explorar competéncias
profissionais com o uso e dominio da TDIC em diferentes situaces de aprendizagem.

Nessa perspectiva, Kenski (2012, p.104) enfatiza que:

O professor precisa ter consciéncia de que sua agdo profissional competente nao sera
substituida pelas tecnologias. Elas, ao contrario, ampliam o seu campo de atuagdo
para além da escola classica. O espaco profissional dos professores, em um mundo
em rede, amplia-se em vez de extinguir. Novas qualificacBes para esses professores
sdo exigidas, mas, a0 mesmo tempo, novas oportunidades de ensino se apresentam.
Os projetos de educacdo permanente, as diversas instituicGes e cursos que podem ser
oferecidos para todos os niveis e para todas as idades, a internacionalizagdo do
ensino- através das redes- criam novas oportunidades educacionais.
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Nesse viés, a formacdo continuada de professores precisa contemplar estudos
reflexivos capazes de preparar alunos e professores para enfrentar as problemaéticas da era
digital. Em relacdo as mudancas para a educacdo contemporanea Delors (UNESCO, 1998, p.

82-83), propde que:

A educacdo deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais que,
ao longo de toda a vida, serdo de algum modo para cada individuo os pilares do
conhecimento: aprender a conhecer, isto é, adquirir 0s instrumentos da
compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender
a viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades
humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra as trés precedentes. E
claro que estas quatro vias do saber constituem apenas uma, dado que existem entre
elas multiplos pontos de contato, de relacionamento e de permuta. [grifos nossos].

Percebemos, nessa proposta de educacdo, a importancia de um professor qualificado
que consegue compreender a complexidade de vida de seus alunos, dentro e fora do ambiente
escolar. Nesse caso, ndo é essencial apenas explorar aspectos do conhecimento escolarizado,
mas principalmente, trabalhar com as competéncias e capacidades de viver e conviver com
diferentes pessoas, compreender a complexidade dos processos de ensino-aprendizagem e de
suas possiveis fragilidades em diferentes tempos e espagos, Como mecanismo para superar 0S
problemas do mundo que se apresenta globalizado. Para o filésofo francés Lyotard o grande

desafio para a humanidade é a tecnologia:

E a Gnica chance que o homem tem para conseguir acompanhar 0 movimento do
mundo é adaptar-se & complexidade que os avangos tecnoldgicos comp8em a todos,
indistintamente. Este é também o duplo desafio para a educacdo: adaptar-se aos
avancos das tecnologias e orientar o caminho de todos para o dominio e a
apropriacdo critica desses novos meios (LYOTARD 1988 e 1993 apud KENSKI,
2012, p. 18).

Percebemos que a escola é concebida como um espaco de formacdo ndo somente
para os mais jovens, mas para todos os cidaddos. Segundo Kenski (2012, p.19), “em um
momento caracterizado por mudancas velozes, as pessoas procuram na educagdo escolar a
garantia de formac&o que lhes possibilite 0 dominio de conhecimentos e melhor qualidade de
vida”. Para a autora, a educacdo é, em todos os tempos, uma oportunidade para garantir

ascensdo pessoal e profissional. Por isso mesmo, necessita ser reelaborada em novas bases.

Se a énfase do processo de tecnologizagdo da sociedade recai na importancia da
educacdo, a importdncia de educadores bem qualificados e reconhecidos
profissionalmente torna-se condi¢do primordial de agcdo. Uma politica de pessoal que
reconhega e valorize suas competéncias e importancia, o oferecimento de cursos de
aperfeicoamento e de atualizacdo, além de uma formagdo inicial de qualidade, um
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projeto de carreira consistente, a melhoria de condicdes de trabalho e de vida séo
fundamentais para que os professores possam atuar com qualidade (KENSKI, 2012,
p.107).

Nessas bases, torna-se primordial pensar a formagéo de professores como um projeto
de sociedade, em que a qualidade da educacdo implica diretamente na qualidade da formacao
que é oferecida a todos os profissionais. Independentemente, se estdo localizados em regides
centrais ou periféricas do pais, sem distingdo de politicas publicas educacionais aqui ou acola.
E urgente adicionar as questdes da educacio e da formagdo de professores no cotidiano de
nossa profisséo, pois alunos e professores tém revelado fragilidades quanto aos processos
escolares.

A falta de debate e de preparo para dialogar sobre as questdes problematicas fazem
com que muitos profissionais se anulem diante do estranhamento e de situagdes conflituosas.
Nesse caso, um dos maiores desafios que refletem hoje, dentro das salas de aulas, e em boa
parte de nossas escolas brasileiras, estéa relacionado tanto com a auséncia de conhecimento do
professor quanto as técnicas de uso dos instrumentos tecnoldgicos para trabalhar com os
estudantes que se encontram em estadgios de dominio mais avancados do qué o préprio
professor. Compreende-se, portanto, que as tecnologias digitais devem ser discutidas dentro e
fora da escola, numa continua interacdo e compartilhamento de ideias, informacbes e de
conhecimentos, promovendo debates quanto ao uso correto das TDIC nas diferentes situacdes
da vida.

Kenski (2012) nos alerta que a geografia do mundo vai se modificando e
ultrapassando os limites do presencial, desse modo, n&o existe mais fronteira entre os velhos e
novos conhecimentos, e a distancia fisica ndo pode limitar-se aos muros da internet e das
redes sociais. Ou seja, a comunicacao e a interacdo humana acontecem em tempo real, numa
relagdo em que as pessoas estdo de igual para igual, e ndo precisam estar fisicamente
presentes para relacionarem-se umas com as outras.

Diante das mudangas significativas no ambito da sociedade, no que tange as

tecnologias, Freire (2015, p. 85) deixa clara a sua ideia:

Nunca fui ingénuo apreciador da tecnologia: ndo a divinizo, de um lado, nem a
diabolizo, de outro. Por isso mesmo sempre estive em paz para lidar com ela. N&o
tenho divida nenhuma do enorme potencial de estimulos e desafios a curiosidade
que a tecnologia pbe a servico das criangas e dos adolescentes das classes sociais
chamadas favorecidas.
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A partir desse pensamento, podemos inferir que o mestre Paulo Freire concebe as
tecnologias como uma importante ferramenta capaz de favorecer a curiosidade para aprender
e reforca que o seu uso pode possibilitar boas condi¢fes para enfrentar com mais estimulos 0s
desafios de aprendizagens. Contudo, esclarece que o foco central ndo estd voltado
necessariamente a elas, mas o que se pode fazer com elas e a maneira de utiliza-las. Nesse

contexto, podemos relacioné-las ao campo da pesquisa:

Um ruido, por exemplo, pode provocar minha curiosidade. Observo o espago onde
parece que se esta verificando. Aguco o ouvido. Procuro comparar com 0 outro
ruido cuja razdo de ser ja conheco. Investigo melhor o espaco. Admito hip6teses
varias em torno da possivel origem do ruido. Elimino algumas até que chego a sua
explicacdo. Satisfeita uma curiosidade, a capacidade de inquietar-me e buscar
continua em pé (FREIRE, 2015, p.85).

Entendemos a partir das palavras de Freire (2015) que diante do nosso objeto de
pesquisa, devemos ser pesquisadores curiosos e buscadores de ruidos constantemente. Pois, a
compreensdo do objeto se d& a medida que a nossa capacidade em aprender ndo se esgote no
“achado”, ou seja, a curiosidade ndo pode chegar ao fim, uma vez que ela se renova a partir
do pensamento racional (razdo) que extraimos das coisas e do mundo e que estdo sempre em
processo de correntes mudancas.

Interrogando a realidade de 2017, a partir da entrada dos computadores nas escolas
brasileiras, sabemos que 0 acesso ainda é restrito. Se por um lado, Freire (2015) nos fala que
os computadores podem beneficiar as criancas das classes ditas favorecidas, por outro lado, se
pensarmos nas populacdes das classes mais populares, em especial, aguelas de baixa renda,
descortinadas de esperanca, de alimento, de educacdo e de vida. Poderdo desenvolver-se
pessoas curiosas diante do conhecimento, da pesquisa, enfim, dos acontecimentos do mundo.

Ou talvez pudéssemos problematizar esse tema a partir da ideia de Kenski (2012, p.
64), para a qual “a sociedade excluida do atual estagio de desenvolvimento tecnoldgico esta
ameacada de viver em estado permanente de dominacdo, subserviéncia e barbarie”.
Percebemos que o trabalho com as tecnologias e as diferentes maquinas ndo podem ser
esquecidas e suprimidas dentro das escolas em detrimento de outras necessidades educativas.

E preciso que as escolas criem mecanismos e condicdes para que seus alunos possam
ser inseridos no universo tecnoldgico, a partir da pesquisa, da criagdo, da descoberta, enfim
para que desenvolvam sua capacidade de questionar criticamente e posicionar-se diante do

mundo.
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Diante do desenvolvimento das politicas publicas do Brasil, implantadas pelo
Ministério da Educacédo e Cultura - MEC, as institui¢fes de ensino baseiam-se na proposta de
criagdo dos Parametros Curriculares Nacionais, as quais direcionam o curriculo escolar rumo
as metas e acdes no contexto da educagdo. Apresentamos, a seguir, um texto que contribui ao

entendimento sobre a trajetoria dos PCNs na educacéo brasileira.

3.4 Os Parametros Curriculares Nacionais em nosso pais

Os debates sobre os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) tiveram origem a
partir dos estudos das propostas curriculares realizados pelos municipios e estados brasileiros.
As andlises foram desenvolvidas pela Fundacdo Carlos Chagas sobre os curriculos oficiais
baseando-se nas informacdes obtidas das experiéncias educacionais vivenciadas em outros
paises.

Os estudos submetidos tiveram como ponto inicial o Plano Decenal de Educagéo, de
pesquisas brasileiras e internacionais, dados estatisticos sobre desempenho de estudantes do
ensino fundamental, bem como experiéncias de sala de aula divulgadas em encontros,
seminarios e publicacBes de todo o pais e no mundo.

De acordo com Brasil (1997), nos anos de 1995 e 1996, elaborou-se uma proposta
inicial PCNs que passou por versdes preliminares e por continuos debates em todo o territorio
nacional, do qual envolveram docentes de universidades publicas e privadas, técnicos de
secretarias estaduais e municipais de educacdo, representacdes de diferentes areas de
conhecimento, professores e inimeros especialistas.

O conjunto das discussdes em torno das propostas compartilhadas sobre a unidade
curricular serviu de base e de referéncia para a reelaboracdo das ideias iniciais pensadas no
coletivo de entidades como as organizadas pelas equipes do MEC nos Estados da Federacéo,

como visualizamos no documento oficial, Brasil (1997, p. 15):

Os pareceres recebidos, além das analises criticas e sugestdes em relacdo ao
conteido dos documentos, em sua quase-totalidade, apontaram a necessidade de
uma politica de implementacdo da proposta educacional inicialmente explicitada.
Além disso, sugeriram diversas possibilidades de atuagdo das universidades e das
faculdades de educagdo para a melhoria do ensino nas séries iniciais, as quais estdo
sendo incorporadas na elaboracdo de novos programas de formacéo de professores,
vinculados a implementagdo dos Parametros Curriculares Nacionais.

Podemos observar por meio dos PCNs, um destaque consideravel sobre a

convergéncia dos documentos no que tange & preocupacdo geral de todos os Orgaos
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envolvidos na tarefa de implantar uma nova proposta curricular para o ensino no Brasil, de
modo a subsidiar os caminhos e melhor redefinir as politicas publicas educacionais. Além
disso, a abertura crescente de espacos legitimos de participacdo das diversas instancias de
profissionais na missdo de reelaborar, avaliar e decidir sobre as propostas curriculares de
ensino para as geracOes da sociedade, com destaque relevante a insercdo das universidades
nos debates e decisdes por todo o pais.

Na sociedade brasileira contemporanea, com a existéncia de diversas problematicas
sociais, acentua-se uma das mais agravantes: a estratificacdo social de classes e a ma
distribuicdo de renda, que traz para a populagdo, principalmente, as constituidas das camadas
menos favorecidas, dificuldades de garantir os seus direitos e interesses fundamentais de vida.

Esses problemas sociais interferem diretamente no sistema educacional, que devido a
pressdo das mudancas e exigéncias do novo mundo tecnoldgico necessita ampliar,
continuamente, o terreno das discussdes e de tomada de decisfes da populacdo nas bancadas
de governos e na propria elaboragdo da legislacdo federal, estadual e municipal, como forma
de assegurar os direitos sociais conquistados durante toda a historia da humanidade.

Contudo, a realidade no que se refere a participacdo do povo nas decisdes de ordem
politica ainda estd muito longe de ser assegurada, mesmo sabendo que ha esse direito presente
na Constituicdo Federal brasileira, a forma de muitos dirigentes governarem nédo permite que
as pessoas exercam, de fato, os direitos de cidaddos e conhecam, de tal modo, que possam
intervir ativamente nas propostas e projetos da sociedade.

Nesse contexto, é preciso mudancgas nas acdes do governo, pois cabe aos proprios
dirigentes publicos a funcdo de assegurar que o processo democratico se aplique fazendo com
que esses entraves sejam reduzidos continuamente. Desse modo, compreende-se que cabe ao
estado democratico investir na educacdo e nas suas instituices de ensino, para que estejam
aptas e com condicdes de preparar as geracfes do presente e as do futuro, na luta por acesso a
uma educacéo de qualidade para todos e as possibilidades de participacdo social.

No entanto, em pleno ano de 2017, constatamos que essa realidade ainda nédo foi
alcangada e nem tdo pouco posta como pauta principal nas politicas dos governos brasileiros e
agendas internacionais, pois elaborar propostas educacionais e implanta-las como legislacdo
oficial ndo garante a sua aplicabilidade na pratica e a sua permanéncia assegurada para 0s
cidad&os.

O que realmente pode trazer alteracGes na base da sociedade com valor significativo
para 0 povo brasileiro é pensar propostas de ensino que, de fato, contemplem os PCNs como

uma proposta educacional que atenda as diversidades humanas, como a possibilidade de
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efetivar uma pratica educativa adequada as necessidades sociais, politicas, econémicas e
culturais da populacdo brasileira.

Além disso, faz-se necessario priorizar a efetiva garantia de acesso as aprendizagens
essenciais para a formacdo de cidaddos autbnomos, criticos e participativos, com
competéncia, dignidade e responsabilidade na sociedade em que vivem. Assim, entendemos
que existam possibilidades de se efetivar os Pardmetros Curriculares Nacionais como uma
proposta construida no seio das comunidades de onde emergem as reais problematicas e as
lutas sociais.

No contexto do século XXI, as tarefas para o cidaddo se ampliam e se
redimensionam na medida em que se insere no mundo do trabalho e do consumo,
consequentemente, surgem preocupagdes com as questdes do mundo contemporaneo, que
envolvem o corpo, a salde, as questdes ambientais de forma global. Todas essas dimensdes da
existéncia interferem e modificam o modo de vida das pessoas, bem como o planeta como um
bem coletivo da humanidade.

No passado, a sociedade apresentava em suas bases estruturas rigidas e tradicionais,
de modo que a populacdo tinha preocupacdes individuais e locais. Com a revolucdo
tecnoldgica, o consumo de bens cresceu de forma acelerada, pois as midias digitais estimulam
e determinam novos estilos de vida, de sociedade, onde os cidad&os precisam demonstrar uma
participacao social ativa e coletiva frente as dindmicas que acontecem nos diferentes espacos
gue ocupam. Nesse sentido, a perspectiva de enxergar o mundo de modo restrito ja ndo cabe
nesse modelo de sociedade que se desenvolveu nas Gltimas décadas de nossa historia.

Todas as mudangas ficam mais visiveis quando se trata da entrada das tecnologias
digitais. Com a globalizacdo da economia, as diversas esferas do mundo tiveram alteragdes
em suas bases e os problemas locais passaram a ser preocupacdo de todos, numa dimenséo
global, inclusive os problemas com a educacdo. Ou seja, a humanidade teve que a partir das
novas tendéncias do mercado, ressignificar suas formas de vida, suas necessidades centrais e
seus interesses locais, mas sempre numa perspectiva centrada na evolugdo mundial.

Mas, isso ndo significa que os governos, empresarios e demais pessoas deixaram de
priorizar as bases locais e suas determinadas realidades, mas de que o mundo precisou
comunicar, do local para o global e vice-versa, em todas as suas complexas redes de
interacdes, uma visdo conjunta das necessidades e interesses que motivam, induzem e
controlam as relagdes humanas no contexto de sociedade.

No entanto, sabemos hoje, no limiar do século XXI, das transformacdes pelas quais a

sociedade vem passando, a comecar pela logica de mercado que o mundo tem se baseado, na
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alta producdo e no baixo custo, onde quem possui alto poder financeiro lhe é conferido o
direito de decisdo. Essas relagdes de poder sdo reafirmadas no cotidiano de vida das pessoas e
difundidas nas diversas instancias sociais. Logicamente, quem mais sofre com isso é a
populacdo que estd a margem da linha da pobreza, que se vé cercada de mas intencdes e acdes
politicas vindas de nossos dirigentes politicos.

Acreditamos, portanto, que uma sociedade s6 pode alcancar bons resultados de
crescimento se consegue ensinar aos seus individuos, desde a idade mais tenra, atitudes e
valores que despertem para a consciéncia da tomada de decisdes e de suas formas de
participacdo ativa no mundo, situado numa perspectiva global, de abrangéncia nacional e
internacional. Do contrério, a sociedade sempre vai existir para poucos.

Desse modo, € importante parar e elaborar reflexdes acerca do tipo de educacdo que
um pais oferece para o seu povo. No caso do Brasil, pensar nas realidades escolares é
considerar, em sua grande maioria, 0s multiplos contextos. Escolas apresentam
especificidades proprias de funcionamento, de recursos financeiros, as dinamicas internas e
externas frente aos problemas vivenciados pela comunidade escolar.

Os estudantes, de um modo geral, tém as suas necessidades de aprendizagem e suas
formas unitarias de enxergar o mundo em que vivem e compartilnam. E nesta direcdo que
acreditamos que os estados e 0 pais devem assegurar uma politica de ensino que desenvolva a
capacidade critico-reflexiva a partir dos problemas que emergem de determinada realidade,
desconstruindo nos alunos e demais profissionais atitudes isoladas e individualistas diante dos

novos panoramas que a sociedade contemporanea vem apresentando, pois:

Cada escola encontra uma realidade, uma trama, um conjunto de circunstancias e de
pessoas. E preciso que haja incentivo do poder publico local, pois o
desenvolvimento do projeto requer tempo para analise, discussdo e reelaboracéo
continua, 0 que sé é possivel em um clima institucional favoravel e com condic6es
objetivas de realizacdo (BRASIL, 1997, p.36).

Desse modo, torna-se necessario a existéncia de um curriculo potencialmente solido,
exequivel, capaz de responder as inUmeras transformagdes da sociedade globalizada,
sobretudo, a partir de uma educagdo com principios humanizados. Mas, para isso acontecer, a
proposta curricular deve contemplar e responder as diferengas humanas de acordo com as
necessidades individuais e coletivas dos diferentes grupos de pessoas. Nesse viés, acreditamos
que a escola é sem ddvida o espaco propicio para articular essas intengdes, como aponta o

PCN de 1997:
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E papel preponderante da escola propiciar o dominio dos recursos capazes de levar a
discusséo dessas formas e sua utilizagéo critica na perspectiva da participagdo social
e politica. [...] Desde a construcdo dos primeiros computadores, na metade deste
século, novas relagBes entre conhecimento e trabalho comegaram a ser delineadas.
Um de seus efeitos é a exigéncia de um reequacionamento (sic) do papel da
educacdo no mundo contemporéneo, que coloca para a escola um horizonte mais
amplo e diversificado do que aquele que, até poucas décadas atras, orientava a
concepcao e construcdo dos projetos educacionais. Ndo basta visar a capacitacdo dos
estudantes para futuras habilitacfes em termos das especializacdes tradicionais, mas
antes trata-se de ter em vista a formacdo dos estudantes em termos de sua
capacitacdo para a aquisicdo e o desenvolvimento de novas competéncias, em
funcdo de novos saberes que se produzem e demandam um novo tipo de
profissional, preparado para poder lidar com novas tecnologias e linguagens, capaz
de responder a novos ritmos e processos. Essas novas relagdes entre conhecimento e
trabalho exigem capacidade de iniciativa e inovagdo e, mais do que nunca, ‘aprender

a aprender’ [...] (BRASIL, 1997, p 27, 28).

Partindo do exposto, percebemos claramente que novas demandas surgem para a
escola, tendo o ensino basico o papel de garantir condi¢des para que 0s estudantes construam
instrumentos necessarios a aprendizagem continua, ou seja, uma aprendizagem permanente.

Nesse contexto, 0 PCN de 1997 destaca a necessidade de uma

aprendizagem de metodologias capazes de priorizar a construgdo de estratégias de
verificacdo e comprovacdo de hip6teses na constru¢cdo do conhecimento, a
construcdo de argumentacdo capaz de controlar os resultados desse processo [e nos
direciona para um elemento relevante] o desenvolvimento do espirito critico capaz
de favorecer a criatividade, a compreensdo dos limites e alcances logicos das
explicacGes propostas (BRASIL 1997, p. 28).

A orientacdo apresentada nos Parametros Curriculares Nacionais reconhece a
importancia da construcdo participativa dos alunos nos processos de elaboracdo do
conhecimento, bem como as estratégias de intervencdo por parte dos professores para a
aprendizagem de contetdos especificos que possibilitem o desenvolvimento das capacidades
necessarias a formacédo de um individuo em todas as suas dimens@es sociais.

Dessa maneira,

Os Paradmetros Curriculares Nacionais e as propostas das Secretarias devem ser
vistos como materiais que subsidiardo a escola na constituicdo de sua proposta
educacional mais geral, num processo de interlocucdo em que se compartilham e
explicitam os valores e propo6sitos que orientam o trabalho educacional que se quer
desenvolver e o estabelecimento do curriculo capaz de atender as reais necessidades
dos alunos. (BRASIL 1997, p. 29):

Consideramos os PCNs como uma proposta educacional que busca assegurar
melhores condi¢Oes de acesso as aprendizagens, subsidiando e direcionando os objetivos de

ensino, da escola e de seus individuos no que tange as acOes e metas que se pretendem
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alcancar num determinado contexto e necessidades humanas. Entretanto, ha de se ter cuidado
em se trabalhar com as tecnologias para que a escola ndo seja um espaco de praticas
educativas tecnicistas, cujo ensino recaia sobre a equivocada tradicdo da década de 1970,

quando:

A supervalorizacdo da tecnologia programada de ensino trouxe consequéncias: a
escola se revestiu de uma grande auto-suficiéncia (sic), reconhecida por ela e por
toda comunidade atingida, criando assim a falsa idéia (sic) de que aprender ndo é
algo natural do ser humano, mas que depende exclusivamente de especialistas e de
técnicas. O que é valorizado nessa perspectiva nao é o professor, mas a tecnologia; o
professor passa a ser um mero especialista na aplicacdo de manuais e sua
criatividade fica restrita aos limites possiveis e estreitos da técnica utilizada. A
fungdo do aluno é reduzida a um individuo que reage aos estimulos de forma a
corresponder as respostas esperadas pela escola, para ter éxito e avangar. Seus
interesses e seu processo particular ndo sdo considerados e a atengdo que recebe é
para ajustar seu ritmo de aprendizagem ao programa que o0 professor deve
implementar. Essa orientacdo foi dada para as escolas pelos organismos oficiais
durante os anos 60, e até hoje estd presente em muitos materiais didaticos com
carater estritamente técnico e instrumental (BRASIL, 1997, p. 31).

Percebemos que o trabalho com as tecnologias pode nos levar a préticas
conservadoras de um ensino que ndo d& mais conta de responder ao presente. Essa discussdo
qgue o documento dos PCNs nos apresenta € bastante delicada e complexa ao tratar sobre a
entrada das tecnologias no &mbito da escola, uma vez que implantar uma proposta que explore
0s recursos tecnoldgicos sem desenvolver um ensino mecanico e alienador torna-se uma
tarefa desafiadora para todas as escolas brasileiras. Trata-se de uma séria ruptura
paradigmatica do ensino tradicionalmente alicercado em formatos mecanizados e puramente
instrumentalizados que ha muito tempo prevaleceu intocavel nos sistemas educacionais.

Cada vez mais imersas nas mudancas dadas pelo uso intenso das tecnologias, as
instituicGes de ensino devem ter bem claro em seus objetivos qual formacdo deseja oferecer
aos seus alunos, as geracOes do presente e as do futuro: uma educagdo puramente reprodutora
e conservadora, alicercada na instrumentalizacdo da técnica ou uma educacdo que possibilite a
construcdo de cidadd@os capazes de opinar e decidir de forma auténtica e critica, a partir de
suas proéprias realidades e problematicas sociais.

No contexto dos PCNs, 0 que se tem em vista é que o aluno aprenda a ser sujeito
responsavel pela sua propria formacao por meio da mediacao do professor que, também, se vé
como sujeito de conhecimento. Assim, como temos os Parametros Curriculares Nacionais
(1997) como uma politica educacional para direcionar o ensino no Brasil tem-se, também, o
Plano Nacional de Educacdo (2014-2024), que norteia os rumos da educacdo por meio das

metas e estratégias que o apresentamos, a seguir.
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3.5 O Plano Nacional da Educacéo brasileira

De acordo com o Plano Nacional de Educacdo atraves da Lei n° 13.005, de 25 de
junho de 2014, em seu artigo 1° “¢ aprovado o Plano Nacional de Educagdo - PNE, com
vigéncia de 10 (dez) anos, a contar da publicacdo desta Lei, na forma do Anexo. Com vistas
ao cumprimento do disposto no art. 214 da Constituicdo Federal (p. 49)”. Nesse contexto,

algumas diretrizes do PNE sdo tracadas no seu Art. 2°, itens IV a IX:

IV - Melhoria da qualidade da educacéo;

V - Formagdo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais e
éticos em que se fundamenta a sociedade;

VII — Promogdo humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica do Pais;

IX — Valorizacao dos (as) profissionais da educac&o.

Compreendemos a importancia do PNE (2014) para os processos e efetivacdo das
politicas publicas dentro de nossas escolas, pois vem com o intuito de assegurar o
cumprimento dos direitos de alunos e profissionais da educacdo, como bem expressa em sua
Meta 7: “fomentar a qualidade da educacdo basica em todas as etapas ¢ modalidades, com
melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir as seguintes médias nacionais
para o Ideb” (BRASIL, 2014).

No entanto, podemos verificar nos quadros 9, 10 e 11, que as metas estdo destinadas
para todas as etapas de ensino, num determinado periodo de tempo, porém os resultados nas

escolas estdo longe de serem alcancados de acordo com os indicadores do IDEB.

Quadro 9 - IDEB - 2005 a 2015 e Projeces/Metas para o Brasil dos anos iniciais da Educagdo Bésica

| [ IDEB observado [ METAS |
Anos  ||2005( 200720092011 |2013||2015||2007|| 2009|2011 || 2013|2015 2021
\Total l38]l42) 4650525539 42]a6]49]52] 6.0

Dependéncia Administrativa

l
\Estadua' | 3.0 |00 S0 S S 8 <0 | 43 47 ] 50] 53| 61 |
|
|

o« | I >+ | o+ | = s o] o
[Privada_|| 5.0 |JEON[8HY 65 || 6.7 | 68 | 6.0 H 63 H 6.6 H 6.8 H 70 | 75

pubica | . |40 144 a7 48 [83] s 50 T

* Os resultados marcados em verde referem-se ao IDEB que se atingiu a meta em nosso pais.
Fonte: Dados extraidos do SAEB e do Censo Escolar atualizados em 05/09/2016, 2017.
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Quadro 10 - IDEB - 2005 a 2015 e Projecdes/Metas para o Brasil dos anos finais da Educacdo Béasica

| [ IDEB observado [ METAS |
| Anos |2005 2007|2009 2011 ]| 2013 2015 2007| 2009]| 2011 ]| 2013 2015 || 2021 |
o BH | mEmEEsmoe
‘ Dependéncia Administrativa ‘
|Estadual | 3.3 BB BBIIEEN| 40 42 ]33] 35 38] 42 45]53]
[Municipal | 3.1 (SN BEN BN 38 | 41 31] 33 35]39]43]51]
[Privada | 5.8 |I88N| 5.9 ]| 6.0 [ 5.9 |61 ] 58] 60 62]65]68]73]
ot B  DoaaEnmE

* Os resultados marcados em verde referem-se ao IDEB que se atingiu a meta em nosso pais.
Fonte: Dados extraidos do SAEB e do Censo Escolar atualizados em 05/09/2016, 2017.

Quadro 11- IDEB - 2005 a 2015 e Projecfes/Metas para o Brasil do Ensino Médio

IDEB observado METAS
] Anos | 2005 | 2007 || 2009 || 2011 || 2013 ]| 2015 || 2007 || 2009 || 2011 || 2013 || 2015 || 2021 |
| Total [ 3.4 |DOBNIBENIE 37 || 37 | 34 3537 ] 39 43 52]
| Dependéncia Administrativa I
Estadual 3.0 -‘ 34 | 35| 31| 32|33 36| 39|49
[Privada | 5.6 |WB8N| 56 | 57 | 54 | 53] 56] 57 58] 60]63]70]
Pablica 3.1 l 34 | 35| 31| 32| 34| 36| 40| 49

* Os resultados marcados em verde referem-se ao IDEB que se atingiu a meta em nosso pais.
Fonte: Dados extraidos do SAEB e do Censo Escolar atualizados em 05/09/2016, 2017.

A realidade apresentada nos dados do IDEB indica que é preciso avancar muito em

relacdo ao processo ensino-aprendizagem nas diferentes instituicdes escolares. Por mais que

verificamos esfor¢os por parte dos profissionais e dos diversos 6rgdos governamentais, sao

reduzidas as acGes no sentido de reverter essa realidade escolar. Pois, na pratica da acao

docente, existem muitos fatores problematicos que perturbam o bom desempenho dos alunos

e dos professores em geral.

Porém, o compromisso volta-se para todos os profissionais da educacdo, pois €

necessario refletir no coletivo sobre os indices alcancados, bem como oportunizar condicoes

de propor novas formas de avaliagdo. A questdo maior é a de ndo ficar preocupados com o

indice baseado no fator quantitativo, mas refletir sobre os resultados de aprendizagem e das

condic@es que os conhecimentos estéo sendo produzidos dentro e fora da escola.

Porém, tal investimento ndo é apenas tarefa do professor regente de sala de aula, mas

de todos os atores que trabalham direta ou indiretamente com a educacgdo. Concomitante, ao

trabalho do professor, deve ser também um compromisso velado nas propostas de todos 0s
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governos, implicando recursos e verbas para a educagdo no que tange a formac&o inicial e
continuada de professores rumo a qualificagdo quanto ao uso das tecnologias na escola. Longe
de constituirem-se investimentos secundarios e irrelevantes, como verificamos na realidade de
hoje em todo o pais. Desse modo, no item 7.12 do Plano Nacional de Educacdo (2014)

expressa:

Incentivar o desenvolvimento, selecionar, certificar e divulgar tecnologias
educacionais para a educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio e
incentivar praticas pedagégicas inovadoras que assegurem a melhoria do fluxo
escolar e a aprendizagem, assegurada a diversidade de métodos e propostas
pedagdgicas, com preferéncia para softwares livres e recursos educacionais abertos,
bem como o acompanhamento dos resultados nos sistemas de ensino em que forem

aplicadas (BRASIL, 2014, p.67).

A abordagem sobre o trabalho com as tecnologias digitais nas instituicdes de ensino
deixa claro que elas devem ser inseridas efetivamente como mecanismo de melhorias das
préaticas pedagdgicas, utilizando-se métodos e técnicas inovadoras, como forma de garantir
dindmicas variadas tanto no processo de ensino dos professores quanto na aprendizagem
escolar dos alunos.

Entretanto, a nosso ver, para acontecer um ensino com a qualidade que se espera, sdo
necessarios determinados aspectos que abranjam a formacdo continuada, sendo essencial que
os professores e professoras obtenham preparo adequado para lidar com os instrumentos
tecnoldgicos, de maneira que possam vivenciar experiéncias e conhecimentos inovadores no
ensino. Assim sendo, o Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014, p. 82) em sua Meta 16
assegura que até o ano de 2024 haja uma elevacao na formacéo dos professores que atuam na

rede publica do pais, devendo-se:

Formar, em nivel de pés-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores da
educacgdo basica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) 0s
(as) profissionais da educacdo bésica formagao continuada em sua éarea de atuacao,
considerando as necessidades, demandas e contextualizages dos sistemas de ensino

(BRASIL, 2014, p. 82).

E ainda, prevé como Estratégia de intervencdo da Meta 16, o item 16.2, prometendo
“consolidar politica nacional de formacdo de professores e professoras da educacdo basica,
definindo diretrizes nacionais, areas prioritarias, instituicbes formadoras e processos de
certificacdo das atividades formativas” (BRASIL, PNE, 2014, p. 82).

Sabemos diante das politicas de formacao de professores que os indices estdo longe
de serem alcancados, j& que as vagas oferecidas na educacdo superior pablica, principalmente

em nivel de pos-graduacéo, ainda sdo limitadas. A LDBN n° 9.394/96, que normatiza em
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linhas gerais o sistema educacional brasileiro, trata dos principios que norteiam o
estabelecimento de politicas publicas voltadas a formagdo de professores, é também uma
referéncia, como o Plano Nacional de Educacéo.

Como exposto anteriormente, os desafios sdo0 muitos no que tange aos docentes em
nosso pais: preparo para novas abordagens teoricas e criticas; formagdo em novas
metodologias que levem em conta as tecnologias atuais disponiveis; questfes econdmicas,
politicas e sociais relacionadas a formacdo de professores; legislacbes que nem sempre séo
compativeis com a realidade das escolas; distanciamento dos saberes produzidos no mundo
social vivido fora dos espacos escolares com relagdo aos saberes produzidos nos espacos
internos.

Esses sdo alguns aspectos que prejudicam o bom desempenho do sistema escolar no
Brasil. Dificuldades e desafios que provocam entre muitos professores e gestores educativos
uma discussdo continua e um enfrentamento cotidiano em busca de melhorias pela qualidade
do ensino em nosso municipio e em nosso estado, contemplando toda a nacdo. Sobretudo, é
preciso também trabalhar com as questbes de valorizacdo do Plano de Carreira do
Magistério/Carreira Docente, possibilitando melhores condicGes de trabalho aos professores
no exercicio docente, uma vez que os salarios sdo pouco atrativos para o0 ingresso de novos
docentes a profissao.

Existem muitas barreiras na educagdo brasileira, como as que apresentamos
anteriormente, mas € preciso avancar o nosso estado de luta junto as esferas da sociedade na
busca de melhorias para a populacdo brasileira. Nesse sentido, varios paises ja comecaram a
elaborar politicas publicas que direcionam a nacdo na nova realidade tecnoldgica. Desse
modo, Vvarios projetos ja estdo sendo executados por todo o pais, em escolas publicas, que
inserem computadores e a aplicacdo da informatica nas atividades educativas. Nessa
perspectiva, apresentamos 0 PROINFO como um programa do governo federal que introduz a

informatica na educacdo brasileira, no ano de 1997.

3.6 Programa Nacional de Informatica na Educagdo (PROINFO)

Conforme Tajra (2001) o Programa Nacional de Informatica na Educacdo
(PROINFO) é uma proposta desenvolvida pela Secretaria de Educagdo a Distancia
(SEED/MEC) com o objetivo de introduzir a informatica na rede publica de ensino.

O PROINFO ¢é considerado o projeto de informética educativa mais atuante e

inovador do pais, impulsionado pelo governo federal como mecanismo para aproximar a
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cultura escolar com as mudancas que a sociedade j& vem vivenciando, conforme Tajra (2001,
p. 34) no que tange a “utilizacdo das redes técnicas de armazenamento, transformacao,
producdo e transmissdo de informacgdes”. Como podemos verificar, as politicas educacionais
caminham em direcdo ao desenvolvimento das tecnologias na escola, inserindo novas
estratégias que assegurem as aprendizagens desses recursos nas atividades pedagdgicas da
escola.

Segundo o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) o PROINFO,
foi criado pelo Ministério da Educacédo, através da Portaria n°® 522 em 09/04/1997. Mas,
somente a partir de 12 de dezembro de 2007, mediante a criagdo do Decreto n° 6.300, o
PROINFO passou a ser Programa Nacional de Tecnologia Educacional (PNTE), tendo como
principal objetivo promover o uso pedagogico das tecnologias de informacgdo e comunicagao
nas redes publicas de educacdo basica.

O objetivo do programa PROINFO foi o de introduzir computadores nas escolas
brasileiras, bem como os recursos digitais e conteudos educacionais. Em contrapartida,
estados, Distrito Federal e municipios deveriam garantir a estrutura adequada para receber 0s
laboratdrios e capacitar os educadores para uso das maquinas e tecnologias.

O funcionamento do PROINFO ocorreu de forma descentralizada, existindo em cada
unidade da Federacdo uma Coordenacdo Estadual e os Nucleos de Tecnologia Educacional
(NTE), dotados de infraestrutura de informéatica e comunicagdo reuniam educadores e
especialistas em tecnologia de hardware e software.

No contexto de criacdo e implantacdo do PROINFO, Tajra (2001, p. 34) apresenta 0s
seguintes objetivos desse Programa:

» Melhorar a qualidade do processo de ensino-aprendizagem;

» Possibilitar a criacdo de uma nova ecologia cognitiva nos ambientes escolares mediante
incorporacdo adequada das novas tecnologias de informacéo pelas escolas;

» Propiciar uma educacao voltada para o desenvolvimento cientifico e tecnolégico;

» Educar para uma cidadania global numa sociedade tecnologicamente desenvolvida.

Como forma de alcangar os objetivos propostos pelo PROINFO, o governo federal
em conjunto com seus estados e municipios brasileiros, estabeleceram algumas ac¢des que
contribuiram para o fortalecimento do programa de informatica educativa no Brasil.

Nesse enquadramento, com base em Tajra (2001) apresentamos algumas das agoes

desenvolvidas pelo governo nacional, conforme sintetizamos no quadro 12, a seguir.


https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=POR&num_ato=00000522&seq_ato=000&vlr_ano=1997&sgl_orgao=MED
https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=DEC&num_ato=00006300&seq_ato=000&vlr_ano=2007&sgl_orgao=NI
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Quadro 12 - Ac¢bes governamentais de implantacdo da Informatica Educacional nas escolas publicas
brasileiras

DATAS ACOES

1965 @] !\/Iipistério da Marinha brasileira tinha interesse em desenvolver um computador com Know- how
préprio.
O Ministério da Marinha, por intermédio do Grupo de Trabalho Especial — GTE- e 0 Ministério do
1971 Planejamento, tomaram a decisdo de construir um computador para as necessidades navais no
Brasil.
As questdes de importaces e exportacoes da Informatica foram transferidas para a CAPRE-
Coordenacdo de Atividades de Processamento Eletronico, ligada ao Ministério do Planejamento.
Primeiro confronto entre o Brasil e interesses estrangeiros, pela falta de uma definicdo explicita da
reserva de mercado em relagdo aos mini e microcomputadores- IBM e Burroghs.
As acOes da CAPRE foram transferidas para a SEI - Secretaria Especial de Informatica, ligada ao
1979 Conselho de Seguranca Nacional-CSN. Esta decisdo acarretou inimeras discussdes pelo fato de a
CSN estar ligada as opressoes da ditadura militar.
E aprovada pelo Congresso Nacional a Lei n° 7.232, a qual impds restricdes ao capital estrangeiro,
tornou legal a alianca do Estado com o capital privado nacional.

1972

1977

1984 Essa lei tinha uma previsdo de 8 anos, tempo estimulado para que a indlstria nacional alcangasse
maturidade, visando a competividade internacional.
1985 Faltam recursos humanos capacitados para o sistema de ciéncia e tecnologia. A partir dai o governo

passou a intensificar os investimentos na area de educacao de 1° e 2° graus.
Fonte: Quadro organizado pela pesquisadora em 2017 a partir das informagdes em Tarja (2001)

Compreendemos, a partir das agdes expostas no quadro anterior, o esforgo do
governo nacional em inserir a informatica educativa nas escolas brasileiras. Sendo assim, é
necessario enfatizar que muito antes da lei da Informaética ser aprovada no Brasil, no ano de
1984, a producéo brasileira de informatica ja se destacava entre os dez paises que mais se
desenvolviam na industria eletrdnica mundial. E, 60% da industria nacional trabalhava com
equipamentos desenvolvidos dentro do pais. Conforme Oliveira (1997, p.26), “o Brasil é
classificado como o sexto maior mercado de microcomputadores, superando paises como a
Italia e a Suécia”.

Se 0 pais avancou nas questdes relacionadas as tecnologias educacionais, estando em
destaque entre alguns paises com boa visibilidade econémica, ainda é preciso caminhar no
sentido do acesso irrestrito a esses recursos, uma vez que precisam aproximar-se das
comunidades de baixa renda e dos trabalhadores que ndo conseguem alcancar 0s recursos
mais modernos e formacao adequada para uma compreensdo holistica dos processos técnicos
gue engendram esses meios.

Muitos seminarios na area da informatica educativa foram organizados para que 0s
pesquisadores e educadores discutissem a direcdo da proposta para as escolas brasileiras.
Nessa direcdo, apresentamos no quadro 13, as etapas que o governo brasileiro desenvolveu

em relagéo as Politicas de Informatica Educativa, de acordo com Tajra (2001).
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- Etapas que o governo brasileiro desenvolveu em relacdo as Politicas de Informatica

DATAS

ACOES

1979

A SEI efetuou uma proposta para os setores: educacdo, agricola, sadde e industrial — visando a
viabilidade de recursos computacionais, em suas atividades.

1980

A SEI criou uma Comissdo Especial de Educacdo para colher subsidios, visando gerar normas e
diretrizes para a area de informética na educacao.

1981

I Seminario Nacional de Informatica na Educacdo (SEI, MEC, CNPQ) - Brasilia.
RecomendacGes: que as atividades da Informatica Educativa sejam batizadas dos valores
culturais, sécio- politicos e pedagdgicos da realidade brasileira; que os aspectos técnico-
econdmicos sejam equacionados ndo em funcdo das pressdes de mercado, mas dos beneficios
socio- educacionais; ndo considerar o uso dos recursos computacionais como nova panaceia para
enfrentar os problemas de educagdo e criagcdo de projetos- piloto de carater experimental com
implantacdo limitada, objetivando a realizacdo de pesquisa

sobre a utilizacdo da informatica no processo educacional.

1982

Il Seminério Nacional de Informética Educativa (Salvador), que contou com a participacdo de
pesquisadores das areas de educacao, sociologia, informatica, psicologia.

Recomendagdes: que os nucleos de estudos fossem vinculados as universidades, com carater
interdisciplinar, priorizando o ensino de 2° grau, ndo deixando de envolver outros grupos de
ensino; que os computadores fossem um meio auxiliar do processo educacional, devendo se
submeter aos fins da educacdo e ndo determina-los; que o0 seu uso ndo devera ser restrito a
nenhuma area de ensino; a priorizacdo da formacdo do professor quanto aos aspectos teoricos,
participacdo em pesquisa e experimentacdo, além do envolvimento com a tecnologia do
computador e, por fim, que a tecnologia a ser utilizada seja de origem nacional.

1983

Criacdo do Projeto Educom- (Educacdo com Computadores). Foi a primeira acdo oficial e
concreta para levar os computadores até as escolas publicas. Foram criados cinco centros- piloto,
responsaveis pelo desenvolvimento de pesquisa e pela disseminagdo do uso computadores no
processo de ensino aprendizagem.

1984

Oficializacéo dos centros de estudo do Educom, o qual era composto pelas seguintes instituicdes:
UFPE(Universidade Federal de Pernambuco), UFRJ (Universidade Federal do Rio de Janeiro),
UFMG, (Universidade Federal de Minas Grais), UFRGS(Universidade Federal do Rio Grande do
Sul e Unicamp(Universidade Estadual de Campinas). Os recursos financeiros para esse projeto
eram oriundos do Finep, Funteve e do CNPQ.

1986 e
1987

Criacdo do Comité Assessor de Informatica para Educacdo de 1° e 2° graus (Caie/Seps)
subordinado ao MEC, tendo como objetivo definir os rumos da politica nacional de informatica
educacional, a partir do Projeto Educom. As suas principais acdes foram: realizacdo de concursos
nacionais de softwares educacionais, redacéo de um documento sobre a politica por eles definida;
implantacdo de Centros de Informéatica Educacional (CIEs) para atender cerca de 100.000
usuarios, em convénio com as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo; defini¢do e
organizacdo de cursos de formagdo de professores dos CIEs e efetuar a avaliacdo e reorientagdo
do Projeto Educom.

1987

Elaboracdo de Programa de Ac¢do Imediata em Informética na Educacdo, o qual teve, como uma
das suas principais acdes, a criacdo de dois projetos: Projeto Formar que visava a formacao de
recursos humanos, e o Projeto Cied, que visava a implantacdo de Centros de Informética e
Educacdo. Além destas duas agdes, foram levantadas necessidades dos sistemas de ensino,
relacionadas a informatica no ensino de 1° e 2° graus, foi elaborada a Politica de Informatica
Educativa para o periodo de 1987 e 1989 e, por fim, foi estimulada a producdo de softwares
educativos. O projeto Cied desenvolveu-se em trés linhas: Cies — Centros de Informatica na
Educacdo Superior, Cied — Centros de Informatica na Educacdo de 1° e 2° Graus e Especial e
Ciet- Centro de Informética na Educacdo Técnica.

1995

Criacdo do Proinfo, projeto que visava a formacdo de NTEs(Nucleo de Tecnologias
Educacionais) em todos os estados do Pais. Esses NTEs foram compostos por professores que
deverdo passar por uma capacitacdo de pos- graduacao referente a informatica Educacional, para
que possam exercer, o papel de multiplicadores desta politica. Todos os estados receberdo
computadores, de acordo com a populacdo de alunos matriculados nas escolas com mais de 150
alunos.

Fonte: Quadro organizado pela pesquisadora em 2017 com base em informages de Tajra (2001)
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Verificamos que foram muitas as etapas realizadas para a chegada de programas de
informética educacional nas escolas brasileiras e varios projetos cultivados em beneficio de
assegurar os projetos elaborados pelo governo federal. Abordamos o PROINFO, em especial,
por ser elemento de estudo constitutivo de nossa pesquisa. Entendemos que, com a insercao
de computadores nas escolas publicas, em laboratérios de informatica (PROINFO), ndo sdo
apenas as maquinas que irdo resolver os problemas da educacdo. Assim, é preciso refletir
também sobre acdes pedagogicas efetivas que possibilitem a melhoria do ensino e
consequentemente do aprendizado dos alunos, nos espacos escolares e ndo escolares.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2012), ndo se trata
de substituir ou acrescentar novas tecnologias, trata-se de considerar as mudancas provocadas
pelas TDIC, fatores que alteram a sociedade, a cultura, as linguagens, as formas de pensar e
de construir conhecimentos. Percebemos que existem as politicas educacionais como

respostas ao desenvolvimento acelerado das tecnologias, mas conforme Oliveira (1997, p.21):

Essas mudancas nos setores produtivo e financeiro, ndo tardaram a ter repercussédo
no seio da escola, pois esta passaria a ter o papel de formar novos profissionais, uma
vez que 0s avangos tecnoldgicos fizeram com que o mercado de trabalho
requisitasse um novo tipo de profissional.

Nesse contexto, a inser¢do dos programas de Informatica no ambito da escola impde
a necessidade de formacdo continuada aos profissionais da educacdo em cursos de
qualificacdo na area da informatica educativa. Dentre os projetos de qualificacdo do

PROINFO, abordamos com énfase o Projeto Formar.

3.6.1 Projeto Formar

O Projeto Formar, elaborado pelo Caie em 1986, teve como objetivo a formacéo e
professores e técnicos das redes municipais e estaduais de ensino do Brasil, para a exploracdo
da Informética na educacdo (VALENTE, 1988, apud OLIVEIRA, 1997, p.45).

A qualificacdo dos professores serviu como espacos de oficinas para a aplicacdo das
atividades que acabou impulsionando a implantacdo dos Centros de Informética Educativa e
para que estes profissionais pudessem ser formadores das aprendizagens em Informatica
educacional em seus locais de ensino. Essa proposta foi fundamental para ampliar e efetivar

0s processos de pesquisa do uso de computadores no ensino basico.
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Nessa perspectiva, foi realizado o 1° curso de Informatica educacional no ano de
1987, o qual teve a duracdo de 360 horas, sendo o Educom (NIED) da UNICAM como sede.
Participaram desse curso 52 professores e técnicos de 24 estados brasileiros. As acOes
relacionadas ao uso da informatica educativa nos espacgos escolares, em que aproveitaram o
conhecimento técnico dos professores que receberam o preparo quanto ao uso de
computadores para ajudar na tarefa de formar os outros profissionais, sdo efetivadas no
sentido de buscar alternativas para inserir 0s recursos tecnoldgicos no interior dos centros de
ensino.

E relevante destacar que os cursos na area de formagdo a Informética ndo se
aplicaram somente a formacdo de técnicos, mas também para o conjunto de professores da
rede pablica de ensino, no sentido de saberem melhor utilizar os mecanismos no uso
pedagdgico das atividades.

Conforme prossegue Valente (1988, apud OLIVEIRA, 1997, p. 46) “a analise
conclusiva presente no relatério final do curso, a diversidade de experiéncias que trazia o
grupo de professores-alunos na area de Informética Educativa foi um dos fatores
determinantes para o desempenho do grupo”. O autor assegura que, mesmo havendo as
diferencas no desempenho dos professores, 0 curso teve um grande potencializador, pois
alcancou os objetivos pretendidos, o de levar os professores a utilizarem de forma consciente
e critica as diversas possibilidades geradas pelas tecnologias no processo ensino-
aprendizagem.

Se o texto apresentado, por meio de um relatério, ndo menciona a qualificacdo dos
profissionais como responsaveis para a criacao dos Centros de Informatica educacional, nele é
possivel verificar que os Centros de Informatica so se reestruturaram devido o interesse das
Secretarias Municipais e Estaduais de Educacdo pelo oferecimento da formacdo em
tecnologias da educacdo. Por exemplo, o Projeto Formar permitiu aprendizagens
significativas aos professores e alunos, uma vez que impulsionou a entrada da Informatica
educacional nos espacos escolares e também qualificou muitos profissionais.

As escolas, sejam elas de sistemas estaduais, municipais ou particulares, precisam ser
equipadas de acordo com as suas realidades e também melhoradas em seus processos
humanos. O trabalho ndo deve ser tomado com a forma técnico-instrumental, sem que a
consciéncia e as formas de participacdo social das criancas e dos jovens sejam despertadas e
desenvolvidas. Pelo contrario, as escolas necessitam desenvolver cada vez mais, a partir das
tecnologias, possibilidades de uso pedagdgico mais amplo, sobretudo, que contrapbem a

ideologia da dominacdo das mentes humanas, criando condigcdes de revelar as bases dessa
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dominacdo, da subserviéncia de homens sobre homens. Esse é um grande desafio posto, ndo
somente a escola, mas para todos os atores que estdo inseridos na educacao escolarizada.
Especialmente, novas propostas de formacdo continuada poderdo ser reelaboradas com vistas
a construcdo de uma nova sociedade onde os individuos sejam respeitados e valorizados como
plenos cidaddos dignos a vida social.

Nessa dire¢do, abordaremos de forma especial, na proxima secdo, o processo de
constituicdo da formacdo continuada de professores no Estado de Mato Grosso e suas
interfaces com as tecnologias digitais no ambito dos processos de ensino-aprendizagem, tendo

em vista processos de mudangas educacionais.



4 TRAJETORIAS, LIMITES E DESAFIOS DA FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES NO USO DAS TDIC EM MATO GROSSO E NO CONTEXTO
MUNDIAL TENDO EM VISTA A CONSTITUICAO DO SER PROFESSOR

Na era do conhecimento, distribuir conhecimento é
distribuir renda. N&o h& desenvolvimento sem inovacéo
tecnoldgica e ndo ha inovacdo sem pesquisa, sem
educacao, sem escola.

(Moacir Gadotti)

As transformacdes tecnoldgicas que ocorreram na virada do século XX para o XXI
trouxeram mudancas no campo da politica e da educacdo, tanto no cendrio nacional como na
esfera estadual, devido a insercdo das tecnologias na vida das pessoas e nas escolas. Com isso,
as formas de trabalho docente no &mbito da escola vém alterando e exigindo dos professores
uma reaprendizagem na articulacdo de novos dominios técnicos, didatico-pedagdgicos e o
desenvolvimento da capacidade de explorar de forma holistica os conhecimentos.

Nessa nova revolucdo técnico-cientifica, a qual os homens estdo imersos, o
conhecimento eleva-se como sendo o cerne do desenvolvimento das sociedades. Gadotti
(apud MORAN, 2007) pontua que nao ha desenvolvimento social sem inovagdo tecnoldgica,
como também ndo pode haver avangos sem a préatica de pesquisa, sem educacao e sem escola.
Para o autor, a questdo principal gira em torno do valor moral e técnico colocado sobre o
conhecimento que passou a ser uma das fontes mais poderosas para alcancgar privilégios no
mundo.

O conhecimento humano alcanca uma dimensdo ampla e complexa, traduzindo-se
em fonte de riqueza e de desenvolvimento. Gadotti (apud MORAN, 2007) reflete sobre a
ideia de que uma sociedade desenvolvida é aquela que utiliza as mais modernas tecnologias
para desenvolver ciéncia, conhecimento e produzir riquezas. E, os paises que investem em
educacédo para a inovacdo tendem a ser os grandes controladores da renda das nacgdes e do
mundo, isso implica investir em pesquisa de ponta como prioridade de desenvolvimento de
uma nagao.

De fato, estamos num tempo em que produzir conhecimento nunca foi tdo valorizado
em termos de desenvolvimento, de certificacdo, de aperfeicoamento técnico. Nessa era digital,
uma das revolugdes que mais nos afetou profundamente é a que se refere ao uso e dominio
das tecnologias digitais, as quais vém crescendo de forma acelerada que acaba por escapar das

mé&os humanas o controle das potencialidades e dos beneficios que oferecem esses recursos.
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Em consequéncia dessa falta de controle, as tecnologias também trazem em seu bojo
implicagdes que podem ser negativas na vida do ser humano, pois se de um lado elas podem
contribuir no sentido de facilitar as tarefas cotidianas, de outro, elas trazem sérias
complicacdes nas relacdes estabelecidas entre os diferentes individuos por meio de seu uso
frequente e indiscriminado. Ou seja, a entrada das tecnologias na educacéo e na escola precisa
passar por um planejamento claro de como é que esses recursos podem se tornar positivos e
melhorar a vida das pessoas na sociedade.

Em pleno ano de 2017, podemos perceber que as pessoas que detém conhecimentos
diversificados e globalizados, principalmente, em torno das linguagens e codigos presentes
nas tecnologias digitais, sdo as que mais possuem renda, melhores posi¢cdes de emprego e
conservam um refinado status social. Consequentemente, como esse grupo de pessoas
apresenta um privilegiado preparo técnico e também tem acesso livre ao mundo virtual, pois
contam com maquinas e equipamentos de ponta, conexdo da banda larga da internet e o mais
essencial, a compreensdo ampla dos processos e transacdes técnicas que movem a realidade
virtualizada, ele tera certo controle sobre as coisas do mundo e sobre as pessoas.

Em contraponto a essa realidade, acreditamos que as tecnologias ndo podem ser um
privilégio cultivado e somente acessivel aos pequenos grupos de nossa sociedade, mas ela
deve ser garantida e estendida a todos os cidaddos e trabalhadores do pais e do mundo, haja
vista que as relagdes humanas no ultimo século sdo desenvolvidas para além das fronteiras
fisicas e territoriais dos paises.

Em linhas gerais, ja ndo é mais possivel pensar e viver um espaco social em que
esteja restrito ou impedido o uso das tecnologias digitais, pois elas estdo presentes nas muitas
atividades realizadas na sociedade. Entretanto, acreditamos que o pontapé inicial para reverter
este quadro de exclusdo digital esta solidamente concentrado sobre as politicas publicas de
acesso ao conhecimento das midias digitais, uma vez que tais recursos precisam realmente ser
popularizados e acessados por todos, de forma consciente e coletiva, principalmente, pelas
comunidades de baixa renda.

Os povos ficam em sua grande maioria, afastados e excluidos do mundo da producéo
cientifica e tecnoldgica, bem como de usufruir de seus direitos sociais mais basicos que
existem. Porém, é preciso romper com essa ldgica capitalista foi sendo imposta na sociedade,
de que as tecnologias de ponta estdo para, exclusivamente, servir de controle social, aumentar
e conservar a renda dos que ja possuem muitas riquezas e um grande capital econdmico.

Esse quadro torna-se cadtico e um tanto desanimador a medida que refletimos sobre

a logica do sistema do capitalismo, onde o mercado controla as a¢Ges do ser humano e o
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conduz a producéo de conhecimento, cada vez mais alienado e automatico sobre a realidade,
com o objetivo de formatar as pessoas dentro de um padréo fixo e determinado por interesse
de posse sobre o outro ser.

Entretanto, com um olhar renovado e atento as mudancas, os educadores precisam ter
claro que o conhecimento deve ser cultivado como um bem coletivo, algo em constante
movimento, que se articula dinamicamente sendo de todos e para todos. Conforme salienta
Freire (2015), ndo ha maior ou menor conhecimento, mas sim conhecimentos diferenciados.
Nesse viés, acreditamos que é possivel lutar por uma sociedade de pessoas justas, com
direitos de aprendizagens e de vida garantidos.

Dessa forma, reafirmamos o pensamento sobre a premissa de que tudo passa pela
formacdo humana e as suas bases de reconstrucao estdo fortemente presentes sob a égide das
politicas pablicas. Nesse caso, a importancia em tracar objetivos para a educacdo precisa
passar por todas as esferas da sociedade, visualizando possibilidades de intervencéo e
respondendo sempre as necessidades e desafios dos cidaddos. Acreditamos que as tecnologias
ndo salvam a educagdo de um povo nem tdo pouco consegue por si sO resolver os problemas
da escola, mas podem trazer melhorias e contribuir com o progresso humano.

Apresentamos, a seguir, as Orientacfes Curriculares (OCs) como politica publica do
Estado de Mato grosso, sendo um guia direcionador das a¢des educacionais. Logo, também
apresentamos as politicas de formacdo continuada nas escolas mato-grossenses e as formas de

organizacdo do ensino.

4. 1 Orientagdes Curriculares da Educacao Bésica de Mato Grosso

Conforme os dados da Secretaria de Educacao, Esporte e Lazer (SEDUC/MT, 2015)
o0 Estado de Mato Grosso é uma das 27 unidades federativas do Brasil e esta localizado na
Regido Centro-Oeste do pais, possui um total de 141 municipios e tem como capital a cidade
de Cuiaba.

Em consonancia ao contexto nacional das politicas de formacao continuada, o Estado
de Mato Grosso tem ampliado os debates sobre os caminhos educacionais pretendidos nos
proximos anos e, por isso, tem concentrado a¢Bes conjuntas com as suas diferentes secretarias
e com outros setores da sociedade a fim de aproximar-se das metas planejadas.

De acordo com as OrientacOes Curriculares de Mato Grosso (2012, p. 7) “o estado de

Mato Grosso acompanhou as discussdes nacionais, procurando criar para a educagdo uma
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identidade conceitual que potencialize esforgos capazes de superar a dicotomia existente entre
a gestdo e educacional e organizacao politico-pedagogica”.

Os Estados buscam mecanismos que possam orientar 0s rumos das escolas, e é nesse
panorama, que surgem as OCs para a educacao bésica estadual, baseadas “na decisdo politica
de fazer chegar até o chdo da escola um texto claro e conciso que, a par dessa clareza e
concisdo, ofereca ao professor uma visdo inequivoca do homem e da sociedade que se quer
formar” (OCs, 2012, p. 7).

As Orientagdes Curriculares “t€ém o intuito de contribuir com as desigualdades
educacionais, de forma a dar garantias das especificidades de aprendizagens e metodologias
considerando a realidade e as necessidades do povo mato-grossense” (MATO GROSSO,
2010, p. 13). Nessa perspectiva, compreendemos a relevancia dessa proposta para as escolas
estaduais no sentido de ser um norte das acdes dos gestores e professores na elaboracdo do
Projeto Politico Pedagdgico condizente com a realidade da comunidade escolar.

Porém, apesar dos esfor¢os somados, por parte do governo e de politicas publicas
implantadas na tentativa de melhorar a educacdo em Mato Grosso, verificamos que ela é um
campo que tem sofrido muito nas ultimas décadas, pois as mudancas de governo e de gestores
educacionais sao frequentes e quebram a continuidade das politicas educacionais que estao
sendo executadas. A cada troca de governo mudam-se as equipes de trabalho que compdem a
Secretaria Estadual de Educacdo, desarticulando as formas de organizacdo interna das
instituices de ensino e desconsiderando os projetos pedagogicos elaborados pelas escolas.

Nesse contexto, Rocha (2010, p. 7) pondera: “a cada gestor uma equipe, e, a cada
nova equipe um ponto de interrogacdo é gerado na escola. O que sera agora? E muitos se

"’

esquecem de que a esséncia estd na escola!”. Nesse viés, entendemos a preocupacdo da
autora, pois as politicas ndo sdo levadas a diante e com isso ndo sdo percebidas como acGes de
continuidades. As escolas ficam reféns dos programas, portarias, pareceres, decretos e muitos
outros orientativos, deixando as questdes de cunho pedagogicas relegadas em segundo plano.

As orientagBes Curriculares, mesmo em toda a sua complexidade de eixos tematicos
para serem desenvolvidos no ambito do curriculo das escolas, trazem perspectivas de
transformaces nas bases do ensino, pois contribuem diretamente no didlogo constante entre
0s pares educativos, bem como possibilita promover inovagdo nas praticas de ensino por meio
de diferentes metodologias para assim, assegurar o respeito as diversidades e ritmos de
aprendizagem.

Todas essas preocupagfes compOem as Orientagdes Curriculares como um

documento oficial que possibilita a luta pelos direitos humanos em relacdo a garantia de uma
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educacéo cidadd, a partir do desenvolvimento de pessoas autbnomas, conscientes de seu papel
na sociedade e com capacidade critica para intervir e modificar a sua propria realidade e o seu

entorno.

4.2 O Plano Estadual de Educagéo

Conjuntamente ao Plano Nacional de Educacdo-PNE (BRASIL, 2014) que assegura
metas e estratégias de intervencdo para a oferta de um ensino de qualidade para criancas,
jovens e adultos, o Estado de Mato Grosso também reformulou as suas propostas de
educacdo, com base nas suas politicas publicas.

Em consonancia com a cooperacéo federativa o Estado de Mato Grosso aprova o seu
Plano Estadual de Educacdo (MATO GROSSO, 2014) sob a Lei n® 10.111, de 06 de junho de
2014. Constam neste documento, dezessete metas a serem alcancadas. Abordamos a Meta 5
do PEE que trata a seguinte questdo: “oportunizar formagao especifica inicial e continuada de
modo que todos que atuam na educacdo possuam formacdo em nivel superior até 2017”. Essa
meta aponta como indicador: “niimero de vagas oferecidas para a formacgao especifica inicial
e continuadas pelo total de pessoas que atuam na educacdo e ndo possuem formacgdo em nivel
superior” (MATO GROSSO, 2014, p. 24).

Vemos que o PEE por meio da cooperacdo entre as esferas (Nacional, Estadual e
Municipal) concentra-se esforcos no objetivo de garantir o direito para a formacdo de
professores, tendo assegurado esse direito tanto a formacdo inicial, quanto a continuada.

Para que isso ocorra, o Plano Estadual de Educacdo (2014) em sua Meta 5 estabelece

a seguinte estratégia:

Garantir aos profissionais da educagdo formagdo inicial e continuada com énfase na
educacdo especial, educacdo quilombola, educagdo indigena, do campo, educacdo
para o trabalho e respeito as diversidades em parceria com os CEFAPROS (Centro
de Formacdo e Atualizagdo dos Profissionais da Educagdo Baésica) e instituicdes
superiores publicas. (MATO GROSSO, 2014, p. 24)

Podemos verificar que propostas de formacgéo existem para todas as modalidades de
ensino, mas ndo conseguimos visualizar questdes da formacao de professores relacionadas as
TDIC, tendo a participacdo do CEFAPRO como 6rgdo formador a funcdo de preparar os
professores para lidarem com as problematicas do ensino relacionadas as tecnologias

educacionais.
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Porém, a auséncia da Secretaria de Estado de Educacdo (SEDUC) no oferecimento
de cursos tecnoldgicos para subsidiar os professores em salas de aulas é visivel, uma vez que
percebemos que os professores ndo conseguem lidar com os equipamentos mais simples,
como ligar e desligar um projetor.

Desse modo, o Estado ndo consegue efetivar politicas de qualificacdo aos seus
professores em relacdo as tecnologias digitais, uma vez que ndo confere autonomia suficiente
ao CEFAPRO para preparar seus professores. Além disso, ndo disponibiliza verbas e recursos
financeiros adequados e satisfatorios para que os formadores possam percorrer os polos de
ensino e, portanto, efetivar a demanda de atendimento a formacdo dos professores da rede
publica estadual.

Sabemos quédo carentes sdo 0s nossos profissionais da educacdo em relacdo ao
dominio pedagdgico das tecnologias digitais em salas de aulas. No entanto, no item 8 do PEE
(MATO GROSSO, 2014, p. 25) percebemos que ha preocupacao com a previsdo de formacéo
inicial e continuada a partir do uso das TDIC na educacéo:

Ampliar a oferta de cursos de licenciatura e de formacdo continuada para
profissionais da educagdo bésica da rede publica e privada, possibilitando que
tenham, também, conhecimento do mundo virtual e das novas tecnologias
educacionais (MATO GROSSO, 2014, p.25).

Concordamos com a politica de oferta e ampliacdo de vagas e de cursos nas
universidades, mas desde que sejam oferecidas condi¢bes para a formacdo de estudantes e de
professores nos cursos que ja existem, pois se apresentam carentes em suas estruturas fisicas e
pedagogicas. Nesse sentido, se houver uma integracdo maior e efetiva por parte das unidades
federativas e esforcos no sentido de lutar para que todas as metas e estratégias sejam
cumpridas, a educacao brasileira alcanca o fortalecimento de suas bases e, assim podera ser
transformada e conquistara a sua autonomia e equilibrio politico-econémico diante da

federacéo.

4.3 As politicas de formacao continuada de professores via SEDUC/CEFAPRO

As problematicas mencionadas anteriormente trazem a tona algumas questdes acerca
das politicas de formacdo continuada em Mato Grosso. Sabemos das barreiras que as escolas
enfrentam para efetivar as suas propostas educacionais, pois muitas delas séo elaboradas por

pessoas que desconhecem a realidade dos municipios e quando as propostas chegam as
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escolas, elas tornam-se inexequiveis, distantes das condicGes reais de vida que apresentam
alunos, professores e a comunidade escolar em geral.

Contudo, para compreendermos melhor o quadro atual da educacdo em Mato Grosso,
faz-se necessario compor o cenario politico e econémico de nosso Estado. Antes de Mato
Grosso sofrer a sua divisdo territorial, separando-se oficialmente do Estado de Mato Grosso
do Sul, nos anos de 1979, destacou-se pela producdo econdémica de garimpo e pela migragédo
da populacdo em busca de riquezas em terras mato-grossenses. Com isso, cresceu muito o
comércio em todos os setores de produtos e servicos, para que pudesse atender a demanda dos
investidores. No auge desse movimento, organizou-se a “Marcha para o Oeste” no governo de
Getulio Vargas, na década de 1940, com o objetivo de aumentar a producdo nacional e povoar
0 pais, através da criacdo de coldnias agricolas do estado, por meio de doag¢bes do Governo
Federal.

Conforme Alves (1998, p.131):

[...] uma das medidas adotadas foi o oferecimento de escolas primarias rurais e
aprendizado agricola e, ainda, cursos rapidos, de carater pratico para criangas e
adultos. No entanto, em Mato Grosso isso se tornava invidvel pela falta de
professores qualificados, material didatico e ingeréncia politica nas escolas.

Nesse periodo ndo existia um numero adequado de professores qualificados que
pudessem garantir a demanda de alunos. Rocha (2010, p. 37) aponta que “somente 45,4% dos
professores tinham o primeiro grau completo, e os professores da zona rural, somente 15,1%
possuiam formacao, necessitando de medidas urgentes na educacdo”. Segundo Rocha (2010),
a formacdo inicial comecou a ser enfatizada por volta das décadas de 1980 e 1990, e a
formacdo continuada sé ganhou expressividade a partir das propostas de gestdo democratica
educacional da valorizacao do professor.

Na década de 1980, algumas iniciativas relevantes foram lancadas pelo governo; a
autonomia da escola por meio da via da gestdo participativa e politica no campo educacional;
muitos direitos foram conquistados pela primeira vez em toda a histéria de educagédo
brasileira, conforme Rocha (2010, p. 13) “um Estado destinou aos professores 50% de seu
tempo de trabalho para a sua formacéo, além de eleicdes para diretores das escolas, conselho
escolar, criacdo de instancias de gestdo coletiva na escola, contemplados em um mesmo Plano
Politico de estado de Educacao”.

Entretanto, tais propostas sofreram rupturas na saida e entrada do novo gestor, a

formagéo continuada foi sendo regularizada e a escola passou a ter mais autonomia na gestéo
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publica, ganhando for¢ca quanto a politica de formacdo de professores nos anos de 1995.
Nessa direcdo, Rocha pontua que:

A politica de 1995 instituiu a gestdo Unica do sistema publico de ensino, os centros
de formacédo, propondo reforma curricular com o Ciclo Basico de Aprendizagem-
CBA e a Escola Ciclada. Investiu ainda em trazer novos rumos para o Ensino
Meédio, na proposta de Educagdo de Jovens a Adultos, na formagdo de professores
indigenas bem como de professores para atender aos portadores de dificuldades de
aprendizagem e de necessidades especiais (2010, p.14).

A politica proposta no ano de 1995 constituiu-se por meio do Plano Decenal do
MEC, que propunha a valorizacdo do Magistério e com propostas de inclusdo de cursos de
formacao em nivel superior para desenvolver no prazo de dez anos. O Estado de Mato Grosso
foi o primeiro no Brasil a investir na formacdo de professores em Educagdo a Distancia-
EAD. Sobre tal politica, Rocha destaca ainda que na década de 1990, “o Centro de Formagao
e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) e o Centro de Formacdo e Atualizacdo do
Professor (CEFAPRQ)?*, tornaram-se a base de formagcéo e construcéo de conhecimentos para
o desenvolvimento profissional dos professores” (ROCHA, 2010, p. 14).

A partir dos anos de 1990, a politica dos Centros de Formacdo e Atualizacdo do
Professor, criado apos a portaria da SEDUC, n° 1.066/96, vem se consolidando e tornando-se
referéncia em formacdo continuada de professores em todo o estado de Mato Grosso. De

acordo com os Referenciais para a Formagéo de Professores (1999, p. 136):

E recomendavel, por exemplo, que cada secretaria disponha de um setor ou
departamento técnico responsdvel por elaborar, coordenar e implementar
permanentemente programas de formag8o continuada a rede, ou seja, uma equipe
técnica de formacdo, composta por profissionais com competéncia comprovada para
o exercicio das funcbes de formadores de professores.

Conforme Rocha (2010) o primeiro programa desenvolvido pelo CEFAPRO foi o
Proformacdo (programa destinado aos professores leigos), mais tarde os Parametros em Acao,
0 Gestar e 0 Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE).

Além dos programas e projetos voltados a formacdo continuada de professores, 0
Estado de Mato Grosso contou em 2003, com a proposta Sala de Professor, oriunda do
Programa de Formagdo Continuada da Superintendéncia de Desenvolvimento e Formagdo da
SEDUC.

24 CEFAPRO (Politica de Formacéo Continuada do Estado de Mato Grosso/SUFP/2003).
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Nogueira (2007, p. 69-70) pontua que “[...] a formagdo continua concebe a escola
como um dos espagos educativos propulsores de mudancas e consiste em um processo que
seja capaz de efetivar as bases da autonomia escolar [...]”, além disso, a autora salienta que a
proposta tem dois elementos essenciais: “[...] o da garantia de uma escola enquanto espago de
transformagfes educativas permanentes; e do desenvolvimento dos professores”
(NOGUEIRA, 2007, p. 69-70).

Em relacdo a politica de formacao de professores em Mato Grosso, o Projeto Sala de
Professor organiza-se com grupos de estudos que tem por finalidade fortalecer a Formacao
Continuada dos professores. De acordo com Oliveira (2006, p. 1): “usamos a escola como
foco de formacdo e procuramos fortalecer o papel do coordenador pedagdgico da unidade
escolar como responsavel por esta acdo, e 0 CEFAPRO acompanha os grupos de estudos”.
Assim, pela primeira vez percebemos uma valorizacdo sobre a figura do coordenador
pedagdgico que passa a ser um referencial nos processos de formacdo dos professores, no
sentido de planejar e refletir sobre as propostas de ensino junto aos educadores.

Sobre a proposta de formacao de professores, Oliveira (2016, p. 23) salienta:

Essa politica educacional desenvolvida pela SEDUC-MT é definida pelo Documento
Oficial Politica de For¢a da SEDUC (2010, p. 23), como um projeto de formacédo
continuada que foi pensado, inicialmente, no ano de 2003, apenas, como Sala de
Professor. Considerando que em sua origem tinha relacdo de estreito compromisso,
apenas, com a formacéo dos docentes e ao longo dos anos repensou-se este espago, a
partir da constatagdo de que os demais profissionais manifestavam o desejo de
participar desses momentos. Entéo, foi ratificado em 2009, com a publicagdo da Lei
12.014, que reconhece todos os funcionarios de escolas como profissionais da
educacdo. Para o desenvolvimento das atividades ofertadas pelo projeto Sala de
Educador, é consolidada no Estado a institucionalizagdo dos CEFAPROS (Centros
de Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacéo Bésica de Mato Grosso),
que segundo 0 Documento (2010, p.20), foram ‘Criados, portanto, com o desafio de
ajudar os profissionais a garantir melhores condi¢cBes para a realizacdo do seu
trabalho e buscar continuamente aprendizagem significativa para si e para os alunos

[.].

Conforme Oliveira o projeto de formagdo continuada veio para beneficiar o trabalho
pedagdgico dos professores, no sentido de permitir o didlogo entre teoria e pratica, bem como
o de refletir sobre as condigdes de producdo do conhecimento e os objetivos de aprendizagem
escolar. Além disso, contribuiu para valorizar ndo somente o profissional professor, mas
também todos os segmentos de profissionais envolvidos com a escola, definindo a categoria
dos trabalhadores da educacdo como Profissionais da Educacéo.

A formacgdo em servico € uma etapa muito importante na vida dos professores em

busca de melhorias do processo ensino-aprendizagem, pois como afirmam Maximo e
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Nogueira (2009, p.145): “ao pensar politicas de formacdo de professor, o Estado deve
também, valorizar os profissionais e as escolas como atores do processo”.

Nos ultimos anos, a politica de formacdo de Mato Grosso vem passando por
alteracdes nas formas de organizacdo do Projeto de Formacdo Continuada, haja vista que o
atual governo, junto as suas secretarias adjuntas de politica de formacéao tém tido dificuldades
em fixar uma base para a formagdo em todo o Estado. Percebemos que os desafios sé&o
gigantescos, pois quando os profissionais da escola comegcam a se engajar numa proposta de
formacgdo, mudam-se completamente os objetivos.

No periodo entre 2014-2015, o espac¢o de formagdo continuada era denominado Sala
de educador, onde nos primeiros encontros da semana pedagdgica (era destinada uma semana
de formacdo e preparacdo para o comeco do ano letivo) os profissionais da escola
identificavam as fragilidades de aprendizagem e de ensino de alunos e professores, e, a partir
delas, direcionavam as tematicas de estudo na formacao continuada para todo o ano letivo.

A dindmica de formacdo veio acompanhada de uma nova metodologia, a
transposicdo didatica, que estimulava os professores a relacionar os estudos teoricos da
formacdo continuada em consonancia com as atividades desenvolvidas dentro da sala de aula
e acompanhadas pelo formador do CEFAPRO. Havia um tempo para que as experiéncias
pudessem ser vivenciadas, para que os professores pudessem realizar os seus estudos tedricos
e encerrado esse periodo, havia outro para que pudessem apresentar os resultados alcancados
junto aos seus alunos. O tempo foi de aprender, trocar experiéncias e de viver desafios.

Essa forma de desenvolver a formagdo continuada na escola contribui positivamente
na vida dos professores, inclusive para os alfabetizadores que participam do Programa Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), uma vez que reduz a distancia entre 0s
campos da teoria e da pratica vivenciadas em seus diferentes contextos. Esse processo
formativo contribuiu para que todos os profissionais da escola, em especial, 0s professores,
pudessem avaliar e reavaliar os métodos de ensino e as etapas do planejamento das aulas. A
metodologia proposta pelo (PNAIC) era através da Sequéncia Didatica, em que direcionavam
os professores para as questfes especificas da alfabetizacdo, provocando sentidos reais de
aprendizagem da leitura e da escrita na vida da crianca.

Em 2016, a partir da portaria n° 161/GS/SEDUC- MT, a Secretaria de Estado de
Educacao modifica a forma de desenvolver os estudos da formacdo continuada de professores
e institui o Projeto de Estudos de Intervengdo Pedagdgica (PEIP), o Projeto de Formagao
Continua dos Profissionais Educacionais (PROFTAAE) e cria 0 Nucleo de Desenvolvimento
Profissional na Escola (NDPE).
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Diante dessas mudancas de projetos e de outros Orientativos educacionais,
percebemos que o Estado de Mato Grosso ndo consegue direcionar uma politica duradoura e
articulada com as reais necessidades formativas de seus professores, haja vista, que de dois
em dois anos acontece mudancas de gestores administrativos e, quebrando-se a estrutura
organizativa a que estavam tentando construir. Quem mais sofre com essa problemética séo
diretamente os professores no ambito de suas escolas, que ficam sem saber a que diregéo
seguir e a que tipos de exigéncias precisam demandar esforcos.

As dificuldades séo visiveis em planejar um modelo que condiz com a realidade de
Mato Grosso, vemos isso na forma como é imposto o formato da formacdo continuada de
professores para este ano de 2017 nas escolas estaduais. O espaco da Formacdo Continuada ja
nio se denomina PEIP, passando a ser definido como Formagdo Docente?. Nesse contexto,
transferir a nomenclatura de uma para a outra ndo significa que esta tendo qualidade nas
politicas formativas.

O CEFAPRO, o6rgdo responsavel pela formagdo continuada em nosso estado, sofreu
um corte em seu quadro de pessoal, que foi reduzido pela metade, diminuindo a quantidade de
profissionais formadores destinados a formar os professores da rede publica estadual. Isso nos
leva a pensar que a formacdo continuada ndo estd sendo tratada como prioridade pelos
governos e que as politicas publicas estdo sendo ignoradas, pois antes a estas mudancas, ja
existiam dificuldades de acesso continuo aos professores formadores e, recentemente, com a
diminuicdo de formadores, as escolas ndo conseguem ter um acompanhamento regular nos
dias de encontro de formacdo, ficando os seus professores prejudicados em seus estudos
realizados na formacéo continuada.

Outro problema que é considerado preocupante e que precisa ser repensado € o
periodo em que se inicia a formacao continuada nas escolas. Nesse ano de 2017, vimos que a
formacdo continuada se efetivou somente nos meados do més de maio e ja adentrando 0 més
de junho. Sabemos que a escola demanda que as discussdes pedagogicas sejam efetivadas
desde o comeco de suas atividades laborativas, pois implica tomada de decisGes importantes
na vida da comunidade escolar.

Nesse sentido, podemos refletir sobre qual é a qualidade que se espera alcancar nos
processos de ensino-aprendizagem quando ja se passou um semestre de aulas e ainda nédo se

iniciou e ndo se efetivaram os estudos, os debates e as discussdes no @mbito da formacéo

% Formagdo Docente - denominacdo recente da Politica de Formagdo Continuada do Estado de Mato
Grosso/SUFP.
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continuada em relacdo a elaboracdo do planejamento de ensino do professor que deve
acontecer de forma coletiva e por area de conhecimento conforme a Orientacdo da
SEDUC/SUFP/MT, bem como a elaboracdo e o compartilhamento dos projetos pedagdgicos
para o ano letivo. Sobretudo, as discussdes em torno do PPP que necessita de coletividade em
sua elaboracdo ficam desconsideradas do contexto das experiéncias da vida da escola. Tais
questBes sdo extremamente pertinentes & SEDUC, a escola e para todos os profissionais
educativos, como necessidade primaria de refletir e buscar melhorias a educacdo de nosso
estado.

A questdo central dessa discussdo é salientar que: ndo seria mais eficaz que a
formagéo continuada de professores se desse no comeco do ano letivo, computando-a desde a
Semana Pedagdgica e tomando como referéncia o inicio das atividades pedagogicas com 0s
alunos e os professores, debatendo tematicas que venham ao encontro das necessidades
cotidianas da escola?

Partindo dessa propositura, entendemos que 0s processos de formacdo ndo podem ser
dissociados das relacbes pedagogicas, que sdo intercomunicadas muito antes do ano letivo se
iniciar, separando-as como se fossem formacdes diferentes e em tempos diferentes. Pelo
contrario, torna-se fundamental solidificd-la, executando-a em processos continuos de
formagdo, como mecanismo de fazer comunicar a pratica cotidiana as teorias desenvolvidas
em salas de aulas. Tal compreensdo retoma a unidade de formacdo como elemento

fundamental na construcdo de novas bases formativas e construtoras de sentidos da realidade.

4.4 A formacao continuada frente a escola organizada em Ciclos de Formacdo Humana

A Formacdo Continuada de Professores tem passado por mudancgas em suas bases a
medida que avancam as politicas publicas educacionais, como pudemos verificar na se¢do 3
dessa dissertagdo. O panorama do Estado de Mato Grosso ndo é diferente a essas
transformacdes, pois percebemos que a educagdo ainda ndo sofreu mudancas significativas
para alcangar as metas de qualidade que se espera e que estdo definidas no PNE e no PEE
para até o limite do ano de 2024.

Nessa direcdo, encaminham-se algumas ac6es de governo na tentativa de solucionar
0s baixos indices de alfabetizacéo de criancas e jovens de nosso pais. Sabemos que as escolas
passam por fragilidades em seus processos de ensino-aprendizagem e que, em sua grande
maioria, as dificuldades estdo diretamente ligadas & mé qualificacdo dos professores para

lidarem com os desafios da atualidade em salas de aula. Também sabemos, sdo constituidas
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de varios outros elementos que interferem na qualidade da educacdo e que pode estar ligada a
concepcao de ensino e de avaliagdo escolar que os professores constroem ao longo de sua
trajetdria profissional.

Rocha (2010) salienta que, nos finais da década de 1990, para reduzir a situacao
cadtica da evasdo e reprovacdo no estado de Mato Grosso, foi implantado o Ciclo Bésico de
Alfabetizacdo (CBA), tendo como objetivo promover novas formas de pensar o curriculo,
bem como vivenciar novos tempos e espacos de aprendizagem. E, ainda, possibilitar a difuséo
de uma nova concepcdo de avaliacdo escolar como forma de garantir o direito de
aprendizagem a todas as criancas.

Como forma de flexibilizar os processos de formagdo de professores, a SEDUC
contratou consultores especialistas para organizar o material que identificavam o0s
pressupostos tedricos e metodologicos nas diferentes areas de conhecimento. Como salienta
Rocha (2010, p. 96), “foi organizado cadernos de Lingua Portuguesa, Matematica, Educagao
Artistica, Ciéncias, Histdria, Geografia; um caderno sobre avaliacdo e ainda a Série Subsidios,
que continha material de natureza tedrico-metodoldgica”. Tendo como proposito fomentar
reflexdes e debates entre os professores numa perspectiva de uma praxis educativa
democrética e justa.

A partir dos anos de 2000, a educacdo vivencia processos de mudangas na sua
estrutura de ensino, passando de um paradigma de escola CBA para uma nova formatagéo
paradigmatica em suas bases, a Escola Ciclada. Com o passar dos anos, apds os professores e
alunos vivenciarem suas diferentes experiéncias educativas, percebeu-se a necessidade de
garantir aos alunos o direito de aprender, segundo as suas limitacGes individuais e suas
proprias condi¢fes em tempos e espacos diferenciados de aprendizagem. Sendo assim, a
Secretaria de Estado de Educacdo define uma nova nomenclatura para substituir a
denominada Escola Ciclada, que é substituida por Ciclos de Formacdo Humana. Tendo como
intuito redefinir as politicas publicas de ensino, voltadas a uma educacdo com principios
democraticos e baseada na justica e igualdade de direitos de aprendizagem. Junto a essa
politica estd o Programa Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), politica
que busca equacionar os problemas relacionados a alfabetizacdo e assegurar que os direitos
dos cidadaos sejam respeitados.

Essa forma de organizar o ensino nesse novo paradigma educacional vem ao
encontro das necessidades que a atual sociedade politica e econdbmica tem colocado aos
cidadéos, exigindo um enfrentamento cotidiano dos desafios educativos impulsionados pelas

novas relacbes sociais. Tais mudancas sdo estimuladas por causa do rapido avanco
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tecnolégico que produz novas necessidades de mercado, novos desejos de consumo,
redefinindo novos individuos sociais, novas formas de trabalho em novos tempos e espagos de
aprendizagem. Na nova organizacdo de ensino, o curriculo se transforma e se torna flexivel,
exigindo formas alternativas de conceber os processos de avaliagdo, levando-se em conta a
tarefa progressiva do professor acompanhar diariamente a aprendizagem de seus alunos
valorizando as competéncias e as conquistas durante todo o processo escolar.

Nesse sentido, “o objetivo maior na ampliagdo do sistema de Ciclos é garantir aos
educandos o direito constitucional a continuidade e terminalidade aos estudos escolares”
(MATO GROSSO, 2000, p. 17), pois a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) n° 9394/96 estabelece novas formas de organizacéo da Educacdo Basica:

Art. 23 - A Educacdo Basica poderd4 organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternncia regular de periodos de estudo, grupos ndo seriados,
com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de
organizagéo, sempre que a aprendizagem assim o recomendar (BRASIL, 1996).

Como podemos verificar, 0 MEC defende a Organizacdo do Ensino Fundamental
alicercado no campo da Psicologia da Aprendizagem e valoriza a ideia de que cada crianga

tem seu ritmo préprio de aprender. Logo, nesse sentido:

Os diferentes ritmos, comportamentos, experiéncias, trajetorias pessoais, contextos
familiares, valores e niveis de conhecimento de cada crianga (e do professor)
imprimem ao cotidiano escolar a possiblidade de troca de repertério, de visdo de
mundo, confrontos, ajuda mutua e consequentemente ampliacdo das capacidades
(MATO GROSSO, 2000, p. 22).

Contudo, as diferentes situagGes de flexibilidade n&o sdo suficientes para alcangar
sucesso escolar. E fundamental que haja intervencdes pedagdgicas adequadas e organizadas
pelo grupo de professores que compdem cada Ciclo, como forma de garantir que 0s
educandos avancem em seus processos de descobertas e de aprendizagens.

A escola organizada em Ciclos de Formag¢do Humana implantada na rede estadual de
Mato Grosso, inicialmente denominada Ciclo Basico de Alfabetizacdo (CBA) € compreendido
por uma nova formatacédo, visando a formacéo de grupos de alunos com idades aproximadas

em cada Fase/Ciclo. Nessa direcdo, esta maneira de estruturar o ensino dentro dos Ciclos de
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Formacdo possibilita uma flexibilizacdo na composicdo de turmas de alunos por
enturmacé&o?®.

Para melhor compreendermos a respeito dessa forma de organizacdo da escola em
Ciclos de Formacdo Humana, apresentamos o quadro 14, de forma detalhada a sua

estruturagéo:

Quadro 14 - Estrutura da Escola organizada em Ciclos de Formagédo Humana

FASE DE TURMAS DE

CICLOS | FASES | AGRUPAMENTOS | HeoenvoLVIMENTO SUPERACAO

18 Fase 6 a 7 anos
I Ciclo 28 Fase 7 a 8 anos Infancia Maiores de 9 anos
32 Fase 8 a 9 anos

18 Fase 9 a 10 anos
Il Ciclo 22 Fase 10 a 11 anos Pré-adolescéncia Maiores de 12 anos
32 Fase 11 a 12 anos

18 Fase 12 a 13 anos
111 Ciclo 22 Fase 13 a 14 anos Adolescéncia Maiores de 15 anos
3? Fase 14 a 15 anos

Fonte: Quadro elaborado pela autora sobre a Enturmacdo com dados extraidos da Escola Ciclada de Mato
Grosso em 2000, 2017,

Como podemos constatar, conforme Mato Grosso (2000), a escola estruturada em
Ciclos de Formacdo Humana permite que o aluno se desenvolva em tempos flexiveis de
aprendizagem, possibilitando que os professores explorem os diferentes conhecimentos e
experiéncias dentro de espacos diversificados e permitem que os alunos avancem em seus
estudos. Contudo, para alcancar a qualidade que propde o Ciclo de Formacéo é primordial que
os professores realizem boas intervencdes pedagogicas e conhecam as fases e seus respectivos
Ciclos de Ensino. E, ainda que considerem a necessidade individual e coletiva de buscar
subsidios nos espacos da Formacdo Continuada como estratégia de melhorias de suas praticas
escolares.

Conforme esta estabelecido no paradigma da Escola de Ciclos de Formacdo, o
numero de alunos precisa ser estabelecido conforme um contingente de alunos possivel de ser
atendido no espaco da sala de aula para que haja éxito nas propostas pedagdgicas. Nesse
contexto, apresentamos o quadro 15, demonstrando a quantidade de alunos considerada

apropriada para cada sala de aula do Ciclo.

% Enturmacdo - Critério utilizado para aproximar as idades dos estudantes por turma — Escola Ciclada - Politica
Educacional implantada na Rede Estadual de Ensino que substitui o sistema seriado de Educacdo em Mato
Grosso (MATO GROSSO, 2000, p. 52-54).
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Quadro 15 - Estrutura do niumero de alunos por Turma na Escola em Ciclos de Formacédo Humana

CICLOS FASES NUMERO DE ALUNOS
I Ciclo 18 2% e 3% Fase 25 a 30 alunos

Il Ciclo 18, 2% ¢ 3% Fase 25 a 30 alunos

111 Ciclo 18 2% e 3% Fase 25 a 30 alunos

Fonte: Quadro elaborado pela autora em 2017 com dados da Escola Ciclada de Mato Grosso, 2000.

Ao observarmos o referido quadro definindo o nimero adequado de alunos por
turma, podemos verificar que a SEDUC/MT em conjunto com o coletivo de escolas estaduais,
tem feito um esforgo para compor suas turmas em cada periodo letivo, de modo que a sala de
aula ndo fique com superlotagcdo. Se por um lado, sabemos que ainda existem escolas que
possuem matriculas acima do desejado e que ndo conseguem assegurar a qualidade orientada
nos documentos oficiais da Escola de Ciclos de Formacgdo, por outro lado ndo significa que as
escolas que mantém o nimero adequado de alunos por turma apresentam-se com bons indices
de ensino-aprendizagem.

Conforme as Orienta¢des de Mato Grosso (2000), para que a aprendizagem ocorra no
ambito do processo educacional em Ciclos de Formacédo, torna-se fundamental que os
principios de democratizacdo dos diversos espacos escolares, o respeito e a valorizacdo dos
alunos com seus ritmos individuais e coletivos de aprender, bem como a promocdo de
processos mais flexiveis, possibilite e assegure o atendimento as diferentes idades.

Por meio das leituras realizadas nas OrientacGes Curriculares (MATO GROSSO,
2000) apreendemos que uma escola organizada por Ciclos de Formacdo, professores e demais
atores educativos precisam conceber a formacao de seus alunos como um processo continuo,
dindmico e desafiador do principio ao fim, pois € diretamente constituido de uma intrinseca
relagdo humana que vai desde a diversidade étnica-cultural, construidas historicamente a
partir das relagcdes sociais e humanas e mediatizadas entre os interlocutores nos diferentes
processos de ensinar e aprender.

Essa forma de vivenciar o ensino instiga no professor a necessidade de inserir na sua
pratica, novos estilos de ensinar, de intervir e de fazer escolhas sobre quais estratégias se
adéqua melhor ao seu trabalho, visando sempre atender as necessidades de seus alunos. Na
organizacdo curricular, a flexibilidade € elemento relevante, pois conforme Mato Grosso,
(2000, p. 24):

Ela deve existir para que o pensamento, a linguagem e a acédo das pessoas sejam
expressos, na busca de uma compreensdo profunda das raizes e tragos culturais
que os constituem como educadores e educandos, como cidaddos conscientes de
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seus direitos e deveres tornando-se, cada vez mais, atuantes, participativos,
cooperativos, responsaveis e humanos (MATO GROSSO, 2000, p. 24) [grifos
nossos].

Nesse sentido, compreender como acontecem 0s processos educativos de acordo com
0 sistema de ensino que se pretende é o primeiro passo para elaborar e efetivar as propostas
pedagdgicas que sdo pensadas e definidas no interior das escolas, com uma perspectiva de
crescimento espiral na busca pela formacdo permanente enquanto construtores da educacgéo
em nossa sociedade. E, para aprofundarmos melhor os nossos estudos, apresentamos um texto

que aborda a Formagdo Continuada de Professores em relacéo as TDIC em nosso estado.

4.5 A formacdao inicial e continuada de professores em relagdo as TDIC em Mato Grosso

Iniciar um didlogo a respeito da formacdo humana nos parece ser um terreno fértil,

conflituoso, mas também um campo de aventuras. Conforme salienta Larossa (2001, p. 53):

A formacdo é uma viagem aberta, uma viagem que ndo pode estar antecipada, é uma
viagem interior, uma viagem na qual alguém se deixa influenciar a si proprio, se
deixa seduzir e solicitar por quem vai ao seu encontro, e na qual a questdo é esse
préprio alguém, a constituicdo desse préprio alguém, e a prova e a desestabilizacdo e
eventual transformacdo desse prdprio alguém. Por isso, a experiéncia formativa, da
mesma maneira gque a experiéncia estética, 6 uma chamada que ndo é transitiva. E,
justamente por isso, ndo suporta o imperativo, ndo pode nunca intimidar, ndo pode
pretender dominar aquele que aprende, captura-lo, apoderar-se dele.

Tomamos as palavras de Larossa (2001) para retomar a questdo formativa do ser
humano, que traz a tona um ponto crucial de reflexdo: a de que os individuos se fazem pelo
livre arbitrio em buscar aquilo que deseja, mas que nesse tempo, também sofrem influéncias
externas que regem sobre os mesmos. Ou seja, a experiéncia estética trazida pela literatura
estd justamente o sentido da liberdade da escolha humana, em construcdo, ndo nos cabe a

moldura estatica no mundo. Como salienta Freire (2015, p. 53):

O fato de me perceber no mundo, com o mundo e com 0s outros me pde numa
posigdo em face do mundo que ndo é de quem nada tem a ver com ele. Afinal, minha
presenca no mundo ndo é a de quem a ele se adapta, mas a de quem nele se insere. E
a posicdo de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito também de histdria
[grifos do autor].

Nesse sentido, o processo de formacdo humana precisa percorrer no interior humano

e considerar que a busca é uma caminhada entrelagada pelos encontros com o “eu” e com o
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“outro”, e produz a necessidade permanente de cada individuo realizar a sua propria viagem
em busca de sua constituicdo e de seus entendimentos particulares do mundo.

Se considerarmos que as transformacdes sociais modificaram as formas de viver em
sociedade e que vem constituindo novos individuos, entdo esta aqui o0 ponto de questdo: a
formagdo humana precisa ser imperativa, ndo no sentido de obrigatoriedade ou de fazer por
obrigagdo, mas de uma necessidade natural que é prdpria de cada ser humano. Sendo assim,
seguimos na busca de compreender como acontecem 0s processos de formacdo humana a
partir do uso das tecnologias digitais na educacdo em Mato Grosso.

Conforme Rocha (2010, p. 77), “a década de 1997 a 2007 foi de franca expansdo das
politicas de formacdo de professores em nivel de Ensino Superior com o Plano Institucional
de Qualificacao Docente”. Para esse autor, essa expansdo deu-se a partir do momento em que
a LDBEN n° 9394/96 passou a exigir o Nivel Superior para a iniciacdo da docéncia, fazendo
com que o estado tomasse algumas medidas urgentes. Vemos que a legislagdo impulsiona
mudancas na educacéo e redefine novas politicas para o estado.

Nessa direcdo, a Universidade Federal de Mato Grosso criou 0 Ndcleo de Educacéo a
Distancia NEAD/UFMT no ano de 1995. Nesse periodo, 0 Ensino Superior contava com as
politicas de investimento na formac&o, mas era preocupante o quadro em torno da evasdo e da
repeténcia dos alunos nas primeiras séries do ensino fundamental. Para equacionar essa
problematica instaurada nas escolas estaduais, foi proposta a mudanca curricular em ciclos de
desenvolvimento humano.

O Estado de Mato Grosso vivenciou uma década de grandes conflitos por meio de
sua Secretaria de Educacdo (SEDUC), que contava com muitos projetos e propostas, e surgiu
a necessidade de estabelecer acdes e metas para as politicas que estavam sendo elaboradas em
meio as discussGes. Nas palavras de Rocha (2010) foi preciso recorrer as consultorias da
UFMT e UNEMAT com intervencdo de outros estados como S&do Paulo, Santa Catarina, Rio
Grande do Sul. Durante essa década instituiram-se novos programas e politicas de
reestruturacdo do curriculo, inclusive a implantacdo de propostas de formacao inicial, mas o
investimento era macigo na formagao continuada “para que os professores pudessem assimilar
novas concepcoes de ensino-aprendizagem entdo implantadas” (ROCHA, 2010, p. 77).

Percebemos que a preocupacdo ndo estava necessariamente centrada na formacéo
inicial, mas o foco era a formagéo continuada, tanto é que no final da década de 1990 para 0s
finais dos anos 2000, as politicas de formacao contribuiram para a criagdo dos Centros de
Formacdo Continuada para professores com o intuito de terem um centro como referéncia de

orientacdes para que os professores acompanhassem e compreendessem as mudancas. Esse



136

periodo foi de grande investimento nos projetos e programas de formagdo, no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, sendo em sua maioria com o incentivo do Estado, de
parcerias e convénios com o Governo Federal/MEC, Banco Mundial/Fundescola, UFMT e
UNEMAT.

O apoio na elaboragdo e execucdo das propostas de formacdo continuada de
professores no estado de Mato Grosso estimulou o crescimento de politicas publicas de
investimentos para a educacdo e o fortalecimento das universidades, pois sabemos da
importancia social que essas instituicdes de Nivel Superior tém para a populacdo de nosso
estado no que tange a qualificacdo dos docentes e futuros professores.

Contudo, do ano de 2004 até os dias atuais, percebemos que as politicas de
investimento na formacgdo em nivel superior realizada através da SEDUC foram consolidadas
e a formacdo continuada configurou-se no interior do estado, para atender as necessidades e
projetos implantados. Nesse periodo a formagdo continuada era denominada em sua grande
maioria como politica de Capacitacdo de Professores. As politicas de investimento da SEDUC
em conjunto com as instituicbes de fomento em programas de formacéo inicial de professores
fizeram gerar um crescimento nas verbas destinadas a formacéo inicial de professores, com o
objetivo de ampliar o nimero de professores com habilitacdo superior para atuarem em salas
de aulas.

Perrenoud (2000), ao apresentar a sua obra 10 Novas Competéncias para Ensinar,
salienta que a formacdo continuada de professores vem acompanhada de mudancas

identitarias, pois:

Sua propria institucionalizagdo, ainda recente e fragil, € o primeiro sinal disso.
Certamente, 0 aperfeicoamento ndo é uma invengao que date de hoje. Ele se limitou,
por muito tempo, ao dominio das técnicas artesanais ou a familiarizacdo com novos
programas, novos métodos e novos meios de ensino. Atualmente, todas as
dimensGes da formagdo inicial sdo retomadas e desenvolvidas em formacéo
continua. Alguns paradigmas novos se desenvolvem antes de serem integrados a
formacéo inicial (PERRENOUD, 2000, p. 158).

Observamos, atualmente, que os professores iniciantes estdo saindo dos cursos
superiores apresentando um deficit na formacéo, pois o ensino das universidades ndo tem tido
ligagdo com o contexto de vida da escola. O conhecimento de hoje esta sendo articulado de
modo fragmentado devido as transformacdes sociais e tecnoldgicas que ocorrem acabam
afetando a escola muito rapidamente, e ndo ha uma conex&o direta dos problemas vivenciados

dentro da escola e com a formagéo que se obtém dentro das Universidades.
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Os contextos escolares sofrem mudancas sociais, culturais e politicas que sao
permanentes e o professor precisa acompanhar essa evolugdo. Dai a relevancia da formacéo
continuada ser tomada como uma extensdo fundamental da formacéo inicial, como forma de
subsidiar a profissdo do professor e aperfeicoa-lo em sua trajetéria educacional.

As questdes sobre a formagdo inicial e continuada devem ser pauta central nas
politicas publicas educacionais, pois sabemos que apesar de tantas alteracdes e avancos na
sociedade, ainda sdo muitos os problemas relacionados ao preparo de professores para
atuarem como profissionais autbnomos e participantes da vida politica de forma critica e
ativa. Sabemos também que as universidades ndo tém dado conta de responder as demandas
de seus estudantes, uma vez que 0s avangos acontecem e as antigas teorias e métodos ja ndo
sdo suficientes e eficazes para atender aos novos paradigmas de ensino.

A formacéo, nessa concepgdo, “deve ser encarada cOmo um processo permanente,
integrado no dia-a-dia dos professores” (NOVOA, 1997, p. 29). Debater a prética pela pratica
é torna-la infértil, ou seja, improdutiva. Pois, discutir a pratica sup8e pensar na acao
interventiva na sala de aula, refletir sobre a trajetoria profissional, no plano de carreira, as
relacBes de poder existentes nas organizacdes escolares, as questdes de autonomia, de tomada
de deciséo e de responsabilidades direcionadas aos professores de forma individual e coletiva,
ente tantas outras necessidades dialdgicas.

Ap6s quase duas décadas publicou Perrenoud (2000) sobre as possiveis
transformaces na sociedade “em 5 ou 10 anos, as tecnologias terdo evoluido ainda mais. Os
especialistas da industria praticam a ‘vigilia tecnoldgica’; em outros termos, mantém a
atencdo permanentemente voltada ao que se anuncia, para ndo se fecharem nos instrumentos
de hoje” (PERRENOUD, 2000, p.138) [grifo do autor]. O autor salienta que nos dias de hoje
é impossivel pensar uma pedagogia e uma didatica sem o uso da informatica, pois ela produz
novos sentidos as praticas de leitura e de escrita, sem ela ndo ha como desenvolver educacéo.

O Estado de Mato Grosso, assim como outros estados brasileiros conta com escolas
equipadas e com boas condi¢bes de efetivar propostas pedagogicas significativas. Porém,
muitas escolas vivem em estado de precariedade publica, uma vez que a atengdo dada as
escolas estd muito distante de ser aquela de que elas necessitam.

Como professora regente do ensino basico, ouvimos e percebemos em nosso
cotidiano profissional, a partir das falas de alunos, pais e, também de alguns professores que
as escolas, em sua grande maioria, sdo consideradas feias, sem atrativos, sem espagos
apropriados e organizados para desenvolver as atividades pedagdgicas. Essa realidade é s6

mais uma em meio a tantas outras que produzem desanimo na comunidade escolar.
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Problemas como defasagem no quadro de funcionérios, fragilidades na formac&o de
professores, baixa qualidade na aprendizagem, auséncia de valorizagdo na carreira do
magisterio implicam diretamente na qualidade do ensino e da aprendizagem, como mostram
os dados de pesquisas realizadas pelo INEP/MEC todos os anos apontando os baixos indices
escolares. Outra questdo que se pde problematica é a de rotatividade de professores que
desenvolvem a jornada de trabalho em mais de uma escola, ficando dificil efetivar um

trabalho continuo com a qualidade que se espera alcancar.

4.6 As praticas pedagdgicas e o uso das TDIC no cotidiano escolar

Esse texto de dissertacdo nos remete as discussdes sobre as praticas pedagdgicas e as
possibilidades que podem oferecer as TDIC no ambito escolar. Para iniciar esta secdo,
tomamos por empréstimo as palavras de Moran (2000) quando diz que, a sociedade composta
pela alta gama de informagdes coloca os individuos na imperativa ordem de comunicacéo, de
reaprendizagens, de buscas pelos novos conhecimentos, de aprender a compartilhar ideias e
experiéncias, enfim, de tornar conjunto, o ser humano e as tecnologias.

Kenski (2012, p. 63-64) afirma que “uma relagdo ciclica se estabelece: quanto maior
0 acesso a informacdo, mais necessidade se tem de atualizacdo para ficar em dia com as mais
novas informacdes. E a escola ¢ o espaco social fundamental para alimentar essa relagao”.
Isso significa dizer que estamos o tempo todo aprendendo a aprender novos contetdos e
significados, ressignificando os nossos espacos de vida social, cultural e politico-econémico.
Por isso, mesmo, é fundamental promover uma conexdo entre 0 ensino e o contexto de vida
dos estudantes. A escola é um espaco concebido privilegiado na busca da constru¢do dos
conhecimentos porque os professores podem dispor de diversas estratégias metodolégicas que
venham ao encontro dos contextos da realidade de vida de seus alunos.

Moran (2000) destaca que existem varias possibilidades pedagogicas na escola que
os professores podem promover com os seus alunos, tais como: a realizacdo de atividades
como mausica, teatro, dangas, dramatizacGes, interpretagcdes, produgdes utilizando diversos
aplicativos online e as diferentes multimidias, e destaca os jogos online, que estdo
modificando o ritmo de aprender das criancas e dos jovens. O trabalho, por meio das
tecnologias, deve ser desenvolvido de forma consciente, critica e dindmica, para fortalecer os
vinculos entre os alunos e professores em vérias dimensdes humanas, construindo e

ressignificando os valores sociais na busca pela confianga, autonomia, cooperacao,
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solidariedade e autoestima, ampliando a comunicacgéo, os conhecimentos elaborados na escola
e as formas de relacionamento entre professores e alunos.

Por isso, as tecnologias digitais da informacdo e comunicacao, sobretudo, a internet
sdo boas oportunidades para a escola aproveitar e desenvolver um ensino de qualidade,
estimulando o respeito as diferencas e a construcdo da cidadania. Nesse sentido, Castells
(2003, p.10) afirma que “como nossa pratica ¢ baseada em comunicagdo, ¢ a internet
transforma o modo como nos comunicamos, nossas vidas sdo profundamente afetadas por
essa nova tecnologia da comunicagdo”. Sendo assim, o mundo atual ¢ gerido por novas
formas de comunicacgéo, na qual homens e mulheres, de todas as racas e credos, de todas as
nacOes aproximam-se por meio das redes comunicacionais e modificam-se constantemente.

Para Kenski (2012, p. 47) o uso das redes de comunicacdes para a educacao:

Trazem novas e diferenciadas possiblidades para que as pessoas possam se
relacionar com os conhecimentos a aprender. J& ndo se trata apenas de um novo
recurso a ser incorporado a sala de aula, mas de uma verdadeira transformagéo, que
transcende até mesmo os espacos fisicos em que ocorre a educacéo.

Para a autora, as transformacfes contemporaneas através do uso das redes
modificaram as relagdes com o conhecimento. Cada vez mais as pessoas precisam atualizar
seus conhecimentos e acompanhar as alteracdes que ocorrem na sociedade tecnoldgica. Nessa
direcdo, a escola ndo pode isolar-se das mudancas do mundo e das inovacGes criadas pelo

homem, pois como salienta Kenski (2012, p. 116):

As competéncias e habilidades dos alunos da geracdo net estdo mudando. O
movimento vem de fora das escolas e é ela que, cada vez mais, sofrerd as suas
consequéncias. Para atender as expectativas desses alunos, a escola precisa mudar
também, e muito.

Na atual sociedade da informacdo, para alcancar um ensino de qualidade, é preciso
mudar a mentalidade humana sobre as novas formas de pensar e de se fazer educagdo. De
acordo com Kenski (2012, p. 125) ela “exige mudangas na estrutura e no funcionamento das
escolas. Mudancas que vdo muito além dos atuais ambientes e dos espacos e tempos de
ensino-aprendizagem e que se vinculam com a linha filosofica e o projeto politico da
institui¢ao”.

N&o basta, portanto, que a escola insira em suas praticas pedagdgicas tecnologias de
ponta e equipamentos sofisticados, se ndo altera profundamente as bases do ensino e nédo

muda a maneira como o professor trabalha didaticamente com seus alunos. Nesse caso, a
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escola permanece a mesma de sempre, apenas fazendo de um jeito diferente com o auxilio
técnico das tecnologias. A escola estagnou e continua presa a antigos paradigmas do ensino
tecnicista, que ndo sdo validos para as geracdes do presente e muito menos para as geragoes
do futuro, que mais ainda, estardo imersas no mundo do virtual.

Segundo Moran (2000) as sociedades do seculo XIX e boa parte do século XX foram
marcadas pelo paradigma da fragmentacdo, que provocou uma valorizacdo da razdo, da
objetividade, do individualismo exacerbado, de forma que anulou os principios existenciais e
exaltou fortemente os valores materiais. No passado, o elemento de grande valor humano era
o “intelecto” sobreposto aos valores, crengas humanas e as questdes emocionais.

Na contemporaneidade, os tempos séo ditos outros, mas esse formato da sociedade
do passado permanece, fortemente, até os dias de hoje. A fragmentacdo traz para a
humanidade, efeitos devastadores, pois se alicerca na alta produtividade, no individualismo,
na competicdo, no lucro, na superficialidade técnica. Todas essas mudancas, provocadas pelo
uso intenso das tecnologias, vem estimulando principios capitalistas e estabelecendo
paradigmas educacionais.

Para Moran (2007, p. 55), a escola necessita pensar novos caminhos de valorizacdo

humana, pois como salienta:

AsS escolas se preocupam principalmente com o conhecimento intelectual e hoje
constatamos que tdo importante como as ideias é o equilibrio emocional, o
desenvolvimento das atitudes positivas diante de si mesmo e dos outros, o aprender
a colaborar, a viver em sociedade, em grupo, a gostar de si e dos demais (MORAN,
2007, p. 55).

O autor nos remete a importancia da afetividade nos processos de aprendizagem
durante a vida e nos diz, “a afetividade é um componente basico do conhecimento e esta
intimamente ligada ao sensorial e ao intuitivo” (MORAN, 2007, p. 55). Por isso, a escola
precisa compreender que com a expansdo tecnoldgica pelo mundo, os meios de comunicacdo
sofrem inovagdes constantes, com isso, transformam radicalmente as potencialidades do
homem contemporaneo.

Logo, as relacdes que estabelecemos com o outro produzem em nos conhecimentos,
gostos, desejos, paixdes, concepgdes diferenciadas da vida. Nesse viés, Morin (2002) salienta
que:

O homem da racionalidade é também o da afetividade, do mito e do delirio
(demens). O homem do trabalho é também o do jogo (ludens). O empirico é também
0 imagindrio (imaginarius); o da economia é também o do consumismo
(consumans); o prosaico € também o da poesia, do fervor, da participacdo, do amor,
do éxtase. O amor é poesia. Um amor nascente inunda 0 mundo de poesia, um amor
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duradouro irriga de poesia a vida cotidiana, o fim de um amor devolve-nos a prosa.
(MORIN, 2002, apud MORAN, 2007, p. 56) [grifos do autor]

Vivemos um mundo de dualidade e nem sempre agimos com consciéncia de nossas
acoOes e atitudes, isso gera incertezas e fragmentacGes em nossas vidas. As pessoas tém agido
de forma inconsequente, individualista, considerando muitas vezes seu proprio bem-estar,
privilegiando seus proprios interesses e esquecendo-se de que no mundo de hoje ha
necessidade de cooperacao e solidariedade nas relages construidas com o outro.

Nesse sentido, a escola tem papel fundamental na construcdo das identidades dos
alunos e professores, pois pode intervir diretamente na producdo dos conhecimentos,
conhecendo e ajudando os jovens a elaborar seus modos proprios de viver, de aprender e de
ensinar, contribuindo de forma significativa a construcdo da autoconfianca e da autoestima,
dentro de uma esfera critica e participativa na sociedade. Para tanto, as préaticas pedagdgicas
necessitam ser reelaboradas pelos professores com uma visdo holistica do conhecimento.

Conforme Moran salienta:

O docente com visao holistica propicia a¢cdes que levem a criacdo, & imaginacdo e as
atividades que promovam a aprendizagem, contemplando o homem como um todo.
Esse processo do home em sua totalidade estimula o uso dos dois lados do cérebro.
Esse contexto de conexdo leva em conta a existéncia de dois hemisférios cerebrais,
cada um com funcdes diferentes. No lado direito do cérebro, predominam a
criatividade, a sinergia, a intuicdo, a sintese, a visdo global, a emocdo, a
subjetividade; e no lado esquerdo do cérebro, predominam a visdo racional, a
objetividade, a analise conceitual e, por isso, dualista (2000, p. 94).

Pensar e compreender a educacdo de forma ampla e holistica € um gesto critico
fundamental para conceber que a préatica pedagdgica precisa ser vivenciada nos contextos
escolares, com a producdo de aprendizagens significativas e flexiveis as necessidades das
geracOes tecnoldgicas, baseadas, exclusivamente, na “net”. No entanto, Moran (2000, p. 96)
nos alerta “é preciso aliar os pressupostos da abordagem progressista, do ensino com
pesquisa. Nesse processo de busca, precisa levar em consideracdo a oferta instrumental de
uma tecnologia inovadora, ndo como uma abordagem, mas como um recurso para auxiliar a
aprendizagem”. As tecnologias digitais da informacdo e comunicacdo sdo Otimas
oportunidades para ampliar e estreitar os conhecimentos e as relacdes entre alunos e
professores, uma vez que servem como recursos didaticos para mediatizar as novas e velhas
experiéncias.

As préaticas pedagdgicas necessitam considerar 0s processos de aprendizagens por

toda a vida, em que o tempo da escola é apenas um espaco de tempo cronologicamente
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determinado, com o tempo da aula, e limitado dentro de um curto periodo que é finito. Sendo
assim, as estruturas de organizagdo das instituiches escolares, 0s tempos e 0s espacos

necessitam ser redimensionadas. Kenski (2012, p. 109) salienta que:

A escola da aprendizagem é muito diferente da escola do ensino. A escola da
aprendizagem precisa de novos espagos, de outros tipos de temporalidades, de outra
organizacdo dos grupos de alunos e professores, de outras propostas pedagogicas,
essencialmente novas e que se adaptem a diferentes formas e estilos de aprender de
todos os participantes: professores e alunos.

A autora ainda acrescenta “a escola do aprender tem como principal compromisso
garantir a aprendizagem dos alunos. E isso vai muito mais além de conhecer, compreender e
analisar criticamente uma determinada informagao ou realidade” (KENSKI, 2012, p. 109). A
escola necessita viver em conjunto com a sociedade, vivenciar as multiplas realidades que
seus participantes estdo imersos e refletir constantemente sobre as suas praticas maneiras de
socializar e intervir nos contextos sociais. Isso significa dizer que os professores que
visualizam essa necessidade podem abrir-se as futuras mudancas educacionais, mas o tempo
ha de ser agora.

A aprendizagem na era do conhecimento ndo pode limitar-se a0 ambiente fisico da
sala de aula, necessita romper as fronteiras convencionais. Uma das formas de avancar,
segundo Kenski (2012), é mudar a configuracdo da escola, do curriculo e do educador. Desse
modo, a escola ganha nova extensdo interativa com a familia, nos ambientes virtuais, na
cidade e nas diversas esferas humanas. Os professores ganham novos papéis e passam a serem
tutores, mediadores, interventores e orientadores nos processos de aprendizagens de seus
alunos, e o ensino é estimulado a ser desenvolvido por meio de projetos de pesquisas, de
atividades presenciais e a distancia, podendo ser realizadas em grupo ou individualmente.

Kenski (2012) nos alerta para que a escola e 0s seus segmentos respondam as
diferentes exigéncias da sociedade da informacé&o, € preciso romper com o engessamento dos
atuais modelos de ensino vigentes nas instituicdes responsaveis pela formagéo, uma vez que a
sociedade de hoje necessita de cidadaos criativos, proativos, empreendedores, comunicativos
e interativos nos processos de producdo humana.

Nas praticas pedagdgicas, de acordo com Moran (2007), a escola deve considerar a
existéncia de algumas etapas no circuito da aprendizagem tecnoldgica. Para esse autor, as
tecnologias precisam ser conhecidas pelos professores e alunos muito antes de serem
incluidas nas aulas, assim saberdo explorar melhor os seus recursos pedagdgicos. Desse
modo, Moran (2007, p. 90) afirma:
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As tecnologias sdo meio, apoio, mas com o0 avanco das redes, da comunicacdo em
tempo real e dos portais de pesquisa, transformaram-se em instrumentos
fundamentais para as mudancas na educacdo. H& uma primeira etapa, que é a
definicdo de quais tecnologias sdo adequadas para o projeto da cada instituicdo.
Depois, vem aquisicio delas. E preciso definir quanto gastar e que modelo adotar, se
baseado em software livre ou proprietario, bem como o grau de sofisticagdo
necessario para cada momento, curso ou instituicdo. Em seguida, vem o dominio
técnico-pedagdgico, saber usar cada ferramenta do ponto de vista gerencial e
didatico, isto é, na melhoria de processos administrativos e financeiros e no processo
de ensino-aprendizagem.

Como vimos o tempo que demanda as aprendizagens para 0 uso das tecnologias €
demorado, complexo e longo. Para que os professores desenvolvam o dominio pedagdgico
das tecnologias no espaco da escola vai coloca-los, inicialmente, praticas mais superficiais
quanto ao uso dos recursos tecnoldgicos e tendem a comecar pelas formas que a escola ja vem
desenvolvendo.

Moran (2007) salienta que a medida que os professores utilizam as ferramentas
tecnoldgicas em suas aulas, vdo ampliando a visdo e o seu repertério de conhecimentos a
respeito delas, dispondo gradualmente de projetos capazes de promover inovagdes e
mudancas a escola e na vida dos estudantes. A percepcao de professores e alunos quanto as
condicdes (tempo/espaco/tecnologia/formacdo) em que acontecem as praticas pedagdgicas a
partir de seu uso é muito importante, pois possibilita um conhecimento holistico acerca dos
processos continuos de ensinar e aprender em determinada tecnologia educativa.

Nessa direcdo, Moran (2007, p. 90) afirma que “ndo basta ter acesso a tecnologia
para ter o dominio pedagdgico. H4 um tempo grande entre conhecer, utilizar e modificar os
processos”. Nesse viés, ha uma caminhada longa em direcdo ao trabalho efetivo dos
professores com as tecnologias na educacéo, exigindo dos mesmos a iniciativa de mudanga
paradigmatica de suas praticas pedagogicas.

Reconhecemos, portanto, a necessidade impar de uma capacitacdo continua dos
professores, funcionarios e estudantes na formacdo técnica e pedagogica voltadas as
tecnologias e que seja condizente com os contextos de vida das diferentes instituicdes de
ensino. Pois, como salienta Moran (2007), é preciso unido entre esses dois tipos de
aprendizagens, uma vez que o dominio precisa ser incorporado, mas também compreendido
em direcdo a todas as areas do conhecimento humano numa perspectiva de educacéo holistica,
processual e transformadora.

Visualizamos Otimas possibilidades a educagdo e a escola. Plantamos muitas

sementes, de todos os tipos, formas e tamanhos. N&o sabemos em que condic¢Oes elas



144

nascerdo. O que sabemos é que se forem plantadas com amor, sabedoria, cuidado e esperanca,
a colheita poderéa ser produtiva e alcangara bons frutos.

Torna-se importante compreender como formadores de opinido de nossos alunos, que
a colheita na educacdo € por si mesmo demorada, conflituosa, porém positiva (embora, nem
sempre com o0s resultados que desejamos), e isso ndo depende somente dos esforcos dos
professores, mas também de muitos outros elementos que interferem durante o plantio das
sementes. Nesse caso, a ida a colheita nos imp8e o pensamento de gque nunca vamos e
voltamos com nossos sextos vazios, a medida que os enchemos de coisas boas, de bons
projetos, de metas e a¢des planejadas, hd sempre possibilidades de colher bons resultados com
nossos alunos durante o processo ensino-aprendizagem. E nessa perspectiva que a escola deve
incluir o trabalho com as tecnologias, com o intuito de fortalecer as relaces humanas nos
processos de ensino-aprendizagem, possibilitando a formacao plena da cidadania.

Sendo assim, no proximo item, apresentamos um breve texto que contribuird ao
nosso entendimento sobre aspectos que abarcam a constituicdo do docente como um ser de
relacBes sociais, politicas e culturais, para melhor conhecermos as condi¢des em que se dao os
processos de formacdo docente. Tornar conjunta essa discussdo na tessitura desse trabalho é
reconhecer a presenga marcante dos professores na luta pela construgcdo da vida em sociedade,

em todas as suas dimensdes.

4.7 Ser professor, uma questao de identidade e postura politica

O século XXI apresenta muitas questdes acerca da profissdo-professor. Gatti (2011,
p.205) salienta que:

Hoje, em funcdo dos graves problemas que enfrentamos o que diz respeito as
aprendizagens escolares em nossa sociedade, aumentou a preocupacdo com as
licenciaturas, tanto no que se refere as estruturas institucionais que as abrigam,
quanto no que se refere aos contelidos formativos. Essa preocupacdo ndo quer dizer
reputar apenas ao professor e a sua formagdo a responsabilidade sobre o
desempenho atual das redes de ensino. Mltiplos fatores convergem para isso: as
politicas educacionais postas em acdo, o financiamento da educagdo basica, aspectos
das culturas nacional, regionais e locais, habitos estruturados, a naturalizagdo em
nossa sociedade da situacao critica das aprendizagens efetivas de amplas camadas
populares, as formas de estrutura e gestdo das escolas, formacdo dos gestores, as
condi¢bes sociais e de escolarizacdo de pais e mdes de alunos das camadas
populacionais menos favorecidas (os ‘sem voz’) e, também, a condi¢cdo do
professorado: sua formacdo inicial e continuada, os planos de carreira e salario dos
docentes da educagdo bésica, as condi¢bes de trabalho nas escolas.
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Percebemos que os problemas educacionais sdo muitos e requer um esfor¢o conjunto
de todos os atores educativos na construgdo e no fortalecimento de uma educacdo de
qualidade, justa e igualitaria a todos os cidaddos. Compreendemos, nesse Viés, que a
aprendizagem escolar ndo depende somente da acdo dos professores em salas de aulas, mas de
acOes comprometidas e efetivas de todos os setores da sociedade, inclusive das autoridades
governamentais no que tange as questdes da formag&o inicial e continuada de professores.

Emprestamos as palavras de Lira (2016, p. 97), “que professores queremos para 0
século que se inicia? O que deve ser feito para que as posturas antigas sejam substituidas?”’
Questdes como essas tém sido frequentemente debatidas nas conferéncias e encontros de
educacao por todo o pais.

A partir desses gquestionamentos, Lira (2016) salienta que tudo passa pelo processo
de formacdo do professor e nos apresenta trés grandes necessidades. A primeira é preciso
possibilitar formacdo continua para que os professores desenvolvam competéncias que
possam atender as novas exigéncias educacionais. A segunda é fundamental desenvolver
competéncias para gerenciar a formacéo dos professores, tanto a inicial, quanto a continuada.
A terceira, tdo relevante quanto as outras € também voltar-se ao Projeto Politico Pedagogico
da escola, pois o PPP é um documento de extrema grandeza para a escola, pois nele estdo
contidas todas as informacGes e acOes pedagdgico-administrativas relativas aos profissionais
da instituicdo, bem como os conteudos curriculares propostos pelo comité cientifico para o
ensino e as demandas de aprendizagens que surgem no seio da comunidade escolar.

Além disso, a gestdo educacional deve considerar no conjunto das préaticas
formativas, que os professores séo seres distintos e que possuem suas particularidades, seus
modos préprios de ser, de agir e de interpretar o mundo e os inumeros desafios vivenciados na

escola. Nesse sentido, Lira (2016, p. 98) pondera:

Esse novo profissional do ensino ndo é mais somente aquele que informa, pois tal
funcdo, agora, € feita com rapidez e certa exatiddo por meio do computador. Se a
base da préatica didatica ndo é mais a mera informacédo, qual é a verdadeira funcdo
dos docentes hodiernos? O computador da a informagéo, mas é o professor que faz a
mediacdo, oferece sentidos aos conteidos e ensina para a aplicacdo social com ética,
a partir de valores que humanizam. Mas o computador ndo é o centro das praticas
didaticas, pois o sujeito do processo vai ser sempre o estudante com a mediacéo de
seu professor [grifos nossos].

Concordamos com o autor ao destacar o valor do professor para a educacgdo e a
formagéo dos cidaddos para a atualidade. Pois, por meio da educagdo, as pessoas podem se

transformar, tornarem-se auténomas, flexiveis, auténticas e podem modificar 0 mundo e as
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suas relagcOes. Nos processos de ensino-aprendizagem, o professor tem um papel muito
importante, além de explorar os conhecimentos cientificos curriculares, tem também a fungéo
de desenvolver valores humanos como a ética, o respeito as diversidades, a curiosidade
epistemoldgica, a autoestima, o sentido do trabalho cooperativo e muitos outros sentimentos
que brotam durante a sua préatica pedagdgica na escola.

Nesse sentido, Tardif e Lessard (2014, p.17) afirmam que “o trabalho docente
constitui uma das chaves para a compreensdo das transformacfes atuais das sociedades do
trabalho”. Para os autores, a educacdo é geradora de transformacdo social, pois ela pode
modificar os homens podendo agir na transformagdo do mundo. Nessa perspectiva de
educacdo, o magistério ndo pode ser visto como uma profissdo secundaria na vida dos
professores. As politicas educacionais, por meio de suas legislacdes, ndo sdo cumpridoras de
suas acdes “prometidas” pelos nossos governantes. Essas politicas tracadas para a educacio
ndo podem permitir que o professor eleve a sua profissdo apenas como um “bico”
considerando-a como um trabalho sem importancia e que vem, primeiramente, para ampliar a
renda familiar.

Esse é um problema percebido grave no Brasil, e que vem acontecendo hd muito
tempo. Atualmente tem se agravado ainda mais, devido ao ndmero de instituicdes que
“qualificam” professores de forma barata e sem principios de formacdo humana. Pelo
contrério, a profissdo do professor precisa passar por um processo de valorizacdo e ndo deve
estar apenas garantida na lei. Além disso, é de suma relevancia os professores reconhecerem o
valor de sua profissdo e o seu préprio valor como formadores de opinifes e de conhecimentos.
Por isso mesmo, precisam estar cientes de seu trabalho na sociedade como geradores de
renda, pois formam alunos que no futuro constituirdo o mercado social do trabalho.

A constituicdo da docéncia e do docente sdo elementos essenciais que vdo sendo
afetada pelos movimentos da sociedade, a viagem na busca dessa formacao acaba trazendo a
categoria dos professores uma carga de responsabilidade muito grande com os processos de
ensino-aprendizagem. Desse modo, 0s professores se veem na tarefa de realizar multiplas
funcgdes e jornadas exaustivas, e tentam cumprir tarefas de que ndo tem tanto dominio, como é
no caso do trabalho com as tecnologias digitais da informac&o e comunicagéo.

Nessa direcdo, Cortella (2014), conferencista brasileiro e contemporaneo trata sobre

as relagdes entre ensino e tecnologia, nesse contexto, o autor pondera:

E ai qualquer um de nés, na ansiedade de modernizar o modelo pedagdgico,
eletrifica sofregamente a sala de aula ou, mais desesperadamente, sonha em fazer
isso, imaginando o quanto o trabalho seria espetacular com esses instrumentos. Dai,
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se possivel, enche de coisa eletrbnica, como se, para fazer algo que interesse as
pessoas, precisasse eletrificar continuamente o processo, metendo aparelhos
eletrénicos ligados para todo o lado, dizendo que, como os alunos estdo habituados
com isso, precisamos modernizar o ensino. Depende da finalidade, de para onde se
deseja ir; se vocé sabe para onde quer ir, vai usar a ferramenta necessaria. O que se
deve modernizar ndo é primeiramente a ferramenta, mas sim o tratamento
intencional dado ao contetdo! Por isso, é preciso trazer sempre na meméria o
ditado chinés que diz que, ‘quando vocé aponta a lua bela e brilhante, o tolo olha
atentamente para a ponta de seu dado’ (CORTELLA 2014, apud LIRA, 2016, p. 98-
99) [grifo do autor].

Coadunamos com o autor, pois as diferentes fungdes atribuidas & docéncia tém
acarretado ao professor um sentimento de faléncia, um cansaco profundo e um desanimo de
que tudo o que faz dentro da escola ndo apresenta resultados positivos e visiveis. Essa
sensacdo ndo s6 abrangem os educadores da educagdo béasica, como também afetam os
professores do ensino superior, que ocupam as diversas universidades publicas de ensino, sem
as condicdes dignas de trabalho e com acentuadas fragilidades na formacao continuada.

Diante do novo panorama das mudancas provocadas pelas tecnologias digitais,
vemos que a profissdo do professor pouco a pouco vai sendo alterada e o professor precisa ter
consciéncia de sua necessidade de formacdo continua. Na sociedade da informacdo, muitas
sdo as definicbes dadas para o professor: visto como educador, professor, mestre, mediador,
facilitador, um cumpridor de tarefas administrativas, etc. Mas, sabemos que no cotidiano da
escola, ele ocupa ainda muitas outras representacdes sociais.

Essas inimeras adjetivacdes construidas ao longo dos tempos em torno da figura do
professor trazem em si mesmas, caminhos de incertezas sobre 0s papéis educativos conferidos
ao docente. Mas, ndo podemos nunca nos esquecer de que o professor e 0s alunos sao sujeitos
compostos de subjetividades, de valores, de atitudes e sofrem diferentes interferéncias do
meio social, assim como todos o0s seres humanos que vivem em comunidade.

Freire afirma que o ser humano é fundamentalmente ético. No caso do professor, ele

se constitui, por meio de suas rela¢cbes com o outro, na ética e pela ética e, nunca fora dela:

Mulheres e homens, seres histérico-sociais, nos tornamos capazes de comparar, de
valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de romper, por tudo isso, nos fizemos
seres éticos. [...] E por isso que transformar a experiéncia educativa em puro
treinamento técnico é amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no
exercicio educativo: o seu carater formador [...]. (FREIRE, 2015, p. 34).

Em relacdo aos professores, a questdo volta-se para a propria pratica. Pois, 0
professor ndo pode assumir-se educador numa pratica neutra e alienadora. O professor € um

ser complexo e inacabado e precisa conhecer a realidade de vida social de seus alunos para
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poder intervir e propor solucdes e melhorias coletivas para a comunidade escolar, sendo assim
também precisa conhecer-se a si mesmo. Para Freire, toda préatica é, portanto, em si um ato
politico.

Para representar a visdo de Freire sobre a esséncia do “ser professor” em plena
sociedade do século XXI, citamos um trecho belissimo do poema desse grande educador

intitulado Ser professor, nos diz:

Ser professor é se alimentar de conhecimento e fazer de si mesmo uma janela aberta
para o outro. Ser professor é reconhecer que somos, acima de tudo, seres humanos e
que temos licenca para rir, chorar, esbravejar. Porque assim também estamos
ajudando a pensar e construir o mundo (LIRA, 2016, p.119-121).

Vimos que na literatura educacional, os professores sdo reconhecidos como pessoas
fundamentais na construcdo das identidades de seus alunos, como mediadores dos processos
de aprendizagem e de transformacdo da sociedade. Sendo assim, a qualidade da formacéo de
nossos alunos dependera das condicbes que sdo oferecidas aos professores durante o
desenvolvimento de suas praticas escolares, mas, principalmente, de quais condicdes
ocorreram a sua formacéo inicial.

Dessa maneira, implica considerar se os professores ttm em sua formacao inicial,
condigdes adequadas para responder aos avangos educacionais que a sociedade
contemporanea vem trazendo por meio do uso intensificado das tecnologias. Mesmo que haja
fragilidades nessa formacéo, os professores precisam inserir as novas tecnologias digitais a
sua pratica, aproveitando a formacdo em servico para buscar subsidio tedrico e refletir
coletivamente sobre o ensino na sala de aula. Mas para isso acontecer, é necessario ter
ousadia, enfrentar os medos e desafios que o trabalho com as TDIC pode oferecer.

O ensino escolar entre professores e alunos precisa dar-se numa esfera de igualdade,
de companheirismo, com trocas de experiéncias, didlogos curiosos, pesquisa coletiva, com
situacbes de conflitos, de discordancias, de rupturas de paradigmas, mas devem buscar
continuamente, aprendizagens significativas para afetar a vida dos alunos. Como nos diz

Freire:

Sou a favor da boniteza da minha prdpria pratica, boniteza que dela some se ndo me
cuido do saber que devo ensinar, se ndo brigo por este saber, se ndo luto pelas
condi¢Bes materiais necessarias sem as quais 0 meu corpo, descuidado, corre o risco
de amofinar e de ja ndo ser o testemunho que deve ser um lutador pertinaz, que
cansa, mas ndo desiste (FREIRE, 2015, p.120-121).
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Os trabalhadores em educacdo tém, portanto, uma grande missao, além de todas as
outras, € claro, perceber que a profissdo-professor € permeada por decisfes politicas, capaz de
transformar pessoas, lugares. Nessa relacdo ciclica, ndo tem como apresentar-se neutros e
estaticos diante dos movimentos que a vida realiza.

Nessa perspectiva, Bazarra et al (2006, apud LIRA, 2016, p. 92), afirmam:

O desafio maior do ser humano ¢é o de fazer de sua vida uma vida boa. Que tenha
valido a pena o tempo. E para esse desafio, que possamos p6r em jogo ndo somente
nossa propria experiéncia, mas o conhecimento e a vida de outros. Ndo partimos do
zero. Ha toda uma histéria de como viver em cada disciplina, em cada texto, em
cada exemplo, que serve para escolher um sim ou um ndo e que nos lembra de que
ndo estamos sozinhos na tarefa de nos fazermos. Temos a possibilidade de inventar,
de criar, sabendo que a plenitude s6 pode ser trocada quando escolhemos aquilo que
nos permite adjetivar-nos como humanos: a curiosidade, a liberdade, a paix&o pela
justica, a compaixao, a ternura, 0 sorriso, 0 jogo, o entusiasmo, a busca da beleza.

O ser humano luta diariamente para conquistar a felicidade plena, depara-se com
muitos desafios para viver em meio as diversidades sociais. Com isso, desenvolve
capacidades para conviver com o outro que é diferente, que é tdo complexo quanto a Si
mesmo. Nesse sentido, aprende e reaprende constantemente a lidar com as fragilidades da
vida e das relagdes com o mundo. Por isso, considera-se 0 homem um ser de historia e de
memoria, alguém que estd em constante transformacdo e sempre em tentativas da busca pelo
seu bem estar.

O desejo de buscar mudancas nos permite construir possibilidades de reelaboracédo de
nossa realidade. Abre-nos, portanto, as janelas para sentimentos de esperanca por dias
melhores em nds mesmos e no mundo. Sendo assim, langamo-nos a experiéncia dessa
pesquisa acreditando que mudancgas podem surgir nos espagos formativos que ocupamos.
Embebidos do amplo significado da palavra esperanca, ela nos imprime a luta, a construcao e
renovacdo continua de nossos caminhos na longa jornada do conhecimento.

A partir desse espirito renovador devemos iniciar compreendendo que a formacéo
constitui-se num processo continuo, necessitando ser elaborado, vivenciado de forma critica e
revisitado sempre que possivel. Assim, durante o percurso da nossa pesquisa buscamos
compreender e valorizar as trocas de experiéncias e conhecimentos entre professores, alunos e

demais pessoas envolvidas com o0s processos educativos na escola.
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Nesta direcdo, na secdo 5 apresentamos os dados da pesquisa, mostrando como
acontecem as dinamicas dos espacos da formagdo continuada de professores em relacdo ao

uso das TDIC na escola investigada.



5 CONCEPCOES E PRATICAS PEDAGOGICAS EM RELACAO A FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES A PARTIR DO USO DAS TDIC NA ESCOLA
ESTADUAL DESEMBARGADOR GABRIEL PINTO DE ARRUDA/CACERES-MT

Uma formacao reflexiva implica que o professor em sua
propria pratica pedagogica seja critico em relagao aos
contetidos disponibilizados e construa novos contetidos
ao longo de sua formag&o. E um processo que demanda
tempo, e principalmente envolvimento do professor nas
discussoes, sobre 0 uso dos recursos midiaticos na
educacao escolar.
(Sénia de Moraes e Teresa Teruya)

Nesta ultima secdo, inicialmente, emprestamos uma ideia de Moraes e Teruya, que
abordam a relevancia de uma formacéo reflexiva que possibilite aos professores competéncias
para elaborar e explorar novos contetdos a partir dos que ja existem. Assim, 0 espago da
formacdo continuada de professores € o lugar propicio e dinamico para promover debates e
dialogos sobre as préaticas desenvolvidas e estimular a criticidade, a autonomia e a tomada de
decisbes, em especial, sobre 0s instrumentos tecnoldgicos na escola e o trabalho com as
midias educativas e, por isso, ndo acontece transformacdo se ndo considerar o exercicio
continuo de reflexdo sobre a propria pratica.

Nesta secdo sistematizamos os dados coletados durante a pesquisa desenvolvida na
Escola Estadual Desembargador Gabriel Pinto de Arruda. Utilizamos as falas e as
informacdes obtidas no decorrer da pesquisa para compreender e traduzir, por meio de alguns
recortes, tudo o que nos foi permitido acessar na finalidade de alcangar elementos mais
préximos das questbes que discutimos até aqui, no sentido de compreender de que forma a
formacdo continuada de professores dialoga com a préatica dos professores no uso das TDIC
em salas de aula. Ou seja, procuramos identificar em meio a essas préticas, qual é a concepg¢ao
dos professores em relacdo a formacgdo continuada enquanto espaco de reflexdo para

modificar os processos de ensino e aprendizagem.
5. 1 A organizacéo e sistematizacao dos dados da pesquisa
Nesta etapa da anélise dos dados, traremos aspectos das observacdes e das entrevistas

organizados e sistematizados em categorias e subcategorias. Conforme salienta Bardin (2016,

p.147), a categorizagdo “é uma operagdo de classificacdo de elementos constitutivos de um
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conjunto por diferenciacdo e, em seguida, por reagrupamento segundo o género (analogia),
com os critérios previamente definidos” (BARDIN, 2016, p. 147).

Desenvolvemos a observacdo nas salas de aula dos interlocutores e realizamos
leituras de alguns documentos relativos a tematica de nosso estudo, que se fizeram essenciais
na identificagdo dos elementos importantes para futuras reflexdes e contribui¢des acerca dos
desafios e avangos da formacéao continuada dos professores em relacdo as TDIC.

Ao utilizar a analise de conteddo de Bardin (2016), baseamo-nos nas etapas
fundamentais para o seu desenvolvimento, as quais foram possiveis por meio da descricdo
analitica e da interpretagdo dos referenciais tedricos. Centramos o foco nos objetivos do
estudo para compreender como a formacdo continuada de professores contempla as TDIC e as
suas implicacBes na préatica pedagogica dos professores do Ensino Fundamental da escola
investigada. Para o desenvolvimento da analise dos dados, direcionamos a nossa organizacdo
segundo as orientacdes feitas por Bardin (2016): 1) pré-andlise — que se refere a leitura
flutuante: leituras dos registros das observacbes e das transcricbes das entrevistas; 2)
exploracdo do material — que possibilitou-nos destacar os conjuntos categoriais; 3) tratamento
dos dados — quando dedicamos a organizar e sistematizar os dados; e 4) tratamento dos dados
obtidos e a interpretacdo dos mesmos.

Para as fases da pré-analise e exploracdo do material definimos trés categorias:
Formacdo Continuada, TDIC e Préaticas Pedagdgicas. Na categoria Formacdo Continuada
apresentamos e discutimos o planejamento e a importancia que os professores ddo a ela na
escola, tendo em vista o uso das TDIC para modificar as suas praticas pedagdgicas em salas
de aula. Na categoria TDIC destacamos 0s instrumentos tecnoldgicos que a escola possui e as
fragilidades dos professores ao utiliza-los em sala de aula. E por fim, na categoria Praticas
Pedagdgicas destacamos o que acontece em salas de aula quando os professores utilizam as
TDIC.

Na terceira fase da anélise de contetudo, Bardin, aponta-nos para o tratamento das
informagdes que se relacionam a organizacdo e sistematizacdo dos dados, resultando em

subcategorias, as quais apresentamos no esquema 2, a seguir.
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Esquema 2 - Categorias e subcategorias de andlises elaboradas a partir das respostas das entrevistas,
caderno de campo (observacdo) e analise de documentos 2016/2017

CATEGORIAS

1. Formacéo Continuada

3. Praticas Pedagagicas

SUBCATEGORIAS

4 ) 4 4 )
Concepgdes de Formacéo Conceito de TDIC Tipos de TI?I_C usadas nas
Continuada praticas
- J - J
)
Participagéo Importéncia das i At
TDIC Teoria e Pratica
~ ~ U J U J
é R e N )
Importancia/Valorizagéo Relagdo das TDIC com a Trabalho Docente
Formagéo Continuada
N J Y,
- J
-
4 ) Teméticas relacionadas a
. formacgéo continuada
Planejamento
-

Fragilidades dos
professores no uso das
TDIC

Fonte: Esquema elaborado pela autora, 2017.

As subcategorias estdo diretamente relacionadas as questdes formuladas aos
interlocutores da pesquisa. E por fim a fase da interpretacdo dos dados, por meio dessa
organizacéo categorial:

v' 1* — Formacdo Continuada - e suas subcategorias: ConcepcOes, Participacao,

Importancia, Valorizacao, Planejamento. No &mbito dessa categoria pudemos verificar como
é planejada a formacdo continuada e a importancia que os professores ddo a ela na escola,
tendo em vista o uso das TDIC para modificar as praticas pedagogicas em salas de aula;

v 2% — TDIC, e suas subcategorias: Conceito; Importancia; TDIC e a relagdo com a
formacgdo continuada; Tematicas relacionadas as tecnologias; Fragilidades dos professores

no uso das tecnologias. Nessa categoria identificamos os instrumentos tecnoldgicos



154

relacionados as TDIC que a escola possui e as fragilidades dos professores ao utiliza-las em
salas de aula;

v/ 3% — Préticas Pedagogicas — que tem como subcategorias: Praticas Pedagdgicas: Tipos

de TDIC usadas; Teoria e Pratica e Trabalho Docente. Por meio dessa categoria percebemos
como acontece a préatica pedagogica dos professores nas salas de aulas a partir do uso das
TDIC.

Por meio dessa organizacdo categorial foi possivel relacionar os aspectos importantes
na articulacdo dos dados, ou seja, permitiu-nos possibilidades de respostas aos diversos
questionamentos feitos durante a pesquisa. A construcdo das categorias e subcategorias
apresenta-se em forma de blocos de mensagens dos interlocutores por meio dos diferentes
instrumentos aplicados na coleta dos dados. Desse modo, apresentamos, a seguir, reflexdes

acerca da categoria 1, que aborda a Formacdo Continuada.

5.2 Categoria 1: Formagéo Continuada

As reflexdes apresentadas a partir desta categoria sobre a formacdo continuada sao
abordagens direcionadas as falas advindas dos interlocutores da pesquisa a partir das respostas
contidas nas entrevistas e na observacdo dos espagos da Formacdo Continuada, ocorrida na
escola investigada. Algumas questdes estdo relacionadas com as discussdes desenvolvidas na
secdo 3 desta dissertacdo, que trata, especialmente, sobre a formacao de professores.

As leituras e as reflexdes desenvolvidas nas secdes anteriores por meio dos diferentes
autores apontam para a necessidade de um redirecionamento nas formas de conceber a
formagéo dos professores, nesse caso, em especifico, a formagdo dos docentes em relagdo ao
uso das TDIC nas salas de aula. Seguindo esse viés, numa analise critica e interpretativa da
realidade, a partir da categoria 1 e sobre os dados apresentados nas subcategorias, nos
deparamos com uma diversidade de situacOes desafiadoras que nos possibilitou uma
compreensdo acerca das concepcdes teoricas e praticas que permeiam o trabalho docente.

Nesse contexto, Milanesi (2008, p.16) salienta que:

Abordar a formagdo de professores como ‘objeto’ de estudo [..] é assumir
determinadas posicdes tanto de carater epistemolégico, como ideolégico e cultural
relacionado ao ensino, aos professores, & escola e aos alunos, no sentido de
possibilitar situacGes de tomadas de decisdo em relacdo a consciéncia das limitagdes
sociais, culturais e ideoldgicas da profissdo docente (MILANESI, 2008, p. 16).
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Assim, ao se pensar na formacéo de professores a partir de elementos estruturantes e
condicionantes do ser humano, requer novas construcdes e uma redefinicdo da concepgao do
que diz respeito ao trabalho profissional assumido pelos docentes dentro de contextos de uma
pratica de formacdo técnica e cientifica e de uma formacdo que tenha como base uma
proposta direcionada ao desenvolvimento intelectual, filosofico, amplamente voltado a
consciéncia mais critica dos préprios profissionais do ensino.

Conforme Gatti (2011, p. 169):

Os professores sdo 0s construtores das vias pelas quais as experiéncias traduzidas
em conhecimentos estruturados e organizados circulam interpessoas e intergeracdes.
Mas essa construcdo ndo se d& num vacuo, e sim numa dada historia situada
temporal e geograficamente. No seu que-fazer cotidiano, constroem essas vias
dentro dos limites das possibilidades concretas que sua condicdo pessoal
institucional determina, a partir das representacGes e media¢fes que elaboram e
tomam como orientadoras de suas ac¢les. A cristalizagdo de crencas e valores que
Ihes permite viver também lhes permite trabalhar. Ou seja, ensinam e educam para
metas e com acgBes pervasadas pelo prdprio significado que construiram em relagéo
aos conhecimentos, a vida em sociedade, as pessoas. S8o esses significados que
precisam ser desvelados.

A autora afirma que, se alcancarmos essa compreensdo, podemos pensar sobre as
possibilidades de “superagdo das situagdes problematicas, relativas ao professorado, nos
processos educativos das novas geragdes” (GATTI, 2011 p. 169).

Conforme Marx (2009), ndo € por meio da histéria e nem do desenvolvimento
humano que a consciéncia surge, mas quando os homens realizam as suas producdes materiais
e intercomunicam-se, consequentemente, mudam essa realidade. Entdo, as formas do
pensamento sdo alteradas, modificando-se também os produtos do pensamento. Isso significa,
portanto, que as a¢des humanas sobre o mundo fisico e material sdo constituidas a partir das
condicGes de reflexdo sobre a pratica social inserida numa dialética de vida que é préprio do
ser humano.

Assim, Marx (2009, p. 32) salienta que “ndo é a consciéncia que determina a vida, é
a vida que determina a consciéncia”. Desse modo, a formagédo docente se transforma em um
terreno de possibilidades que se abre para novas condi¢cdes de elaboracdo do trabalho
pedagogico e, a escola, no conjunto de sua estruturacdo, é concebida como espaco legitimo de
formacdo em relacdo a construcdo da consciéncia critica e da participacdo dos individuos nas
diferentes esferas sociais, objetivando, portanto, a existéncia de cidaddos capazes de agir e
transformar a sua prépria realidade e a do seu entorno.

Nessa dire¢do, aponta Silva (2009, p. 42):
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Professorar ndo é uma atividade burocréatica para a qual se adquire conhecimentos e
habilidades técnico-mecanicas. Dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar
como contribui¢do ao processo de humanizagao dos alunos historicamente situados,
espera-se da licenciatura atitudes e valores que Ihes possibilitem permanentemente
irem construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e desafios
que o ensino como pratica social Ihes coloca cotidianamente.

Vimos nas palavras da autora a relevancia de dialogar sobre o campo tedrico
apreendido nos espacos da universidade com a pratica escolar diante das diferentes realidades.
Por isso mesmo, os professores iniciantes precisam desenvolver a consciéncia das
necessidades a partir das situacGes desafiadoras que as salas de aulas véao se apresentar. Assim
sendo, é por meio do proprio trabalho docente, que os professores vao conquistando o saber-
fazer.

Esse processo envolvendo os professores & tomada de consciéncia da realidade
escolar possibilita aos mesmos uma consolidacdo da profissao-professor, no entanto, para
aproximar desse objetivo, conforme Silva (2009, p. 43): “é necessario considerarmos os
saberes da docéncia, em seu sentido mais amplo, formados pelos saberes da experiéncia,
pelos saberes cientificos e pelos saberes pedagdgicos.

Na vertente dessa formacdo de professores, Gamboa (2012) traz uma definicéo

epistemoldgica do homem na perspectiva critico dialética:

O homem é considerado como um ser social, no sentido do individuo incluido no
conjunto das relagdes sociais, dependendo da formag&o social na qual se situa e da
correlagdo de forgas existente, o homem se converte em forga de trabalho, méo de
obra, especialista, capital humano, sujeito capaz de transformar a realidade, ator e
criador da historia etc. apesar de ser historica e socialmente determinado, também é
capaz de tomar consciéncia de seu papel histdrico, de educar-se por meio das acbes
politicas e de liberar-se por meio da préatica revolucionaria. (GAMBOA, 2012, p.
161).

Partindo da ideia de homem como um ser social, que ao mesmo tempo em que se
modifica e, também transforma o outro de sua espécie, Tardif (2002) nos apresenta qual é o
tipo de professor ideal para a sociedade presente:

O professor ideal é aquele alguém que deve conhecer a sua matéria, sua disciplina e
seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
educacdo, a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia
cotidiana com os alunos (TARDIF, 2002, p. 39).

A formacdo dos professores tem uma tarefa relevante em relacdo a constituicdo da
profissdo-professor, seja ela em sua etapa inicial, seja na formacdo continuada durante o

desenvolvimento da carreira profissional. Nesse sentido, é preciso refletir sobre o espaco da



157

formagao de professores para ndo correr o risco de dissociar a teoria e da préatica, levando-os a
processos mecéanicos e isolados de seus contextos e de suas realidades.

Tomamos como direcdo para a analise dessa categoria 1, intitulada, Formacado
Continuada, os dados apresentados por meio das observacfes e das entrevistas, conforme

dispomos as Categorias e Subcategorias no esquema 3, a seguir.

Esquema 3 - Categoria 1 e Subcategorias

[ Concepcéao ]

CATEGORIA 1 Participacéo ]
FORMACAO
CONTINUADA
[ Importéncia/valorizacéo ]
[ Planejamento ]

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2017.

A categoria 1 objetiva tratar sobre as questdes relacionadas a formacéo continuada de
professores na escola pesquisada e necessita ser inserida numa perspectiva de analise que nao
pode ser dada de forma desconectada de uma relacdo dialdgica, implicando assim a
compreensdo de elementos ontoldgicos que os interlocutores apresentam no cotidiano de suas

praticas escolares durante os processos de formagéo profissional.

5.2.1 A observacao da formacéo continuada na Escola Estadual Desembargador Gabriel

Pinto de Arruda em Céaceres-MT

A observagdo tem um papel relevante na producdo do conhecimento, pois nos
permite desenvolver uma olhar critico da relacdo teoria e pratica, entre 0 que se pode

visualizar e 0 que se apresenta de modo aparente, entre 0s dados de uma entrevista e a
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visualizacdo da realidade, pois conforme afirmam Ludke e André (1986, p. 26) “a observagao
ocupa lugar privilegiado nas novas abordagens qualitativas de pesquisa educacional” e
complementa acrescentando que: “[...] possibilita um contato pessoal e estreito do
pesquisador com o fendmeno pesquisado”, uma vez que possui uma série de beneficios, como
é 0 caso da experiéncia direta na verificacdo de situacbes que ocorrem em determinados
contextos escolares.

Nessa vertente, acreditamos que a observacao estimula o nascimento da curiosidade
epistemologica, conforme salienta Freire (2015, p.85) “[...] o exercicio da curiosidade
convoca a imaginagéo, a intuicdo, as emocoes, a capacidade de conjecturar, de comparar, na
busca pela perfilizacdo do objeto ou do achado de sua razdo de ser”. De acordo com esse
autor, uma das formas de saberes essenciais para desenvolver uma pratica educativa critica é a
de promover uma relagcdo da “curiosidade espontanea para a curiosidade epistemologica” (p.
86).

Para desenvolver a observacdo da formacdo continuada utilizamos um roteiro
previamente elaborado, organizado com 5 (cinco) unidades de observacdo, as quais foram
utilizadas para que pudéssemos verificar como € planejada a formacdo continuada de
professores e a importancia que os professores dao a formacgéo tendo em vista o uso das TDIC
para modificar as suas praticas pedagogicas em salas de aula.

A formacdo deve acontecer no espaco da escola, pois conforme Silva (2009, p. 36)
“colocar a escola como local de aprendizagem da profissdo de professor significa entender
que € na escola que o professor desenvolve os saberes e as competéncias do ensino”. Sendo
assim, o espaco de formacdo continuada deve ser pensado como um ambiente enriquecedor e
de aprimoramento da propria profissdo-professor que necessita estar em constantes relacdes
dialéticas de trocas de experiéncias.

Nessa direcdo, as tematicas selecionadas para os estudos partem dos proprios
desafios vivenciados pelos professores em suas salas de aula e constituem contetdo formativo
sobre os processos de leitura/escrita e avaliagdo educacional. A construcdo do diagnostico dos
alunos, com base na aprendizagem do ano anterior, 0s instrumentos avaliativos, o
planejamento semestral e semanal dos professores, o Plano de Formacéo (PEIP), e do estudo
do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola sdo elementos relevantes para que 0s
professores compreendam o contexto educacional da escola na qual desenvolvem suas
praticas pedagogicas.

O Projeto de Formagéo Docente (PFD), (2017, p. 10) menciona que a formagéo:
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[...] Pretende ser, antes e acima de tudo, um estudo teérico-reflexivo voltado as
atividades préticas que possibilitem desenvolver o entendimento sobre os variados
temas propostos, dentre os que surgirem [...] e, ainda, [...] Buscaremos assegurar
uma formacédo critica, que possibilite reflexes sobre as teméticas cotidianas e
intervengdes em seu meio e, sobretudo, com mecanismo de transformacéo.

Percebemos uma preocupacdo dos profissionais pesquisados em assegurar uma
aprendizagem com qualidade aos seus alunos e uma valorizacdo no que tange a formacéo
continuada como subsidio tedrico-prético, pois utilizam estratégias pedagdgicas, como:
promocao de reunides periddicas para orientar as familias dos alunos sobre o processo ensino-
aprendizagem discutem as problematicas que cercam o desenvolvimento dos mesmos no
ambito da escola, dentre outras.

Verificamos a preocupacgdo dos pesquisados na busca de melhorias para o processo
ensino-aprendizagem. Sobre essa questdo Vitoria-régia salienta que: “/..] a formag¢ao
continuada é uma ferramenta importantissima dentro da educacdo /.../”, e, acrescenta a
formacdo “/...] é interessante, porque ali a gente analisa aquilo que nés estamos tendo
dentro da sala de aula e, em cima desta andlise, nés podemos melhorar a nossa metodologia,
a nossa pratica pensando no melhor que é o aluno”. Vimos que a interlocutora relaciona as
suas vivéncias de sala de aula com a formacéo continuada que a escola oferece.

De acordo com Silva (2009, p. 24) “a interagdo em sala de aula e com outros
profissionais, por sua vez, sdo elementos estruturantes da constituicdo da epistemologia da
pratica docente”. Nesse contexto, conforme a mesma autora “é¢ na escola que o professor
coloca em pratica suas conviccdes, seu conhecimento da realidade, suas competéncias
pessoais e profissionais” (p.36). Desse modo, compreendemos a formagao continuada como
um ambiente propicio para as trocas de experiéncias entre os professores, embora, ndo séo
todos os educadores que consideram os encontros da formacdo de maneira significativa,
contribuindo, assim, para melhorar a pratica desenvolvida em sala de aula.

Como pudemos perceber na fala de Ipé-amarelo, ha contradigdes acerca da
formagéo continuada, uma vez que, conforme ela pontua: “/...J a gente fica na teoria e nao
existe essa relacéo da teoria com a prética. Entdo, a meu ver, essa formacgao se perdeu nestes
ultimos 4 anos, 5 anos /...] 7. Observamos que o interlocutor demonstra um descrédito quanto
a qualidade da formacdo continuada, complementando com outra questdo relativa aos
formadores e que nos chamou a atencgdo: “/...J eles vem pra nossa escola, mais com o intuito

de fiscalizar do que nos ensinar ou de trazer alguma coisa de beneficio para nossa escola

[..].
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Vimos que Ipé-amarelo encontra-se sem motivacgéo para participar de forma efetiva
dos projetos propostos na formagao continuada e levar tais discussdes para o seu dia-a-dia em
sala de aula. Esse afastamento, conforme Tardif e Lessard (2014) pode estar associado a
sobrecarga da atividade docente, que nos Gltimos tempos tem se apresentado multifacetada e
complexa. Essa sobrecarga de fungdes que a profissdo-professor destina aos profissionais, em
especial, professores, tem colocado muito destes em situa¢Bes de saturacdo emocional e fisica,
ficando, assim, suscetiveis a diversos tipos de doencas e transtornos no fim de carreira.

Figueira fala-nos das expectativas positivas que tinha sobre a formacdo continuada

antes mesmo de ingressar na carreira docente:

[...] quando eu ainda estava na academia, quando eu imaginava essa aula do
educador, formacéo continuada, eu sempre imaginei que ia ser um espacgo em que o
profissional ia estar se capacitando, porque eu acho meio dificil, ndo ter essa oferta
para quem esta na escola [...].

Percebemos que a interlocutora considera relevante o espaco de formacgédo docente,
embora ndo atribua sentido para o real significado que a escola tem como promotora da
profissionalizacdo do professor. Diante do que foi exposto, parece que Figueira estd mais
preocupada com a questdo da distancia geografica da formacdo continuada, do que
propriamente com a dimensédo social da escola, enquanto proposta de formar ndo apenas 0s
alunos, mas também os professores e demais profissionais da educacéo.

Figueira acrescenta em sua fala que: “/...] sempre tem que sair daqui, tem que
procurar fora (formacdo) e as vezes nao tem tempo, porque é mae de familia, pai de familia
[.../”. Nesse sentido, completa: “/...] entdo eu acho que a formagdo podia ser esse espago,
derrepente é uma coisa que ndo ¢é tdo aproveitada assim [...]”. Verificamos que Figueira
considera importante a formacdo, mas deixa a entender que existe o problema da falta de
tempo para dedicar as discussdes da formacdo continuada, principalmente se estas acontecem
em escolas mais distantes da sua residéncia. A questdo central que nos preocupa em meio a
essa fala, é que em pleno ano de 2017, organizar um tempo para destinar & formagéo esta
ficando cada vez mais dificil, haja vista, o tanto de tarefas extras direcionadas aos professores.
Tudo isso traz sérias consequéncias a carreira do professor, num tempo em que o profissional
em geral precisa ser flexivel em diferentes papéis, tempos e espacos de producao.

Diante das falas apresentadas, que véem apontando algumas questdes desafiadoras
para a formacdo, acreditamos que a nossa pesquisa encontra possibilidades de produzir

contribuicdes a escola pesquisada, uma vez que ela podera ser um referencial tedrico para
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possiveis discussdes sobre a formacdo continuada no uso das TDIC, servindo de base e de
apoio as proximas pesquisas acerca dessa tematica. Além disso, como professora nesta escola,
necessitamos conhecer os processos de formacdo e os debates travados entre os professores,
dispondo de um olhar mais minucioso e atento, contribuindo com melhorias efetivas na

escola.

5.2.2 Concepcao da formacao continuada

Na primeira subcategoria constatamos por meio das falas dos interlocutores as
concepgdes que possuem do espaco da formacdo docente e suas contribui¢fes as praticas
pedagdgicas em salas de aula. Buscamos na observacdo e na entrevista realizada in loco
compreender os sentidos atribuidos pelos interlocutores, que tém como primeira questdo: O

que voceé pensa sobre a formacao continuada de professores?

Eu sou uma pessoa que fez pouca formacgdo nesses uUltimos 3 anos. Eu penso
justamente que ndo tem muita valia na nossa pratica essa formacao. E tanto que o
formador vem pra nossa escola, ele ndo conhece a realidade da nossa escola, ndo
tem como ele conhecer, porque muitas vezes tem 10 anos que ele ndo trabalha em
sala de aula, entdo dificilmente ele vai conhecer a realidade nossa da educacéo.
Entdo ele traz muita teoria, a gente discute muitas teorias, as vezes de grandes
pensadores, grandes fildsofos da atualidade brasileira que, na verdade, 1a no fundo,
no final das contas, ndo vai servir pra nada. A gente fica na teoria e ndo existe essa
relacdo da teoria com a prética. Entdo a meu ver essa formacao se perdeu nestes
altimos 4 anos, 5 anos, e que eles vem pra nossa escola mais com o intuito de
fiscalizar, do que nos ensinar ou de trazer alguma coisa de beneficio pra nossa
escola. Entdo, nesse sentido, eu parei de fazer, porque eu mais me decepcionava do
que estudava na verdade. Entdo, a parte mais importante que era essa relacdo
aluno, professor, Cefapro e talvez até se o Ministério da Educacao tivesse essa
relacdo de intercambio, de troca de ideias, isso ndo acontece na prética. Entéo, por
iss0, eu penso que realmente n&o funciona a formagdo (IPE-AMARELO, entrevista
concedida em maio, 2017).

Pra mim a formag&o continuada esta sendo 6tima. Atraves da formacéo cada vez eu
estou podendo aprender mais, porque como estou comegando agora, estou por fora
ainda. Ai a formacéo est4 sendo de suma importancia pra mim, porque através
disso eu vou poder debater as coisas que eu ndo estou por dentro ainda e passarei
também para os meus alunos. Como eu estava falando nesses dias das producdes,
dos diagnésticos, na verdade nao fui eu que fiz o diagnostico, foi a outra professora.
porque ela quem comegou o ano letivo e ela ficou responsavel pelo diagndstico. Na
minha parte, eu ndo saberia fazer esse diagndstico, pois estou conhecendo a turma
agora (IPE-ROXO, entrevista concedida em maio, 2017).

Bem, a formagdo continuada ela vem evoluindo. Mas evoluindo de uma maneira
positiva, porque, a principio, quando foi aplicada, era imposta. No decorrer desses
anos, que ela vem sendo trabalhada nas escolas, ela esta dando oportunidades para
que possamos trabalhar aquilo que vem ao encontro com nossos interesses dentro
da sala de aula. Entdo, eu vejo como ponto positivo, esse momento também, contado
como hora atividade é positivo, porque a gente ndo vé como imposi¢ao e sim como
uma necessidade, e, 0 nosso tempo que é pra isso, que é pra aprimorar aquilo que a
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gente faz, ela vem ao encontro com essa necessidade. Entdo juntar hora atividade,
usando ela dentro da formagdo, ficou melhor, porque antes ndo era assim. Eram 10
horas atividade mais a formacdo. Entdo do jeito que esta, esta evoluindo, ficando
bom pra melhorar ainda mais (PALMEIRA, entrevista concedida em maio de 2017).

A formacgdo continuada ela é uma ferramenta importantissima dentro da educagéo,
pois é através da formacéo continuada que nés vamos construir, melhorar as nossas
praticas didrias em sala de aula. Ela é interessante, porque ali a gente analisa
aquilo que nds estamos tendo dentro da sala de aula e, em cima desta analise, nés
podemos melhorar a nossa metodologia, a nossa pratica pensando no melhor que é
o aluno (VITORIA-REGIA, entrevista concedida em maio, 2017).

No meu ponto de vista, a formagao continua ou continuada é de suma importancia
para a ampliacdo do nosso conhecimento, porque estamos sempre abertos a novas
aprendizagens e a formacdo vem a contribuir pra essa ampliacdo do nosso
conhecimento (FLOR-DE-MARACUJA, entrevista concedida em maio, 2017).

Acredito que a formacao é algo fundamental para o professor, porque acredito que
ela deve ser um espaco em que ha troca, porque 0 nosso olhar vicia e alguém
sempre pode nos dar um novo norte. Entdo acho que a formacéo ela produz, ela
permite esse primeiro contato, essa troca. E eu acho que ela deveria ser algo de nos
educar também, entendeu? De realmente nos formar porque eu acho que tinha que
ser discutido mais questdes de contetdo, como vocé vai trabalhar, porque ainda
parece que as pessoas sao meio perdidas, alguns professores. Eu acho que é algo
que ndo é tdo esclarecido. Quando eu ainda estava na academia, quando eu
imaginava essa aula do educador, formagdo continuada, eu sempre imaginei que ia
ser um espaco em que o profissional ia esta se capacitando, porque eu acho meio
dificil, ndo tem essa oferta pra quem esta na escola. Sempre tem que sair daqui, tem
que procurar fora e as vezes ndo tem tempo, porque é mae de familia, pai de
familia. Entdo eu acho que a formacéo podia ser esse espaco, de repente € uma
coisa que ndo é tdo aproveitada assim (Figueira, entrevista concedida em maio,
2017).

A formacdo tem grande importancia para os professores, independente da &rea
porque ali vocé consegue ver as dificuldades que a escola passa e discutir com os
colegas sobre uma forma de resolver essas questdes. E com isso, a gente consegue
um grande aproveitamento com essas formacdes que tem na escola (AGUAPE,
entrevista cedida em maio, 2017).

Eu penso que a formacdo continuada € muito importante. Mas a formacao
continuada seria muito mais Util se a gente trabalhasse as teorias que subsidiassem
os professores na pratica em sala de aula. Que seria bem mais importante, porque o
professor tem que estar constantemente estudando e com essa demanda de aula que
a gente tem, e reunido na escola, a gente ndo tem tempo as vezes de estudar teoria.
Nesse momento a sala do educador seria um momento de estudo, de embasamento
tedrico para os professores, creio que seria bem mais interessante. (ORQUIDEA,
entrevista concedida em maio, 2017).

Pra mim a formacao continuada é muito importante, porque a gente aprende varias
coisas, varias habilidades e o que eles passam pra gente, a gente tenta fazer em sala
de aula, repassar pros nossos alunos (BROMELIA, entrevista concedida em maio,
2017).

Constatamos nesta subcategoria, a partir das falas dos interlocutores que estes déo
uma considerada relevancia a formacgdo continuada, pois acreditam que por meio dos

encontros de formacédo ha possibilidades de desenvolver trocas das experiéncias em relagédo as
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situacOes de ensino-aprendizagem que acontecem nos espacos das salas de aula, podendo,
assim, articular suas praticas com as teorias com o intuito de melhorar o trabalho docente.

Desse modo, ao expressarem 0s pontos positivos e negativos da formacao
continuada, nos permitem refletir e compreender sobre as condi¢cbes em que acontece o
espaco da Formacdo Continuada e que constantemente necessita ser reformulado a partir de
objetivos que levem a melhorias do ensino, conforme constatamos na fala de Palmeira “a
formacgdo continuada vem evoluindo de uma maneira positiva, porque, a principio, quando
foi aplicada, era imposta”, a qual acrescenta ainda que: “no decorrer desses anos, ela vem
sendo trabalhada nas escolas, ela esta dando oportunidades para que n6s possamos
trabalhar aquilo que vem ao encontro com nossos interesses dentro da sala de aula. Entéo,
eu vejo como ponto positivo .

Na concepcdo de Palmeira a formacdo continuada estd deixando de ser algo
imposto, e estd passando a se constituir um ambiente rico para as trocas de experiéncias entre
o0s pares. Nesse contexto, Silva (2009, p. 36) pondera que: “é imprescindivel ter-se clareza
hoje de que os professores aprendem muito compartilhando a sua profissao, seus problemas,
no contexto de trabalho”. Com isso, retomamos a teoria utilizada no corpo dessa dissertagéo,
em que nos remete a inferir que os professores em geral constituem-se por meio das relagdes
profissionais, conforme Silva (2009, p. 36) afirma: “é no exercicio de trabalho que, de fato, o
professor produz sua profissionalidade”. Esse autor ainda acrescenta que: “esta ¢ hoje a ideia-
chave do conceito de formagao continuada”.

Constatamos em Vitdria-Régia que a formacdo continuada “é uma ferramenta
importantissima dentro da educacdo, pois é através da formacdo continuada que nés vamos
construir, melhorar as nossas préaticas diarias em sala de aula”. Isso nos leva a pensar que
existe uma necessidade das discussdes dentro do espaco da formacdo continuada a préatica
pedagogica dessa interlocutora, pois como afirma: “cla é interessante, porque ali a gente
analisa aquilo que nds estamos tendo dentro da sala de aula e, em cima desta analise, nos
podemos melhorar a nossa metodologia, a nossa préatica pensando no melhor que é o aluno”.

Na fala da Vitoria-régia, percebemos que a formacdo continuada é considera um
mecanismo importante de aproximacao entre a teoria e a pratica, o que nos leva a perceber a
relacdo entre a fala da Vitoria-régia com o que remete ao documento oficial do projeto da
Formacédo Docente (2017) da escola: “/...] pretende ser, antes e acima de tudo, um estudo
tedrico-reflexivo voltado as atividades praticas que possibilitem desenvolver o entendimento
sobre os variados temas propostos, dentre os que surgirem [..]” e, portanto, “[...]

buscaremos assegurar uma formacao critica, que possibilite reflexdes sobre as tematicas
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cotidianas e intervengoes em seu meio e, sobretudo, com mecanismos de transformag¢do”.
Vimos por meio da fala desta interlocutora que sua maneira de conceber a formagéo
continuada esta voltada aos objetivos do projeto de Formacao Docente, pensado em conjunto
pelos professores da escola, 0 que podemos considerar mudangas positivas para a escola.

De outro modo, Orquidea nos chama a aten¢do em sua fala quando salienta “eu
penso que a formagdo continuada é muito importante [...] ", porém lanca-nos a uma
preocupacdo, pois, a0 mesmo tempo em que afirma ser relevante o espaco da formacéo
continuada, a interlocutora levanta uma critica destacando que: “/.../ a formacgédo continuada
seria muito mais Util se a gente trabalhasse as teorias que subsidiassem os professores na
pratica em sala de aula”. Vemos que Orquidea menciona algumas fragilidades acerca da
formacdo, quando pontua: “seria bem mais importante, porque o professor tem que estar
constantemente estudando e com essa demanda de aula que a gente tem, e reunido na escola,
a gente ndo tem tempo as vezes de estudar teoria”. Percebemos assim uma preocupagao sobre
o0 desenvolvimento dos estudos na formagao continuada, uma vez que 0s professores se véem
sobrecarregados nas multiplas tarefas do cotidiano escolar e quando chegam ao momento de
desenvolver os debates no espaco da formacao apresentam-se cansados e sem muito estimulo
para participar dos temas propostos.

Orquidea deixa claro na sua fala que os professores necessitam aprofundar os
estudos tedricos no campo da educacdo como forma de subsidiar o trabalho docente,
afirmando que: “/...] nesse momento a sala do educador seria um momento de estudo, de
embasamento tedrico para os professores, creio que seria bem mais interessante .

Sem duvida, o espago da formacdo constitui-se significativo no sentido de propiciar
discussOes e reflexdes acerca do trabalho do professor, contribuindo assim para avancar 0s
processos de ensino-aprendizagem. Nessa direcdo, Ghedin (2012, p. 165) corrobora conosco,

ao salientar que:

N&o ha conhecimento pronto e acabado, do mesmo modo que ndo hé vida absoluta.
Tudo é processo continuo de construcdo e de autoconstrucdo. Olhar o que estamos
fazendo, refletir sobre os sentidos e os significados do fazer pedagdgico é, antes de
tudo, um profundo e rigoroso exercicio de compreensdo de nosso préprio ser
(GHEDIN, 2012, p. 165).

De acordo com esse autor, o conhecimento ¢ uma fonte inesgotavel de dialogo que
ocorre por meio de trocas de experiéncias. Por isso mesmo necessita ser revisitado sempre que

possivel. No caso especifico da formacdo continuada, ela precisa oferecer e assegurar
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condigdes para que os professores construam sua autonomia e possam buscar aperfeicoamento
de suas praticas pedagogicas inseridas numa perspectiva das relagdes dialéticas e coletivas.

Como podemos constatar na fala da Figueira “[...] ndo tinhamos voz para pedir
aquilo que ndés sofriamos no chéo da escola, dentro de sala de aula pra gente poder estudar ”,
suscitando ainda que “[...] agora foi nos dada essa autonomia e realmente nés estamos
estudando a formacéo, fazendo o planejamento, levando pra sala de aula, praticando,
voltando para a formacéo e explicando aquilo que nés vivenciamos dentro da sala de aula”.
As falas de todos os interlocutores nos levam a constatar a necessidade de efetivar o espaco de
formacdo como uma politica publica educacional que contemple as realidades apresentadas no
interior da escola investigada, a fim de refletir e intervir sobre os problemas educativos que
emergem de nossos estudantes e de nossa profissdo. Nesse viés, Freire (2015, p. 105) pontua
que:

Ninguém é auténomo primeiro para depois decidir. A autonomia vai se constituindo
na experiéncia de varias, inOmeras decisGes que vdo sendo tomadas [..]. A
autonomia, como amadurecimento do ser para si, é processo, é vir a ser. Ndo ocorre
em data marcada. E nesse sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar
centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer,
em experiéncias respeitosas da liberdade (FREIRE, 2015, p. 105).

Seguindo esse pensamento, entendemos que o foco para ocorrer mudancas
significativas é explorar nos alunos a criatividade, a inovacdo, a coragem. Ou seja, que 0S
alunos e professores sejam inovadores diante das problematicas, que aprendam a articular
seus conhecimentos, suas relagGes interpessoais, bem como arriscarem-se diante dos novos
contextos sociais, como investigadores reflexivos.

Na concepcdo de Contreras (2012), a constituicdo da competéncia profissional

ultrapassa o caréater técnico do campo didatico, pois como afirma:

Da mesma forma, ao ser o ensino uma prética social cuja realizacdo ndo depende s6
das decisbes tomadas pelos docentes em suas salas de aula, mas de contextos mais
amplos de influencia e determinacdo, a competéncia profissional deve ser colocada
em relacdo com a capacidade de compreensdo da forma em que estes contextos
condicionam e mediam seu exercicio profissional, bem como com a capacidade de
intervencdo nesses &mbitos (CONTRERAS, 2012, p. 93).

A partir das palavras desse autor percebemos a relevancia de se estabelecer uma
relacdo dialética constante entre o trabalho tedrico do professor e as praticas desenvolvidas no
seu cotidiano escolar, uma vez que estas constituem o fazer docente, possibilitando um
repensar sobre a sua propria acdo docente. Desse modo, entendemos a importancia do

exercicio diario da reflexdo, pois como afirma Ghedin (2012, p. 152) “[...] a reflexdo sobre a
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pratica constitui o questionamento da pratica, e um questionamento efetivo inclui
intervencdes e mudancas [...]”. E acrescenta ainda, “a capacidade de questionamento e de
autoquestionamento é pressuposto para a reflexdo. Ela ndo existe isolada, mas é resultado de
um amplo processo de procura que se d& no constante questionamento entre 0 que se pensa
(como teoria que orienta determinada pratica) e o que se faz”.

Assim, compreendemos que a formagdo continuada deve ser uma proposta de
formacdo fundamentada na construcdo de bases teoricas que se distanciem dos modelos
tecnicistas de ensino para que assim, os professores desenvolvam um fazer pedagodgico
consciente de seu papel de mediadores e transformadores diante dos processos educacionais.
Portanto, agir com responsabilidade, criatividade, didlogo, demonstrando o desejo de

mudancas sdo elementos essenciais aos professores dessa nova era social.

5.2.3 Participac¢do na Formagao Continuada

Nesta segunda subcategoria apresentamos as falas dos interlocutores durante a
entrevista desenvolvida de acordo com os sentidos atribuidos por eles e aproximando dos
objetivos da investigagdo desenvolvida in loco, tendo como questionamento: Como vocé

participa da formacéo continuada nessa unidade escolar em que vocé trabalha?

Atualmente a minha participa¢do na formacdo ela é bem, digamos assim, hoje eu
fico mais quieto, porque eu tenho uma visdo um pouco diferente da maioria dos
professores, porque eu trabalho na rede privada e também na rede publica.
Trabalho hoje em uma das melhores escolas da cidade e trabalho atualmente em
uma das piores escolas, com um dos piores indices do IDEB e tudo mais. indice de
pobreza e de qualidade de vida muito ruim, o bairro ndo tem nenhum tipo de
assisténcia social, locais de lazer, traduzindo o bairro é muito pobre. Entdo, tem
essas duas realidades e eu sei exatamente essa diferenga entre as duas. Entdo na
prética se vocé ndo tem essa estrutura, vocé interfere muito na vida do aluno. [...]
Entdo eu fico muito quieto porque eu falo e as vezes ndo é aquilo que as pessoas
querem ouvir [...] (IPE-AMARELO).

A minha participacao, na verdade, eu quase néo discuto. Estou mais ouvindo, como
eu cheguei agora, eu fico mais na minha, quieto. Mas s6 ouvindo, sempre prestando
atencdo (IPE-ROXO).

Ent8o, eu sempre participei de uma maneira ativa, porque eu gosto de aprender,
mas também gosto de colocar o meu ponto de vista do tema trabalhado e a minha
experiéncia de vida que ja sdo mais de 20 anos. Entdo se eu vou a algum lugar s6
pra ouvir e assimilar aquilo que me é imposto, eu ndo vou com prazer. Entdo, até o
momento eu me sinto bem e eles me d&o também oportunidades pra expressar o que
eu penso (PALMEIRA).

A minha participacdo é frequente, eu gosto de participar e debater os temas, porque
0 que eu sinto em sala de aula me angustia e a sala do educador é o momento em
que nos temos para tirar as nossas angustias ou compartilhar as nossas angustias e
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pensar o que pode ser feito para melhorar as situacSes que nos encontramos no
nosso dia a dia em sala de aula (VITORIA-REGIA).

Eu participo efetivamente apesar de ainda a gente estar em processo de discusséo,
de formagdo, de elaboracdo desse projeto. Mas nos quando estamos em uma
empresa ou em uma instituicdo, temos que buscar somar pra contribuir com o
avango desta instituicio, da empresa em si que vocé esta inserida no seu ambiente
de trabalho (FLOR-DE-MARACUJA).

Eu participo dos temas, a gente discute, participa com perguntas. Quando a gente
pode tirar alguma davida dos colegas, a gente acrescenta também. Entdo,
indiferente da disciplina que a gente trabalha, a gente pode contribuir assim como
também receber bastante informacdo. Entdo, a gente consegue promover tudo isso
ai dentro da formagio (AGUAPE).

Desde quando eu comecei a trabalhar, que existe a sala do educador, eu sempre
procurei estar presente, participar das discussBes, fazer as leituras quando tém
contrapartidas de relatorios, eu sempre fago e entrego. Porque sendo fica um
momento indtil, vocé vem sé pra cumprir horario e ndo é esse o proposito dos
professores dentro da sala de aula (ORQUIDEA).

Eu sou muito comunicativa, eu gosto de perguntar, de fazer debate, entrar no meio,
e é isso ai (BROMELIA).

Bom, eu sou uma pessoa bem dindmica, sou participativa, sou assidua, sempre
trago propostas pra gente estar mudando, até porque o nosso desafio, como eu ja
disse anteriormente é muito grande devido a quantidade de alunos especiais que nés
temos. Entdo, assim, eu acho que é o nosso maior desafio. E 0 grande o grande
indice de analfabetismo que temos na escola. Alunos que nao sabem ler nem
escrever no nono ano. NOs temos muitas vezes que deixar nossa disciplina e
trabalhar com alfabetizagdo. E n6s ndo somos alfabetizadores, cada um esta dentro
da sua area (FIGUEIRA).

Constatamos nas falas dos interlocutores representadas nesta subcategoria, que a
formacdo continuada apresenta-se um espaco favoravel para desenvolver as discussdes sobre
as diferentes situacdes pelas quais os professores passam no cotidiano de sua profissao.
Como pudemos verificar na concepcao de Aguapé, ha participacdo na formagdo continuada
“eu participo dos temas, a gente discute, participa com perguntas. Quando a gente pode
tirar alguma duvida dos colegas, a gente acrescenta também”. Verificamos também que
existe uma abertura para que os professores possam se manifestar e colocar seus conceitos,
suas ideias e suas experiéncias compartilhadas junto aos alunos em suas salas de aula.

Do mesmo modo, na fala da Figueira, verificamos que € presente a participacdo nos
momentos da formacdo, pois como salienta “eu sou uma pessoa bem dinamica, sou
participativa, sou assidua, sempre trago propostas pra gente estar mudando, até porque o
nosso desafio, como eu ja disse anteriormente € muito grande devido a quantidade de
alunos especiais que nos temos”. Percebemos que o espaco da formacdo continuada vem

possibilitando condi¢cdes de desenvolver boas trocas de experiéncias educativas, pois a



168

escola apresenta uma série de probleméticas que ndo sdo apenas relacionadas aos alunos
com necessidades especiais, mas também em relacdo as questdes de alfabetizacdo, o que
vem exigindo dos professores um preparo para lidar com esses desafios.

Nesse ponto, retomamos Soares (2001, p. 2), que salienta que: “criangas
frequentando muitos anos nas séries iniciais concluem o Ensino Fundamental sem as
competéncias basicas da leitura ¢ da escrita”. Nessa direcdo, percebemos que os problemas
educacionais sdo muitos, exigindo, assim, ndo s6 uma redefinicdo das politicas educacionais,
mas também um compromisso por parte dos professores no sentido de elaborar e
desenvolver propostas que aproximem de fato dos contextos reais de vida de seus alunos,
como forma de contribuir para avangar nos processos de aquisicdo da leitura e da escrita e
também de explorar as diferentes linguagens que séo trazidas pelas tecnologias.

As sociedades baseadas na era digital da informacdo e comunicacdo necessitam de
profissionais flexiveis o suficiente para desenvolverem o ensino de forma interdisciplinar,
pois conforme Frigotto (2000, apud MILANESI, 2008, p.56) “a interdisciplinaridade se
impGe como necessidade e como problema fundamental no plano material histérico-cultural
e no plano epistemologico”. Assim, 0s cursos de formagdo continuada devem considerar em
seu curriculo conhecimentos contextualizados e ndo de forma linear e fragmentada, no
entanto, ha que se desvelar o carater transversal das disciplinas e realidades que alunos e
professores apresentam, pois 0 ser humano é em seus contextos de vida, seres dotados de
especificidades e limitacdes, o que os tornam, portanto, inconclusos diante da complexidade
do mundo.

Tomamos como referéncia a fala, em tom de inquietacdo, de Vitoria-régia, “/.../
eu gosto de participar e debater os temas, porque o que eu sinto em sala de aula me angustia
e a sala do educador é o momento em que nos temos para tirar as nossas angustias ou
compartilhar [...] ”. Vimos nesta fala que a formacdo continuada serve também de via para
aliviar as tensdes profissionais das salas de aula, nesse sentido, acrescenta que esse momento
da formacdo continuada pode propiciar: “/.../ um pensar sobre o que pode ser feito para
melhorar as situa¢6es que nos encontramos no nosso dia a dia em sala de aula ™.

Constatamos que 0 momento da formagao existe como um espaco de protecdo, onde
compartilham avangos e desafios do ensino. Embora sirva também, como um local que
fortalece os professores, levando-os a refletirem sobre as suas préaticas, concepcdes e
metodologias, bem como as relagdes afetivas que constroem entre os pares. Sendo assim, a
dimensdo que é dada a formacéo transcende as questdes simplesmente disciplinares e dirige-

se as questdes humanas, amplamente alargadas em seus multiplos contextos de vida.
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Entendemos que o processo de formagdo continuada de professores atravessa um
quadro de profunda crise de sua identidade histérico-cultural, pois os programas de formacéo,
em especial, o de Mato Grosso, tem sido organizados com metodologias superficiais, como é
0 caso de relatdrios que os professores devem fazer como forma de garantir a sua assiduidade
e outras tarefas burocratizadas, impedindo, muitas vezes, de investir na qualidade dos estudos,
das trocas de experiéncias e dialogos com tempo suficiente para realizar os apontamentos das
acOes pedagagicas que estdao dando certo. Os curriculos dos cursos apresentam-se aligeirados
e muito técnicos e acabam trazendo tensGes e rupturas no processo de criacdo e
implementacdo dos objetivos que se direcionam a contextos mais humanisticos e concretos,

instigando homens e mulheres a pensar, questionar e agir de modo consciente no mundo.

5.2.4 Importéancia/valorizacdo da Formacao Continuada

Nesta terceira subcategoria apresentamos as falas dos interlocutores durante a
observacdo e a entrevista desenvolvida e que vdo constituindo o corpus de nosso
entendimento sobre as questdes da formacdo continuada de acordo com os significados
atribuidos pelos interlocutores, aproximando-nos dos nossos objetivos na pesquisa. Assim,
partimos do seguinte questionamento: Os interlocutores valorizam a Formacdo Continuada

proporcionada pela escola pesquisada?

No meu ponto de vista, a formacao continua ou continuada é de suma importancia
para a ampliacdo do nosso conhecimento, porque estamos sempre abertos a novas
aprendizagens e a formagdo vem a contribuir pra essa ampliagdo do nosso
conhecimento (FLOR-DE-MARACUJA).

Acredito que a formacao é algo fundamental para o professor, porque acredito que
ela deve ser um espaco em que h& troca. Entdo, acho que a formagéo ela produz,
ela permite esse primeiro contato, essa troca. E eu acho que ela deveria ser algo de
nos educar também, entendeu? De realmente nos formar porque eu acho que tinha
que ser discutido mais questdes de contetido, como vocé vai trabalhar, porque ainda
parece que as pessoas sao meio perdidas, alguns professores. Eu acho que é algo
que ndo é tao esclarecido (FIGUEIRA).

A formacdo tem grande importancia para os professores, independente da area
porque ali vocé consegue ver as dificuldades que a escola passa e discutir com os
colegas sobre uma forma de resolver essas questdes. E com isso, a gente consegue
um grande aproveitamento com essas formagcdes que tem na escola (AGUAPE).

Pra mim a formacao continuada é muito importante, porque a gente aprende varias
coisas, varias habilidades e o0 que eles passam pra gente, a gente tenta fazer em sala
de aula, repassar pros nossos alunos (BROMELIA).

Na formacgéo, a gente fica na teoria e ndo existe essa relagdo da teoria com a
pratica. Entdo a meu ver essa formagéo se perdeu nestes Ultimos 4 anos, 5 anos, e
que eles vem pra nossa escola mas com o intuito de fiscalizar, do que nos ensinar ou
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de trazer alguma coisa de beneficio pra nossa escola. Entédo nesse sentido eu parei
de fazer, porque eu mais me decepcionava do que estudava na verdade. Entdo a
parte mais importante que era essa relacao aluno, professor, CEFAPRO e talvez até
se 0 ministério da educacao tivesse essa relacao de intercambio, de troca de ideias,
mas isso ndo acontece na pratica. Entdo, por isso, eu penso que realmente nao
funciona a formagéo (IPE-AMARELO).

A formacao continuada ela é uma ferramenta importantissima dentro da educacéo,
pois é através da formacéo continuada que n6s vamos construir, melhorar as nossas
praticas diarias em sala de aula. Ela é interessante, porque ali a gente analisa
aquilo que nds estamos tendo dentro da sala de aula e, em cima desta analise, nés
podemos melhorar a nossa metodologia, a nossa pratica pensando no melhor que é

o aluno (VITORIA-REGIA).

Entdo, eu vejo a formacdo como ponto positivo, esse momento também contado
como hora atividade é positivo, porque a gente ndo vé como imposi¢ao e sim como
uma necessidade e 0 nosso tempo que € pra isso, que é pra aprimorar aquilo que a
gente faz, ela vem de encontro com essa necessidade. Entdo juntar hora atividade,
usando ela dentro da formagdo, ficou melhor, porque antes ndo era assim. Eram 10
horas atividade mais a formagdo. Entdo do jeito que esta, estd evoluindo, ficando
bom pra melhorar ainda mais (PALMEIRA).

Eu penso que a formacdo continuada € muito importante. Mas a formacao
continuada seria muito mais Util se a gente trabalhasse as teorias que subsidiassem
os professores na pratica em sala de aula. Que seria bem mais importante, porque o
professor tem que estar constantemente estudando e com essa demanda de aula que
a gente tem, e reunido na escola, a gente ndo tem tempo as vezes de estudar teoria.
Nesse momento a sala do educador seria um momento de estudo, de embasamento

tedrico para os professores, creio que seria bem mais interessante (ORQUiDEA).

Pra mim a formac&o continuada esté sendo 6tima. Através da formacéo cada vez eu
estou podendo aprender mais, porque como estou comegando agora, estou por fora
ainda. Ai a formacao esta sendo de suma importéncia pra mim porque através disso
eu vou poder debater as coisas que eu ndo estou por dentro ainda e passarei

também pros meus alunos (IPE-ROXO).

Percebemos nas falas dos interlocutores que a maioria deles reconhece a importancia
do espaco da formacdo continuada para o bom desenvolvimento de suas praticas escolares,
valorizando determinados aspectos da formacdo como é o caso da abertura para o dialogo de
suas experiéncias educativas. Assim, a formacgdo continuada constitui-se, portanto, a partir dos
olhares dos interlocutores, um espago rico de novas aprendizagens profissionais, pois
constatamos essa afirmacdo na fala da Flor-de-maracuja que relata que o espaco da
formacdo continuada é uma forma de ampliar o conhecimento uma vez que possibilita trocas
de experiéncias constantes entre os pares.

De acordo com os Referenciais para a Formagdo de Professores (2002), (apud
MILANESI, 2008, p.40): «[..] a formacdo continuada n&o pode ser, portanto, algo eventual;
nem apenas um instrumento destinado a suprir deficiéncias de uma formag&o inicial malfeita
ou de baixa qualidade, mas ao contrario, deve ser sempre parte integrante do exercicio

profissional de professor” (p. 40). Nessa direcdo, a dimensdo do trabalho pedagogico docente
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ndo pode distanciar-se do processo de profissionalizacdo do professor, pois teoria e prética
ndo existem desvinculadas uma da outra.

Ainda, sobre as bases dos Referenciais para a Formacdo de Professores, “[...] essa
perspectiva leva a afirmar a necessidade de transformar o modo como se dao os diferentes
momentos da formacdo de professores, para criar um sistema de formagdo que provoca o
desenvolvimento profissional, integrando as diferentes instituicdes em um plano comum”
(MILANESI, 2008, p.40). Portanto, se a teoria ndo se separa da pratica e se o professor ndo se
constitui fora de seu ambiente profissional (a escola), entdo essa relacdo de interdependéncia
para com a escola € algo a ser considerado como um elemento favoravel nos processos de
construcdo humana. Ou seja, um professor precisa do outro para se formar, se constituir
enguanto ser em constante busca pelo saber.

Na sociedade do século XXI, concebida como a era da informacdo e do
conhecimento, os individuos necessitam aprender a desenvolver competéncias para interpretar
e articular a gama de informacdes que estdo disponiveis nos setores midiaticos. Nesse Vviés, a
formacdo continuada de professores necessita superar o paradigma tecnicista e fragmentado
que é operado nas propostas de formacdo sugeridas e elaboradas pelas Secretarias de
Educacéo dos estados brasileiros, inclusive a do Estado de Mato Grosso, que devera transpor
a visdo imediatista e reformista da educacéo.

Para isso ocorrer, precisamos buscar, no ambito de nossas escolas e de nossas
praticas educativas, objetivos que venham ao encontro dos contextos de vida dos alunos,
professores e comunidade como um todo, como forma de intervir na realidade, melhorando
assim, o ensino e a aprendizagem de todos os envolvidos na escola.

Outra questdo que nos chama a atencdo na fala da Palmeira € sobre a importancia da
Hora Atividade do professor dentro da escola, colocada como uma politica publica de Estado
e destinada ao cumprimento e extensdo das atividades didatico-pedagogicas, mesmo que com
certo teor administrativo e burocratico. Sobre isso Palmeira nos diz: “/...] entdo, eu vejo a
formagdo como ponto positivo, esse momento também contado como hora atividade é
positivo, porque a gente ndo v& como imposi¢do e sim como uma necessidade e 0 nosso tempo
que é para isso, que € para aprimorar aquilo que a gente faz /.../”. Complementa esse
pensamento ao salientar que a Hora Atividade: ““/.../ vem ao encontro com nossa necessidade.
Ent&o juntar hora atividade, usando ela dentro da formacéo, ficou melhor, porque antes ndo
era assim. Eram 10 horas atividade mais a formac&o. Ent&o do jeito que est4, esté evoluindo,

ficando bom pra melhorar ainda mais .
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Como vimos, a partir do relato da Palmeira, essa nova forma de organizacdo do
trabalho do professor por meio da instituicdo e efetivacdo dessa politica no interior das
escolas mato-grossenses permite aos professores desenvolverem 20 horas/aulas em sala de
aula e ainda contar com mais 10 horas, distribuidas entre planejamento de aula, apoio
pedagogico ao aluno, formagéo continuada e com outros tipos de atividades, como reunides
pedagogicas e administrativas, com as familias e outras atividades.

Apesar da extensdo do tempo escolar a realizacdo das fungdes diarias legalmente
ofertadas aos diferentes professores, o professor ainda se vé com muita sobrecarga de
trabalho. Percebemos que através do modelo de gestdo que se implantou em nosso Estado, as
atribuicdes docentes cresceram num ritmo acelerado e automatizado, de modo que né&o sobra
tempo para os professores refletirem e planejarem as aulas e compartilharem suas
experiéncias didaticas com os demais colegas de profissao.

Sobre essa forte tensdo dada a profissdo docente, Tardif e Lessard (2014, p. 163-164)

afirmam que:

A noite, nos fins de semana, ou nas férias, muitas vezes os professores se ocupam
com diversas atividades ligadas a seu trabalho: preparam aulas, deveres de casa,
documentacdo, o material pedagdgico e as provas, assumindo, ao mesmo tempo, a
corre¢do dos trabalhos dos alunos. Procuram também os pais, para solicitar sua
colaboracdo (TARDIF e LESSARD, 2014, p.163-164).

De acordo com os autores, imp8e-se uma estruturacdo das atividades dos professores
no interior das escolas, o que corresponde: “a uma organizacao imposta do tempo, do espaco e
das tarefas, na qual se situa na agao concreta dos atores” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 164).
Ainda, conforme Tardif e Lessard (2014), esse esquema reflete outros aspectos informais que
denominam de rotinizacdo das atividades dos agentes escolares: “[...] que reproduz de modo
bastante fiel 0 modelo usineiro e burocratico padrdo que esta na base do trabalho coletivo em
nossas sociedades industriais avancadas. [...] Assim, todos os alunos conhecem perfeitamente
o ciclo cotidiano e repetitivo do trabalho escolar” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 166). Essa
forma de organizacdo esta presente nos sistemas de ensino e fortemente arraigada nas bases
de nossa sociedade, de nossas escolas que de forma ingénua vém reproduzindo o habito,
tornando os seres humanos criaturas robotizadas, sem capacidade de pensar criticamente
sobre as bases de seu proprio trabalho e se enxergar como um ser criador de coisas no mundo.

Em Ipé-amarelo ha uma expectativa negativa em torno da formagdo continuada de
professores, quando nos diz: “[...] nesse sentido, eu parei de fazer porque eu mais me

decepcionava do que estudava na verdade. Entdo a parte mais importante que era essa
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relacdo aluno, professor, CEFAPRO /...] ” e, por fim, acrescenta ainda: “[...] talvez até se o
Ministério da Educacdo tivesse essa relacdo de intercAmbio, de troca de ideias, mas isso ndo
acontece na pratica”. Constatamos nesta fala um tom de critica em relacdo as formas de
organizacdo da formacédo continuada, levando-nos a pensar que esta sendo desenvolvida para
cumprir as exigéncias impostas pela Secretaria de Educacdo e ndo esti sendo pensada numa

perspectiva voltada as relag@es entre aluno, professor e outras instancias sociais formativas.

5.2.5 O Planejamento da Formacdo Continuada da Escola Estadual Desembargador
Gabriel Pinto de Arruda

Nesta Ultima subcategoria relativa a Formacédo Continuada apresentamos o Projeto da
Formacdo Docente (PFD) (2017), baseados nos dados do Planejamento das temaéticas
relevantes para os estudos formativos dos professores, ressaltamos sobre a importancia da
participacdo dos professores na elaboracdo e definicdo da proposta da Formacgdo. Para
alcancar os objetivos pretendidos, lancamos o seguinte questionamento: Como € planejada a
Formacéo Continuada na Escola Estadual Desembargador Gabriel Pinto de Arruda?

No ambito das necessidades de desenvolver um trabalho voltado para o coletivo, no
ano de 2017, o conjunto de professores, coordenadores e gestora elaboraram o Projeto de
Formacdo Docente, intitulado: Desatando e reatando nés: aprendizagens significativas. Para
melhor conhecer o Projeto de Formacdo Docente da escola disponibilizamos das informac6es
no quadro de dados mais adiante nesta dissertacéo.

De acordo com a metodologia apresentada no Projeto de Formacgdo Docente da
Escola Gabriel (2017), para desenvolver as acdes planejadas, organizou-se na escola
pesquisada dois grupos de estudo em encontros semanais, um no periodo matutino
(professores por area do conhecimento), e outro no periodo vespertino (professores da
unidocéncia). Organizou-se também um encontro mensal (noturno) com os dois grupos de
professores para a socializacdo dos conhecimentos e experiéncias desenvolvidas durante o ano
letivo, com o intuito de ampliar as discussdes sobre os problemas relacionados com o
processo ensino-aprendizagem.

O Projeto de Formacdo Docente partiu do coletivo de profissionais da escola, bem
como do diagndstico realizado entre os meses de fevereiro a marco. Nele percebemos uma
acentuada preocupacgdo dos educadores em relacdo as fragilidades dos alunos no que tange a
leitura e a escrita. Essa situagdo colocada pelos professores no PFD (2017) constitui-se bem

mais agravante quando os alunos saem da 22 Fase do Il Ciclo (5% Ano) e adentram a 3% Fase do
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Il Ciclo (6% Ano), pois € 0 momento em que demonstram maior necessidade de metodologias
diversificadas, por estarem em etapas de transicdo bioldgicas do corpo, passando por
mudancas bruscas e por demonstrarem curiosidade e maior interesse acerca das tecnologias
em suas atividades corriqueiras do dia-a-dia.

Nesse aspecto, o Projeto Politico Pedagogico (2017, p. 6) pontua:

Diante da realidade atual os profissionais da educacdo vivenciam em suas préaticas
pedagogicas necessidades constantes de uma qualificacdo e atualizacdo profissional
em diferentes areas do conhecimento, visto que a nossa sociedade passa por muitas
transformacdes e avanco tecnoldgico, onde os alunos vivem em uma época de
conhecimento digital e que os meios de comunicacdo permitem modificar as formas
de ensino tradicional.

Considerando as novas necessidades apresentadas pelos alunos de um ensino que se
caracterize por novas formas de explorar as informacdes e transforma-las em conhecimento
novo € que o PPP (2017) da escola sugere mudancas na postura profissional para todos os
seus segmentos educativos.

A esse respeito Kenski (2012, p. 87) salienta que: “o simples uso das tecnologias ndo
altera significativamente os espacos fisicos das salas de aulas e nem as dinamicas utilizadas
para ensinar e aprender”. Vimos isso nas falas de Ipé-amarelo “/..J] ndo é sO ligar o
computador, ndo é s6 dar a maquina, tem que ensinar a trabalhar, ensinar ele a buscar,
aonde é que ele (o aluno) vai buscar aquele assunto, aquele conteido e isso ele ndo sabe
fazer, ele sabe brincar, ele sabe jogar, olhar o facebook e olhar videos que interessam a eles
[...]” e de Flor-de-maracuja: “/...] olha eu sinto que precisamos melhorar sobre essa
questdo, porque o pais em relacdo a tecnologia esta muito avancado, e nds ainda nao
conseguimos acompanhar esse avango /...] ”. Sobre isso ela acrescenta em sua fala “/...J
porque penso que a maior dificuldade dos profissionais, dos professores utilizarem esta
tecnologia é devido ao fato de ndo ser trabalhado isso na formacao continua”.

Conforme Kenski (2012) é preciso que as escolas intensifiquem as oportunidades de
aprendizagem e a autonomia dos alunos em relacdo a pesquisa e a busca de conhecimentos,
que contribua para que os alunos definam seus objetivos de vida, da busca pela construcéo da
liberdade, enfim, que ultrapasse o carater instrumental e técnico do ensino, numa perspectiva
alargada dos seus horizontes, da vida, da educagdo em todas as suas dimensdes humanas.
Desse modo, surgem oportunidades para a escola ser coletiva em seus processos decisorios.
Por isso, a cada tematica sorteada dividiu-se em grupos de professores para que 0S mesmos

elaborassem, por Area de Conhecimento, um plano de aula para desenvolvé-lo junto aos seus
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alunos nas salas de aula. Logo ap0s a realizagdo das atividades pedagdgicas em salas de aulas,
0s professores retomavam o espago da formacdo continuada com as suas experiéncias para
compartilha-las. Tais atividades propostas contemplaram temas relacionados a leitura e a
escrita, voltadas a alfabetizacdo e letramento dos alunos.

A partir dos dados apresentados nos quadros 16 e 17, mais adiante, verificamos que
ndo h4, entre os temas propostos para a formagdo continuada, uma tematica especifica sobre a
formacdo de professores para o uso das TDIC em salas de aula, embora o documento do

Projeto de Formacéo Docente (2017) expresse claramente tal necessidade:

Trabalhar com uma visdo ampliada dos principios metodoldgicos dentro do Ciclo de
Formacdo Humana torna-se um grande desafio a n6s educadores do século XXI,
pois somos desafiados a realizar estratégias de trabalho que contemple a evolugao
tecnoldgica, dominando as diferentes linguagens, desenvolvendo o raciocinio
l6gico e a capacidade de usar conhecimentos cientificos, tecnolégicos, socios-
histéricos e culturais, oportunizando aos educandos compreender e intervir de forma
critica, participativa, do meio onde esta inserido, construindo sua autonomia tanto
intelectual quanto ética e sendo capaz de continuar aprendendo no decorrer de sua
trajetoria de vida (PROJETO DE FORMAGCAO DOCENTE, 2017) [grifos nossos].

Vemos que existem muitas funcBes para o professor deste século XXI e a tarefa de
ensinar ultrapassa os limites fisicos das salas de aula. Nesse sentido, é necessario que o
professor busque constantemente a formacgdo continuada como forma de aprimorar suas
metodologias e desenvolver as competéncias necessarias para ensinar os seus alunos.

A metodologia aplicada a Formacdo Continuada para o ano de 2017 exigiu dos
professores registros sobre as discussdes realizadas durante os encontros semestrais,
conferindo-lhes se a participacdo foi ativa ou ndo e se houve a frequéncia adequada a carga
horaria da Formacdo. Foi solicitado pelos coordenadores pedagdgicos da escola que 0s
professores registrassem as suas ideias e compreensdes acerca dos assuntos estudados nos
encontros formativos, uma vez que os debates, leituras e experiéncias desenvolvidas dentro da
formagéo tiveram o intuito de explorar nos professores as competéncias para melhorar a sua
acao docente nas salas de aula.

Vale ressaltar que as reunides dos encontros formativos do Projeto de Formagéo
Docente (2017) iniciaram em meados do més de maio, quando o projeto de formacdo
continuada da Escola passou pela analise do CEFAPRO. A partir disso, houve uma
programacédo especifica das reunibes com datas e horarios programados pela equipe de

professores participantes.
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Apresentamos no quadro 16, a seguir, a organizacdo geral do primeiro semestre
letivo da Formacé&o Continuada na Escola Estadual Desembargador Gabriel Pinto de Arruda,

com seus respectivos eixos tematicos de estudo.

Quadro 16 - Projeto de Formacéo Continuada de Professores da Escola Estadual Desembargador Gabriel
Pinto de Arruda (2017/1)

1° SEMESTRE LETIVO - TEMATICA 1: LEITURA E ESCRITA

Referéncia(s): ler e escrever compromisso de todas as areas; alfabetizagio, leitura e escrita; dificuldades na
aprendizagem da leitura teoria e préatica
ACOES DO PROJETO DE FORMAGCAO DOCENTE | CARGA X
DATAS NA ESCOLA HORARIA MEDIAGAC
Estudo e registro reflexivo “Ler e Escrever: compromisso de
todas as areas” ~
(1$é?j?)/sl7dﬁtr]os)-2h “Dificuldades na Aprendizagem da Leitura e na escrita” 4 horas ggggdgn?gso
) (Distribuidos por Area de Conhecimento) 909
Escolha do lider de agrupamentos
23/05/17-2h Discussdo, nos agrupamentos, estudos e registros reflexivos Coordenagéo
25/05/17-2h das referéncias especificas e elaboracdo da proposta de Pedagogica
30/05/17-2h ensino da disciplina, de forma fundamentada, com as |8 horas i
concepcdes tedricas e metodoldgicas que orientem o ensino Lider dos
01/06/17-2h da disciplina agrupamentos
06/06/17-2h
08/06/17-2h Socializagdo, no grupo, da apropriagao do aprendizado da| g, Coordenagao
13/06/17-2h temética no Plano de Ensino. Pedagdgica
(Todos juntos) -2h
20/06/2017-2h Coordenacgéo
22/06/17-2h Pedagogica;
27/06/17-2h Socializagdo, no grupo, dos resultados obtidos com a|,, Professor
29/06/17-2h aplicacéo do Plano de Ensino em sala de aula. .
Formador
04/07/1.7-2h CEFAPRO
(Todos juntos) -2h

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora com dados do Projeto de Formacgdo Docente 2017 da escola
pesquisada.

Como vimos no quadro 16, cada encontro do primeiro semestre teve a duracéo de 2
horas, perfazendo um total que varia entre 4, 8 e 12 horas nas diferentes datas. A forma de
organizacao do espaco da formagdo continuada ocorreu conforme as necessidades de didlogo
e compartilhamento dos temas entre os professores.

Apresentamos na sequéncia o quadro 17 com 0s respectivos temas que compde 0S
estudos para 0 segundo semestre na escola pesquisada, sendo a carga horaria semelhante a do
primeiro semestre, com um total de 2, 4, 8 e 12 horas, distribuidas nas diversas datas

planejadas.
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Quadro 17 - Projeto de Formacédo Continuada de Professores da Escola Estadual Desembargador Gabriel
Pinto de Arruda (2017/2)

2° SEMESTRE LETIVO - TEMATICA 2: AVALIAGAO EDUCACIONAL

Referéncia(s): avaliagdo para aprendizagem; Avaliacdo educacional; Praticas avaliativas e aprendizagens
significativas
DATAS ACOES DO PROJETO DE FORMACAO DOCENTE CARGA MEDIACAO
01/08/17=2h Estudo e registro “Avaliagdo para a Aprendizagem”;
03/08/17-2h “Avaliagdo Educacional”; 8 horas Coordenacéo
08/08/17-2h “Praticas avaliativas e aprendizagens significativas”; Pedagdgica
10/08/17-2h (Distribuidos por Area de Conhecimento).
15/08/17-2h Discussdo, nos agrupamentos, estudos e registros reflexivos Coord?nggéo
17/08/17-2h das referéncias especificas e elaboracéo da proposta de|g Pedagdgica;
22/08/17-2h ensino da disciplina, de forma fundamentada, coma s Lider dos
24/08/17-2h concepcdes tedricas e que orientem o ensino da disciplina. agrupamentos
29/08/17-2h
31/08/17-2h Socializagdo, no grupo, da apropriagio do ensino | g, Coordenagio
02/09/17-2h aprendizado da tematica no plano de ensino. Pedagogica
05/09 /17-2h
12/09/17-2h Coordenagéo
14/09/17-2h Socializagdo, no grupo, da apropriagdo do ensino Pedagdgica;
19/09/17-2h aprendizado da tematica no plano de ensino em sala de | 8 horas Professor
aula. Formador
21/09/17-2h CEEAPRO
26/09/17-2h Coordenagé_o
28/09/17-2h Avaliagdo do processo de formacdo desenvolvido a partir Pedagdgica;
03/10/17-2h da tematica, com elaborac&o de registro coletivo. 10 horas | professor
15/10/17-2h Formador
(Todos juntos) - 2h CEFAPRO

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora com dados do Projeto de Formagdo Docente 2017 da escola
pesquisada.

Ao ler o Projeto de Formacédo Continuada da Escola, percebemos que, no conjunto de
temas relacionados para estudo, tanto no 1° quanto do 2° semestre, ndo constam tematicas
especificas em relacdo as tecnologias. No entanto, observamos que nos documentos oficiais é
confirmada a necessidade de qualificacdo dos professores quanto ao uso dos recursos
tecnoldgicos em salas de aula, embora essa formacao ndo seja realizada na prética.

De acordo com o que prevé o Plano Estadual de Educacdo (2014-2024) em sua Meta
5: “oportunizar formagao especifica inicial e continuada, de modo que todos que atuam na
educacdo possuam formagao em nivel superior até 2017 (p.24), visualizamos boas conquistas
e avancos em direcdo as politicas de qualificacdo profissional, pois o Estado de Mato Grosso
desenvolveu essa meta dentro do prazo estabelecido no PEE (2014).

Assim, como direciona a estratégia 8, da Meta 5 do PEE (2014, p.25): “ampliar a
oferta de cursos de licenciatura e de formacdo continuada para profissionais da educacao

basica publica e privada, possibilitando que tenham, também, conhecimento do mundo virtual
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e das novas tecnologias educacionais” (p. 25), verificamos que h& esforcos por parte dos
governos em direcdo ao cumprimento da legislagdo educacional, no entanto, conforme os
dados de pesquisas realizadas no Brasil, como as de Gatti (2011), os problemas com educacgéo
continuam assustando a todos e requer uma luta continua por uma educagdo com qualidade
para todos.

Com base nas reflexdes suscitadas e nas consideragdes realizadas até aqui, tomamos
como direcdo para a analise da categoria 2, intitulada, TDIC, os dados apresentados por meio
das observacdes que realizamos nas salas de aula e nas entrevistas, conforme sistematizados

no esquema 4.
5.3 Categoria 2: TDIC

Nessa segunda Categoria intitulada TDIC, apresentamos os dados atribuidos pelos
interlocutores com diferentes sentidos. Com base nos objetivos pretendidos na pesquisa,

temos como questionamento, a saber: As aulas sdo planejadas pelos professores levando-se

em conta o uso das TDIC em suas aulas?

Esquema 4 - Categoria 2 e Subcategorias

: N
‘ Conceito de TDIC
N\ )
a N
‘ Importéancia das TDIC
CATEGORIA 2 _ Y,
a N
TDIC Relagdo das TDIC com a
formacéo
- )
f N
‘ Tematicas relacionadas com a
Formacéo
_ J
" )
Fragilidades dos professores no
uso das TDIC relacionadas com
a Formacao
- J

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2017.
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As Tecnologias Digitais da Informagcdo e Comunicagdo estdo transformando a
sociedade a passos largos no sentido da promogédo das novas formas de vida social e de
interacdo entre as pessoas, mobilizando muito mais a mente do que propriamente o corpo
humano. Nesse sentido, ficamos frageis e a cada dia perecemos obsoletos perante a perfeita
engenharia tecnoldgica oculta que nos pde maravilhados e perturbados ao mesmo tempo.
Nessa relacdo de dependéncia digital, os professores se véem frageis diante das diversas
situacOes de ensino, uma vez que as politicas de formacao ndo priorizam um curriculo voltado
as midias digitais nas escolas.

Conforme Kenski (2012, p. 94):

O uso da tecnologia digital no Brasil vem ocorrendo com maior intensidade nas
instituigdes educacionais nos Gltimos dez anos. Ainda assim, pouco mais de 10% das
instituigdes publicas de ensino possui computadores e acesso a internet disponiveis
para atividades de ensino (KENSKI, 2012, p 94).

Como verificamos, por meio da autora anteriormente citada, a realidade tecnoldgica
ainda ndo esta acessivel para todos, ainda mais se considerarmos as diferencas econémicas,
politico-culturais existentes entre os estados federativos brasileiros, em regies como
Nordeste e Norte sdo os que mais sdo afetados nas questdes de falta de acesso aos recursos
digitais, pois sdo essas mesmas regides que mais sofrem com problemas como a falta de
salide, educacdo e seguranca, ndo estamos afirmando que estes ndo sdo problemas das outras
regibes, mas sdo carentes das condicdes basicas de vida, sendo esquecidas pelos 6rgaos de
governos.

Kenski (2012) ainda reforca a questdo das defasagens existentes na formagdo dos
profissionais em relacdo ao uso dos recursos tecnoldgicos na escola e pontua a questdo do
tempo: que é curto para realizar mudancas, mas também é longo quando se pensa no déficit de
formacdo humana. Esse € um dos problemas entre tantos que assolam as escolas brasileiras.
Para a autora, (2012, p. 94) ainda existe a questdo do tempo que € um problematizador das
relacfes humanas, pois “o tempo é desigual na distribuicdo e no acesso ao uso mais intensivo
desses equipamentos, maquinas, programas e solucBes tecnoldgicas pelos que atuam -
principalmente professores e alunos - em escolas de todo o pais”.

Diante desse panorama sombrio, é relevante pensar uma formacao continuada que
possibilite aos professores e alunos refletirem sobre os diferentes usos que fazem das

maquinas e dos instrumentos tecnoldgicos ndo somente dentro das escolas, mas fora delas e
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na sociedade como um todo. A questdo para pensarmos é: ndo € o uso em si da tecnologia,
mas o0 qué se pode fazer com ela.

Nesta categoria apresentamos as falas dos interlocutores como forma de
compreender como as TDIC sdo exploradas nos espacos das salas de aulas e a relacdo que tém
com a formacdo continuada de professores na escola pesquisada. Nessa anélise consideramos
também os sentidos atribuidos pelos participantes a partir dos dados levantados na observagéo

€ na entrevista.

5.3.1 Conceitos de TDIC

Neste item apresentamos a primeira subcategoria, que diz respeito as concepg¢des que
os interlocutores tém das TDIC a partir do qué pensam e expressam em suas falas durante a
entrevista como forma de compreender como desenvolvem o trabalho pedagdgico com o

auxilio das tecnologias.

O aluno ndo tem poder aquisitivo para comprar um tablet, pra comprar algum tipo
de material tecnoldgico que é pra gente poder utilizar. E impossivel isso aqui nessa
escola. A gente nem pode cobrar isso deles. Porque pra fazer e pra utilizar esses
recursos a gente precisa ter pelo menos um tablet, ou um notebook (IPE-
AMARELO).

As tecnologias n6s ndo vamos pensar so a nivel de internet e computador, porque
nos sabemos que a maioria das escolas estaduais ndo tem uma internet de ponta
para oferecer tanto para os profissionais quanto para os alunos. Mas em relacéo a
outros suportes como datashow, televisdo, ou até mesmo material que é
disponibilizado pela escola pra gente estar desenvolvendo um trabalho, a gente tem
na nossa escola e nds podemos através destes materiais desenvolver nosso trabalho
(VITORIA-REGIA).

A tecnologia faz parte da nossa vida hoje em dia. Tudo que se vai fazer, trabalhar
em sala de aula, projeto, vocé precisa de datashow. Como eu estou dizendo, sou
meio leigo na parte de informatica (IPE-ROXO).

Apesar de que eu fiquei bastante tempo fora da sala de aula e, antes quando eu
lecionava, eu ndo tinha o datashow, um microsystem para trabalhar o inglés
(PALMEIRA).

A gente utiliza desses equipamentos, mas sdo poucas as vezes que € discutido isso
na formac&o, sobre como utilizar (AGUAPE).

O pais em relagdo a tecnologia, aos equipamentos tecnoldgicos estd muito
avancado e nos ainda ndo conseguimos acompanhar esse avango (FLOR-DE-
MARACUJA).

Nao, infelizmente ndo. E algo que ndo se questiona. Tudo que a gente tem
disponivel ainda é aquela coisa ‘olha a escola dispdes de 3 datas shows, mas vocé
pode usar pra isso e aquilo’ ndo tem essa preocupacdo (FIGUEIRA).



181

No meu pensar é um material a mais pra ser utilizado em sala de aula, quanto em
qualquer lugar, o video, data show, notebook, televisdo. Eu utilizo sim, muito
(BROMELIA).

Na aula de artes principalmente a gente trabalha muito com imagens, com mdsica...
Nas aulas de teatro mesmo, ou nas aulas que vai trabalhar com artista plastico é
muito importante vocé mostrar a obra pro aluno, as cores.... E muitas vezes a gente
¢ impedido porque nunca tem um data show disponivel pra vocé trabalhar da forma
que voceé pretende pra ter um bom resultado (ORQUIDEA).

Considerando as falas dos interlocutores, constatamos que boa parte deles possui a
concepgdo de TDIC como sendo maquinas, equipamentos como o datashow, microsystem,
tablet, notebook, computador e a internet. No entanto, as TDIC s&o muito mais amplas e
complexas do que pensam os professores, pois conforme pontua Moran (2007, p. 90): “as
tecnologias sdo meio, apoio, mas com o avanco das redes, da comunicacdo em tempo real e
dos portais de pesquisa, transformaram-se em instrumentos fundamentais para as mudancas
na educacdo” e, portanto, com as dinamicas que se constituem as formas de interagao,
necessitam de maior compreensdao das diferentes linguagens, cddigos e dispositivos que
permeiam o seu vasto campo.

Constatamos nas falas dos interlocutores, Ipé-amarelo, Palmeira e de Ipé-roxo uma
concepcdo de TDIC de forma bastante restrita ao uso de aparelhos, com énfase nos dominios
puramente técnicos e praticos, como por exemplo, o simples ligar ou desligar uma maquina
em sala de aula.

Verificamos a partir das falas dos participantes diversas necessidades em relacéo as
tecnologias na sala de aula, confirmamos isso em Ipé-amarelo quando diz: ““/...] porque pra
fazer e para utilizar esses recursos (TDIC), a gente precisa ter pelo menos um tablet, ou um
notebook [...] ”. Nessa direcdo, Palmeira nos diz que: “[...] eu ndo tinha datashow, um
microsystem para trabalhar o inglés [.../ ” e por fim, recorremos a fala de Ipé-roxo, que nos
relatou ndo ter conhecimento acerca das tecnologias, pois agora € que esta comecando a sua
vida na profissdo-professor na escola, demonstrando ndo ter habilidades com o0s recursos
tecnologicos em sala de aula. Nestas falas percebemos que a escola estd avancando aos
poucos nas questdes de recursos tecnoldgicos, mas ainda é muito carente sua efetivacdo nas
praticas pedagogicas dos professores, uma vez que, para alem das maquinas, existem outros
elementos que interferem nesse processo.

Consideramos ponderacdes relevantes as falas de Ipé-amarelo, Ipé-roxo e
Palmeira. Um dos elementos sobre esse assunto pode estar associado a falta de dominio e de

experiéncia, trazendo-lhes inseguranca no inicio da carreira, ndo apenas em relagcdo ao
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trabalho com as tecnologias digitais, mas também quando se deparam com situacGes de
conflitos entre alunos e colegas de trabalho. Com tensdes, preocupagdes, muitas vezes, sem
reacao, apresentam uma postura de resisténcia diante das mudancas e dos desafios da propria
profissdo. Ipé-roxo, professor recém-formado, deixa bem claro que considera importante
aprender a explorar os aparatos tecnologicos em sala de aula, mesmo ndo fazendo uso deles
nas aulas.

Ao entrarem em contato com professores mais experientes na escola, os professores
iniciantes véo atribuindo novos sentidos a sua formacéo tedrico-académica. A esse respeito,
Silva (2009, p.25) pondera que:

E 14 que eles deparam com situagbes conflituosas, inesperadas, cotidianas. E nessa
experiéncia de experiéncias de ensino que o aluno-mestre ira validar, negar,
desenvolver e consolidar os saberes tedricos, transformando-o em experiéncias a
partir de sua pratica e de sua experiéncia individual e coletiva no ambiente escolar
como um todo (SILVA, 2009, p.25).

No decorrer do tempo, com novas experiéncias nas salas de aulas, o professor vai
incorporando, conforme Silva (2009, p.25), “habilidades sobre seu saber-fazer e saber-ser, ou
seja, € com a propria experiéncia que o aluno de outrora, o qual possuia apenas saberes
técnicos, aprende a ser professor” (p. 25).

Para que ocorram mudancas no ensino é necessario sair do estado de comodismo e
buscar inovac6es, modificar as formas de trabalho que ja ndo despertam mais o interesse dos
alunos. De fato sair de uma esfera confortavel e conhecida para adentrar em novos desafios
acaba sendo uma tarefa que naturalmente pode trazer alguns medos.

Para acrescentar a discussao anterior, recorremos a fala de Ipé-amarelo, ao salientar
que “[...] pra ter acdo precisa de se organizar para fazer essa acéo, ai que € o problema, €
que se esbarra no problema do ser humano. Ele ndo quer mudar, ele ndo quer fazer diferente.
Quer sempre continuar dando a aula do mesmo jeito, da mesma forma /...] ”. Verificamos
nesta fala que ha certa resisténcia dos professores em buscar mudancas, em melhorar a suas
aulas. E com isso, acrescenta a critica iniciada: “/...J ndo quer fazer as mudancas necessarias,
porque para fazer as mudancgas necessarias vai doer, vai causar desconforto, tanto no
profissional, tanto nas outras pessoas [...] ”. Com esta fala evidenciamos uma concep¢éo
critica-realista que o interlocutor direciona aos professores de um modo geral, também
percebemos um teor de “ndo tem jeito, ndo havera mudancas na educacgéo, nos professores,
na formacao” [grifos nossos], trazendo-nos a impressdo de negatividade na profissdo e no

destino da escola.
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As mudancas sdo necessérias na escola, nos espagos que promovem a formacgdo dos
professores e dos alunos, nas universidades e nos diferentes setores sociais, mas em se
tratando propriamente da entrada das tecnologias na educacao, ndo serdo elas, sozinhas, que
trardo modificacbes no ensino. Ha de se criar novas formas de promover as mudancas,
principalmente, porque as tecnologias se apresentam multifacetadas e se constituem em
diferentes contextos, interesses e relagdes, que dinamicamente, hoje sdo muito mais abertas e
flexiveis, precisando cada vez mais de cuidado, habilidades e de uma visdo holistica de
mundo e de sociedade a fim de melhor lidar com elas.

J& Vitdria-régia referiu-se as TDIC ndo somente a presenca de computador e da
internet, “mas em relacdo a outros suportes como datashow, televisdo, ou até mesmo
material que é disponibilizado pela escola pra gente estar desenvolvendo um trabalho”. Fica
evidenciado que Vitoria-régia tem uma visdao mais ampla em torno das tecnologias, pois
acredita que elas ultrapassam a ideia apenas do uso do computador, que € uma das tecnologias
mais utilizadas por todos atualmente. Verificamos também que ha um esforco dos professores
no sentido de avancar suas compreensdes acerca das TDIC, de coloca-las em uso em suas
salas de aulas e nas atividades do cotidiano, mas ainda assim € pouco diante das mudancas
que as tecnologias digitais operam.

Bromélia nos diz que “/.../ as TDIC é um material a mais pra ser utilizado em sala
de aula, quanto em qualquer lugar, o video, datashow, notebook, televiséo /...] ”. Percebemos
um tom empolgado em sua fala quando enfatiza que as TDIC é sempre uma possibilidade a
mais para utilizar ndo sé na escola, mas nos diversos espacos da sociedade. Vé-se uma
aparente valorizagdo das TDIC, no entanto, verificamos no decorrer da observagdo das suas
aulas que as TDIC s&o raramente usadas.

Desse modo, é urgente e necessario buscar mecanismos para reaprender no ritmo das
alteracdes provocadas na sociedade pelo uso intensivo das TDIC, logo a educacdo deve
estender o seu papel social, e a escola, ampliar as suas formas de explorar nos alunos as

informagdes para que essas possam ser transformadas em fontes de conhecimento.

5.3.2 Importéancia das TDIC

Nesta segunda subcategoria recorremos aos dados levantados durante o processo de
investigacdo, como forma de buscar compreender os diferentes sentidos atribuidos pelos
interlocutores durante a entrevista e no periodo da observacdo na escola. Desse modo, €

fundamental que ndo nos distanciemos dos objetivos iniciais para nao perder o foco. Por isso,



184

partimos da seguinte questdo: Vocé considera importante o uso das TDIC nas suas praticas

pedagdgicas em sala de aula?

Tem muita importancia, sim. Porque a tecnologia faz parte da nossa vida hoje em
dia. Tudo que se vai fazer, trabalhar em sala de aula, projeto, vocé precisa de data
show (IPE-ROXO).

Entdo, n6s ainda somos carentes em relacdo a tecnologia que necessitamos. Porém,
0 pouco que temos, é trabalhado de maneira dindmica e consensual. Ndo ha
divergéncia entre os profissionais. Existe um trabalho bem feito pelo multimeios,
que € o responsavel junto com os professores. Entdo é bem organizado e bem
distribuido (PALMEIRA).

Os materiais muitas vezes a gente faz o planejamento de uma aula e a gente precisa
utilizar um datashow que seja pra gente explanar algum conteldo ou mostrar
alguma imagem, alguma charge pra gente trabalhar (VITORIA-REGIA).

Com tecnologia é a mesma coisa. Muitas vezes a gente v& muito pouco sobre
tecnologia, € pouco mesmo, ndo é suficiente, a gente vé isso na formacdo e nédo
consegue trazer isso pra sala de aula por varios motivos, inclusive por ndo ter um
laboratério de informatica com recurso suficiente (IPE-AMARELO).

Olha, eu sinto que precisamos melhorar sobre essa questdo, porque o pais em
relacédo a tecnologia, equipamentos tecnoldgicos esta muito avancado e nos ainda
nédo conseguimos acompanhar esse avanco (FLOR-DE-MARACUJA).

Mas, eu até me surpreendi porque eu acabei utilizando mais do que eu imaginei o
data show nesse primeiro bimestre. Eu consegui trabalhar com eles a apresentagéo
de slides em semindrio, que eles mesmos fizeram, e eles mesmos me ensinando a
ligar o aparelho. Eu trabalhei com filmes também e o espaco do laboratorio eu
consegui usar bastante. Isso eu me surpreendi, porque eu pensei que por ser uma
escola publica, o Gabriel ndo fosse ter essas coisas, e ele tem (FIGUEIRA).

Eu participo dos temas, a gente discute, participa com perguntas. Quando a gente
pode tirar alguma davida dos colegas, a gente acrescenta também. Entao,
indiferente da disciplina que a gente trabalha, a gente pode contribuir assim como
também receber bastante informacao. Entdo, a gente consegue promover tudo isso
ai dentro da formagio (AGUAPE).

O proprio CEFAPRO fez uma formagao continuada especifica sobre tecnologia
para professores, desde como utilizar até aplicar essas tecnologias na sala de aula.
Isso ha muito tempo, acho que tiveram duas fases. Mas é de suma importancia as
tecnologias na sala de aula (ORQUIDEA).

Eu acho importante sim, porque hoje a gente precisa muito das tecnologias. No meu
pensar € um material a mais pra ser utilizado em sala de aula, quanto em qualquer
lugar (BROMELIA).

Verificamos na fala de Vitoria-régia certa relevancia no uso da tecnologia quando
pontua a necessidade de utilizar data show para desenvolver um conteudo, como nas aulas de
Artes que demanda mostrar alguma imagem, video ou uma charge. Nesse sentido, a
interlocutora demonstra reconhecimento da importancia do trabalho com o0s recursos

tecnoldgicos e reafirma que algumas atividades do cotidiano exigem o uso de algum tipo de
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instrumentos que estdo acessiveis na escola. 1sso significa que a escola oferece tais recursos,
mas os professores sO utilizam em raras situacdes didaticas. Verificamos, portanto, ao final
das falas a necessidade de usar as tecnologias no desenvolvimento das aulas para fazer com
que elas oferecam possibilidades metodoldgicas e comunicam os diferentes campos do
conhecimento.

Orqguidea destaca que os cursos de qualificacdo oferecidos pelo CEFAPRO sao
importantes no preparo dos professores para uso desses instrumentos tecnoldgicos, mas
enfatiza que essa oferta é reduzida diante das necessidades formativas que se apresentam
dentro da escola.

De acordo com Kenski (2012) sdo esses os problemas que passam as escolas
brasileiras, pois mesmo elas possuindo aparatos tecnoldgicos, ndo sdo eles sozinhos que
resolverdo as necessidades dos professores na escola, hd muito mais complexidade no

processo escolar, conforme pontua:

O investimento maci¢o em treinamento de professores para o dominio técnico do
uso de computadores também ndo vai resolver o problema. Nem mesmo a formacéo
pedagdgica e critica para o desenvolvimento de projetos educacionais vai levar a
escola a alcangar os novos indices almejados de qualidade. Todas essas condicdes
s80 necessarias, precisam estar presentes no projeto dessa nova escola, no entanto,
elas ndo sdo ainda suficientes. A escola do tamanho do mundo, que se viabiliza pelo
uso intensivo das tecnologias e das redes digitais, precisa ser vista com uma nova
mentalidade (KENSKI, 2012, p. 125).

A autora levanta as problematicas em torno do esforco de inserir de forma efetiva as
tecnologias na educacdo, na vida do professor e nos projetos pedagogicos, mas salienta que
precisa de muito mais mudancas, principalmente ha que se transformar a forma de conceber a
escola, as pessoas e 0 mundo. Essa nova mentalidade, conforme Kenski (2012, p. 125) exige
“mudangas que vao muito além dos atuais ambientes e dos espagos de ensino-aprendizagem e
que se vinculam coma linha filoséfica e o projeto da instituicdo”.

Nesse sentido, o esforco humano em direcdo as mudancas devem ultrapassar o
simples limite fisico e estrutural da escola, que ndo pode ser suprimida em suas formas
socioldgicas e filosoficas de constru¢do do conhecimento em detrimento do tecnicismo, da
insercdo exagerada de instrumentos tecnoldgicos, porque o mais relevante de tudo isso é o
desenvolvimento dos niveis de consciéncia da mente humana e suas formas de interacdo no

mundo digital.
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5.3.3 A relacéo das TDIC com a Formagdo Continuada

Nessa terceira subcategoria da categoria sobre as TDIC apresentamos por meio das
falas dos interlocutores as relacdes entre as TDIC e a Formacdo Continuada, com o objetivo
de compreender as formas que os professores interagem com as TDIC, com a formagéo
continuada e com as praticas pedagogicas em salas de aula. Nesse sentido, tivemos como
questionamento, a saber: Vocé consegue fazer relacdo dos temas estudados sobre TDIC na

formacao continuada com a sua pratica pedagdgica desenvolvida em suas aulas?

Uns poucos assuntos gque a gente viu, que a gente tentou estudar, eu ndo consegui
levar pra sala de aula, por dois motivos. Primeiro porque eu trabalho com a
disciplina de matematica, entdo no maximo que a gente consegue sdo alguns videos,
algo assim, a respeito pra ensinar o contedo. E isso a gente faz em sala, entdo néo
precisa de um video pra ensinar explicar como é que faz aquele contedo, aquela
questdo como é que se resolve. Entao tem muito isso na internet, mas o que a gente
precisa mais ou menos sdo recursos didaticos. Por exemplo, tem jogos, tem varias
brincadeiras, tem vérias coisas que sdo online, que estdo no computador, mas a
gente ndo tem esse acesso, eu hdo tenho esse acesso. Existe, mas a gente ndo sabe
aonde est4, aonde buscar, aonde encontrar, como é que se trabalha (IPE-
AMARELO).

Na minha opinido, eu ndo estaria levando este avango porque, como eu disse
anteriormente, eu tenho a dificuldade. Eu ndo conseguiria passar isso para 0sS
alunos, porque se eu j& tivesse aprimorado, por dentro da informatica, eu creio que
isso seria bem capaz. Porque nesse momento eu ndo tenho essa capacidade de levar
como préatica (IPE-ROXO).

Entdo, alguns temas vém ao encontro porque antes de iniciarmos a gente faz um
levantamento das dificuldades, e os formadores tentam dentro das possibilidades
deles, nos esclarecer ou trazer especialistas para estar trabalhando o tema que
estara em discussdo. Entao, sim, vem sendo muito positivo por esse lado. Este ano
estamos com planejamento, com diagnoéstico, os formadores vieram. A professora
do CEFAPRO veio, explicou de uma maneira imparcial, ndo rotulada, nem como
professora nem como funcionaria do CEFAPRO, ela mostrou qualidade naquilo que
ela falava. Entdo, estou gostando cada vez mais e esta sendo muito bom. Cada vez
mais deixando parte da nossa necessidade, n6s teremos uma resposta, mesmo que
seja a médio ou longo prazo, daquilo que a gente esté aplicando. (PALMEIRA).

Sim, tem. Os materiais muitas vezes a gente faz o planejamento de uma aula e a
gente precisa utilizar um datashow que seja pra gente explanar algum contetido ou
mostrar alguma imagem, alguma charge pra gente trabalhar e pra que o aluno
perceba o que tem ali nas entrelinhas, nds fazemos uso deste recurso, é tanto o
datashow quanto a televisao, os livros didaticos que temos na escola. Entéo todos
s80 recursos que nos utilizamos no dia a dia. (VITORIA-REGIA).

Olha, conseguimos, s6 que bem simplificado pelo fato de, como eu ja disse, a
formacé@o ndo nos possibilita esse conhecimento mais aprofundado da utilizagdo
desses equipamentos tecnoldgicos. Penso que a escola contribui muito em questao
da tecnologia como metodologia de ensino, porém em relacdo a utilizacdo de
equipamentos tecnoldgicos ainda tem muito a avangar ( FLOR-DE-MARACUJA).
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Sim, até porque a disciplina de educacéo fisica ndo é s6 esportiva, ndés também
trabalhamos com a aula tedrica e, dentro dessa parte da aula tebrica, nos
trabalhamos leitura, a escrita, em que os alunos tém que copiar. E em um segundo
momento, a gente trabalha o uso da tecnologia para os alunos estarem conhecendo
algumas modalidades que néo sdo visiveis pra eles, que sdo novos, ai a gente utiliza
desses meios pra eles estarem conhecendo essas novas modalidades (AGUAPE).

Nas formacdes que eu participei, teve um ano, que foi 0 ano de 2014, nds tivemos na
formacdo continuada cada &rea desenvolveu um projeto e esse projeto era de
acordo com a necessidade de se trabalhar na sala de aula. E eu lembro que nos
fizemos um projeto sobre leitura, escrita e a importancia das imagens, até porque
tudo que a gente vive hoje é imagem. E foi bem interessante, porque a gente
trabalhava a teoria na formagdo continuada e a pratica la na sala de aula e depois
foi apresentado um resultado. Entdo foi bem interessante, até porque no ensino
médio, nas provas do ENEM, se trabalha muito com imagem, com charge, telas... E
ai a gente percebe que ha uma necessidade porque o aluno ndo sabe fazer a leitura
daquelas imagens. Ent&o foi bem proveitoso. (ORQUIDEA).

Sim. As vezes eu tenho dificuldades, mas eu procuro ajuda. Mas eu tento levar pra
sala de aula sim, tanto pros meus alunos aprenderem e eu aprender mais ainda.
(BROMELIA).

Sim, agora nés estamos trabalhando com leitura e escrita, sdo 0s temas que estamos
abordando agora, porque é a maior necessidade da escola. No6s estamos com um
cronograma, estamos estudando leitura e escrita por area, histéria, matemaética,
geografia, ciéncias. E ai nds vamos fazer o planejamento, levar pra sala, trabalhar
em sala, voltar e discutir com os professores esse planejamento que nds
trabalhamos e quais vao ser as maiores dificuldades em sala de aula. (FIGUEIRA).

Podemos constatar nas diferentes falas, com excecdo de Ipé-amarelo e Ipé-roxo,
que os interlocutores fazem relacdo dos temas estudados sobre as TDIC na formacéo
continuada, levando-os para as suas aulas. Porém, constatamos durante o desenvolvimento da
pesquisa de campo, que no ano de 2017 ndo foram incluidas tematicas voltadas ao trabalho
com as tecnologias educacionais, mesmo que diante de tantas necessidades apontadas até o
momento pelos interlocutores nesta analise dos dados.

Embora boa parte dos interlocutores pesquisados afirmasse que conseguem
relacionar os estudos da formacdo continuada com as praticas em sala de aula, ainda séo
muitos os professores que ndo consegue fazer uma ponte entre 0 que se estuda no espago da
formacgéo com o dia-a-dia da sala, justificando que ndo tem o tempo necessario para pesquisar
e explorar os recursos tecnoldgicos e também por ser a sua disciplina muito especifica e
demandar explicacéo dos calculos diretamente ao aluno.

Ja Ipé-roxo diz que ndo possui conhecimento relacionado ao uso das tecnologias e,
portanto, ndo consegue ensinar 0s seus alunos utilizando-se de instrumentos tecnoldgicos.
Também na fala de Figueira, deixa-nos a expressdo de que a formacéo continuada fica muito
voltada aos diagndsticos e as especificidades do planejamento, ficando distantes das reais

demandas de formacdo em relacdo as tecnologias educacionais.
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Constatamos que as dificuldades de didlogo quanto aos temas de estudo na formacao
sd0 muito presentes, mas nem sempre iSSO ocorre, porque o professor ndo tem interesse ou
ndo quer trabalhar — como revelam os informantes — os préprios formadores responsaveis pela
formacéo na escola possuem dificuldades de desenvolver estudos sobre as teorias e as praticas
envolvendo as TDIC.

H&, nesse sentido, muito ainda o que avancar em todas as dire¢cbes nas questdes
relativas a formacao continuada de professores na escola pesquisada, contudo, ndo é apenas
tarefa do CEFAPRO como 6rgdo formador, mas é tarefa que se volta para todos os que estéo
envolvidos com os processos de ensino-aprendizagem. Muitas vezes, a culpabilizacéo de tudo
0 que ndo da certo na educacdo recai unicamente sobre os professores, criando um clima tenso
e desestimulador de crescimento profissional e de avangos no ensino.

Palmeira salienta que a contribuicdo dos formadores advindos do CEFAPRO no
interior da escola é muito importante, pois abordam questfes preocupantes da educac&o.
Sendo, assim, demonstra a fala de uma profissional auténtica, disponivel para as mudancas,
aceitando ajuda e opinides dos outros colegas. Palmeira salienta ainda que o trabalho
desenvolvido na sala de aula com os alunos demora um tempo, que os resultados aparecem
em ritmos diferenciados, e, por isso, devem ser construidos de forma sélida e consistente ao
longo de todo o ano letivo.

Para Aguapé a relacdo do ensino encontra-se dialética, uma vez que a sua disciplina
permite relacionar teoria e a pratica num constante dialogo a partir de leitura, da escrita e por
meio da pesquisa, na qual os alunos buscam conhecer as diferentes modalidades de jogos e
brincadeiras pedagdgicas.

O consenso por parte de alguns interlocutores, dado nas respostas, leva-nos a pensar
gue mesmo sem um preparo especifico para o uso das TDIC, os professores em suas praticas
ndo deixam de utiliza-las, mesmo sem planejamento mais amplo que abarque a dimensao das

teorias e das praticas que as fundamentam.

5.3.4 Tematicas relacionadas as TDIC

Esta quarta subcategoria destina-se a apresentar as tematicas em relacéo as TDIC nos
estudos da formacgdo continuada de professores na escola pesquisada para o ano de 2017.
Como verificamos no quadro 18, a seguir, ndo encontramos tematicas sobre as TDIC no
projeto de Formacdo Docente (2017), apesar da falta da qualificagdo, os professores usam

alguns tipos de instrumentos tecnoldgicos nas suas aulas.
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Quadro 18 — Tematicas estudadas no Projeto de Formacdo Continuada de Professores da Escola Estadual
Desembargador Gabriel Pinto de Arruda (2017/1)

1° Semestre: LEITURA E ESCRITA - 20 Semestre: AVALIACAO EDUCACIONAL
Referéncia (s) Referéncia (s)
Ler e escrever compromisso de todas as areas Avaliaco para aprendizagem
o Alfabetizacéo o Avaliacéo educacional
e Leitura e escrita e Préticas avaliativas e aprendizagens
o Dificuldades na aprendizagem da leitura teoria e significativas
pratica

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2017.

5.3.5 Fragilidades dos professores no uso das TDIC

Nesta quinta e Ultima subcategoria apresentamos as dificuldades sentidas pelos
interlocutores para lidarem com as TDIC em suas salas de aulas, de modo que, para que
compreendéssemos os sentidos atribuidos nas falas desses, partimos da seguinte questdo:

Quais sdo as suas maiores dificuldades em relacdo ao uso das TDIC?

A minha maior dificuldade primeiro ¢ uma limitacdo técnica que eu tenho. Eu
conhecgo até certo ponto. Depois as coisas mais modernas, por exemplo, eu tenho
um pouco de dificuldade, a gente tem que treinar, tem que estar em contato o tempo
todo sendo ndo vai aprender, sendo ndo vai acontecer. Ndo adianta nada eu ter um
curso de duas horas, ver como é que funciona e depois na pratica eu ndo for pegar
pra fazer. Isso é um dos motivos de eu ndo trabalhar. E outro é que a escola ndo me
oferece esse apoio tecnoldgico, a gente ndo tem esse recurso pra levar pra sala de
aula efetivamente. O aluno ndo tem poder aquisitivo pra comprar um tablet, pra
comprar algum tipo de material tecnoldgico que é pra gente poder utilizar. E
impossivel isso aqui nessa escola. A gente nem pode cobrar isso deles. Porque pra
fazer e pra utilizar esses recursos a gente precisa ter pelo menos um tablet, ou um
notebook, algo que seja pessoal do aluno, uma maquina pra poder funcionar. N&o
adianta nada a gente utilizar 3 ou 4 maquinas da escola com 5 alunos em cada
maquina é obvio que ndo vai funcionar. Entdo essa é a maior dificuldade (IPE-
AMARELDO).

Como eu disse anteriormente, minha dificuldade é a partir do computador. Eu néo
tenho a pratica, ai como eu vou passar isso para os alunos em sala de aula se nem
eu mesmo tenho essa pratica ainda. Eu ndo sei nem mesmo montar data show, na
faculdade mesmo, antes de comecar os trabalhos eu chamava meus amigos que
eram do grupo, eles j& formavam, montavam o data show ja com aquele tema ai eles
mesmos iam s6 digitando. J& eu ndo posso passar isso aos alunos através de data
show, computador, porque eu mesmo tenho essa dificuldade ainda (IPE-ROXO).

A maior dificuldade ¢é a falta de costume. Tanto dos meus alunos se comportarem
com a coisa diferente dentro de sala, reconhecer aquilo como também uma aula e
até mesmo pra mim que nao vinha fazendo uso diario dessas conexfes entre
tecnologia e 0 nosso tradicional que é o conteudo, ¢ o sentado, é olhando, copiando,
lendo, respondendo, entdo, assim, a barreira tem que ser quebrada a partir de mim
e ai eu fazer uso daquilo que a escola dispée (PALMEIRA).

As dificuldades sdo muitas e as vezes n6és queriamos ter uma internet de ponta para
utilizarmos na sala de aula, nés precisariamos utilizar aquela ferramenta pra um
determinado conteido que a gente queira trabalhar com os alunos e ai a gente ndo
tem. Ai nesse sentido, n6s encontramos essa dificuldade, mas nos demais a gente é



190

atendido, a gente é contemplado. Entdo, assim, é o que nds temos e a gente trabalha
com aquilo com o que nés temos, e nds vamos procurar desenvolver 0 nosso
trabalho pensando no melhor para o aluno dentro das nossas possibilidades, com os
nossos materiais que encontramos dentro da escola. (VITORIA-REGIA).

A dificuldade em si é em relagdo ao conhecimento dos equipamentos eletrénicos.
Como isso ndo é trabalhado na formagéo, basicamente temos que estudar sozinhos
sem ter uma orientacao técnica, com profissionais que realmente conhecem, que sdo
especializados pra nos possibilitar a compreensdo de como utilizar esses
equipamentos tecnolégicos, entdo essa é a maior dificuldade que nés encontramos
(FLOR-DE-MARACUJA)

Na minha disciplina € um pouco a questéo do tempo, que sdo duas aulas, a primeira
seria tedrica e a segunda seria pratica. E eu acho que com a questao da tecnologia,
vocé acaba tomando um pouquinho mais de tempo pra preparacdo, mas, assim,
dificuldade mesmo nenhuma. Eu tenho facilidade em trabalhar com os
equipamentos, tenho habilidade com isso, mas a maior questdo é o tempo que vocé
leva pra preparar o espaco e depois finalizar o espaco, a retirada. No mais, com
dificuldade nenhuma (AGUAPE).

Como eu ja disse, sdo os aparelhos que néo sao suficientes pra gente utilizar. Entédo
quando a gente precisa trabalhar com som, porque vocé leva uma mdsica pra sala
de aula [...]. Na aula de artes principalmente a gente trabalha muito com imagens,
com musica[...]. Nas aulas de teatro mesmo, ou nas aulas que vai trabalhar com
artista plastico & muito importante vocé mostrar a obra pro aluno, as cores[...]. E
muitas vezes a gente é impedido porque nunca tem um data show disponivel pra
vocé trabalhar da forma que vocé pretende pra ter um bom resultado. Entdo isso
dificulta um pouquinho (ORQUIDEA).

Eu ndo tenho muita dificuldade. Eu tenho bem poucas, o que eu tenho é mais mexer
com planilhas, essas coisas. Mas, assim, pra utilizar com meus alunos, eu néo tenho
muita dificuldade (BROMELIA).

Entdo, eu ndo tenho dificuldades, porque eu tive uma formagéo muito boa, eu tenho
pessoas que me ensinam, igual ao meu esposo, que me ensina, que me ajuda, ele
ndo me mostra, ele me ensina e eu pratico e pratico na escola. Mas eu acho que as
maiores dificuldades hoje s@o com relacdo a essas lousas digitais, com as coisas
que tem na escola e que o professor ndo sabe usar. E precisa, porque a nossa
realidade de uma escola publica pra uma particular ‘é grande, mas néo é também’,
porgue nés temos os beneficios, mas ndo sabemos usar. Ele tem o beneficio e sabem
usar. (FIGUEIRA).

Constatamos nesta subcategoria por meio das falas dos respondentes que ha uma
semelhanca nos sentidos que atribuem a respeito das condi¢bes em que encontram para
trabalhar com as tecnologias em suas salas de aula, embora cada interlocutor aborde um tipo
de fragilidade especifica para a sua area de formacdo, sdo em geral, problemas do cotidiano
pelos quais a escola pesquisada vivencia.

Orquidea fala que as fragilidades estdo direcionadas aos poucos instrumentos
tecnoldgicos que a escola possui, no entanto, verificamos no PPP (2017) da escola que a
mesma possui boa estrutura, contando com diferentes tipos de tecnologias e que estas ficam
disponiveis sempre que os docentes solicitam. Conforme diz Orquidea: “/...] como eu j&

disse, sdo os aparelhos que ndo sdo suficientes pra gente utilizar. Entdo quando a gente
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precisa trabalhar com som, porque vocé leva uma musica pra sala de aula [...]. Na aula de
artes principalmente a gente trabalha muito com imagens, com mdusica /...] ”. Percebemos
nesta fala que as aulas sdo desenvolvidas de formas bastante variadas e necessitam do auxilio
de algum tipo de instrumento tecnoldgico, pois a disciplina de Artes, assim como as demais,
pede dinamismo e modos variados de se apresentar os contetidos.

Orguidea parece se esconder em meio as suas justificativas quanto ao fato de néo
utilizar as tecnologias, porque quando disse que a escola ndo tem datashow, demonstra
desconhecimento de quais recursos a escola disponibiliza, pois como dissemos anteriormente
a instituicdo é privilegiada pelos muitos aparatos tecnoldgicos que possui (PPP/2017). A
mesma interlocutora pontua: “/.../ nas aulas que vamos trabalhar com artista plastico é
muito importante vocé mostrar a obra para o aluno, as cores. E muitas vezes a gente é
impedida porque nunca tem um datashow disponivel pra vocé trabalhar da forma que vocé
pretende pra ter um bom resultado [.../ ”.

Nessa vertente Ipé-Amarelo parece concordar com Orquidea, pois como expressa:
“[...] a escola ndo me oferece esse apoio tecnoldgico, a gente ndo tem esse recurso pra levar
pra sala de aula efetivamente. O aluno ndo tem poder aquisitivo pra comprar um tablet, pra
comprar algum tipo de material tecnologico [...] . Essas queixas Sd0 muito comuns entre 0s
profissionais da escola, mas precisam ser discutidas para ndo ficar presas num discurso de que
os professores ndo conseguem modificar as aulas porque a escola ndo oferece os recursos
tecnoldgicos. Néo adianta nada a escola adquirir uma quantidade boa de aparelhos
tecnoldgicos se os professores e a escola inteira ndo se engajam nas propostas de mudancas do
ensino ofertado.

Outra questdo que nos chama a atencdo conforme Ipé-amarelo, é que a dificuldade
apresentada ndo esta centrada somente na ndo oferta da tecnologia na escola, mas também
acrescenta: “/.../ € uma limitacdo técnica que eu tenho. Eu conheco até certo ponto. Depois
as coisas mais modernas, por exemplo, eu tenho um pouco de dificuldade, a gente tem que
treinar, tem que estar em contato o tempo todo sendo ndo vai aprender, sendo ndo vai
acontecer [...] ”. Com isso, podemos inferir que as dificuldades demonstradas até aqui vao
além de saber apenas ligar ou desligar aparelhos eletronicos, ou de conhecer a sua utilidade,
trata-se de um amplo movimento de aprendizagem em torno das dindmicas que as proprias
tecnologias oportunizam. De acordo com Kenski (2012), € preciso fazer com que as
tecnologias sirvam as metodologias de ensino de modo significativo, consciente e critico em

diferentes contextos de uso.
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Consideramos interessante o destaque da Figueira, que evidencia um tipo de
tecnologia que é bastante moderna e que ndo é muito utilizada dentro das escolas,
especialmente as escolas publicas, como destaca: “/...J eu acho que as maiores dificuldades
hoje sdo com relacdo a essas lousas digitais, com as coisas que tem na escola e que o
professor ndo sabe usar /.../”. Verificamos certo reconhecimento de Figueira quanto a
importancia dessa tecnologia, mas ainda esta distante de muitos, pois como acrescenta de
forma analitica: “/...] precisamos, porque a nossa realidade de uma escola publica pra uma
particular ‘¢ grande”, mas nao € também, porque nds temos os beneficios, mas ndo sabemos
usar. Eles tém o beneficio e sabem usar /...] ”. Ou seja, o0 que falta na realidade € o preparo do
professor para lidar com a lousa digital, falta formacdo técnico-pedagdgica, cursos de
qualificacdo que contemplem a relacdo entre a teoria e a pratica para que os professores
possam refletir sobre as formas em que o conhecimento é mediado por essas novas fontes de
apoio.

Conforme Moran (2007), as mudangas na educacdo devem acontecer partindo do

pensamento de que:

Nosso desafio maior é caminhar para um ensino e uma educagdo de qualidade, que
integrem todas as dimensdes do ser humano. Para isso, precisamos de pessoas que
facam essa integracdo, em si mesmas, do sensorial, intelectual, ético e tecnoldgico,
que transitem de forma facil entre o pessoal e o social, que expressem nas palavras e
acBes que estdo sempre evoluindo, mudando, avancando (MORAM, 2007, p. 29).

Partindo das consideracfes do autor citado anteriormente, vemos que a educacgdo
deve sempre oportunizar e garantir um ensino pautado nas dimensdes humanas, tomando
como ponto de partida as diversidades e, a0 mesmo tempo as especificidades que cada ser
humano apresenta.

O homem ja é em si mesmo um ser complexo e mais ainda complexo se torna na sua
relacdo com o outro. O que queremos discutir aqui é a ideia de que todos podem viver na
sociedade ocupando um espago, um limite fisico, mas isso ndo quer dizer que estejam
convivendo, pois para conviver € necessario relacionar-se com o outro com qualidade,
interagir a partir das dindmicas sociais demandadas dessa convivéncia, numa constante
convergéncia/divergéncia de ideias, valores, posturas, enfim uma construgdo ideoldgica de ser
humano e de mundo.

Nessa vertente, a escola esta desafiada a desenvolver mudancas em sua forma de
ensinar. Os professores, com a funcdo de mediar os processos de aprendizagem necessitam

integrar um conjunto de conhecimentos e habilidades que despertem os alunos para novas
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construcdes do saber escolar. Sobre isso Freire (2015, p. 133) salienta que: “o sujeito que se
abre a0 mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relacdao dialogica em que se confirma
como inquietacdo e curiosidade, como inconclusdao em permanente movimento da historia”.
Assim entendemos que as mudangas podem existir na educagdo, porém, incita novos olhares
sobre as condigdes que se constituem homens e mulheres em suas relacfes em meio as esferas
sociais e afetivas.

Outra questdo relevante a considerar, conforme Aguapé, é em relacdo ao tempo
limitado que alega ter para desenvolver teoria e pratica em suas aulas: “/...] na minha
disciplina é um pouco a questdo do tempo, que sdo duas aulas, a primeira seria tedrica e a
segunda seria pratica. E eu acho que com a questao da tecnologia, vocé acaba tomando um
pouquinho mais de tempo pra preparacdo, mas dificuldade mesmo nenhuma [...]”.
Verificamos, com isso, que a questdo do tempo é elemento importante que acaba
determinando o bom desempenho da aula.

Essa forma de organizagédo das aulas gera uma descontinuidade das discussbes dos
assuntos, uma vez que rompe com a tessitura do pensamento, no entanto, Aguapé nao afirma
que o tempo interfere no conhecimento que possui dos recursos tecnoldgicos, “[...] eu tenho
facilidade em trabalhar com os equipamentos, tenho habilidade com isso, mas a maior questéo
é 0 tempo que voceé leva pra preparar 0 espaco e depois finalizar o espaco, a retirada. No mais,
com dificuldade nenhuma [...]”. Como pudemos constatar conforme Aguapé, o trabalho fica
prejudicado e o professor acaba tendo que priorizar um elemento em detrimento do outro, no
caso a teoria em detrimento da pratica e vice-versa. Nesse sentido, a escola deve organizar-se
da melhor maneira para que o tempo seja um fator favoravel das aprendizagens, que tanto o
professor quanto o aluno consiga visualizar no tempo planejado as possibilidades de elaborar
0s conhecimentos, numa relacdo mutua e conjunta de toda a natureza do trabalho pedagdgico
que estdo inseridos.

Para Tardif e Lessard (2014, p.75):

O tempo escolar é constituido, inicialmente, por um continuum objetivo,
mensuravel, quantificdvel, administravel. Mas, em seguida, ele é repartido,
planejado, ritmado de acordo com avalia¢Oes, ciclos regulares, repetitivos. Essa
reestruturacdo temporal da organizagdo escolar é extremamente exigente para 0s
professores, pois ela puxa constantemente para a frente, obrigando-os a seguir esse
ciclo coletivo e abstrato que ndo depende nem da rapidez nem da lentiddo do
aprendizado dos alunos.

Para os autores, essa temporalidade é reproduzida em alto grau e define 0 mundo do

trabalho. Dentro da escola tudo passa a ser medido, calculado e controlado pelas forgas do
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relégio que demarca quando tudo comeca e quando termina. Nesse contexto, Tardif e Lessard

salientam que:

[...] o tempo escolar ndo acompanha diretamente o tempo da aprendizagem dos
alunos [...]. [...] o aprendizado requer um tempo variavel segundo os individuos e 0s
grupos, ao passo que o tempo escolar segue invariavelmente ritmos de aprendizagem
coletivos e institucionais [...]” (2014, p. 76).

Os autores defendem que o tempo escolar é condicionado pelas exigéncias, que nada
tem relagdo com a aprendizagem, pois elas estdo direcionadas a outras questdes de ordem
religiosa, financeira, social e sindical. Por isso, € que as tarefas docentes sdo sempre
estendidas para além do tempo/espaco-escola, fazendo com que os professores pensem sem
intervalos nas problematicas que cercam as questBes escolares. Nesse viés, retomamos a
discussdo passada, que € a ideia de rotinizacdo escolar da vida e do trabalho ocupar sempre as
mentes dos professores em qualquer tempo e em todo lugar.

Verificamos que sdo muitas as fragilidades dos professores para lidarem com as
tecnologias em suas salas de aula. Conforme apontam os interlocutores os problemas véo
desde a falta de um determinado recurso quanto a auséncia de preparo para operar 0S
instrumentos e relaciona-lo aos contetidos programaticos de modo a atender as especificidades
dos alunos em seus contextos de aprendizagem.

Por um lado, verificamos que ha esforco e interesse de alguns professores em
explorar as TDIC em suas praticas pedagogicas, porém esbarram em situacdes que muitas
vezes 0s impedem de efetivar as atividades que planejaram de modo individual e
coletivamente. Mas, por outro lado, percebemos um discurso nas falas de alguns
interlocutores argumentando e justificando o ndo uso das tecnologias nas suas aulas,
transferindo dessa maneira a responsabilidade para a escola, a gestdo e/ou outras instancias.

Em geral, verificamos qudo carentes estdo os professores em relacdo a formacéo
continuada, pois 0s problemas apontados até aqui nos fazem pensar que ndo é so tarefa da
formacéo continuada responder aos desafios do ensinar e do aprender, mas uma questao a ser
colocada, em especial, para as instituicdes que fazem a formagcéo inicial dos professores, que
tem a tarefa de preparar o futuro professor com bases tedricas necessarias a compreensao das
realidades educacionais.

Nesse contexto, conforme Milanesi (2008) o periodo do estagio supervisionado
contribui significativamente na vida do estagiario uma vez que objetiva aproximéa-lo da teoria

e da pratica, numa perspectiva dialética e interdisciplinar, conhecendo os alunos em seus
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diferentes contextos e situacdes de aprendizagem escolar. A formacdo inicial, se bem sélida,
pode contribuir para com a formagao continuada dos professores.

Ipé-amarelo falando das fragilidades em torno do uso das tecnologias enfatiza que
desenvolve aulas de forma ainda muito tradicionais, porque é fruto de uma geracdo de
professores que ndo possuia acesso a esses recursos, e, portanto, ndo aprendeu a explorar de
forma pedagogica as TDIC em sala de aula. Porém, o fato de ndo desenvolver um trabalho
com o auxilio das tecnologias em sala de aula, ndo quer dizer que Ipé-amarelo ndo desenvolva
um ensino que se apresente com bons resultados para os seus alunos. Pois, como afirma
Kenski (2012, p. 87) “o simples uso das tecnologias ndo altera significativamente os espacos
fisicos das salas de aula e nem as dindmicas utilizadas para ensinar ¢ aprender”. Ou seja, ndo
adianta tecnologizar as aulas se o professor ndo consegue relacionar os contetdos de forma
significativa aos instrumentos didatico-pedagogicos como estratégias metodoldgicas na busca
de promover melhorias na aprendizagem.

Todavia, sabemos que as fragilidades apresentadas pelos interlocutores de nossa
pesquisa sdo frutos de uma formacdo deficitaria que ndo conseguiu acompanhar 0s avangos da
sociedade impulsionados pelo acelerado avancgo tecnolégico no campo da informacédo e da
comunicacgdo. Portanto, torna-se primordial cada vez mais que os professores busque novas
formas de preparo e de qualificacdo no sentido de acompanhar o progresso tecnolégico e
cientifico humano.

Na terceira e Gltima categoria abordamos as préaticas pedagogicas em relacdo ao uso
das TDIC. Consideramos, portanto, os registros desenvolvidos durante a observacdo nos
espacos das salas de aulas das turmas da 2° Fase/2° Ciclo e na 3° Fase/2° Ciclo, bem como os

depoimentos colhidos durante a entrevista.

5.4 Categoria 3: Praticas pedagdgicas

Abordamos nesta categoria as Praticas Pedagogicas em relacdo ao uso das TDIC dos
interlocutores investigados que lecionam e participam da formagéo continuada de professores
na Escola Estadual Desembargador Gabriel Pinto de Arruda. Verificamos, portanto, a partir
das situacdes que observamos nos espacos das salas de aulas que o trabalho em relagdo ao uso
das tecnologias acontece de forma estanque e fragmentada, uma vez que constatamos um
distanciamento de acBes pedagogicas efetivas em relagdo ao planejamento elaborado pelo

coletivo de professores da escola no que tange ao uso desses recursos.
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Apresentamos 0 esquema 5 que trata sobre as praticas pedagdgicas dos professores
quanto ao uso das TDIC nas salas de aula.

Esquema 5 - Categoria 3 e Subcategorias

~
Tipos de TDIC usadas
Y,
CATEGORIA 3 ~
PRATICAS PEDAGOGICAS Teoriae pratica
J
D
Trabalho docente
Y

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2017.

Apesar do esforco que se percebe entre um grupo e outro de professores e do
trabalho que os coordenadores fazem nos sentido de incentivar e estimular os professores para
desenvolverem dialeticamente as suas aulas, incluindo as tecnologias e elaborando novas
metodologias, ainda, assim, & pouco expressiva a realizacdo de atividades de forma
interdisciplinar, sendo apenas perceptivel essa integracdo pedagdgica entre alguns professores
gue buscam comunicar 0s assuntos e atividades a serem desenvolvidas nas aulas e na escola
como um todo.

Nesse contexto, verificamos que as praticas pedagdgicas precisam alcangar um novo

redirecionamento, conforme Franco argumenta:

As préticas pedagdgicas devam se estruturar como instancias criticas das praticas
educativas, na perspectiva de transformacao coletiva dos sentidos e significados das
aprendizagens. [...] O professor, no exercicio de sua pratica docente, pode ou ndo se
exercitar pedagogicamente. Ou seja, sua pratica docente, para se transformar em
pratica pedagégica, requer, pelo menos, dois movimentos: o da reflexdo critica de
sua pratica e o da consciéncia das intencionalidades que presidem suas préaticas. ‘A
consciéncia ingénua de seu trabalho’ (FREIRE, 1979) impede-0 de caminhar nos
meandros das contradices postas e, além disso, impossibilita sua formagdo na
direcdo de um profissional critico (2015, p.605).

Nas palavras da autora, a relevancia estd em considerar a dindmica de transformacéo
da prética docente para uma pratica pedagdgica no sentido de desenvolver uma reflexdo

critica sobre a propria préatica que se desenvolve dentro dos espacos educativos e, tambeém no
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despertar da consciéncia dos processos de ensinar e de aprender no contexto em que
acontecem as praticas dos professores.

Nessa direcdo, Freire (2015) salienta que a reflexdo é essencial a pratica docente,
pois é por meio dela que os professores podem reelaborar suas concepcées e colocar em acéo
as suas intencionalidades pedagodgicas. Nesse sentido, o autor afirma: “A reflexdo-critica
sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacdo teoria/pratica sem a qual a teoria pode ir
virando bla-bla-bla e a pratica, ativismo (FREIRE, 2015, p. 24)”. Ainda nessa vertente, 0
autor nos convida a refletir sobre “quanto mais me torno rigoroso na minha pratica de
conhecer tanto mais, porque critico, respeito devo guardar pelo saber ingénuo a ser superado
pelo saber produzido através do exercicio da curiosidade epistemologica” (FREIRE, 2015, p.
24). Ou seja, é preciso que o professor, por meio de sua pratica docente, transforme-se em um
mediador nos processos de ensino-aprendizagem, respeitando, portanto, a dignidade do
educando, as formas de conquistas de sua autonomia e suas elaborag¢des na construcao de sua
identidade, tudo isso exigindo permanentemente um esforgo por parte do professor, um olhar
cuidado sobre as suas acOes didatico-pedagdgicas junto aos seus educandos.

Nessa direcdo, Franco (2015) afirma:

Portanto, s6 a acdo docente, realizada como pratica social, pode produzir saberes,
saberes disciplinares, saberes referentes a contelidos e sua abrangéncia social, ou
mesmo saberes didaticos, referentes as diferentes formas de gestdo de conteudos, de
dindmicas da aprendizagem, de valores e projetos de ensino. Tenho real¢cado o
sentido de saberes pedagdgicos como sendo aqueles que permitem ao professor a
leitura e a compreensdo das praticas. Ao mesmo tempo, permitem ao sujeito colocar-
se em condicdo de dialogar com as circunstancias dessa pratica, dando-lhe
possibilidade de perceber e auscultar as contradi¢des. Assim, ele pode articular
teoria e pratica. E possivel, portanto, falar em saberes pedagogicos como sendo
saberes que possibilitam aos sujeitos construir conhecimentos sobre a conducéo, a
criacdo e a transformagdo dessas mesmas praticas. O saber pedagdgico s6 pode se
constituir a partir do préprio sujeito, que devera ser formado como alguém capaz de
construcdo e de mobilizacdo de saberes.

Assim, os saberes pedagogicos direcionam-se para uma perspectiva de educacao
humanizada, na qual concentram possibilidades de individuos mais ativos na construgdo do
conhecimento, inseridos numa relacdo continua, de transversalidade e de forma espiral, que
associam a teoria e pratica voltadas a consciéncia humana, como forma de intervir e modificar
a realidade, retirando a concepg¢éo ingénua e neutra que 0s sistemas capitalistas tentam de toda
maneira implantar sobre os individuos sociais.

Sabemos que para assegurar as mudancas nas escolas, é necessario acreditar na

capacidade que os professores tém de alterar 0 modo como trabalham, cultivando o desejo de
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que podem fazer muito, se todos em conjunto, elaborarem e desenvolverem bons projetos de
ensino, valorizando o coletivo de profissionais. Porém, apenas cultivar esse desejo de
mudanca ndo provoca profundamente alteracdes na pratica do professor. O que gera as
primeiras transformac@es na educacéo € a forma de conceber o ensinar e o aprender na escola.
A escola como um todo, em especial, o professor necessita considerar que os alunos possuem
caracteristicas diferentes e necessitam ser vistos como Unicos em suas formas de desenvolver
as suas aprendizagens.

Para além de modernizar as aulas aplicando recursos técnicos, € necessario, portanto,
refletir sobre as possiveis mudancgas que as tecnologias podem proporcionar na vida dos
alunos, dos professores e de toda a comunidade escolar, como forma de compreender e
solucionar os problemas do cotidiano de vida, podendo engajar criticamente e intervir de
forma significativa nas diversas esferas da sociedade.

Nos dias atuais, em pleno século XXI, diante do acelerado avanco das tecnologias,
produzir conhecimento é um dos grandes desafios da humanidade, em especial, para 0s
professores, haja vista que a sociedade veicula uma gama extensa e complexa de informacoes
e a escola precisa articular novas formas de fazer com que os alunos aprendam a transformar
esse universo de informacgdes em conhecimento, aproximando-os de suas realidades socialis,
econdmicas e culturais.

Ao adentrar ao espagco propriamente da investigacdo, que é a sala de aula,
constatamos algumas fragilidades dos professores para relacionar os conhecimentos que 0s
alunos possuem e trazem consigo de suas vivéncias pessoais para as formas de construcdo de
novos conhecimentos. Observamos, dessa maneira, a partir dos interlocutores investigados
que os mesmos possuem dificuldades para explorar de forma didatica 0s recursos
tecnoldgicos em suas aulas. Além disso, sdo carentes de formacdo, de conhecimentos e
habilidades para mediar os contetdos as discussdes coletivas em sala de aula, conforme o
planejamento proposto.

No proximo item destacamos os tipos de TDIC utilizadas pelos interlocutores em
suas aulas como forma de compreender quais s@o os recursos disponibilizados pela escola

para auxiliar o trabalho pedagdgico dos professores.

5.4.1 Tipos de TDIC usadas

Nesta subcategoria abordamos sobre os tipos de tecnologias que a escola possui

como fonte de auxilio aos professores no desenvolvimento das atividades pedagodgicas nas
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salas de aulas. Diante disso, constatamos no periodo de observacdo que a Escola Estadual
Desembargador Gabriel Pinto de Arruda é um lugar privilegiado no que tange aos recursos
didaticos e instrumentos tecnologicos. Pudemos visualizar os seguintes recursos naquele
espaco educativo:
v" Trés aparelhos de datashow;
Trés televisores;
Trés aparelhos de DVD;
Trés computadores e uma (1) impressora a laser para as atividades da secretaria;
Dois notebooks;
Uma impressora a laser para as atividades da coordenacéo;
Um computador e uma (1) impressora para a direcao;
Um aparelho de fax;
Dois microcomputadores interligados a Internet na sala dos professores;
Dezoito computadores interligados & internet no Laboratério de Informaética;
Uma mesa de som completa com quatro (4) caixas;
Duas caixas de som portateis;

Um minisystem; e,

A N N N N N N N N U N NN

Um microsystem.

Como descrevemos anteriormente, a escola possui muitos aparatos tecnoldgicos
como fontes de subsidiar o trabalho pedagdgico dos professores e demais profissionais na sala
de aula. Porém, constatamos por meio da observacdo das aulas que os professores fazem
pouco ou quase nenhum uso desses instrumentos, como verificamos nas aulas da interlocutora

Bromélia, conforme o esquema do quadro 19.

Quadro 19 - Recursos utilizados na sala de aula pela interlocutora Bromélia

TURMA: 28 FASE DO 2° CICLO - RECURSOS
UNIDOCENCIA INTERLOCUTORA: BROMELIA UTILIZADOS

1° Dia o rLTJ]?IIf(]j:rc'je' dezena, centena e unidade de m:;(recr)ifz;ngoeufii)((f de Som;

12 e 22 Aulas: Matematica; L . . Ficha de leitura;

3% e 42 Aulas: Lingua Portuguesa * L_eltura sobre Monteiro Lobato- Dia do Quadro de vidro;

Livro. Pincel para quadro.

2° Dia Datashow;

1% e 22 Aulas: Lingua Portuguesa ¢ Filme: Sitio do Pica-pau-amarelo Quadro de vidro;

3% e 42 Aulas: Lingua Portuguesa Pincel para quadro.
T

ia Elzaal Aulas: Matematica o As quatro operagt?e_s: Adicdo, subtracéo, Q_uadro de vidro;

326 42 Aulas: Matematica multiplicacdo e divisao. Pincel para quadro
T

i'a 5'2";‘ Aulas: Lingua Portuguesa o Cla_ssificagéo de palavras quanto a silaba Lousa de vidro;

3%e 42 Aulas: Lingua Portuguesa et P [EEVG BRI
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5° Dia Lousa de vidro;

12 e 22 Aulas: Matematica o Classe de milhar Pincel para quadro;

3% e 42 Aulas: Matematica Livro didatico
Livro didatico;

6° Dia o Texto leitura: Musica para o dia das Notebook;

1% e 22 Aulas: Lingua Portuguesa Mées Papel A4;

3%e 42 Aulas: Ciéncias ¢ VV Viagem de Vasco da Gama Reégua;
Lapis de cor.

7°Dia o Pontos Cardeais Il\_/:\e{trroodIOlatICO

12 e 22 Aulas: Geografia . . dro de vid

32 ¢ 42 Aulas: Educacéio Fisica e Conceito de altura e altitude Q_ua ro de vidro
Pincel para quadro

8° Dia . o

12 e 22 Aulas: Geografia o Altura e altitude L|vrg dlgatlc_g

3% e 42 Aulas: Geografia Q_ua ro de viaro
Pincel para quadro

92 Dia

12 e 22 Aulas: Historia e Profissédo de alto risco Livro didatico

3% e 42 Aulas: Histdria Pincel para quadro

10° Dia o Familia .

12 e 22 Aulas: Ensino Religioso e Amizade %%igzopgfavqlgg?jro

3%e 4% Aulas: Artes * Respeito

11° Dia

12 e 22 Aulas: Ensino Religioso o Leitura oral do texto anterior Quadro de vidro

3% e 42 Aulas: Apresentacéo o Atividades de interpretacéo textual. Pincel para quadro

circense

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2017.

Como podemos visualizar nos quadros 19 e 20, sdo poucos 0s professores que

desenvolvem as suas aulas com o auxilio dos recursos tecnoldgicos. Essa problematica se

estende ndo apenas na unidocéncia, mas que abrange também os professores que trabalham

com as diferentes Areas de Conhecimento. Assim, verificamos 0 uso restrito dos recursos

tecnolégicos em uma ou outra aula, pois constatamos que o trabalho ocorreu de forma

aleatoria, sem uma sequéncia de atividade planejada e significativa para os alunos.

Quadro 20 - Recursos utilizados na sala de aula pelos professores por Area de Conhecimento (32 Fase do

2° Ciclo)
DISCIPLINA/TURMA/HORAS . RECURSOS
OBSERVADAS SOl UISSIRer UTILIZADOS
Matematica:
Ipé-amarelo Multiplicacdo Quadro de vidro

32 Fase/2° Ciclo turma- B - 2horas

Divisdo

Pincel para quadro

Matematica:
Ipé-amarelo

32 Fase/2° Ciclo turma- B - 2 horas

Situagdes-problemas com divisdo e
multiplicacéo

Quadro de vidro
Pincel para quadro

Matematica:
Ipé-amarelo

32 Fase/2° Ciclo turma- B - 2 horas

Divisdo
Multiplicacdo

Quadro de vidro
Pincel para quadro
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Lingua Portuguesa:
Vitoria-régia

32 Fase/2° Ciclo turma- B - 2 horas

Leitura de um Conto
Producéo de um conto

Quadro de vidro
Pincel para quadro
Folha A4 (impressa)
Fichas de litura
impressas

Lingua Portuguesa:
Vitéria-régia

32 Fase/2° Ciclo turma- B - 2 horas

Tipos de frases:

Afirmativa, Exclamativa,
Interrogativa.

Leitura das producfes dos contos.

Quadro de vidro
Pincel para quadro

Lingua Portuguesa:
Vitoria-régia

32 Fase/2° Ciclo turma- B - 2 horas

Texto: “As trés Penas”

Quadro de vidro
Pincel para quadro

Geografia:
Ipé-roxo

32 Fase/2° Ciclo turma- B - 2 horas

Os indigenas e a Agricultura
Biomas do Estado de Mato Grosso:
Cerrado, Pantanal e Amazonas

Quadro de vidro
Pincel para quadro

Geografia:
Ipé-roxo

32 Fase/2° Ciclo turma- B

Fauna e Flora do Pantanal mato-
grossense

Quadro de vidro
Pincel para quadro
Folha A4 (impressa)

Historia:
Figueira

32 Fase/2° Ciclo turma- A - 2 horas

Filme: A mUmia

Data Show
Notebook
Caixa de som

Historia:
Figueira

32 Fase/2° Ciclo turma- C - 2 horas

Alimentacdo dos povos egipcios

Livro didatico

Historia:
Figueira

32 Fase/2° Ciclo turma- A - 2 horas

A cultura dos povos do Egito

Quadro de vidro
Pincel para quadro

Ciéncias Naturais:
Flor-de-maracuja

32 Fase/2° Ciclo turma- B - 2 horas

Classificagéo de animais: fatores
vivos e fatores ndo vivos

Livro didatico
Pincel para quadro

Ciéncias Naturais:
Flor-de-maracuja

32 Fase/2° Ciclo turma- B - 2 horas

Cadeia alimentar

Quadro de vidro
Pincel para quadro
Livro didatico

Lingua Inglesa:
Palmeira

32 Fase/2° Ciclo turma- B - 2 horas

Saudacdes
Verbo
Numerais

CD musical
Microsystem
Quadro de vidro
Pincel para quadro

Lingua Inglesa:
Palmeira

32 Fase/2° Ciclo turma- B - 2 horas

Dias da semana
Saudacdes

Livro didatico
Dicionario
Quadro de vidro
Pincel para quadro

Educacdo Artistica:
Orquidea

32 Fase/2° Ciclo turma- D - 2 horas

Poema: Familia, escola e sociedade.

Quadro de vidro, Pincel

para quadro

Educacdo Artistica:
Orquidea

3% Fase/2° Ciclo turma- B
2 horas

Poema: Dia das Maes

Quadro de vidro
Pincel para Quadro
Papel A4

Lépis de cor
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Educacdo Fisica: Tipos de passe: Quadro de vidro,
3% Fase/2° Ciclo turma- B Toque, Manchete Pincel para quadro.

Levantamento, Ataque Bola para jogo de
2 horas de fundo. gueimada

Educacdo Fisica: J0ao de voleibol Quadro de vidro,

32 Fase/2° Ciclo turma- D g Pincel para quadro.
Passe de bola :

2 horas Bola para jogo de futebol

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2017.

Dessa maneira, compreendemos que de nada adianta a escola contar com aparatos
tecnoldgicos, se os professores ndo conseguem fazer com que as tecnologias sirvam as suas
metodologias de ensino. As fragilidades apresentadas pelos interlocutores nesta andlise
direcionam, em sua grande maioria, as questGes da formacdo de professores, ou seja,
verificamos que a formacgdo continuada desenvolvida na escola ndo estd respondendo as
necessidades reais dos docentes para desenvolver o trabalho pedagdgico com o uso das
tecnologias.

Contudo, com as leituras realizadas no decorrer da elaboracdo desta dissertacao,
pudemos perceber que os professores, ndo apenas 0s pesquisados, mas, de um modo geral, 0s
professores do Brasil, necessitam de qualificagdo continua em relacdo ao uso das TDIC, como
também se apresentam carentes em outras questfes formativas. Com isso, afirmamos também,
que essa problematica ndo é vivenciada apenas nessa ou naquela escola, essa € uma realidade
que permeia boa parte dos ambientes escolares, pois como expomos ao longo da pesquisa, é
um problema que se volta as questdes de formacdo docente e das condicdes de trabalho do
professor de uma maneira geral em nosso pais.

Compreendemos, portanto, que se os professores pesquisados fizessem o0 uso de
recursos tecnolégicos em suas aulas, estas poderiam desenvolver-se mais prazerosas e
instigantes, de maneira que os alunos interagissem entre si, buscando e criando novas formas
de intervencdo para assim, modificar a realidade em que se inserem. No entanto, para alcancar
melhorias no processo de ensino-aprendizagem, as aulas devem ser planejadas levando-se em
consideracdo praticas de pesquisa frequentes na vida dos alunos e dos professores, como

forma de desenvolver estratégias diferenciadas de aprender e de ensinar.

5.4.2 Teoria e pratica

Nesta subcategoria abordamos a relacdo entre a teoria e a pratica desenvolvida por

cada interlocutor em suas salas de aulas. Para desenvolver esta parte da analise
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fundamentamo-nos nos registros das observacdes das aulas e do planejamento dos professores
em suas respectivas areas do conhecimento.
Para a observacdo das aulas dos professores pesquisados definimos a seguinte

questdo: As aulas sdo planejadas pelos professores levando-se em conta o uso das TDIC?

5.4.3 Observacéo das aulas dos professores participantes da pesquisa

22 Fase/2° Ciclo

o 1° dia (18/04/2017): Bromelia chegou a sala de aula as 07h00min organizando
toda a sua turma para uma apresentacdo de um jogral sobre os indigenas para a comunidade
escolar. Apds a apresentacdo dos alunos, a professora realizou uma oragdo com o auxilio de
um microfone e uma caixa de som. Logo, cantou-se o Hino Nacional e os alunos retornaram
as suas salas de aula. Iniciou a sua aula realizando uma oracdo e em seguida a chamada online
em seu notebook. A professora organizou os alunos em fileiras para dar inicio as aulas. Saiu
da sala de aula e retornou com o material dourado em maos. Explicou para os alunos que a
aula seria de Matematica e que iam estudar sobre gquantidade, com o auxilio do material
pedagdgico. Os alunos ficaram curiosos no comego, mas logo demonstram certa agitacdo. A
professora chamou a atencdo de todos e mudou alguns alunos de lugar. Na sequéncia,
registrou algumas situagdes-problemas envolvendo operacdes de Adicdo, subtracdo e
multiplicacdo. Quando chegou de volta a sala de aula, ela mostrou a placa com cem unidades
e fez perguntas sobre a quantidade que ela desenhou na lousa. Escreveu na lousa de vidro:
Unidade: 1; Dezena: 10; Centena: 100 mostrando o material dourado a frente da sala para
todos os alunos visualizarem. A professora foi até o fundo da sala e pegou um aluno que
estava sentado e que ndo conhecia o material dourado e o levou para sentar ao lado da sua
mesa e apresentou novamente as pecas explicando para ele a quantidade. Em seguida,
registrou na lousa algumas situacdes-problemas para 0s alunos copiarem e responderem no
caderno. Poréem, ndo disponibilizou o material nas maos dos alunos para que todos pudessem
manusear as pec¢as de forma mais proxima. A professora entdo disse que queria ver todos 0s
alunos com os problemas resolvidos no caderno e todos comegaram logo a copiar, parando de
conversar e ficar em pé na sala de aula. A professora deu um tempo para que todos fizessem
0S exercicios e passou de carteira em carteira olhando quem estava fazendo. Demonstrou
rigidez o tempo todo na forma de organizar as aulas, colocou os alunos em ordem nas fileiras.

Em torno das 08h15min, percebi novamente uma agitacdo dos alunos em torno das tarefas e
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comecaram a conversar aleatoriamente. As 08h40min, os alunos foram chamados para o
lanche. Foram para a cozinha da escola e retornaram para lanchar dentro da sala de aula. Os
pratos da escola sdo de vidros, a professora orientou para que dois alunos recolhessem o0s
pratos depois que os colegas terminassem de comer. Antes de tocar o0 sino para o recreio, a
professora reforgou para que todos os alunos viessem de ténis na quarta-feira, mas dois alunos
questionaram: Professora! E, quem ndo tiver ténis? A professora respondeu: Todos, sem
falta! Bate o sino e todos os alunos sairam, a professora trancou a sala de aula e foram para o
recreio.

As 09h15min voltaram e retomaram as tarefas de Matematica, dos problemas com as
quatro operacOes. A professora registrou um modelo assim: Tia Dalva comprou 2 dizias de
ovos e gastou 12 para fazer doces e salgados. Quantos ovos sobraram? Nesse momento 0s
alunos seguiam copiando e alguns ja resolvendo os exercicios. A professora atendeu alguns
alunos que demonstravam dificuldades em sua mesa para atendimento individual, explicou
unidade, dezena e centena novamente. Solicitou para trazer para a sua mesa lapis, caderno e a
borracha.

Quando chegou a quarta aula, por volta de umas 10h, a professora trabalhou um texto
de Geografia, de Monteiro Lobato, para referenciar o Dia do Livro. Utilizou como recurso
didatico a lousa de vidro e a caneta para quadro. A atividade para os alunos foi a copia do
referido texto, a professora falou que podia ser copiado com caneta para treinarem a letra para
0 sexto ano. O texto parece ter sido meio desconectado do contexto da aula ou do dia em
comemoracdo. A aula acabou e a professora pediu para todos trazerem o livro de Geografia na
proxima aula. Para os Gltimos momentos do dia a professora entregou algumas fichas de
leitura para ser feita em silencio até o sino bater para a saida da aula.

. 2° dia (19/04/2017): Bromélia iniciou a sua aula cumprimentando os alunos
com um bom dia. Ela realizou a chamada no seu caderno de planejamento, nesse momento,
chegam duas criancas atrasadas, uma acompanhada pela méde. A professora foi até a porta
para conversar com a mée do aluno. Logo resolvida a situacdo, a professora explicou aos
alunos que hoje eles assistiriam um filme que conta a historia do Sitio do Pica-Pau-Amarelo,
de Monteiro Lobato. Voltou a enfatizar que é em homenagem ao Dia do Livro que aconteceu
no dia anterior a aula. Nesse momento, a professora solicitou ao técnico do laboratério para
comparecer até a sua sala de aula para montar o aparelho de datashow e a caixa de som. A
professora organizou os alunos em fileiras para que assistissem ao filme. Todos prestaram
atencdo no filme, que foi bem ilustrativo, com muitas paisagens e um enredo bastante

interessante. O filme durou em torno de duas horas e vinte minutos e a professora utilizou as
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quatro aulas daquele turno de trabalho. Mas as 08h45min, os alunos foram lanchar, entdo a
professora deu uma pausa no filme, retornando apds o intervalo do recreio. Na 32 e 42 aula
aulas, a professora passou no quadro varias questfes para os alunos copiarem no caderno
sobre o filme assistido, mas ndo abriu dialogo sobre a histéria com os alunos. Falou que era
para trazerem no dia seguinte as tarefas sobre o filme. Os alunos registraram as atividades
sem questionar e logo bateu o sino e sairam da aula.

o 3° dia (02/05/2017): Bromélia chegou a sala de aula e cumprimentou os alunos
com bom dia. Realizou a chamada no seu notebook (online) e comegou falando de uma caixa
de livros que organizou em casa e que deixaria disponivel na sala para que ao final das
atividades, os alunos pudessem realizar leituras diversificadas. A aula desse dia foi de
Matematica. Logo falou para os alunos que era com o intuito de terem “conhecimento” para a
realizagdo da semana das “provinhas” que a escola estria organizando. Antes de iniciar com as
atividades de registro na lousa, ela fez uma revisdo das operacGes, apresentando os sinais das
operacdes matematicas. Nesse primeiro momento, a professora trabalhou operacdes de
multiplicacdo e divisdo. Logo depois, explorou operacfes de adi¢do e subtracdo no quadro
coletivamente. Disponibilizou um determinado tempo para que todos os alunos resolvessem
as situacdes-problemas no caderno. Muitos ndo conseguiram fazer e ficaram perguntando para
o colega e querendo ver o caderno um do outro. A professora chamou a atencdo de dois
alunos que conversavam ao lado de sua mesa. Assim que o tempo encerrou, a professora
solicitou que um aluno fosse até a frente para ler o problema em voz alta e chamou alguns
alunos para resolverem os exercicios na lousa. Hoje era também horario de aula de Geografia,
mas a professora falou que ndo iria trabalhar essa disciplina, pois os alunos precisavam
aprender as operacOes através de situacGes-problemas para as provas que estavam chegando,
que seria no dia 08/05/17. Em seguida, chamou um aluno de cada vez para ir até a lousa e
explicar oralmente como se resolve a atividade. Utilizou a estratégia de multiplicacdo para
encontrar 0 nimero mais proximo da divisdo. Os alunos ficaram sem terminar de resolver os
exercicios - muitos apenas copiaram do quadro as respostas.

o 4° dia (03/05/2017): Bromélia chegou a sala e falou bom dia a todos os seus
alunos. Os alunos demonstraram-se agitados ao entrar, a professora aguardou uns minutos até
que os alunos organizassem as suas carteiras. Logo, ela realizou a chamada em seu caderno de
planejamento, observou que um aluno faltou por quatro dias consecutivos e procurou
perguntar aos alunos se sabiam o motivo de sua falta (ninguém se manifestou e a professora
escreveu um bilhete e foi até a sala do irmao do aluno faltoso para entregar o recado a sua

mée). Retornou para a sala e falou que a aula seria preparagao para as “provinhas” de Lingua
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Portuguesa. Comecgou uma atividade registrando uma lista de 15 palavras para que os alunos
classificassem-nas quanto a silaba tbnica. Pediu para copiarem no caderno e fazerem o0s
exercicios com atencdo. Apoés essa atividade, a professora solicitou para cada aluno escrever
um texto e que nele utilizasse a classificacdo de palavras oxitonas, paroxitonas e
proparoxitonas no texto a produzir. Deixou o tema livre para os alunos criarem a produgdo
textual. Nisso chegou uma familia de um aluno para conversar com a professora. Os alunos
agitados enquanto ela esteve na porta conversando com o0s pais. Acabou o tempo que ela
destinou para a escrita do texto e passou na lousa outra lista de palavras no feminino e no
masculino para classificarem de acordo com o género, pediu para alguns alunos irem até a
lousa e escreverem as respostas corretas. Quatro alunos estavam em fase inicial de
alfabetizacdo, demonstrando o nivel pré-silabico de escrita. Esses Ultimos frequentavam a
Sala da Articulacdo, no Apoio Pedagdgico da escola.

o 50 dia (05/05/2017): Bromélia chegou a sala e cumprimentou os alunos
dizendo bom dia. Realizou a chamada no seu caderno e chamou a atencdo dos alunos em que
0s pais ndo compareceram na reunido de Pais e Mestres realizada na noite anterior na escola.
Reforcou os nomes dos alunos dos pais faltosos. Pediu para pegarem o livro didatico de
Matematica sobre classe de milhar (paginas 23 e 24) e resolverem as atividades de
composicdo e decomposicdo dos numerais, em siléncio. Solicitou que a atividade fosse
individual, cada um realizando na sua carteira. Enfatizou mais uma vez que as provas estavam
se aproximando e precisavam aprender esses conteldos. Alguns alunos demonstraram
dificuldades, entdo a professora realizou a leitura em voz alta das atividades e explicou
oralmente, logo pediu para todos comecarem.

o 6° dia (15/05/2017): Bromélia iniciou as aulas com a chamada dos alunos,
guando chega a diretora acompanhada com uma mae de aluno. A professora se afastou da
mesa e foi até a porta, a conversa demorou em torno de aproximadamente dez minutos. Os
alunos conversaram e mostraram-se agitados, mas logo a professora pediu para abrir o livro
didatico (nas paginas 34 a 35) para cada um ler em voz alta - leitura pausada entre um aluno e
outro. Eles copiaram a letra da musica em homenagem ao Dia das Maes. Enquanto isso, ela
pesquisou na internet a letra da musica que estava no livro didatico e que eles estavam
copiando no caderno. Ela encontrou um video no You Tube e comegou a cantar e pediu para
guem soubesse cantar junto com ela. Apds a cépia da letra da musica no caderno, a professora
registrou-a na lousa de vidro, pedindo para os alunos retirarem da mdsica as palavras e
classificarem-nas em proparoxitonas, paroxitonas e oxitonas. Apds o recreio, por volta das

09h20min a professora trabalhou Ciéncias Naturais com os seus alunos, explorando o livro



207

didatico de (nas paginas 24 e 25) - realizou leitura oral dessas duas paginas. Foi parando e
explicando conforme foi sendo realizada a leitura pelos alunos. Os alunos permaneceram
sentados e lendo coletivamente, ap0s as leituras a professora solicitou que pegassem uma
folha sulfite branca e fizessem um desenho da Terra que estava representado no livro e que
realizassem os exercicios da proxima pagina do livro. Observacdo: Nao houve um dialogo
sobre a importancia da figura da mulher / da mée para que os alunos pudessem se interessar
mais pelas leituras do dia. Os alunos mostram-se apaticos e sem estimulo para cantar e copiar
a letra da cancéo.

o 7° dia (16/05/2017): Bromélia chegou e cumprimentou os seus alunos dizendo
bom dia. Realizou a chamada no caderno e pediu para que todos pegassem o livro de
Geografia (nas paginas 30 e 31) com o estudo de “pontos cardeais”. A professora explicou as
atividades para os alunos copiarem no caderno, falou de um quadro que o livro traz com um
desenho e um mapa. Apds a explicacdo, muitos alunos ainda ficaram sem compreender o que
era para fazer, entdo a professora chamou-os individualmente em sua mesa para explicar
novamente. Os alunos demonstraram-se agitados nesse momento, mas ndo conversaram sobre
as tarefas. A professora solicitou leitura oral de cada aluno (da pagina 32) sobre altura e
altitude. A professora foi pausando a leitura e questionando os alunos se eles sabiam o que
significava a diferenca entre esses dois elementos. Apenas um aluno se manifestou e
respondeu e os outros ficaram quietos. Entdo, a professora fez um desenho tentando
exemplificar altura e altitude, como aparece no livro. As atividades seguiram (nas paginas 32
e 33 do livro), alguns alunos sentaram em dupla, pois ndo trouxeram o livro para a aula de
hoje. Depois, a professora entregou um metro de madeira para um grupo de alunos medirem a
altura uns dos outros e anotarem no caderno a medida e realizar uma subtra¢do que o livro
traz. ApOs o recreio, seguem-se 0s registros no caderno do livro de Geografia. Muitos alunos
ndo realizaram as atividades, pois percebemos que apenas alguns conseguiram entender 0s
enunciados das leituras realizadas durante a aula. Em torno das 10h00 min os alunos foram
para a quadra de esportes para fazer aula de Educacéao Fisica. Chegando a quadra, a professora
divide dois grupos: um de meninas para brincar de queimada na quadra ao lado e 0s meninos
futebol de saldo. Assim as atividades correm livremente até as onze da manh@.

o 8° dia (22/05/2017): Bromélia iniciou a sua aula dando bom dia a todos 0s
alunos. Realizou a chamada no seu caderno de planejamento e solicitou para que abrissem o
livro de Geografia (nas paginas 36 e 37) e continuaram copiando as atividades sobre altitude e
altura. No primeiro momento, os alunos mostraram-se concentrados e atenciosos nas

atividades que estavam copiando. A professora entdo fez uma revisao do assunto e retomaram
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a aula passada. Pediu novamente para retornarem aos registros. A conversa paralela se iniciou
e a professora chamou a atencdo, separando alguns alunos. Até aquele momento nenhuma
pergunta tinha sido feita sobre as tarefas do livro. Os alunos seguiram com essas atividades
até o fim da manha.

e 90 dia (23/05/2017): Bromélia iniciou a sua aula dando bom dia a todos 0s

alunos. Realizou a chamada no seu caderno de planejamento e solicitou para que

abrissem o livro de Geografia (nas péaginas 36 e 37) e continuassem copiando as
atividades sobre altitude e altura. Nesse dia a professora repetiu as mesmas
atividades do dia anterior, como atividade de revisdo.

. 10° dia (24/05/2017): Bromélia iniciou a sua aula fazendo uma oracdo de
abertura. Logo fez a chamada e falou para os alunos sentarem. Entdo ela falou sobre a
importancia da amizade, de ter um amigo verdadeiro na vida. Exemplificou dizendo que a
turma também é considerada uma familia, pois vivem juntos todos os dias na sala de aula e na
escola. Falou que era preciso ter o respeito por cada um no espaco em que convivem.
Abordou a diferenca entre ser amigo e ser colega. Em seguida, registrou na lousa um texto
com o titulo: Amigos e colegas. O texto foi copiado, mas ndo foi explorada a sua leitura.
Escreveu também algumas atividades do texto para responderem no caderno. Os alunos foram
chamados para irem para o lanche e logo ap6s bateu o sino para o recreio. Apos o intervalo do
recreio, a professora pediu para cada aluno ler um trecho do texto e falar algo do que
entendeu, mas poucos conseguiram expressar informacfes da leitura. Entdo entregou uma
folha em branco e solicitou um desenho sobre a amizade - a atividade foi livre e a professora
permitiu que sentassem em duplas ou em trios para realizar os desenhos.

. 11° dia (25/05/2017): Bromélia comecou a sua aula levando os alunos para
assistirem a uma apresentacdo de outra turma de alunos no patio da escola, como momento
civico da escola. Ao retomar a sala de aula, realizou a chamada e retomou o texto do dia
anterior sobre a amizade. Pediu aos alunos para copiarem um questionario com variadas
perguntas de interpretacdo textual e responderem no caderno, de forma individual.
Disponibilizou um tempo para que desenvolvam os exercicios do quadro. A professora
aproveitou a tematica sobre a amizade e discutiu com os alunos sobre eles respeitarem mais
uns aos outros dentro da sala de aula e com os outros colegas de outras salas. Os alunos
usaram o tempo das duas aulas para terminarem as atividades no caderno. Apos o recreio, a
professora levou os alunos para assistirem a Apresentacdo de um Circo que estava na escola
na parte da manh&. Todos os alunos da escola se dirigiram para a quadra onde aconteceu o

show com os palhagos que vieram visitar a escola. Os alunos gostaram muito das
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apresentacdes, ficando concentrados nos numeros. Alguns alunos foram chamados a
apresentar as atividades propostas pelos palhagos, ao terminar o evento os alunos retornaram

para a sala de aula e bateu o sino para o término das aulas.

32 Fase do 2° Ciclo

o 1° dia (18/04/2017): Ipé-amarelo iniciou a aula diretamente no conteddo de
divisdo. Registrou uma operacdo e foi resolvendo. Elaborou cinco exercicios envolvendo
operacdes de divisdo e pediu para que os alunos as resolvessem no caderno. Logo, registrou
exercicios de multiplicacdo explorando a tabuada dos nimeros 4, 5 e 6. O professor ofereceu
como recurso uma ficha contendo a tabuada do nimero 2 até 10 para os alunos pesquisarem
se fosse necessario.

. 1° dia (18/04/2017): Palmeira iniciou a aula de Inglés dando boa tarde e
lembrando aos alunos o sentido da Pascoa, de unido e de amor. Logo, expbs sobre a
importancia de viver em comunhdo com os colegas, evitando brigas e conflitos dentro e fora
da escola. A professora entregou o livro novo de Inglés com um CD musical e apresentou a
letra de uma musica de John Lenon, com o titulo de All Together Now (Todos juntos agora).
A aula foi explorada com recursos tecnolégicos e atraiu o interesse dos alunos. A professora
demonstrou interacdo com 0s conteidos e explorou os numerais na letra da cancdo, assim
como 0s verbos. Entregou para os alunos uma atividade de texto para que completassem com
as palavras em inglés. A professora cantou a musica com 0s alunos e incentivou-0s a
cantarem com ela.

. 2° dia (19/04/2017): Flor-de-maracuja iniciou as atividades cumprimentando
os alunos. Logo, realizou a chamada e passou carteira em carteira entregando o livro de
Ciéncias Naturais e coletando as assinaturas para a devolucao ao final do ano. Fez a correcdo
individual das tarefas de casa, utilizou um tempo de aproximadamente 45 minutos até que
corrigisse todos os cadernos. Ela pediu aos alunos que abrissem o livro (nas paginas 26 e 27)
e fizessem as atividades. Utilizou o livro didatico como recurso para a aula, a copia de um
texto que tratava sobre mapa conceitual de fatores vivos e ndo vivos. A professora nao
explicou oralmente o conteudo, solicitou que todos realizassem com atencdo os exercicios do
livro.

o 2° dia (19/04/2017): Vitoria-Régia chegou a sala de aula dizendo boa tarde aos

alunos. Primeiramente, organizou todos os alunos, retirou dois alunos que estavam sentados
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no fundo da sala de aula e levou-os mais para frente. Entregou uma atividade impressa para
cada aluno que estava em estagio avangado na alfabetizacdo e para os que frequentam o apoio
pedagdgico entregou uma ficha de leitura com frases mais simples. Solicitou que todos
lessem, e assim que terminassem, deveriam ler de forma individual em suas mesas. Foi até a
lousa e explicou todas as etapas de construgdo de um conto e pediu, em seguida, para oS
alunos produzirem outro texto. Os alunos iniciaram as suas producdes em siléncio, todos
concentrados na atividade solicitada.

o 3° dia (03/05/2017): Ipé-roxo chegou a sala de aula cumprimentando o0s
alunos. Logo, realizou a chamada e iniciou o assunto da aula. Escreveu no quadro de vidro o
conteddo a estudar. Logo, questionou os alunos sobre o que sabiam sobre a agricultura dos
indios. Os alunos participaram das discussdes e disseram 0s nomes dos alimentos que séo
cultivados nas aldeias. O professor também falou da pesca indigena como meio de
sobrevivéncia das familias. Percebemos que o professor sentiu dificuldade em trabalhar com a
turma, pois estavam agitados e conversando muito. Solicitou a abertura do livro de Geografia
nas paginas 36 a 38, para realizarem leitura e atividades dos textos lidos. O professor passou
de carteira em carteira verificando e orientando os alunos nas tarefas do livro.

. 3° dia (03/05/2017): Figueira iniciou a aula dando boas vindas aos alunos.
Logo, explicou que iam ver um filme explorando o contetdo de Histéria sobre a cultura do
Egito. Falou sobre o filme e disse que queria ver todos prestando muita atencdo, pois cobraria
a producdo de um texto depois. Solicitou a presenca do técnico do Laboratorio para montar o
equipamento para a aula, o que demorou um tempo em torno de 15 minutos. Em seguida
comecou a exibigéo do filme, os alunos prestam atencdo em torno de uma hora de filme, mas
depois comecaram a ficar inquietos e ndo demonstraram mais a atencdo de antes. Alguns
alunos durante o filme estavam em volta da mesa da professora que opera o0 seu notebook com
outras tarefas. Logo, a professora ausentou-se da sala por volta de uns vinte minutos, nesse
momento houve muita conversa alta e poucos assistiam ao filme. Ao retornar a sala de aula, o
filme ja estava quase finalizando. N&do deu tempo de realizar um debate sobre a historia que o
filme transmitiu.

o 4° dia (08/05/2017): Aguapé iniciou a aula cumprimentando os alunos e deixou
gue eles organizassem sozinhos as carteiras para dar inicio as atividades sobre jogos.
Primeiramente comecou a registrar na lousa o contetdo sobre Passe de bola. A primeira aula
foi teorica, ou seja, trabalhou os fundamentos e as regras do passe de bola no jogo. Os alunos

copiaram no caderno as regras. No segundo momento da aula o professor desenvolveu junto
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com os alunos a etapa pratica do conteldo que expunha na sala de aula. Levou os alunos para
a quadra de esportes e explorou nos grupos de alunos o que aprenderam em sala de aula.

o 5° dia (09/05/2017): Orquidea comecou a aula realizando a chamada dos
alunos no seu caderno de planejamento. Em seguida, chamou um aluno de cada vez para ler
poema que escreveu em casa. Alguns alunos ficam meio timidos, mas depois todos comegcam
a brincar com as rimas das palavras. Apés essa atividade, debateu sobre o papel da familia, da
escola e da sociedade. Quais sdo as fungdes de cada uma dessas instituicbes? Os alunos
respondem o que pensam sobre as fungdes da familia, dos pais na vida deles, da escola com a
funcdo de educar as criancas. Depois que debateu com os alunos, solicitou uma producéo
individual de texto que tenha como titulo: Familia, escola e sociedade. Os alunos comecaram
a escrever em siléncio e ficaram as duas aulas concentrados produzindo a atividade.

o 5° dia (09/05/2017): Vitéria-Régia iniciou a sua aula realizando uma oragdo
coletiva junto aos alunos. Em seguida, realizou a chamada e observa quem esta frequentando
com assiduidade a escola e parabenizou os alunos com boa frequéncia. Explicou que para a
aula de hoje irdo explorar um texto chamado “As trés penas”. Irdo ler em voz baixa e depois,
em voz alta para os colegas. A professora estimulou a reflexdo do texto, bem como a sua
elaboracdo. Solicitou que apds a leitura e a discussdo, é para produzirem um texto do que
conseguiu compreender das mensagens da histéria. Os alunos estiveram em siléncio e
comecaram a escrever, chamavam a professora de vez em quando para tirar as ddvidas sobre
que tipo de pontuacdo utilizar. Apés finalizar a escrita, cada aluno apresentou o seu texto a
frente dos colegas na sala de aula.

o 6° dia (10/05/2017): Flor-de-maracuja inicia a aula com a chamada dos
alunos e, logo apds, recebe as maquetes que solicitou aos alunos como trabalho para casa de
acordo com a divisdo dos grupos. Em seguida, registrou na lousa de vidro: “Queridos alunos,
desenvolvam as atividades do livro de Ciéncias nas paginas 34 niimero 01 até a pagina 06” e
chamou a atencdo para os alunos copiarem as tarefas em siléncio. A professora demonstrou
tranquilidade e paciéncia com os alunos, ndo elevou a voz mesmo que a turma estava agitada.
As atividades do livro duraram cerca de quase duas horas, os alunos ndo perguntaram nada
para a professora responder as dividas. As atividades foram copiadas e alguns alunos
conseguiam responder aos enunciados do livro.

o 6° dia (10/05/2017): Vitoria-Régia comecou a sua aula realizando uma oragéo
coletiva. Logo, explicou a agenda do dia, falou sobre as produc6es dos contos e das atividades

gramaticais que trouxe para desenvolverem em sala de aula. Enquanto olhava os textos, 0s
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alunos iam realizando as atividades de gramética, elaborando tipos de frases e usando
corretamente 0s sinais de pontuacdo nas frases. A professora utilizou um poema de Fernando
Verissimo Os Preguicosos, por meio de um didlogo que trazia o texto, pediu para que 0s
alunos prestassem atencdo aos sinais empregados no poema. Logo apds, realizou uma
dramatizagdo do poema junto a um aluno para demonstrar corretamente os sinais utilizados
nos finais das oracGes. Os alunos se mantiveram todos em siléncio, prestando atencdo e
demonstrando interesse pelas aulas da professora. A professora explicou detalhadamente as
atividades e tirou as duvidas de todos de forma coletiva, assim os alunos realizaram suas
tarefas sem conversa paralela. A professora liderou muito bem os seus alunos, demonstrou
clareza dos conteidos e alegria ao ensinar. Nos intervalos das tarefas, a professora convidou
um aluno por vez para ir a sua mesa e ela identificou as mudancas necessarias nas producoes
dos contos.

o 7° dia (11/05/2017): Ipé-roxo iniciou a aula desta tarde organizando as
carteiras de seus alunos, que estavam agitados, pois esta muito calor dentro da sala de aula. O
professor fez uma meia hora de revisdo sobre o contetdo que a professora anterior trabalhou
com o0s alunos. Apoés esse tempo, os alunos tiram algumas ddvidas e comegam a atividade na
folha impressa. Cada aluno foi orientado a fazer sozinho e no seu lugar a atividade, sem
deixar que o outro colega visse-a. As duas aulas correram dessa forma, os alunos ainda
apresentaram com certa agitacdo, parecia ndo recordarem dos assuntos estudados.

o 8° dia (16/05/2017): Ipé-amarelo comecou a aula revisando o contetudo de
divisdo e multiplicacdo. Falou que os alunos iam realizar uma atividade especial e que o0s
alunos estariam sendo avaliados. Organizou-os em duplas, mas a atividade foi feita
individualmente, podendo um ajudar o outro durante a sua realizacdo. Entregou uma atividade
impressa na folha de sulfite com situacdes problemas diversificados e deu o tempo das duas
aulas para que terminassem.

o 8° dia (16/05/2017): Palmeira comecou a aula dizendo boa tarde aos alunos e
realizou a chamada no notebook (online). Em seguida, falou sobre a avaliacdo que os alunos
fariam durante a semana, pois lembrou que o bimestre se encerrard no dia 19/05/2017. Os
alunos perguntaram que contetdo ia cair na prova, e a professora respondeu: verbos,
saudacOes, dias da semana e numerais. Logo, a professora se ausentou da sala com mais um
aluno para buscar os dicionarios, pois fariam buscas de palavras. Pediu aos alunos que
tivessem atencdo ao pesquisar as palavras de acordo com as iniciais do alfabeto. Solicitou que

pesquisassem as palavras e encontrassem os significados de cada uma delas anotando no



213

caderno. A professora pronunciou o nome de todos os dias da semana e dos meses em inglés e
fez os alunos falarem em voz alta para treinarem a prondncia das palavras corretamente.

o 9° dia (23/05/2017): Figueira chegou a sala de aula e cumprimentou os alunos
dando-lhes boa tarde. Pediu que todos abrissem o livro didatico de Historia (na pagina 101 e
102) e que copiassem as atividades no caderno, deixadas pela professora anterior. A
professora ndo explicou os exercicios para os alunos, que seguiram copiando sem indagar
nada dos assuntos em estudo. A professora manteve o notebook ligado durante as duas aulas,
enquanto os alunos registravam as tarefas.

. 10° dia (24/05/2017): Ipé-amarelo chegou a sala de aula e fez a chamada dos
alunos. Chamou a atengéo para a organizagdo das carteiras, mas deixou livre para os alunos
sentarem onde quisessem. Realizou uma revisdo do conteddo sobre calculos de divisdo e de
multiplicacdo e iniciou com registros na lousa, explicando os exercicios um de cada vez.
Solicitou que os alunos participassem na lousa e explicou para os alunos que apresentaram
dificuldades na resolucdo, ap6s a explicacdo, registrou na lousa operacbes envolvendo
situacOes problemas, atividade que se estendeu até o final da aula.

. 10° dia (24/05/2017): Orquidea iniciou sua aula dizendo boa tarde e faz a
chamada dos alunos. Diz como seria a semana do Dia das Mées, queria que todos os alunos
escrevessem uma poesia para entregar a uma mulher especial, que pode ser: a mée, a tia, a
avo, uma funcionéria da escola, ou seja, para quem eles desejavam homenagear. Os alunos
comecaram a escrever a poesia numa folha de caderno e fizeram um desenho utilizando o
lapis de cor para ilustrar os personagens do poema. A professora parabenizou os alunos e
disse que os trabalhos estavam ficando lindos. Selecionou trés alunos para apresentarem a
frente as producges para 0s colegas da turma.

o 11° dia (25/05/2017): 1° dia: Figueira fez a chamada em seu caderno de
planejamento e solicitou aos alunos que abrissem o livro de Histdria no texto sobre a
alimentacdo egipcia e copiassem as duas laudas no caderno. Enquanto copiavam, a professora
ficou com o notebook ligado e os alunos sentados copiando o texto, sem fazer qualquer
pergunta ou questionamento sobre a cultura do povo egipcio. A professora ndo registrou
nenhuma informagé&o na lousa. Assim, transcorreram as duas aulas nesta turma.

o 11° dia (25/05/2017): Aguapé realizou nesse dia um campeonato com 0s
alunos e explorou o jogo de voleibol, colocou os alunos para revisarem os fundamentos do
jogo, recordaram-se, assim, das regras que estudaram na aula passada. O professor deixou 0s

alunos descobrirem o0s erros que cometem durante o jogo e depois ele retomou durante a aula
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para que 0 jogo entre os participantes pudesse fluir bem. Todos os alunos demonstraram boa
participacdo nas atividades propostas pelo professor.

A partir dos registros realizados durante a observacao nas salas de aula, constatamos
que as aulas continuam sendo desenvolvidas de forma mais tradicional, ou seja, com o uso de
quadro e do livro didatico. Ndo estamos afirmando que uma aula sé alcanca qualidade se
houver o uso de ferramentas tecnoldgicas, mas com o uso de tais ferramentas, pode-se

facilitar o processo ensino-aprendizagem. Sobre essa questdo, Kenski (2012, p. 46), pondera:

N&o ha duvidas de que as novas tecnologias de comunicacdo e informacéo
trouxeram mudangas consideraveis e positivas para a educacdo. Videos, programas
educativos na  televisio e no  computador, sites  educacionais,
softwares diferenciados transformam a realidade da aula tradicional, dinamizam o
espaco o0 espago de ensino-aprendizagem, onde, anteriormente, predominava a lousa
0 giz, o livro e a voz do professor (KENSKI, 2012, p. 46).

De acordo com a autora, as tecnologias auxiliam muito o trabalho pedagogico do
professor, porém “para que as TICs possam trazer alteragdes no processo educativo, o
entanto, elas precisam ser compreendidas e incorporadas pedagogicamente” (Kenski, 2012,
p.46). Nas palavras da autora, ndo basta utilizar o computador ou a televisdo, é necessario
conhecer o tipo da tecnologia que serd utilizada e as préprias especificidades do ensino,
respeitando, assim, os diferentes contextos de aprendizagem que se apresentam os alunos.

Desse modo, constatamos que os professores possuem dificuldades em relacionar 0s
contetidos planejados com o uso de algum tipo de tecnologia, e que essa pode servir como um
auxilio metodologico nas aulas. Verificamos, anteriormente, na fala de Ipé-amarelo, que
considera a formacdo continuada desnecessaria, pois pouco se faz conexdo com a teoria e a
préatica. Entdo, analisando a sua forma de desenvolver a aula, vimos que se apresenta um
professor ainda muito preso as formas tradicionais de ensinar, pois como observamos, utiliza
0s recursos basicos para ensinar os seus alunos, embora demonstre dominio dos conteudos e
também sobre os alunos durante as atividades realizadas.

Ja em Aguapé verificamos um didlogo inicial com os alunos, autonomia para 0s
alunos se organizarem sozinhos na classe. Ao planejar uma aula tedrica e a outra pratica
oportuniza com que os alunos interajam os conhecimentos de sala de aula com as experiéncias
vivenciadas com os colegas durante a pratica de jogos e brincadeiras. Embora, mantivesse
essa dindmica, demonstrou-se ainda preso as convencdes rigidas de uma aula explorada por

meio de quadro e do giz.
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Nas aulas da interlocutora Palmeira verificamos que se apresentam dinamicas, a
qual faz uso de alguns recursos tecnolégicos com o micro system, buscando relacionar a teoria
com a prética por meio de contetidos de Lingua Estrangeira (Inglesa) como, por exemplo, a
musica. Nas suas aulas constatamos uma interatividade a partir do conteudo em estudo, a
professora dialoga bastante com os alunos, instigando-os a participarem da aula. Esta
interlocutora considera fundamental o espago da formacéo continuada para aprimorar as suas
aulas e valoriza o uso das tecnologias como forma de avancar o ensino-aprendizagem.

Ja a Flor-de-maracuja apresenta-se paciente com os seus alunos, mas verificamos
que a mesma possui dificuldades em avancar suas aulas por meio de debates e participacdo
dos alunos. Os conteudos ficam de maneira muito restrita ao livro didatico ndo conseguindo
interagir os assuntos estudados com os alunos, ficando as aulas muito destinadas as copias do
contetdo do livro nos cadernos.

Ao analisar essa questdo, precisamos também estar atentos ao que nos dizem Tardif e
Lessard (2014, p. 143) em suas pesquisas:

O aluno esta mais consciente de que a escola ndo € o Unico lugar onde ele aprende.
Antes a escola era mais mitificada, era o estabelecimento onde se dava e recebia o
saber. Hoje, os jovens percebem mais que a escola s6 faz uma a parte de seu
aprendizado, que ndo € o Unico lugar onde se pode aprender. Aprende-se na escola,
sim, mas também se aprende muito fora dela.

Se a escola ja ndo é mais o Unico lugar que se aprende, entdo cada vez mais ela terd que
se tornar atraente no sentido de estimular e promover formas diferenciadas de construir
conhecimentos. Ao professor caberd a funcdo de ser um explorador, um intermediador, com a
capacidade de aprender a conhecer o seu aluno, o seu colega e, a si mesmo, como forma de tirar o
méaximo de proveito das potencialidades existentes.

Nas aulas de Orquidea verificamos certo dinamismo ao explorar poemas na sala de
aula, convidando todos os alunos para recitarem um trecho do poema elaborado pelos
proprios alunos. No entanto, a interlocutora poderia ter utilizado outros tipos de recursos
durante as suas aulas, como é o caso de um microfone ou até mesmo uma caixa de som para
que pudessem expor com mais clareza suas producdes. Porém, ainda que a sua aula
desenvolveu-se de forma restrita ao quadro e ao caderno, a professora demonstrou um
contentamento e dominio sobre 0s poemas com 0s quais estava trabalhando, utilizando
variagoes na entonagéo da voz. Os alunos ficaram atenciosos durante as suas aulas.

Como afirma Kenski (2012, p. 102) “as TICs proporcionam um novo tipo de

interacdo do professor com os alunos. Possibilitam a criagdo de novas formas de integracéo do



216

professor com a organizagdo escolar e com outros professores”. Assim, consideramos de
suma importancia o uso de ferramentas que podem modificar as formas tradicionais de fazer
ensino para novas formas de integrar teoria e préatica, aluno e professor numa relacdo mdtua,
conjunta de conhecimento e de experiéncias.

A aula de Figueira nos chamou a atengdo, quando fez uso do video através do
equipamento de datashow para explorar um contetdo programatico sobre a historia do Egito.
Embora Figueira tivesse organizado o filme para a sua aula, houve demora em montar o
equipamento, percebemos que isso prejudicou o andamento da aula, fora que os alunos
estavam muito agitados durante o filme e quase ndo prestaram atencdo. Verificamos que o
filme era longo demais para ser desenvolvido no tempo programado, ndo sendo possivel
explora-lo apds o seu término, e na aula posterior, o conteitdo mostrado no filme ndo foi
debatido no coletivo. Constatamos que esta aula estava sem um direcionamento em relagédo
aos objetivos pretendidos, dando-nos a impressdo de estar apenas ocupando o tempo dos
alunos.

A interlocutora Vitéria-Régia apresentou dominio dos conteddos abordados e
também seguranca em relacdo aos alunos. Apesar de ndo utilizar recursos tecnolégicos como
a televisdo e o datashow, fez uso de outros tipos de materiais pedagogicos. A sua aula
apresentou-se dinamica, mesmo fazendo uso do quadro, conseguiu prender a atencdo dos seus
alunos ao trabalhar com o conto. Verificamos que a aula foi planejada de acordo com o tempo
previsto e o0s alunos estiveram participativos dos processos de elaboracdo do texto solicitado
na aula. Esta interlocutora considera relevante a formacdo voltada para as TDICs, uma vez
que enfatizou anteriormente a necessidade de preparo do professor para lidar com o0s recursos
tecnoldgicos em sala de aula.

Por meio da observacdo feita nas salas de aula dos interlocutores investigados,
constatamos que as aulas ficaram muito restritas ao livro didatico, ao uso do quadro e aos
recursos de copias de atividades impressas. O trabalho docente limita-se no espaco da sala de
aula e mantém-se tradicionalmente conservador, ndo estabelecendo conexdo e comunicagédo
com os alunos através de debates sobre os assuntos explorados. Esse tipo de postura
demonstrado pelos professores nos leva a pensar que ainda estamos muito presos aos
paradigmas tradicionais e rigidos nos sistemas de ensino, onde os alunos sdo meros individuos
que reproduzem o conhecimento de modo passivo, sem uma consciéncia critica de cidadaos
construtores do mundo que os rodeiam e os professores com a simples tarefa de transmitir os

saberes.
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Diante dessa realidade percebemos cada vez mais a necessidade de se efetivar nos
espacos da escola um lugar mais efetivo de formacgdo continuada dos professores. Uma vez
que € na escola que se podem criar condicdes de estabelecer dialogos continuos sobre as
novas formas de ensinar e de aprender em coletivo.

Nessa vertente, Freire (2015) nos convida a refletir a tarefa de ser professor:

N&o posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por ndo poder ser
neutra, minha pratica exige de mim uma definicdo. Uma tomada de posicao.
Decisdo. Ruptura. [...]. [...] assim como ndo posso ser professor sem me achar
capacitado para ensinar certo e bem os contedos de minha disciplina, ndo posso,
por outro lado, reduzir minha pratica docente ao puro ensino daqueles conteidos
[...]- [...] e tAo importante quanto o ensino dos contelidos é a minha coeréncia na
classe. A coeréncia entre o que digo, o que escrevo e o que fago (FREIRE, 2015, p.
101).

Partindo do que foi apresentado na citacdo anterior compreendemos que ensinar 0s
contetdos deve ser uma tarefa que deve transcender o ato mecéanico ou técnico da pratica
docente. Ensinar nessa perspectiva é, sobretudo, agir com posturas éticas e de respeito aos
educandos, de modo que, o que se fala € o que se faz e vice-versa. Portanto, o discurso que se
defende terd que alcancar o nivel da acdo, colocando-se de forma humilde frente aos
processos de ensinar. O professor necessita ser auténtico e jamais se permitir submisso diante
dos processos de ensino-aprendizagem, lutando eticamente pelos direitos e melhorias de si e
dos outros individuos.

No caso de Ipé-roxo que € iniciante na profissao-professor, a tarefa para si é a de
construir, elaborar, compartilhar no dia-a-dia da sala de aula as diferentes situagdes de ensino.
Ao observar a sua aula de aula, verificamos uma postura de inquietacdo, inseguranca e certa
timidez diante dos alunos e dos contetdos trabalhados, pois conforme salienta Silva (2009,
p.36), “¢ na escola que o professor coloca em pratica suas convicgdes, seu conhecimento da
realidade, suas competéncias pessoais e profissionais”.

Nesse contexto, a escola passa a ser um lugar propicio no estabelecimento da
formacdo continua do professor, ndo somente em relacdo as teorias, mas principalmente de
trocas de experiéncias e aprimoramento das praticas pedagdgicas desenvolvidas ao longo dos
processos escolares. Conforme Moran (2000, p. 30), o professor, “¢ um pesquisador em
servico. Aprende com a pratica e a pesquisa e ensina a partir do que aprende. Realiza-se
aprendendo-pesquisando-ensinando-aprendendo. O seu papel é fundamentalmente o de um
orientador/mediador”. Coadunamos com 0 autor, pois menciona que 0 novo papel do

professor nessa sociedade da informacdo e comunicacdo € de se apresentar diante de seus
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alunos como alguém que esta em continuo aprimoramento e em busca de novas formas de
construir o conhecimento. N&o cabe mais um professor autoritario, agora é preciso de novos
educadores, novos individuos capazes de, na mediacao, ampliar 0os novos saberes, inclusive,

0s tecnologicos.

5.4.4 Observacéo do planejamento dos interlocutores da pesquisa

22 Fase/2° Ciclo

De acordo com o Planejamento elaborado pela equipe de professores que lecionam
nas turmas da 22 Fase do 2° Ciclo, mais especificamente, a interlocutora de nossa pesquisa,
Bromélia, constatamos que o objetivo geral de seu planejamento expressa 0 seguinte:
“Propiciar aos educandos, condi¢des para que estes ampliem o seu conhecimento em relagdo a
Lingua Portuguesa, além de estimular o desenvolvimento da capacidade de abstrair ideias
vinculadas pelas diversas formas de comunicagéo e nos diversos tipos de textos”. Abordamos
0 presente planejamento por meio de recortes e identificamos nele os recursos utilizados pela
professora em suas aulas: jornais, revistas, letras de musicas e livro didatico, uso da internet,
fichas de leitura, material concreto, atividade impressa, sendo definido como critérios de
avaliacdo que a mesma se dard de forma processual e continua com base no diagndstico
realizado no inicio do ano letivo, para assim desenvolver as intervengdes pedagdgicas.

Na area de Matematica, o objetivo geral se apresenta: “Desenvolver nos alunos a
capacidade de empenhar-se na realizacdo das atividades propostas, utilizando todo o
conhecimento construido, com o auxilio desses recursos: Livros didaticos, jogos, material
dourado, dinheiro impresso, tabuada e materiais concretos”. Até aqui ndo verificamos uma
preocupacao acerca do uso direcionado das tecnologias como forma de contribuir nas aulas da
professora. O uso se restringe a meros instrumentos técnicos que parece nao se relacionarem
com os objetivos que se pretende no planejamento - notamos que ndo havia um
direcionamento mais aprofundando e especifico das formas de organizacdo a partir de
metodologias que implicassem no uso dos recursos tecnoldgicos. Verificamos na disciplina de
Historia e de Geografia, que mostram claramente um objetivo especifico: “Utilizar
tecnologias para acesso de acontecimentos do passado identificando a organizacdo da
sociedade em diferentes tempos e espacos, percebendo e acolhendo semelhancas e
diferengas”. Como recursos didatico-pedagogicos o uso da internet, TV, video, retroprojetor,

DVD, jogos didaticos, globo, revistas, jornais etc.



219

Contudo, constatamos durante o acompanhamento que fizemos na sala de aula de
Bromélia que ela faz bem pouco uso dos recursos tecnolégicos, embora em seu depoimento
ela expresse que nao possui muitas dificuldades de utilizar as tecnologias, transparecendo uma
facilidade para trabalha-las em sala de aula.

Desse modo, afirma Bromélia em sua fala: “eu ndo tenho muita dificuldade com as
tecnologias. Eu tenho bem poucas, 0 que eu tenho € mais mexer com planilhas, essas coisas.
Mas, assim, pra utilizar com meus alunos, eu nao tenho muita dificuldade”. Esta interlocutora
parece ndo conseguir definir claramente quais sdo as suas dificuldades, uma vez que na sala
de aula demonstrou pouco uso e ndo apresentou articulacdo aos conteidos programados. Em
geral, o seu planejamento apontou para dificuldades em relagdo a elaboragdo e
desenvolvimento das metodologias de ensino e de formas diferenciadas de inserir as
tecnologias nas atividades docentes, pois verificamos limitacdo na aplicacdo desses recursos

técnicos e ndo em diregdo ao pedagogico.

32 Fase/2° Ciclo

J& o Planejamento por area especifica de conhecimento no campo da Linguagem traz
em seu objetivo geral: “Possibilitar ao aluno uma experiéncia sensivel com o mundo e com a
vida através do conhecimento das diversas manifestacdes artisticas e culturais pelas diversas
formas de expressdo de linguagens artisticas estimulando o pensamento critico e reflexivo”.
Nesse planejamento ndo consta nenhum tipo de TDIC, sendo utilizados materiais como livros,
gramaticas, revistas, jornais, dicionarios, canetas, dentre outros ndo direcionados as
tecnologias. Verificamos no decorrer do planejamento das outras areas do conhecimento
como € o caso da Lingua Estrangeira (Inglés), Geografia, Historia, Artes, Educacdo Fisica,
que os professores ndo especificam o tipo de tecnologia que irdo utilizar para determinado
conteudo, ficando muito solta a sua aplicagdo como um recurso midiatico em sala de aula. Na
disciplina de Matematica, conforme o planejamento destaca 0 uso do computador e o
datashow, assim como materiais como papel A4, quadro, caneta, livros didaticos. Porém,
sabemos que recursos voltados as TDIC ndo sdo utilizadas de forma efetiva nas aulas dos
professores, constando apenas COmO meros recursos teécnicos inseridos no corpo do
planejamento escolar a titulo de cobrancga de determinado contetdo.

Consideramos a partir da leitura do Planejamento que os professores trazem em suas
praticas cotidianas dificuldades para elaborar uma proposta que contemple de forma

integradora as diferentes tecnologias digitais, e ndo apenas ao uso da TV e do video, como
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percebemos de modo mais intenso no interior das salas de aulas, sem ampliar mais o

horizonte das estratégias metodoldgicas para aproximar a teoria da pratica em salas de aula.

5.5 O trabalho docente

Como vimos, o trabalho docente é carregado de contradi¢cBes, uma vez que nem
sempre a teoria que se apresenta nos estudos € a que esta sendo efetivada dentro das salas de

aulas. Conforme Tardif e Lessard (2014, p. 42) apontam, a docéncia é, atualmente,

[...] um trabalho socialmente reconhecido, realizado por um grupo de profissionais
especificos, que possuem uma formagéo longa e especializada (geralmente de nivel
universitario ou equivalente) e que atuam num territério profissional relativamente
bem protegido: ndo ensina quem quer; & necessdria uma permissdo, um
credenciamento, um atestado etc. (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 42).

No ambito dessas reflexdes, a docéncia € um campo especifico que demanda critérios
na efetivacdo de sua pratica, uma vez que nao pode ser desenvolvida por qualquer pessoa e
nem de qualquer jeito. Demanda um conjunto de principios que rege todo o fazer docente em
torno dos diferentes sistemas sociais que constitui o trabalho humano.

Para esses autores a forma de organizacéo escolar em que o trabalho é realizado ndo
se apresenta numa esfera restrita, e por mais que ndo se constitua totalmente autdbnoma, ela se

apresenta num contexto social globalizado na qual esta inserida, pois:

A docéncia, como qualquer outro trabalho, pode ser analisada inicialmente como
uma atividade. Trabalhar é agir num determinado contexto em funcdo de um
objetivo, atuando sobre um material qualquer para transforméa-lo através do uso de
utensilios e técnicas. No mesmo sentido, ensinar é agir na classe e na escola em
funcgdo da aprendizagem e da socializagdo dos alunos, atuando sobre sua capacidade
de aprender, para educé-lo e instrui-los com a ajuda de programas, métodos, livros,
exercicios, normas etc. (TARDIF e LESSARD, 2014, p. 49).

A docéncia ultrapassa a materialidade da instrugdo disciplinar, ela alcanca uma
dimensdo muito mais abrangente, constituindo-se nas multiplas relagcdes entre alunos,
professores e objetos a conhecer. Nessa direcdo, Tardif (2002, apud Silva, 2009, p. 26)

pontua que:

[...] a atividade docente ndo ¢é exercida sobre um objeto, sobre um fendmeno a ser
conhecido ou uma obra a ser produzida. Ela ¢ realizada concretamente numa rede de
interagBes com outras pessoas, num contexto onde o elemento humano é
determinado e dominante e onde estdo presentes simbolos, valores, sentimentos,
atitudes, que séo passiveis de interpretagdo e decisdo [...].
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O professor constrdi a sua docéncia a partir da confluéncia entre as diversas fontes de
saberes oriundas de sua historia de vida pessoal, de sociedade, da instituicdo escolar, da
interacdo0 com outros atores educativos e até mesmo dos lugares em que acontecem 0S
processos formativos. Para Libaneo (2001, p. 20) a escola € um lugar formativo que

possibilita crescimento pessoal e profissional aos docentes. Conforme o autor:

A escola é vista como um ambiente educativo, como espa¢o de formacéo. [...]. [...]
um lugar em que os profissionais podem decidir sobre seu trabalho e aprender mais
sobre sua profissdo [...]. H& muitos exemplos de que a organizacdo escolar funciona
como prética educativa (LIBANEO, 2001, p. 20).

Na sociedade da informagéo, baseada fundamentalmente no uso intensificado das
tecnologias digitais, € primordial que a formacdo de professores esteja voltada para as
questdes das competéncias docentes, mas também ndo podem deixar de considerar as
condigOes de trabalho que os professores possuem no desenvolvimento de suas atividades
laborais, uma vez que lecionar ndo se relaciona a uma atividade burocratica que se adquire
conhecimento técnico-mecanica, mas a docéncia corresponde a processos de humanizacao na
qual a tarefa principal € a contribuir com o desenvolvimento dos alunos situados dentro de um
contexto de vida social, econdmico-politico e cultural.

Por isso é de extrema relevancia a formacao e professores no que tange ao preparo
didatico-pedagdgico no uso das TDICs em salas de aula. Para conseguir acompanhar todos 0s
avancos, a formacdo de professores precisa discutir as tecnologias digitais no seu cotidiano
escolar. Ndo ha como separar a vida de fora da escola com a vida de dentro da escola, pois 0s
alunos adentram o0s espacos educativos trazendo uma carga de conhecimentos e de
informacBes que ndo podemos mais ignorar essas novas competéncias impulsionadas pelo uso
frequente das tecnologias no mundo moderno.

No entanto, o que se vé na maioria das escolas é que os professores tém o desejo de
modificar a forma de ensinar seus alunos, de inserir recursos didaticos diferentes da lousa e do
giz, para assim diferenciarem e dinamizarem as suas aulas. Porém, ndo € isso que acontece de
fato, a realidade é que os professores ficam perdidos em meio as mudangas sociais, as
exigéncias educacionais e burocraticas advindas da SEDUC/MT, sem muitas vezes, saber
como lidar com a diversidade de informagdes veiculadas na sociedade. Somam-se a iSSO 0S
inimeros problemas sociais e emocionais que colocam os alunos em situacGes desafiadoras

para os professores todos os dias em salas de aula, o que tem provocado, em alguns
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professores, um sentimento de impoténcia profissional, uma vez que ndo conseguem amenizar
0s problemas que surgem no decorrer do ano letivo.

A realidade educacional tem colocado grandes desafios para professores e gestores
que lidam com os diferentes problemas escolares. A tarefa ndo é simples, demanda estreito
compromisso e conhecimento para compreender os contextos de vida dos estudantes durante
os diferentes processos de formagéo humana.

Estamos de acordo com os autores que discutem educacdo e tecnologias, como
Kenski (2012), Moran (2007) e Oliveira (1997) e outros, pois as transformacdes na educacéo
somente acontecerdo de fato, quando houver investimento dos governos, um planejamento
especifico e um redirecionamento das acbes educativas e compromissadas na tarefa de
qualificar todos os profissionais que lidam diretamente com o ensino-aprendizagem. Em
nosso entendimento, uma sociedade s6 pode ser transformada quando as pessoas que vivem
nela sdo também transformadas a medida que compartilham suas experiéncias e relagdes
sociais umas com as outras.

Os diversos problemas que a escola vem enfrentando relacionados a Alfabetizacéo
dos alunos que se encontram com dificuldades na aquisi¢do da leitura e da escrita poderiam
ser equacionados, se, no conjunto dos professores o Estado garantisse condicbes de
qualificacdo quanto as diferentes linguagens, especialmente as que se referem a linguagem
tecnoldgica, para explorar a compreensdo de como se desenvolvem 0s processos de ensino-
aprendizagem com o auxilio de ferramentas facilitadoras da pratica educativa.

O Estado apresenta-se de forma contraditoria nesse processo, em suas acgdes
educacionais, pois, em suas bases de orientacdo presentes nos documentos, define que os
professores precisam ser profissionais criticos, capazes de resolver as situacdes do cotidiano,
mas, na maioria das vezes, envia tudo pronto para as escolas, apenas para ser cumprido, sem
dialogo e sem a participacdo dos profissionais e da comunidade como um todo. Nesse caso, 0s
professores poderiam ser chamados a contribuir com profundidade na elaboracgéo e avaliagao
das propostas educacionais, uma vez que sao eles mesmos que colocam em pratica as teorias e
concepgdes que conferem as politicas de ensino.

Interessante ressaltar que o Estado ao estabelecer a politica do sistema de ensino
seriado para a escola organizada em Ciclos de Formacdo Humana, propfe nas Diretrizes
curriculares para os trés Ciclos de Formacdo o trabalho com as tecnologias. Conforme

destaca:
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Os recursos tecnoldgicos tais como: calculadoras, computadores, softwares
educacionais e cartdes magnéticos, representam as novas formas de comunicacao e
conhecimento, sdo ferramentas para o desenvolvimento de habilidades e serdo
trabalhados e utilizados em todos os componentes de Base Curricular. (MATO
GROSSO, 2000, p.110)

Diante disso, verificamos que na legislacdo bésica existe a garantia de aprendizagens
desses recursos tecnoldgicos na educacdo, mas a realidade apresentada nas escolas,
principalmente as do interior, ainda esta distante no sentido de efetivar uma incluséo digital

em todo o Estado de Mato Grosso e também no Brasil.



6 CONSIDERACOES FINAIS

A conclusao ndo propora nenhuma certeza. Os
canteiros estdo abertos, ndo estdo prontos para serem
fechados; entdo, continuemos!

(Fhilippe Perrenoud)

Lembramos ao leitor que a presente pesquisa, intitulada Formacdo Continuada de
Professores: desafios para modificar as Praticas Pedagogicas com o uso das Tecnologias
Digitais da Informacdo e Comunicacdo, é resultado do desenvolvimento de um projeto que
nos interessou propor ao Programa de Mestrado em Educacao, e que teve como objetivo geral
compreender como a formacédo continuada de professores contempla as Tecnologias Digitais
da Informacdo e Comunicacdo (TDIC) e as suas implicacbes na pratica pedagogica de
professores do ensino fundamental da Escola Estadual Desembargador Gabriel Pinto de
Arruda, situada em Céceres-MT.

Nossas consideragdes finais que ora apresentamos sobre a formacdo continuada de
professores em relacdo ao uso das TDICs nas préaticas pedagdgicas ndo sdo elaboraces finais,
prontas e acabadas. Pelo contréario, pretendemos que elas sejam oportunidades para que outras
escolas, no conjunto de seus professores e gestores, promovam discussdes e reflexdes acerca
do trabalho que desenvolvem em relacdo ao uso das Tecnologias Digitais da Informagéo e
Comunicacao.

A questdo relacionada a formacdo docente € um tema que ha muito tempo tem sido
alvo de discussdes e debates, surgindo as primeiras preocupacdes com Comenius, considerado
0 pai da Didatica. Tais preocupacdes iniciam no século XVII e se consolidam no século XIX
durante o periodo da Revolucdo Francesa, ganhando mais forca quando a sociedade comeca a
sentir necessidade de instrucdo popular. A partir disso, surgem na Franca as primeiras Escolas
Normais com o objetivo de efetivar a formacéo de professores.

Por meio de alguns tedricos, criticos e filosofos, procuramos na escrita desta
dissertacdo, construir um recorte do processo historico da formagéo de professores no Brasil,
que, mesmo de forma sintetizada, permitiu-nos compreender 0s contextos nos quais a
educacdo consolidou-se em nossa sociedade, sendo alimentada pelos interesses de base do
setor privado, que nos diferentes tempos da historia, vem detendo forte poder na politica e no
capital econémico.

Na leitura critica do contexto histérico de constituicdo da formag&o de professores e

da profissdo docente, que aos poucos foi sendo construido no mundo e no Brasil, fomos
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compreendendo as questes educacionais que na atualidade apresentam-se cada dia mais
complexas e preocupantes.

Nesse percurso, fomos chegando ao entendimento de que a expansdo das escolas
ocorreu em grande parte por questdes de ordem meramente econémica e politica, assegurada
por interesses escusos de grupos da elite da sociedade e que, mesmo em pleno ano de 2017,
repete suas estratégias, com as formas de organizacao dos sistemas de ensino em todo o pais,
incluindo nesse contexto a expansao do ensino superior privado.

O campo da educacdo € altamente influenciado pelo paradigma da Ciéncia que busca
o tempo todo firmar os seus principios sob duas formas de produzir conhecimento, de um lado
0 paradigma conservador e de outro lado o inovador, enfrentando a0 mesmo tempo o0s
desafios do mercado de trabalho.

Assim, pudemos verificar ao longo da pesquisa que, em varios momentos, Nnos
deparamos com questBes direcionadas a crise de identidade do docente, que ficou por muito
tempo na histéria dividido entre as bases epistemolodgicas e filosoficas, que buscavam
compreender a constituicdlo do homem enquanto ser cognoscente, questionador da sua
realidade ao paradigma conservador com posturas rigidas e mecanicas.

Para modificar essa concep¢do conservadora de homem e de educacdo, é preciso
considerar cada professor como um ser Gnico que visa crescimento, autonomia e liberdade
dentro das relagbes da sociedade, de modo a desmantelar a ideia de um profissional que
trabalha de forma mecéanica e repetitiva. Por isso mesmo, a educacdo € tdo relevante na vida
das pessoas e necessita ser ampliada numa perspectiva de continuidade de forca e de
resisténcia diante dos problemas da sociedade.

Diante desse prisma da incompletude que move o conhecimento e diante das
inimeras transformacdes em nossa sociedade, constatamos a relevancia em pensar a formacéo
de professores numa perspectiva de continua relacdo entre a teoria e a pratica, inserida em
novos contextos da sociedade da informac&o. Assim, foi possivel identificar, portanto, que 0s
professores reconhecem e valorizam a formacdo continuada como forma de avancar nas
dificuldades que surgem dentro das salas de aula, superando os desafios de ensinar.

Buscamos no decorrer da pesquisa, junto aos nossos interlocutores, levantar dados
sobre as seguintes questes norteadoras: O que vocé pensa sobre a importancia ou ndo da
Formacdo Continuada de Professores? Como vocé participa da Formagdo Continuada nessa
unidade escolar em que vocé trabalha? As TDIC sdo contempladas na Formagdo Continuada
dessa escola? Vocé consegue fazer alguma relacdo dos temas estudados sobre TDIC na

Formacdo Continuada com a sua préatica pedagogica desenvolvida em suas aulas? Quais suas
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maiores dificuldades em rela¢do ao uso das TDIC? Como é planejada a formacgdo continuada
na Escola Estadual Desembargador Gabriel Pinto de Arruda? Quais tematicas relativas as
TDIC séo contempladas na Formacdo Continuada da escola pesquisada? O planejamento da
Formacdo Continuada da escola pesquisada leva em consideracdo as fragilidades dos
professores para lidarem com TDIC em suas praticas de sala de aula? Os professores
valorizam a Formacgdo Continuada proporcionada pela escola pesquisada? Como 0s
professores participam da Formacdo Continuada na escola pesquisada? As aulas séo
planejadas pelos professores levando-se em conta 0 uso das TDIC? Os professores usam as
TDIC em suas aulas? Quais os instrumentos relacionados as TDIC sdo usados pelos
professores no desenvolvimento de suas aulas? Qual a reacdo dos alunos nas aulas quando os
professores usam as TDIC? Os professores demonstram conhecimento ao usarem as TDIC em
suas aulas?

Frente a este conjunto de questdes, langcamos como problema de pesquisa: a
formagéo continuada de professores na Escola Estadual Desembargador Gabriel Pinto de
Arruda esta sendo planejada e desenvolvida de maneira a atender as fragilidades dos
professores em lidarem com as TDIC nas suas praticas pedagdgicas em salas de aula?

Como resultado sintese, constatamos durante o processo de investigagdo no interior
da instituicdo de ensino pesquisada que a formacao continuada ndo vem respondendo a bom
termo as reais necessidades dos professores quanto ao uso das TDIC nas salas de aula, porque
a escola ndo vem inserindo tematicas sobre as TDIC no cronograma de estudo da formacéo
em torno do trabalho pedagdgico. Assim, percebemos que, se ndo ha preparo para lidar com
0s instrumentos tecnoldgicos, por meio de uma formacdo didatico-pedagdgica, que instigue
reflexGes diarias e agBes educativas visando solucionar as problematicas escolares, 0s
professores dificilmente conseguirdo fazer com que as tecnologias sirvam as suas
metodologias de ensino, permitindo, assim, melhorias no processo ensino-aprendizagem.

Consequentemente, por auséncia de uma formacdo mais voltada as TDIC, os
professores pesquisados, em sua maioria, ndo fazem o uso dos recursos tecnoldgicos nas suas
aulas, de modo que as praticas pedagdgicas ficam empobrecidas e tradicionalmente firmadas
em formas fragmentadas de ensinar e de aprender. Verificamos que as fragilidades que
cercam a vida dos professores sdo diversas, tais como: receio/desconhecimento em aplicar
formas inovadoras de ensinar, comodismo por parte de alguns professores, auséncia adequada
de infraestrutura pedagdgica, excesso de atividades burocratizadas do exercicio docente que
impede reflexdes mais profundas sobre as formas de planejar o ensino e 0s espagos de

trabalho, dentre muitos outros elementos que prejudicam o bom desenvolvimento educativo,
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sobretudo, a fragmentacdo da formagéo continuada ofertada pelo Estado de Mato Grosso, que
ndo vem respondendo as reais necessidades dos professores e das escolas.

Faz-se necessario, portanto, redirecionar os espacos da formacdo continuada,
incluindo de forma efetiva, critica e democratica o trabalho com as TDIC, a fim de
desenvolver nos professores o preparo necessario e a reflexdo sobre as mudangas advindas da
evolucdo tecnoldgica, e, consequentemente, das altera¢des na vida do ser humano ocasionadas
pelo uso intensivo das tecnologias digitais da informacéo e comunicagdo em todo 0 mundo.

Assim, € preciso romper, principalmente, com a logica das formas de expropriacao
do trabalho docente, que tenta constantemente retirar dos professores a autonomia na
participacdo e nas decisdes que emergem no campo da educagdo, contribuindo, assim, na
definicdo das politicas educacionais e na elaboracdo do proprio codigo deontoldgico que deve
reger a vida dos profissionais da educacdo. Nesse caso, € retirado dos professores o direito de
decidir as suas reais demandas formativas relativas a sua profissao.

O trabalho com as TDIC implica um novo redirecionamento das agdes educativas
nos diferentes contextos dos espacos escolares, implicando a elaboracdo de novas formas de
aprender e de ensinar. Assim, percebemos que as praticas dos professores necessitam ser
reelaboradas em relacdo as alteracGes trazidas pelas tecnologias em suas diferentes instancias
da vida em sociedade. No caso especifico da formacdo continuada, ela precisa passar para
dentro da profisséo do professor, para que esteja em relagdo conjunta com as necessidades dos
alunos durante o processo de ensino-aprendizagem.

Nessa direcdo salienta Palmeira que ndo vé essa formagdo como uma imposicéo,
mas como uma necessidade dos tempos presentes, € para aprimorar aquilo que a gente faz na
sala de aula e, portanto, ela vem ao encontro de nossa necessidade. Esse posicionamento é
importante, mas sabemos que a formacdo ainda esta distante de responder as problematicas
enfrentadas pelos professores no dia-a-dia em suas salas de aula.

Nesse viés, a formacao continuada deveria contemplar aspectos do contexto de vida
do professor, que tanto necessita de preparo para lidar com os novos instrumentos didaticos
relacionados diretamente ao uso das tecnologias digitais. Mas, como exposto anteriormente na
analise dos dados da pesquisa, ndo existe discussdo ainda a bom termo sobre as tecnologias
educativas dentro dos espagos da formacdo. Ha que se reverter esse quadro, pois tais questdes
sdo urgentes na escola e na vida do professor, que cada vez mais esta ficando refém de uma
sociedade em que os sistemas automatizados e mecanizados, ocasionam uma ruptura e um
atrofiamento do pensamento, conduzindo o ser humano a alienagdo total aos passos da

repeticéo fabril.
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Entendemos que é preciso garantir que a formacao seja pauta principal no ambito das
politicas publicas educacionais e na agenda de nossos governantes como metas a serem
cumpridas em todo o pais. Tal tarefa exige pensar o homem situando-o dentro de um contexto
social, econémico e cultural, uma vez que o homem é concebido na perspectiva de um ser
complexo em suas formas de viver com o outro.

Nessa vertente, é necessario garantir a formacdo continuada para o uso das
tecnologias educativas, porém ndo somente equipar o interior de nossas escolas com 0s mais
modernos dispositivos tecnoldgicos, mas principalmente pensar nos processos de valorizacao
profissional do docente.

Nessa direcdo, o professor é um individuo Unico e necessita ser considerado em suas
particularidades, suas diferencas, suas fragilidades, necessitando ampliar os horizontes,
expectativas de construcao de suas praticas pedagdgicas rumo a qualidade desejada.

Mas isso implica, sobretudo, pensar uma formacéo inicial de professores desde os
bancos da universidade até chegar aos portdes de uma escola como profissional iniciante. Um
dos desafios da educacdo estd em possibilitar experiéncias pedagogicas ao professor que o
leve a refletir e a elaborar as suas proprias situacGes de docéncia seja ele, um profissional
iniciante ou com experiéncias amadurecidas na escola. Nesse novo mundo, em que se abrem
novas possibilidades sociais, é preciso aprender a lidar com os dilemas da era tecnoldgica,
onde as relacOes de poder estdo sendo definidas conforme o grau de conhecimento, de acesso
e manuseio das TDIC.

Nesse contexto, as politicas de formacdo devem contemplar aspectos da carreira do
professor desde a sua base formativa, criando condigdes de efetivarem ao longo de sua
trajetoria docente, o desenvolvimento de competéncias especificas a partir de seus
conhecimentos cientificos e praticos.

Assim, entendemos que as mudancgas podem comecar quando um professor faz 0 uso
das TDIC em suas aulas, pois se aplica um campo de possibilidades em todas as situacdes de
nossa vida. Verificamos nas falas de nossos interlocutores a importancia que tem a formacao
continuada em relagdo a aquisicdo dos saberes necessarios aos docentes, com relacdo aos
diferentes usos das ferramentas digitais que servem como fontes metodoldgicas de ensino.

Dessa maneira, € preciso compreender o cotidiano escolar, as dindmicas e 0s sentidos
das préticas pedagogicas elaboradas pelos professores, para alem da mera instrumentalizagédo
tecnoldgica. Ou seja, é necessario avancar rompendo com a logica dos velhos paradigmas,
onde a escola era (e ainda é em grande medida) vista como um lugar de legitimacdo de

interesses dominantes e de um discurso massificador tecnicista. Para além dessa dimensdo



229

técnica, estd a imperiosa necessidade de fortalecer as bases da formacdo continuada de
professores, caminho para qual acreditamos ser possivel promover mudancas na educagdo a
partir da insercdo efetiva das TDIC.

Compreendemos a relevancia da formacdo continuada na vida dos professores no
sentido de possibilitar novas estratégias pedagoégicas quanto ao uso de instrumentos
tecnoldgicos adequados ao ensino. Nesse rumo, por ser a formacéo continuada valorosa a
construcdo de experiéncias e a consolidacdo das praticas, é que acreditamos que a pesquisa
consolidada pelos fundamentos tedricos pode nos beneficiar, apontando situacdes de
melhorias através da empiria, como mecanismo de inovacao e confirmacdo de nossas praticas
educativas.

Dessa maneira, entendemos a escola como um lugar em que se podem efetivar
praticas reflexivas da melhor natureza, pois € por meio dela, que os professores e demais
atores envolvidos no processo de ensino e aprendizagem trocam experiéncias do cotidiano da
sala de aula, fazem intervencbes pedagdgicas significativas e podem alterar suas acdes,
respondendo aos objetivos pretendidos.

Nesta pesquisa abordamos a tematica da formacao continuada em relagdo as TDIC,
pois observamos as mudancas da sociedade no campo tecnoldgico, ndo somente no Brasil,
mas por todos os lados do mundo. Assim, esta pesquisa vem ao encontro das necessidades dos
proprios professores que deixam claro em suas falas, a necessidade de conquistarem uma
formacdo especifica no que tange as tecnologias educacionais como forma de melhorar as
suas praticas pedagogicas.

No entanto, constatamos por meio das falas dos interlocutores, uma insatisfagédo na
forma como estd sendo desenvolvida a formacdo continuada, uma vez que ela ndo esta
atendendo a demanda do ensino-aprendizagem dos alunos, pois conforme boa parte dos
investigados € ausente as questdes da relacdo entre a teoria e a pratica.

Constatamos que, apesar do esforco de alguns professores em inserir praticas
pedagdgicas mais diferenciadas, ainda ndo se conseguiu estabelecer mudancas significativas
nos processos de ensinar e de aprender, pois o trabalho de mudanca ndo demanda apenas de
um professor ou de outro, necessitara de um trabalho conjunto de professores na tarefa de
alterar os modos tradicionais e engessados que 0s sistemas de ensino colocam nas escolas.
Neste ano de 2017 a escola pesquisada enfrentou problemas seérios com a alfabetizacdo dos
alunos, e tentando superar os baixos indices de aprendizagem, inseriu temas sobre leitura e

escrita nos espagos de formacao.
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A globalizagdo mundial trouxe novas exigéncias para a humanidade por meio da
revolucdo tecnoldgica, no que se refere a producdo humana. Os avangos tecnoldgicos vém
exigindo cada vez mais a inclusdo de pessoas no mercado de trabalho. Por isso, 0 homem de
hoje precisa dominar algumas competéncias para colocar suas aces em pratica, de forma que
ndo fique excluido do mundo do trabalho que é informatizado.

A educacdo tem sofrido com as transformagdes tecnoldgicas em todos os seus
terrenos e, a escola, considerada uma instituicdo social de grande relevancia na formacao dos
cidadaos, tem sido afetada por tais mudancas. A comecar pelas novas exigéncias profissionais
postas pelo mercado de trabalho, em que provoca um aligeiramento exacerbado na formacao
em todos os seus niveis de ensino, trazendo consequéncias negativas a acdo docente.

Diante disso, as IES (de um modo mais acentuado as privadas) ndo oferecem uma
formacdo sélida em relacdo ao desenvolvimento didatico-pedagogico do futuro professor,
tendo boa parte de seus cursos reduzidos ao minimo exigido de sua carga horéria,
distanciando, portanto, das necessidades formativas e dos objetivos curriculares pretendidos.
Nesse contexto, fica falha a formacdo inicial dos professores, uma vez que ndo conseguem
cumprir com o curriculo basico de ensino, desconsiderando as mudancas postas pelo uso das
TDIC, no novo formato de educacdo na atualidade.

A formacdo tem sido alvo constante dos encontros e debates nos Foruns em
Educacdo por todo o pais, pois os indices de avaliacdo tém apresentado resultados negativos
no que diz respeito a proficiéncia dos estudantes nas escolas brasileiras. Resultados esses que
tém tirado o sono de muitos gestores e professores no ambito da escola, pois as cobrancas
caem como um turbilhdo sobre os professores, culpabilizando-os como 0s Unicos responsaveis
pelos baixos resultados apresentados nas provinhas e testes, revelados pelas atuais pesquisas
na area da educacao.

Retomar a formacdo de professores, nessa perspectiva, torna-se primordial para
entendermos que tais problematicas educacionais podem ter relacdo direta com as formas de
ensino tradicionais e engessadas que ainda estdo sendo legitimadas dentro dos espacos
educativos até os dias de hoje. As escolas precisam repensar coletivamente as suas praticas de
ensino, posicionando-se de maneira critica no sentido de contrapor os paradigmas impostos
pelos sistemas educacionais.

O rompimento com as antigas praticas escolares inclui, exclusivamente, a ruptura
com a estrutura burocratica presente nos espagos escolares, que engessam as salas de aulas e
colocam os estudantes como individuos sem historia, sem cultura e sem afetividade. A nova

escola para a qual lutamos necessita formatar seu riso, valorizar 0s seus personagens
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principais, e também os secundarios e convidar todo o seu enredo para enfrentar os problemas
e as mudangas do mundo contemporaneo. Essa forma de nos posicionar pode levar o leitor a
inferir que pensamos a educacéo pela utopia, mas € necessario um esforgo por parte de todos
aqui para pensarmos uma vida diferente na escola e na sociedade, com sentimentos de luta,
de esperanca, enfim, de que vamos construir uma educagédo de qualidade para todas as nossas
criangas, para professores, para os cidaddos do mundo, onde tenha gente com sentimentos de
humanismo.

Dessa maneira, ndo ha como dissociar a teoria da pratica, as ideias do campo das
acOes, pois sabemos que os nossos professores e alunos trazem consigo uma carga de
conhecimentos e de experiéncias de seus cotidianos e modos particulares de viver em
sociedade, e, estes saberes ndo podem ser invisiveis e anulados.

Por isso mesmo, a escola necessita reconhecer o seu papel educativo e a
responsabilidade que tem na formacgdo das presentes e futuras geracdes, valorizando 0s
saberes construidos individualmente e as experiéncias compartilhadas em grupos.

No que tange a efetivacdo dos objetivos dessa investigacdo e analise da pratica
pedagdgica, salientamos que os interlocutores valorizam o espaco da formacdo continuada
como subsidio tedrico-reflexivo de suas a¢cdes docentes, por meio das trocas de experiéncias e
das préticas desenvolvidas e compartilhadas entre os colegas de trabalho. Verificamos
também por meio dos depoimentos dos interlocutores que existe a necessidade de modificar a
forma como esta sendo realizada dentro das escolas a formagéo continuada, pois ainda estdo
distantes as questdes de teoria e da pratica, uma vez inseridas dentro dos modelos da politica
de formacdo de professores na rede estadual de Mato Grosso.

A partir dessas constatacbes, concluimos sobre a necessidade de um
redirecionamento das politicas publicas de educacdo, principalmente as que tratam das
questdes da formacdo continuada existentes nas instituicbes de ensino do Estado de Mato
Grosso, mais especificamente o projeto Formagdo Docente. Tal reflexdo, tecemos com base
nas acOes mais significativas e coletivas do corpo docente, entre todos os envolvidos com o
ensino na escola pesquisada.

Diante dos “achados” da pesquisa, propomos um dialogo continuo em direcdo a essa
tematica em estudo, uma vez que se apresenta com tamanha dimenséo e relevancia ndo pode
ser dada como acabada e encerrada suas discussdes. Desse modo, apenas apresentamos como
conclusdo final para a obtencdo parcial do titulo de mestre em educagdo. Assim, esta
dissertagdo denominada Formacdo Continuada de professores: desafio para modificar as

praticas pedagodgicas com o uso das tecnologias digitais da informagdo e comunicacéo
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constitui-se uma ferramenta para abrir e ampliar novos didlogos como forma de subsidiar
outros novos estudos na busca de proposicOes acerca do trabalho com as TDIC na escola.

Nestas consideracdes finais destacamos a necessidade dos estudos realizados para a
producdo das secOes desta dissertacdo. A primeira secdo, na qual abordamos a nossa trajetoria
de vida pessoal e profissional; a segunda secdo em que abordamos o0 percurso histérico da
formagéo de professores no Brasil; a terceira secdo em que apresentamos as TDIC e as
interfaces na formacdo de professores no Brasil; a quarta secdo em que discutimos as
Trajetorias, limites e desafios da formacao de professores no uso das TDIC na rede publica de
ensino de Mato Grosso; e, a quinta e Ultima se¢do em que voltamos a discutir as concepgdes e
as préaticas pedagogicas em relacdo a formacdo de professores no uso das TDIC na escola
pesquisada.

Assim, entendemos que nosso estudo apresentou-se por meio de trés categorias que
foram subdivididas em subcategorias como forma de facilitar a nossa compreenséo acerca dos
achados da pesquisa.

Na categoria Formacdo Continuada, constatamos a necessidade de um
redirecionamento sobre a organizacdo e desenvolvimento do projeto de formacdo, tendo em
vista 0 reconhecimento da necessidade de refletir sobre as TDIC nos espacos das salas de
aula.

Quanto a categoria TDIC, encontramos a necessidade de compreender as concep¢oes
em torno das TDIC e as suas rela¢fes com a formacao continuada de professores.

A terceira e Ultima categoria, intitulada, Praticas Pedagdgicas, apresenta-se ainda
com fortes vestigios de um ensino tradicional, demonstrados nas falas de alguns interlocutores
e percebido in loco nas formas de organizacdo do trabalho pedagdgico, da utilizacdo de
recursos didaticos tradicionais, bem como da relacdo teoria e pratica quanto ao uso das
tecnologias. Verificamos urgentemente a necessidade de se pensar em novas formas de
desenvolver as préaticas pedagogicas em relacdo ao uso das TDIC, para possibilitar novas
formas de incluséo digital na qual todos os individuos sociais sejam contemplados com 0 uso
e a formacdo de qualidade para alunos, professores e demais profissionais do ensino.

Para concluir as nossas analises desenvolvidas nesta dissertagdo, entendemos que o
fortalecimento da pratica reflexiva nos momentos de formacdo continuada pode levar os
professores a desenvolverem praticas pedagdgicas mais significativas, que permitam articular
0s conhecimentos presentes na produgdo de novos conhecimentos a partir de uma e de varias
realidades nas quais os alunos, professores e comunidade escolar se inserem. Porém, as

politicas formativas de professores devem ser urgentemente redirecionadas, no sentido de
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amplamente incluir o trabalho com as TDIC nas salas de aula, possibilitando e instigando os
professores a abandonarem préticas de comodismo, romper com o medo de utilizar recursos
modernos e diferenciados, trocar mais experiéncias de seu trabalho, sO assim teremos
condicdes de efetivar propostas de formacdo em que as TDIC sejam amplamente estudadas e
discutidas como uma necessidade coletiva da escola como um todo, em relacéo as alteragdes
das formas tradicionais de ensino, bem como apresentar novas posturas mais criticas dos
profissionais da educacdo, a fim de modificar as praticas pedagdgicas com o uso das
tecnologias digitais da informacdo e comunicacao.

Compreendemos, sobretudo, nesta pesquisa, que equipar as escolas com o0s aparatos
tecnolégicos mais modernos ndo vai garantir a qualidade do ensino, sendo essencial a
construcdo de conhecimentos voltados ao dominio das tecnologias dentro dos espacos da
formacdo inicial, especificamente, e da formacdo continuada para estender o seu uso nas salas

de aula junto aos alunos de maneira democratica, critica e humanizada.
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APENDICE A - ROTEIRO DE OBSERVACAO DO ESPACO DA FORMACAO
CONTINUADA PROPORCIONADA NA E. E. DESEMBARGADOR GABRIEL
PINTO DE ARRUDA

Unidades de observacdo a serem utilizadas pela pesquisadora para identificar a maneira como
é organizada a Formac&o Continuada na escola

1- Como ¢ planejada a formacéo continuada na E. E. Desembargador Gabriel Pinto de

Arruda?

2- Quais tematicas relativas as TDIC sdo contempladas na Formacdo Continuada da

escola pesquisada?

3- O planejamento da Formacao Continuada da escola pesquisada leva em consideragéo as

fragilidades dos professores para lidarem com TDIC em suas praticas de sala de aula?

4- Os professores valorizam a Formacdo Continuada proporcionada pela escola

pesquisada?

5- Como os professores participam da Formacédo Continuada na escola pesquisada?



APENDICE B - ROTEIRO DE OBSERVACAO DO ESPACO DAS SALAS DE AULA
DOS PROFESSORES DO 5° E 6° ANO DA E. E. DESEMBARGADOR GABRIEL
PINTO DE ARRUDA

Unidades de observacdo a serem utilizadas pela pesquisadora para identificar a maneira como

o0s professores usam as TDIC em suas aulas

1- As aulas sdo planejadas pelos professores levando-se em conta o uso das TDIC?

2- Os professores usam as TDIC em suas aulas?

3- Quais os instrumentos relacionados as TDIC sdo usados pelos professores no

desenvolvimento de suas aulas?

4- Qual a reacdo dos alunos nas aulas quando os professores usam as TDIC?

5- Os professores demonstram conhecimento ao usarem as TDIC em suas aulas?



APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS PROFESSORES SOBRE A
FORMACAO CONTINUADA PROPORCIONADA NA E. E. DESEMBARGADOR
GABRIEL PINTO DE ARRUDA

1- O que vocé pensa sobre a importancia ou ndo da Formacdo Continuada de

Professores?

2- Como vocé participa da Formacdo Continuada nessa unidade escolar em que vocé

trabalha?

3- As TDIC séo contempladas na Formacédo Continuada dessa escola?

4- Vocé consegue fazer alguma relacdo dos temas estudados sobre TDIC na Formacao

Continuada coma sua pratica pedagdgica desenvolvida em suas aulas?

5- Quais suas maiores dificuldades em relacédo ao uso das TDIC?



APENDICE D - DECLARACAO DE AUTORIZACAO PARA DIVULGAR O NOME
DA ESCOLA PESQUISADA

“ESC. EST. DES. GABRIEL PINTO

DE ARRUDA"

Bairro Jardim Padre Paylo

TERMO DE AUTORIZACAO

Eu Carmen Rosa dos Santos, diretora da Escola Estadual Desembargador Gabriel Pinto de
Arruda, RG 4841675-6,SSP/PR, CPF 675409619-53 AUTORIZO Maria Claudia Maquéa
Rocha Mattia, RG 979427-1. SSP/MT, CPF 934.264.101-68, aluna do Mestrado em
Educagio/UNEMAT, a divulgar o nome desta Institui¢iio na publicagfio do resultado de sua
pesquisa, intitulada: Formagdo de professores - desafios para medificar as prdticas
pedagdgicas com o use das tecnologias digitais da informagdo e comunicagdo (TDIC), cuja
pesquisa tem por objetivo compreender como a formagio continuada de professores
contempla as TDIC e as suas implicagdes na pratica pedagégica dos professores da E. E.

Desembargador Gabriel Pinto de Arruda.

Esta autorizacgdio estd condicionada em a pesquisadora:

1- Obedecer as disposigdes éticas de proteger os participantes da pesquisa, garantindo-lhes o
maximo de beneficios e 0 minimo de riscos;

2- Assegurar a privacidade das pessoas citadas nos documentos institucionais e/ou contatadas
diretamente, de modo a proteger suas imagens, bem como garantir que ndo utilizard as
informagdes coletadas em prejuizo dessas pessoas e/ou da Instituigfio, respeitando desse modo
as Diretrizes Eticas da Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, conforme preceitua a Resolugdo
n® 466/2012 do Conselho Nacional de Saude, e obedecendo as disposigdes legais contidas na
Constitui¢do Federal Brasileira (Art. 5° incisos X e XIV) e Novo Cédigo Civil (Art. 20).

Ciceres, 21 de julho de 2016

R

Carmen Rosa jﬁs Santos
(Dir. E. E. Des. Gabriél Pinto de Arruda)

Céceres « MT

Criagdo Dec. N° 178111952
Credenclamento 18212014 CEEnT

Carmen Rosa dos Santes
Dirgtora
Por. 025/2016/GS/ISEDUCIMT

Autorizago 8212014 CEEMT



APENDICE E - FOTOGRAFIA 1 - ESCOLA ESTADUAL DESEMBARGADOR
GABRIEL PINTO DE ARRUDA

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2017.



APENDICE F - FOTOGRAFIA 2 - LABORATORIO DE INFORMATICA DA
ESCOLA PESQUISADA

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2017.




ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO (TCLE)

ESTADO DE MATO GROSSO

SECRETARIA DE ESTADO DE CIENCIA E TECNOLOGIA

UNIVERSIDADE DO ESTADO DE MATO GROSSO

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

CEP — COMITE DE ETICA EM PESQUISA
Formacao de Professores: desafios para modificar as praticas
pedagdgicas com o uso das Tecnologias Digitais da Informacao
e Comunicacao

Pesquisadora — Maria Claudia Maquéa Rocha Mattia

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa.

Apos ser esclarecido(a) sobre as informacgdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do
estudo, assine ao final deste documento, em que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra
do pesquisador responsavel.

Em caso de recusa vocé ndo serd penalizado(a) de forma alguma. Em caso de ddvida vocé
pode procurar o Comité de Etica em Pesquisa da UNEMAT pelo telefone: (65) 3221-0067.

INFORMAGCOES SOBRE A PESQUISA

Titulo do projeto: Formacdo de Professores: desafios para modificar as praticas pedagdgicas
com o uso das Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicagéo.

Responséavel pela pesquisa: Maria Claudia Maquéa Rocha Mattia

Endereco e telefone para contato: Rua dos Pescadores, n° 478, Cavalhada, (65) 99636-
9494,

DESCRICAO DA PESQUISA

Objetivo: Compreender como a formacédo continuada de professores contempla as TDIC e as
suas implicacOes na pratica pedagogica dos professores da Escola Estadual Desembargador
Gabriel Pinto de Arruda.

Detalhamento dos procedimentos: Conforme proposto no projeto sera realizada uma
pesquisa qualitativa para avancar na compreensdao do objeto de estudo por meio de leituras,
anélise documental, aplicacdo de uma entrevista e observacdo participante do espago da
formagéo continuada da E. E. Des. Gabriel Pinto de Arruda e das salas de aula dos 9 (nove)
professores do ensino fundamental da referida escola, sendo 1 (um) do 5° ano e 8 (oito) do 6°
ano.
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Forma de acompanhamento: Serdo feitas primeiramente analises dos documentos
orientativos advindos da SEDUC e da propria escola pesquisada. Periodicamente, havera
também o acompanhamento da aplicabilidade das ac¢Ges previstas na formacéao continuada dos
professores voltada para as TDIC e nas praticas pedagdgicas desses docentes em suas
respectivas salas de aula.

ESPECIFICACOES DOS RISCOS

Prejuizos, desconforto, lesbes que podem ser provocados pela pesquisa, formas de
indenizacéao, ressarcimento de despesas: Os sujeitos da pesquisa possuem suas conviccoes e
determinacbes pessoais internalizadas, e, provavelmente haverd discordancia de
posicionamentos quanto ao tema abordado no estudo. Dessa forma, o pensamento de cada
pesquisado serd preservado, com direito a solicitar a retirada dos dados conflituosos do
relatério de pesquisa, ou até mesmo, desvincular-se da pesquisa em andamento, bem como
sera preservada a identidade dos sujeitos envolvidos que ndo autorizarem a divulgacédo de suas
opinides. Ao término da pesquisa, todos os dados e arquivos com informagdes que possam
levar a identificacdo dos sujeitos serdo devidamente excluidos.

BENEFICIOS DECORRENTES DA PARTICIPACAO NA PESQUISA

Descricdo: Os resultados da pesquisa serdo de carater pablico. Dessa forma, os sujeitos, a
instituicdo envolvida e sociedade em geral poderédo apropriar-se dos seus resultados, rediscuti-
los e propor novas reflexdes sobre a Formacdo Continuada voltada para as TDIC e sua efetiva
contribuicdo para as praticas pedagdgicas que ocorrem na escola pesquisada. O beneficio serd
social a medida que diagnosticaremos a contribuicdo das TDIC na educacdo escolar a partir
de 2010 até os dias atuais, bem como, os processos constituintes das politicas de formacao
continuada no Estado de Mato Grosso durante esse periodo, e que servird de apoio as
reflexdes da instituicdo envolvida e outras que por ventura se interessarem. Quanto aos
impactos cientificos, apontaremos o conjunto de informacdes acerca das praticas pedagdgicas
dos professores envolvidos nas turmas selecionadas no contexto da escola pesquisada,
podendo realimentar as politicas publicas de formacdo continuada do ponto de vista
educacional.

PROCEDIMENTOS, INTERVENCOES, TRATAMENTOS, METODOS
ALTERNATIVOS.

Explicacdo: Considerando que o0s sujeitos serdo entrevistados e observados no
desenvolvimento de seus trabalhos, todos os envolvidos poderao solicitar esclarecimentos que
consideram importantes sobre o projeto e intervir construtivamente nos delineamentos da
pesquisa.  Caso discordem de algum procedimento, podem solicitar a retirada de seus nomes
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da pesquisa que serdo devidamente atendidos, encaminhando solicitacdo diretamente a
pesquisadora, bem como a comissao de ética se necessario for. Para manter o nimero previsto
de sujeitos na pesquisa serd solicitada a inclusdo de novos nomes em caso de alguma
desisténcia.

PERIODO DE PARTICIPAQAO, TERMINO, GARANTIA DE SIGILO, DIREITO DE
RETIRAR O CONSENTIMENTO A QUALQUER TEMPO.

Esclarecimento: O periodo de participacdo ocorrera no decorrer do segundo semestre de
2016 até o primeiro semestre do proximo ano, com previsdo de encerramento de coleta de
dados no més de dezembro de 2017. Todos os dados coletados serdo preservados para
conhecimento da pesquisadora e devidamente excluidos apds analise, bem como, serdo
conservados em sigilo absoluto nomes dos envolvidos na pesquisa. Considerando que ha
divergéncias de conceitos e opinido e a possibilidade de causar algum tipo de conflito entre
tais conceitos, porque se aborda na pesquisa temas intimamente ligados a ideologia dos
sujeitos e comportamentos rotineiros, todo e qualquer sujeito tera o pleno direito de solicitar a
retirada de seu nome, sem qualquer prejuizo a continuidade e tratamento usual da pesquisa.

Caceres — MT, 27 de julho de 2016.

Nome:
Endereco:
CPF:
Assinatura do sujeito ou responsavel:
Responsavel pela Pesquisa:




