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RESUMO

SANTOS, Sebastido Pereira dos. Entre o discurso modernizante e a precariedade da
pratica: Nucleo de Tecnologia Educacional e formacgdo de professores. 2007. 209f.

Dissertacdo (Programa de Pos-Graduacdo em Educagdo) — Faculdade de Educagdo,
Universidade Federal de Goias, Goiania, 2007.

Este estudo, dentro da linha de pesquisa de formagdo e profissionalizacdo docente, do
Programa de P6s-Graduagdo da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Goids,
teve como objetivos investigar a qualidade do processo formativo dos professores
multiplicadores do Nucleo de Tecnologia Educacional de Goidnia, no que diz respeito ao
referencial critico-reflexivo para o uso das Tecnologias da Informac¢do e Comunicagdo e
analisar as condi¢des reais em que se da esta formacao. Para o desenvolvimento deste estudo,
algumas questdes serviram como norte, entre elas destacam-se: como se dd a formacdo dos
professores da rede publica de ensino para o uso das tecnologias da informacdo e
comunicagdo desenvolvida pelos professores multiplicadores, que atuam no Nucleo de
Tecnologia Educacional de Goiania? Quais sdo as concepgdes de formacao de professores que
dao embasamento aos cursos promovidos pelo NTE? Estes cursos vao além do treinamento
técnico? Utilizando o “Estudo de Caso”, dentro de uma perspectiva historico-dialética,
procuramos responder a estas questdes € a outras que foram surgindo no decorrer da pesquisa.
Para subsidiar teoricamente nosso trabalho, buscamos a contribui¢cdo de Barreto (2001; 2004 ¢
2006), Belloni (2001; 2005), Castells (1996), Cysneiros (1999; 2000 e 2001), Dupas (2003 e
2000), Frigotto (1996; 2001), Kenski (2001; 2003), Pretto (2001; 2002 e 2006), Santos
(2003), Silveira (2001), Souza (2004; 2006) e Toschi (2001). Para contemplar os objetivos da
pesquisa, dentro da op¢do metodologica escolhida, fiz a observacdo e andlise do cotidiano do
NTE e de seus profissionais; recolhi e analisei documentos referentes ao PROINFO e ao
NTE; entrevistei professores multiplicadores; acompanhei, relatei e analisei um curso
oferecido pelo Nucleo e coordenado por uma professora multiplicadora, na modalidade
semipresencial, entre outras atividades referentes a pesquisa e ao Estudo de Caso. A
conclusdo da pesquisa aponta para uma formagdo aligeirada e em servigo, nos moldes
propostos pelos organismos internacionais de financiamento da educa¢do no Brasil, uma
pratica precaria em contraste com um discurso de modernizacdo adotado pelo Governo do
Estado no que se refere a educacdo; a adogdo de cursos semipresenciais € em servigo no
sentido de “baratear” a formacao e, por fim, as dificuldades enfrentadas pelo NTE de Goidnia
para inserir de forma critica e criativa as Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo nas
escolas publicas de Goiania.

Palavras-chave: Formacdo de Professores; Programa Nacional de Informatica na Educacao
(PROINFO); Nucleo de Tecnologia Educacional (NTE).



ABSTRACT

This study, in the research approach of teachers’ formation and professionalization of the Post
Graduation Program of Education College of Universidade Federal de Goias (UFG), had as
objectives to investigate the quality of the multipliers teachers’ formation process at the
“Nucleo de Tecnologia Educacional (NTE) — Goiania” regarding to the critical reflexive
reference for the use of the Technologies of Information and Communication (TICs) and to
analyse the real conditions related to that formation process. Some of the questions which
directed this study development are: how does the public teachers’ formation for the use of
the TICs developed by NTE-Goiania multipliers teachers happen? The courses offered by
NTE Goiania are based in which conceptions? Do the courses offer anything besides technical
training? To answer these and other questions which appeared during the research, the “Study
of case” was used in a historical dialectical perspective. In order to have a theoretical base we
searched the contribution of Barreto (2001; 2004 and 2006), Belloni (2001; 2005), Castells
(1996), Cysneiros (1999; 2000 and 2001), Dupas (2003 and 2000), Frigotto (1996, 2001),
Kenski (2001; 2003), Pretto (2001; 2002 and 2006), Santos (2003), Silveira (2001), Souza
(2004; 2006) and Toschi (2001). Thus, looking forward to reach the aims of the research and
following the methodology chosen, I did the observation and analysis of the routine of the
NTE and its professionals; collected and analysed documents related to the NTE and
PROINFO; interviewed the multipliers teachers; followed up, reported and analysed a course
offered by the NTE and coordinated by a multiplier teacher, in the semi- attended modality,
among other activities related to the research and to the Study of Case. The research
conclusion points to a short and in service formation, in the patterns proposed by the
international organizations to finance the Brazilian Education; a contrast between a poor
praxis and a modernization speech adopted by the state government concerning education; the
adoption of semi-attended and in service courses to cheaper the formation and at last, the
difficulties that the NTE Goiania have had to insert the TICS in a critical and creative way in
the public schools of Goiania.

Key Words: Teachers’” Formation; Programa Nacional de Informatica na Educagao
(PROINFO); Nucleo de Tecnologia Educacional (NTE).



LISTA DE SIGLAS

BM — Banco Mundial

CAIE — Comité Assessor de Informatica na Educacao

CE — Comissao Especial

CEFET - Centro Federal de Educagdo Tecnologica

CIEd — Centro de Informatica Educativa

EAD — Educacio a Distancia

ETFG — Escola Técnica Federal de Goids

GTEC — Geréncia de Tecnologia da Secretaria de Estado da Educagao
LIE — Laboratorio de Informatica Educativa

MEC — Ministério da Educacao

NTE — Nucleo de Tecnologia Educacional

PROINFO — Programa Nacional de Informatica na Educacao
PRONINFE — Programa Nacional de Informética Educativa
PUC — Pontificia Universidade Catdlica

SEE — Secretaria de Estado da Educagao

SEED — Secretaria de Educacao a Distancia

SME — Secretaria Municipal de Educacao

SUED - Superintendéncia de Educacdo a Distancia e Continuada
TIC — Tecnologias da Informagao e da Comunicacao

TICE — Tecnologias da Informagao e da Comunicag@o no Ensino
UCG — Universidade Catolica de Goias

UFG — Universidade Federal de Goias

UNICAMP — Universidade Estadual de Campinas



LISTA DE QUADROS

Quadro I — Formagao Académica dos multiplicadores do PROINFO............ccccceeeurnneen. 122

Quadro II — Professores Capacitados pelo NTE Goiania..........ccceeccveerivenieeieeneenniieniieenee. 128

Quadro III — Catalogo de Atividades do NTE Goiania para 2006............cccoeecvrereenrreennnnne. 146

Quadro IV — Modelo do Quadro-Cognitivo adotado pelo NTE Goidnia...........ccceeeunenen. 168
LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Layout do Laboratorio de Informatica da Escola...........cccoceevviieniininicnccnnene. 164



SUMARIO

INTRODUGAO.........coiiiiiiieiieie sttt 12
CAPITULO I - As Tecnologias de Informacdo e da Comunicacio nas Sociedades
CONEMPOTANEAS........ccueieiiiiiiiiiieetie et et teette ettt et e e steeesteeete e seesseessaessseaseeensaesssessseanseesnsens 18
1. Tecnologia e Sociedade — Algumas cONSIAEIaCOES. ......eevveervieeiieriieiieeiie et 18
2. O papel das midias na chamada sociedade do conhecimento...........c.ceveveereeieiieninneneens 25
3. A questao da inclus@o digital.........ccueeiiiiiiiriieiie e e 29
4. EAUCagA0 € TECNOIOZIAS. .. .eovieiieeiiieiiieitie ettt ettt et ettt eebe et e et e ebaeeabeenseeeseeeaaeeene 35
5. Formacgao docente para o uso das tecnologias da informagdo e da comunicacgao................. 38
6. Definigdes Tedrico-metodOlOZICaAS. .......iiviiiriieiie ettt et 49

CAPITULO II — Producéo sobre a informatica na educacio nos programas de pés-

GEAAUACA. ...ttt et et et e et e et e et eesaateeeabeeesabeeesabeeesabeeesabeeesabeeenanes 59
1. Estado do conhecimento: Educagdo € Tecnologia..........cceecueeriieiieniieiiieiieiiesiie e 59
2. A producdo de pesquisas sobre o uso das TICs na educagdo nos programas de pos-
Eraduacao €M GOTAMIA. ...c..ueeuieriiietie et et et ee et teeete et esteeetbeeseeeeseessaeesbeesseesnseessaessseanseesnsaesseeses 63
3. O que dizem as pesquisas quanto ao PROINFO e a formacao de professores desenvolvida
NOS NNTES. ..ttt st e et se e sab e e e s n e e e 70
CAPITULO III — O Programa Nacional de Informatica Aplicada a Educacio —
PROINFO — €I GOIAS.......cc.eiiiiiiiiiiiiictteie ettt sttt s eie e e 91

1. Formagao para 0 uso das teCnologias?........cccuueruieeiiiiiiiiieeiie ettt et 91
2. O programa nacional de informatica na educacdo — PROINFO..........cccccoviiininniniiincenene 94
2.1. Apresentagao do Proinfo.........ccueeiiiiiiiiiieiie e e e 99
2.2. Principais énfases do Proinfo............ccooviiiiiiiiiiiiieiie e 100
2.3. Entre o escrito ¢ o instituido — as contradigdes do Proinfo...........cc.cccceveeviieeiieieinenennen. 102
2.4. O programa nacional de informatica na educagdo — criticas e controvérsias.................. 105

2.5. A proposta de formagao de professores do PROINFO...........ccccooviiiniiniiiiiiiniiiiieeie e, 108
3. O PROINFO enquanto proposta de inclusdo digital............cccecueeviiiniiinnienieeiienieeieeeie 114
CAPITULO IV — Os NTEs — centros de “exceléncia” tecnologica e de formacio de
PIOTESSOTES. ...cc.neiiiiiiieiie ettt et et et e et e et e et ee et eesaateesabeeesabeeesabeeessbeeessseeensaeanns 117
1. O Nucleo de Tecnologia Educacional............cccooieiieiiiiiiiniieieeie e 118
2. Os professores MUIIPIICAAOTES. .......eevuieiiieiiieiieie et 121

3. Os cursos de formagdo promovidos pelo NTE de Goiania..........ccccccveeveevieereenceenniienenne, 125
4. O acompanhamento técnico e pedagdgico das escolas desenvolvido pelo NTE de
GOTATIIA. ..t ettt e ettt et e b e eb e sttt et e st eh b eh e e ne e et et es e ehte et e et e e ae et enbe s 133
CAPITULO V - Entre o discurso modernizante e a precariedade da pritica............... 138

1. Apresentando 0 campo — 0s aspectos INVEStIZAd0S.......ceeriieriierieeiiieiieiie e e 139
2. APresentando 0 SUJEILOS. ....eeruueeruiereieriieeieeieeeieeeieeieesteesteeesbeenseesseessaessseanseeenseessaessseennes 149
2.1. O processo de escolha do curso para ObSErvagao..........ccueeeueeeveeniiesieeieeeieenieeeieeeeenees 150

3. O acompanhamento do curso — entre a eloqiiéncia do discurso e a precariedade da
PLATICA. ..ttt ete ettt e ette et et e et eeetteeabe et e e s eesbeanse e e s eeesbeeabeanseaensaeesbeenbeanseeenseeessesnseanneas 161
4. Alguns aspectos que mMerecem AeSTAQUE. ........evuueuirriieriieeieeieeeteereeeeereeieeeteeseaeseeeeneaennes 188
CONSIDERACOES FINAIS.......ooiiiiiimiirnriiiiesisesises ettt st ssssseees 191

REFERENCIAS ..o e e e e e e e s et e e e e s eses s e e es s e 199



INTRODUCAO

As caracteristicas da realidade atual sdo marcadas pelo grande desenvolvimento
tecnologico alcancado no atual estagio de desenvolvimento humano e as TIC, Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo, influem nas relacdes entre as pessoas e, portanto, atingem de
alguma forma a vida cotidiana de alunos e de professores e do contexto escolar como um
todo. A escola faz parte da cultura, da sociedade em que esta inserida e deixa marcas quanto a
sua atuagdo. Nao ¢é possivel ignorar os desafios que essa realidade nos traz, mas sim
estabelecer um didlogo com ela, buscando compreendé-la para a tomada de posicdes
conscientes. Frente as transformagdes provocadas pelo avango tecnoldgico, a escola se
defronta com o desafio de promover um uso destas tecnologias que va além da mera
instrumentalizagdo técnica. Ou seja, ndo ¢ interessante a professores e alunos apenas
aprenderem a usar os meios tecnoldgicos, mas pensa-los na educagdo por meio da reflexao
coletiva que, conseqiientemente, embasard posicionamentos, iniciativas, novos percursos,
enfim, ressignificar suas agdes. Um ponto de partida ¢ a formagdo dos principais sujeitos que

conduzirdo ou operacionalizardo esse processo no contexto escolar: os professores.

Este trabalho de pesquisa busca analisar os processos formativos de professores para
a utilizacdo das Tecnologias da Informagdo e Comunicacdo - TIC no contexto pedagdgico
escolar, desenvolvido pela instdncia constituida pelo PROINFO — Programa Nacional de
Informatica na Educagdo, para a capacitacdo desses professores, os NTEs — Nucleos de
Tecnologia Educacional. A intencdo ¢ analisar os desafios enfrentados pelos profissionais que
trabalham com a formagdo de professores para o uso das TIC, bem como verificar as
condigdes dos processos teoricos/metodologicos de formagdo desses profissionais. Uma
melhor compreensao acerca da formagao necessaria, certamente, possibilitard a construgdo de
novos caminhos por meio de referenciais tedricos pertinentes a uma sociedade em constante
transformagdo. Esses processos estdo sendo estruturados e realizados por diversas instituigdes
e com eles surgem a demanda de discussdo e avaliacdo do que estd sendo realizado e como

esta sendo realizado.

Os questionamentos e inquietacdes que direcionam esta pesquisa emergem da
necessidade de conhecer a qualidade do processo formativo dos professores multiplicadores
do Nucleo de Tecnologia Educacional de Goidnia no que diz respeito ao referencial critico-
reflexivo para o uso das Tecnologias da Informa¢do e Comunicacdo e analisar as condigdes

reais em que se da esta formagao.



A proposta deste trabalho sera, portanto, investigar como o NTE Goiania' atua na
formagdo dos professores capacitando-os para a utilizacdo dos recursos tecnoldgicos
disponiveis nas escolas. Como se da a formagdo dos professores da rede publica de ensino
para o uso das tecnologias da informacdo e comunicacdo desenvolvida pelos professores
multiplicadores, que atuam nos NTEs? Estes cursos vao além do mero treinamento técnico?
Quais sdo as concepcdes de formacdo que ddo embasamento a eles? Este processo de
formacdo ¢ suficiente para se esperar que os laboratorios de informatica das unidades
escolares sejam utilizados por professores e alunos? Qual a orientagdo que estes cursos de
formagdo tém recebido? Como os professores multiplicadores analisam o trabalho de
formagao? Qual a énfase que o NTE tem dado as formagdes a distancia? Qual o grau de
importancia que os professores multiplicadores, que atuam no NTE, dao aos cursos de
formagdo, bem como ao processo de acompanhamento dos professores nas escolas? Como os
professores das escolas avaliam esta formagdo? As condicdes de formagdo e de
acompanhamento sdo satisfatorias para os professores multiplicadores? E os professores das
escolas, o que pensam sobre isto? Estas sdo algumas das muitas dividas que nascem quando
nos debrucamos sobre a tematica da educacdo e tecnologia, sob a perspectiva de um programa
governamental como o PROINFO e que me motivam a encarar este proposito de investigar

esta realidade.

Investigar os professores participantes destes cursos, bem como os professores
multiplicadores responsaveis pelos mesmos, passa a ser entdo uma necessidade para averiguar
até que ponto estas questdes sdo percebidas pelos envolvidos no processo e quais as possiveis
saidas vislumbradas por eles. Esta investigacdo poderd ainda permitir compreender quais
autores ou concepgdes de formacdo sdo adotados pelo NTE Goiania, bem como as
possibilidades de intervencdo nesse processo uma vez que o nucleo se encontra subordinado a

Superintendéncia de Educa¢do a Distancia — Secretaria Estadual de Educacao.

O interesse em fazer esta investigacdo nasceu de minha atuacdo nesse Nucleo,
primeiro como professor multiplicador até o ano de 1999 e depois como suporte técnico e de
rede até o ano de 2004. Nessa minha atuagdo sempre me preocupei com a questdo da

formagao dos professores para o uso do laboratério de informatica.

! Em Goiénia ha dois Nucleos de Tecnologia Educacional sob a supervisdo da Secretaria Estadual de

Educacédo e um subordinado a Secretaria Municipal de Educag@o. O objeto desta pesquisa serd o primeiro nucleo
estadual, da cidade de Goiania, implantado numa das primeiras agdes do PROINFO no Estado, hoje sob a
coordenagdo da Superintendéncia de Educagio a Distdncia — SUED — na estrutura administrativa da Secretaria
Estadual de Educacio.



Freqlientemente, me indagava quanto a minha pratica como multiplicador e, ao ndo
ver resultados na atuagdo dos professores “formados” na sua realidade, com seus alunos,
perguntava-me onde estava o problema. Como a formagdo foi bem avaliada ao final dos
cursos pelos participantes, questionava porque estes professores ao retornarem para suas
escolas ndo utilizavam o laboratério de informatica ja que, teoricamente, estavam em

condicdes de utiliza-lo.

Entre os motivos que me levaram a trocar a posi¢do de multiplicador pela de suporte
técnico destaco duas: o primeiro, e mais importante, diz respeito ao fato levantado
anteriormente, isto é, ao fato de ndo perceber mudangas significativas no trabalho dos
professores com seus alunos na utilizagdo das TIC com as formacdes oferecidas pelo NTE e
nas quais algumas vezes eu participei como professor ministrante. Embora estivesse
insatisfeito, ndo conseguia vislumbrar alternativas para o que eu considerava como formacao
ideal e o uso do laboratério de informatica caia na sub-utilizacdo; o segundo motivo foi a falta
de um profissional que pudesse dar um suporte aos equipamentos de informatica e da Internet,
tanto nos laboratorios de informatica das unidades escolares quanto nos laboratérios do
proprio nucleo. Entdo, para ajudar a sanar esta dificuldade me dispus a atuar temporariamente
como suporte técnico e de redes, mas, a continua falta de um profissional para atuar nesta area

fez com que o temporario se tornasse permanente.

Embora atuando como suporte técnico esta questdo da formagdo continuou a me
incomodar, especialmente, porque ao atender os chamados para a resolucdo de problemas
técnicos nos laboratdrios por varias vezes presenciei aquilo que eu considerava como ma
utilizacdo: improvisagdes de atividades por parte de professores que ndo haviam agendado o
uso do laboratorio; atividades que se resumiam a copiar e colar textos retirados de paginas da
Internet; digitacdo de algum texto que os alunos tinham escrito em seus cadernos, entre

outras.

O incomodo em presenciar estas atividades me provocava reflexdes quanto ao que
estava sendo trabalhado nos cursos de formagao oferecidos pelo Nucleo. Algumas vezes pude
externar esta preocupagdo com os demais multiplicadores, porém, as exigéncias da
Coordenagdo Estadual faziam-nos preocupar também com o atendimento aos professores, em

forma de cursos e de visitas as escolas, embora o resultado disto se mostrasse pouco eficiente.

Quando fiz a selecdo para o Mestrado em Educagdo da Faculdade de Educagdo da
Universidade Federal de Goids tinha em mente abordar esta questdo que se tornou crucial: por

que os professores “formados” pelo NTE ndo utilizavam o laboratério de informatica e



quando utilizavam passavam longe do que tinhamos orientado em nossos cursos? Quais as
dificuldades que estes professores tinham para implementar o uso efetivo e qualitativo do

laboratorio de informatica de sua escola?

As questdes formuladas mostraram-se muito amplas para serem respondidas no
periodo do Mestrado. Além disso, ao fazer a revisdo bibliogréfica, constatei que algumas
pesquisas do Programa como as de Rocha (2001), de Leme (2004), de Faria (2005) e de Lima
(2005) enfocaram, de alguma maneira, esta questdo da formagdo, investigando professores

que haviam sido capacitados pelo NTE.

Partindo entdo desta realidade optei por investigar os cursos de formagdo ou de
capacitacdo oferecidos pelo NTE. Embora conhecendo parcialmente esta realidade, tive por
objetivo investigar como sdo elaborados e ministrados os cursos de formagao do Nucleo; que
orientacdo eles seguem; como atuam os professores multiplicadores na formagdo proposta
para os professores das escolas com laboratérios de informatica; quais as frentes de trabalho
destes profissionais lotados no NTE; quais as orientacdes norteadoras da formagdo oferecida
pelo NTE de Goiania. Outra preocupacdo diz respeito as condigdes materiais para o efetivo
trabalho desses profissionais no que concerne as formacdes e ao acompanhamento as
unidades escolares, pois, elas sdo essenciais para o bom desenvolvimento requerido pelo

PROINFO.

Outro aspecto que contribuiu para a mudanga quanto ao objeto de investigagdo diz
respeito ao proprio processo de maturagdo das idéias ocorrido por meio das leituras e
discussdes, do contato com os professores e com os colegas, nas disciplinas cursadas no
mestrado. Além, ¢ claro, das instigantes conversas com a professora orientadora, auxiliando-
me na defini¢do desta temadtica. Estas contribuiram, e muito, para que eu percebesse a
complexidade do problema, pois, ndo ¢ s6 a questdo do curso de formacdo oferecido pelo
NTE que inviabiliza o uso do laboratério de informatica pelos professores em suas unidades
escolares, hd que se pensar nas questdes macros relacionadas as propostas de formagao que
estdo pautando estes cursos, tais como as orientagdes de organismos multilaterais na

conducdo da politica educacional brasileira.

Por meio deste processo formativo, novas questdes passaram a me inquietar € a
proporcionar um norte para a investigacdo que desejava realizar. Assim, entre as questdes
motivadoras para o desenvolvimento da pesquisa, destacam-se: Qual o processo de formagao
de professores adequado ao contexto de desenvolvimento das tecnologias da informagdo e da

comunica¢do? Qual o referencial tedrico que embasa os cursos de formacdo de professores



para o uso das tecnologias, como os oferecidos pelo Nucleo de Tecnologia Educacional?
Estes cursos promovem a inser¢do real das TIC no processo de ensino-aprendizagem? O
investimento de programas como o PROINFO, promovem a inser¢do das tecnologias da
informacdo e comunicagdo efetivamente no contexto pedagdgico ou servem simplesmente
para acompanhar os processos de mudanga de contexto desenvolvidos, ndo contribuindo para

a mudanca na estrutura escolar?

Os questionamentos acima levaram ao desenvolvimento desta pesquisa que se
apresenta neste momento organizada em cinco capitulos. O primeiro capitulo tem por objetivo
discutir as caracteristicas de uma sociedade permeada pelas tecnologias da informagdo e da
comunicac¢do, bem como analisar criticamente como se d4 a constru¢d@o historica do conceito
de sociedade da informagdo e da sociedade do conhecimento e as contradigdes inerentes a este
conceito; tem ainda o objetivo de avaliar o papel das midias no processo de formagdo do
conceito da sociedade do conhecimento e na formagdo do consenso. Traz ainda algumas
reflexdes quanto a questdo da inclusdo digital, em que traca um paralelo entre uma inclusao
subalterna e as politicas de inclusdo das TIC nas escolas publicas. Completando o capitulo
temos a discussdo quanto ao processo de incorporagdo das tecnologias na educagdo e em
como se da a formagdo docente para o uso destas tecnologias. Para subsidiar teoricamente este
capitulo buscamos a contribuicdo de Frigotto (1996; 2001), Castells (1996), Silveira (2001),
Gentili (2006), Cysneiros (1999; 2000; 2001), Pretto (2001; 2002; 2006), Bonilla (2006) e
Barreto (2001; 2006).

O objetivo do segundo capitulo € tragar um quadro, situando a producdo sobre a
informatica na educagdo nos programas de pos-graduacdo. Utilizando-se do trabalho de
Barreto et al (2004) procura discutir as tematicas desenvolvidas pelos programas de pos-
graduacio. E um estudo interessante que demarca a producio desenvolvida entre os anos de
1996 a 2002 nos programas de pods-graduacdo, analisando dissertacdes e teses, bem como
artigos de revistas que envolvam a tematica das TIC inseridas no processo educacional.
Baseado nesse estudo apresento outro item analisando especificamente a produgdo
desenvolvida pelos programas de pds-graduacdo da Faculdade de Educagdo da UFG e do
Departamento de Educacdo da UCG. Finalizo, verificando como se deu a abordagem da
formagdo de professores, da atuacdo do Nucleo de Tecnologia Educacional e da avaliacdo do
PROINFO feito pelas pesquisas desenvolvidas nos programas locais, procurando verificar o
que ja foi produzido, pois, se o conhecimento ¢ um produto coletivo e ndo parte do ponto
inicial, € necessario partirmos do conhecimento da realidade tratada por outros pesquisadores,

pois, isto pode promover uma compreensdo melhor da realidade a ser investigada, suscitando



questdes que ainda ndo foram formuladas ou revisitando questdes que ndo ficaram
suficientemente esclarecidas. Entre os estudos analisados destacam-se o de Rocha (2001), de
Cotrim (2001), de Leme (2004) e o de Faria (2005), além da pesquisa de Barreto (2004).

O terceiro capitulo traz uma contextualizacdo da inser¢do dos laboratorios de
informatica nas escolas publicas por meio do PROINFO. Discute-se como se da a formagao
docente para o uso das tecnologias, faz uma apresentagdo do programa e procura delimitar
alguns de seus aspectos, tais como: as principais énfases, as contradicdes encontradas no
processo, as criticas e controvérsias encontradas na elaboragdo e execug¢do do Programa
Nacional de Informética na Educagdo — PROINFO e, por fim, um enfoque discutindo o
programa como uma proposta de inclusdo digital e a possibilidade de autonomia provocada

pelas TIC.

O quarto capitulo promove o desvelamento do Nucleo de Tecnologia Educacional —
NTE, concentrando-se em sua posi¢ao de centro de exceléncia tecnologica e de formagao de
professores, procurando avaliar os seguintes itens: os objetivos principais da criagdo dos
NTEs, bem como sua finalidade na inser¢do da tecnologia informatica nas escolas publicas
por meio do PROINFO; a formagado dos professores multiplicadores, bem como a sua atuacao
por meio dos cursos de capacitacdo oferecidos aos professores € na assessoria a estes
professores depois das capacitagdes em seu local de trabalho; verificar como se da o
acompanhamento destes professores pelo niicleo, destacando, em especial, a precariedade

desta pratica.

No quinto capitulo faz-se analise dos dados pesquisados, onde ¢ possivel comprovar
que a precariedade da pratica dos profissionais que atuam no NTE realmente contrasta com o
discurso de modernizacdo adotado pelo Governo quanto a melhoria do setor educacional no
Estado. O objetivo do capitulo ¢ demonstrar que entre o discurso e a pratica existem aspectos

que demonstram os limites que marcam a atuagao do Nucleo.

A andlise se faz por meio das observagdes realizadas durante a pesquisa efetuada no
Nucleo de Tecnologia Educacional de Goidnia, no questionario elaborado e encaminhado aos
profissionais deste NTE e nas observag¢des do curso de formagao, promovido pelo Nucleo e
ministrado por uma professora multiplicadora, que acompanhei numa escola estadual de
Goiania como nova orientacdo da coordenagdo estadual do PROINFO, ou seja, a de que os
cursos ministrados sejam na modalidade semipresencial e desenvolvidos, preferencialmente,

nas unidades escolares.



CAPITULO I

As Tecnologias da Informacio e da Comunicac¢io nas Sociedades

Contemporaneas

1. Tecnologia e Sociedade — Algumas consideracoes

Ao longo do breve século XX (Hobsbawn, 2000), a humanidade atingiu um grande
desenvolvimento tecnoldgico, marcado, sobretudo, pelas tecnologias da comunicagdo e da
informacgdo. Este desenvolvimento proporcionou alteragdes nos vdarios setores da vida
humana. E estas alteracdes ocorreram e continuam ocorrendo num processo rapido e violento,

modificando substancialmente as relagcdes produtivas e sociais.

Entre as conseqiiéncias deste desenvolvimento destacam-se as denominagdes geradas
para referéncia a atual sociedade, ou seja, esta sociedade passou a ser denominada por termos
como sociedade pds-industrial, sociedade pds-moderna, sociedade tecnologica, sociedade da

informacao, sociedade da comunicacao e sociedade do conhecimento, entre outros.

O desenvolvimento industrial acelerado em praticamente todo o globo, as conquistas
tecnologicas alterando a produtividade e as relagdes humanas, a comunicagdo entre longas
distdncias e em tempo real, a microbiologia, a cibernética, a microeletronica e os demais
avangos da ciéncia contemporanea nos levam a refletir quanto as futuras configuragdes da

sociedade atual.

Estas modificagdes estdo ocorrendo tanto na gestdo quanto na difusdo do
conhecimento, modificando a sua produgdo e o seu consumo. E sdo estas modificacdes quanto
ao carater assumido pelo conhecimento e pela informacdo que acabam contribuindo para a
utilizacdo de um dos termos citados para conceituar esta sociedade, devido a valorizacao
acentuada da informagdo e do conhecimento, ela tem sido freqlientemente denominada por

sociedade do conhecimento.



Com o advento e a consolidagdo das tecnologias da informagdo e da comunicacao,
agilizando os contatos, permitindo uma economia globalizada, alterando os sentidos e os
modos de vida dos povos, este conceito de “sociedade do conhecimento” tornou-se usual nos
veiculos de comunicagdo, utilizado pelos formadores de opinido e até por educadores. Ocorre
que a adocdo deste conceito demonstra uma concordancia sem questionamento, pois, se
vivemos em uma sociedade do conhecimento como justificar o ainda elevado niimero de
pessoas analfabetas, afastadas tanto do processo de aquisi¢ao do conhecimento quanto de sua
producdo? E as localidades que ndo possuem o acesso a informagdo e sdo considerados
consumidores do conhecimento produzido, qual o papel nessa nova configuracdo? Este
contexto, representado no discurso atual, como o da sociedade do conhecimento tém levado
em conta estas localidades? Num pais como o Brasil ha por que utilizar este termo, vivemos
realmente em uma sociedade do conhecimento? Siao algumas questdes que esta tematica
suscita diante da generalizacdo com que o termo sociedade do conhecimento vem sendo

utilizado.

Em seu estudo Fischer (2005) chama a atengdo para o fato desta sociedade batizada
de sociedade do conhecimento cingir a pluralidade humana, dissolvendo-a numa imensa
massa informe ou que aniquila a individualidade humana, a espontaneidade dos sujeitos
individuais e dos grupos, enfim, a criativa acdo humana. Para ela esta sociedade ¢ acima de
tudo uma sociedade individualizada. Sobre as caracteristicas desta sociedade individualizada,

esta autora afirma que:

Libertos dos obstaculos fisicos, em virtude das novas tecnologias de informagio e
comunicagdo, muitos de nés — mas ndo todos no6s — podemos nos apropriar de um
mundo fantastico de imagens, dados, sons; temos um poder que ndo ¢ deste mundo,
como escreve Bauman, um poder desencarnado, que nos confere uma capacidade
imensa de nos movermos ¢ de atuarmos a distincia. Ao mesmo tempo, muitos
outros — e sdo seguramente muitos, quantitativamente, num pais como o Brasil —
acompanham literalmente a distincia essa mesma possibilidade de liberdade de
movimentos no reino do virtual, com uma perda que ndo podemos desconsiderar: as
localidades as quais essa grande maioria se vé confinada, justamente pela forca da
outra realidade maior, do mundo on-line, sdo realidades que gradativamente perdem
forca e vitalidade, passam a carecer de importancia. (FISCHER, 2005, p. 45).

O uso generalizado de um termo ou conceito, no nosso caso da sociedade do
conhecimento ou sociedade da informagdo, sem uma analise ou visdo dialética do que estd a

nossa volta, pode denotar a falta de uma perspectiva historica.

Frigotto (1996) destaca que a tese da sociedade do conhecimento ¢ o

rejuvenescimento da teoria do capital humano, muito enfatizado na década de 1970 pelos



empresarios, € hoje ¢ o corolario das alteragdes historicas processadas pelo desenvolvimento

tecnologico. Ele ainda afirma que no plano ideologico

a sutileza da tese da sociedade do conhecimento esconde, ao mesmo tempo, a
desigualdade entre grupos e classes sociais, 0 monopolio crescente do conhecimento
e, portanto, a profunda apropriacao desigual do mesmo. (FRIGOTTO, 1996, p. 202).

Diante do exposto pelo autor percebemos a intencionalidade que ha na utilizagdo
deste termo. Complementando as idéias acima, Castells (1996) afirma que dentro da
sociedade do conhecimento o controle do conhecimento e da informagdo decide quem tem

poder na sociedade.

Esta concep¢do de sociedade ¢ fruto do enorme desenvolvimento tecnoldgico
alcangado pela humanidade. Ao lado deste desenvolvimento temos também profundas
mudangas na categoria trabalho, na socializagdo dos individuos e na prépria idéia de formagao

desses individuos.

Embora todo este avango tecnologico percebe-se que a miséria humana nao recuou,
ao contrario, avangou consideravelmente por todo o globo e este avanco tem contribuido para
um individualismo exacerbado, para uma competi¢ao acirrada, para a diminui¢do dos postos
de trabalho. A tecnologia que deveria contribuir para que o Homem pudesse utilizar melhor o
tempo livre, que seria sua decorréncia, tem contribuido para a deterioracdo das condigdes

humanas.

O empobrecimento econdomico massivo dos trabalhadores, fruto do acelerado
processo de acumulagdo capitalista, bem como o desemprego estrutural que contabiliza
indices altissimos numa economia globalizada, a fome e a violéncia como problemas
inadidveis no mundo, além de uma sociedade altamente consumista, demonstram que o atual
estdgio do capitalismo encontra-se marcado por sua necessidade de expansdo e pela
inevitabilidade de atender as diversas demandas que surgem, pois colocam em risco sua
propria sobrevivéncia, embora, devido ao seu carater excludente, pareca ndo haver
possibilidades de superacdo e a possibilidade de surgimento de um novo tipo de sociedade,
visto o predominio das idéias neoliberais que pregam o “fim da historia” e,
conseqiientemente, a falta de alternativas ao projeto socio-econdmico e histdrico que esta

posto.

E este mundo conflituoso, marcado por algumas caracteristicas ja citadas, como o

individualismo exacerbado e a concorréncia entre os individuos e entre as megacorporagdes



num nivel altissimo, continua o seu processo de configuracdo tendo no desenvolvimento
tecnologico o seu ponto de referéncia. Mesmo reconhecendo a importancia do
desenvolvimento tecnoldgico concordo com Castells (1996) quando afirma que as origens e
as trajetérias das maiores mudancas tecnoldgicas sdo sociais € que o determinismo
tecnologico €, em esséncia, a negacdo da teoria social. Para ele, devemos rejeitar desde o
inicio qualquer tentativa de situar a mudanga tecnologica nas raizes das mudangas historicas.
Neste mesmo sentido, Frigotto (1996) afirma que este determinismo tem estado na base das
teses do fim das classes, do surgimento da sociedade harmdnica e igualitaria do conhecimento

e do mundo poés-historico.

Sendo assim, precisamos reconhecer que depois de séculos de trabalho coletivo e
humano, de pesquisas e do desenvolvimento da ciéncia, este esfor¢o ¢ colocado a servigo do
capital, sendo transformado por ele em tecnologias voltadas para a sua reprodugao, e isto pode
ser vislumbrado na atuacdo do capital “virtual” que, numa roda gigantesca e mundializada,
tem ditado as regras do mercado, gerando riquezas incalculdveis para alguns e pobreza
extrema para outros em questio de horas. E inegével que este carater do capital é histérico e
ndo se configure apenas na atualidade, mas, dentro dessa fase atual do sistema capitalista, a
forma virtualizada que ele assume faz com que seus efeitos sejam mais rapidos e mais
drasticos, sendo sua atuagd@o instantanea e, as vezes, quase que imperceptivel. Evidentemente
que as tecnologias de transmissdo de dados, a criacdo de gigantescas redes como a Internet e o
desenvolvimento de potentes bancos de dados interligando empresas, paises e continentes

contribuiram enormemente para esta nova caracterizagdo do capitalismo.

Silveira (2001) aponta que o capital financeiro circula no planeta ligado pelas redes
informacionais a uma velocidade incrivel. E ressalta que as “famosas fugas de capitais”
ocorrem via transferéncias de recursos por intermédio de computadores das grandes
institui¢des financeiras e bancos centrais. Argumentando sobre a volatilidade desses capitais e
sobre a interligacdo das empresas via redes de comunicagdo informacionais, Silveira ressalta

que

as redes de comunicagdo informacionais recobrem todo o globo como uma camada
invisivel, tornando instaveis economias nacionais dependentes dos fluxos de
capital.(...)

Nao foi somente o capital financeiro que assumiu a comunicagdo mediada por
computador. A velha industria também se comunica pelas redes. Matrizes e filiais
estdo cada vez mais conectadas em intranets ou utilizando a propria Internet
(SILVEIRA, 2001, p. 8-9).



Como bem acentua Castells (1996), este carater assumido pelas tecnologias ndo ¢
fruto do acaso, mas de relagdes historicas, socio-econdmicas, estabelecidas desde o advento
das primeiras invengdes, acirrado com a imposi¢do que as tecnologias da informacdo e da
comunicagdo passaram a ter nos dias atuais e que vao determinando as configuragdes deste
“admiravel mundo novo”. Castells (1999) ainda alerta que os grupos sociais em disputa

tentam usar o poder da tecnologia para servir a tecnologia do poder.

A imposi¢do que os meios tecnoldgicos promovem vao alterando substancialmente
as relagdes sociais e produtivas afetando as classes sociais de varios modos. Para Castells
(1999), a tecnologia ¢ uma producdo da propria sociedade e esta ndo pode ser compreendida
sem seus instrumentos ou ferramentas, compondo assim uma interag¢ao dialética entre relagdes

sociais de producdo e a tecnologia desenvolvida.

Atualmente, devido aos recursos tecnoldgicos, e a atual etapa de desenvolvimento
capitalista, defrontamos-nos com altera¢des profundas no processo produtivo, exigindo um
trabalhador capacitado a lidar com estes recursos e provocando desemprego a medida que a

automagao, a microeletronica, a informatica e a Internet promovem a “revolucao digital”.

Este acentuado desenvolvimento tecnoldgico tem contribuido, por um lado, para a
otimizagdo das tarefas e a agilidade nos processos comunicacionais e produtivos, e por outro,
tem atingido duramente a categoria trabalho, a medida que refor¢a nos individuos a
necessidade de se adaptarem as novas formas de producdo requeridas pelo desenvolvimento
tecnologico, responsabilizando-os pelos baixos salarios e pelo desemprego, devido a sua
incapacidade ou incompeténcia, segundo os discursos empresariais, em lidar com estas

tecnologias.

As tecnologias da informagdo e da comunicagdo, neste sentido, permitem alteragdes
na producdo e nas relagdes do sujeito com sua atividade produtiva, pois, a medida que ela
agiliza a produgdo, aperfei¢oa os produtos, e contribui decisivamente para o desenvolvimento
de novas tecnologias, vai alterando a relacdo do sujeito com o seu uso e entre os proprios

sujeitos.

Resumindo, a tecnologia proporciona um excesso de individualismo, tanto no seu
manuseio, o que se pode comprovar por longas horas do individuo diante da tela de um
computador, quanto no aspecto de conservagdo do seu posto de trabalho frente aos demais

sujeitos, vistos como potenciais concorrentes.



Apesar destes aspectos negativos que vem ressaltando do desenvolvimento e do uso
das tecnologias, temos, num sentido inverso ao que até aqui apresentamos, alguns autores que
abordam o aspecto ampliacional das novas tecnologias. E o caso, por exemplo, de Pierre Lévy
(1999) que argumenta quanto ao desenvolvimento e ao uso da Internet o poder de amplificar

algumas caracteristicas humanas:

o ciberespago suporta tecnologias intelectuais que amplificam, exteriorizam e
modificam numerosas fungdes cognitivas humanas: memoria, percep¢ao (sensores
digitais, telepresenca, realidades virtuais) (...). (LEVY, apud Cysneiros, 1999, p. 3).

Para Silveira (2001), as redes informacionais permitem ampliar a capacidade de
pensar de modo inimaginavel. Ele concorda com Lévy sobre a amplificacdo da inteligéncia
humana. E conclui afirmando que a tecnologia informacional permite aumentar o
armazenamento, o processamento e a analise de informagdes e realizar bilhdes de relagdes

entre milhares de dados por segundo.

Ao defender o ciberespaco e suas possibilidades de amplificar as potencialidades
humanas, Lévy (1999) e Silveira (2001) tém uma abordagem positiva dos efeitos das
tecnologias na sociedade atual, mas, diante de uma andlise critica precisamos visualizar estes
aspectos, considerados positivos por estes autores, e percebermos que ao lado da possibilidade
do desenvolvimento humano temos o desemprego estrutural e o individualismo exacerbado
como conseqiiéncia do uso social destas tecnologias. Devemos evitar o risco da generalizagao.
Essas tecnologias vem sendo desenvolvidas e utilizadas por quais grupos sociais? Elas
promovem o desenvolvimento humano de quais individuos? Este desenvolvimento humano ¢
para toda a sociedade? Essas tecnologias sdo socializadas, permitindo a inclusdo de todos os
individuos? O que afeta mais a sociedade, os efeitos negativos ou os efeitos positivos do

grande desenvolvimento tecnologico alcangado?

A defesa ou a visdo critica quanto ao desenvolvimento e uso das tecnologias tem
entdo estes dois aspectos: de um lado, temos o cariter limitante que proporciona o
desemprego, o individualismo, a competicdo acirrada entre as pessoas, a diminui¢do dos
postos de trabalho, a precariedade deste trabalho e, por outro lado, temos uma fluidez de
informacdes, as possibilidades de pesquisas que o espago até entdo livre da Internet
proporciona, possibilidade de armazenamento de grandes quantidades de dados e o proprio
desenvolvimento da memoria e da percep¢do dos individuos, apesar de ndo existirem muitas

pesquisas quanto a isto.



Sobre o progresso técnico e seu papel crucial na forma¢do humana e na reproducao
do capital, Frigotto (1996) nos proporciona um entendimento da tecnologia e de seu papel

histérico quando afirma que

trata-se de uma relacdo conflitante e antagdnica, por confrontar de um lado as
necessidades da reprodugdo do capital e de outro, as multiplas necessidades
humanas. Negatividade e positividade, todavia, teimam em coexistir numa mesma
totalidade e num mesmo processo historico e sua defini¢do se da pela correlacao de
forca dos diferentes grupos e classes sociais. O fantastico progresso técnico que tem
o poder de dilatar o grau de satisfagdo das necessidades humanas e, portanto, da
liberdade humana, e que tem estado sob a logica férrea do lucro privado, ampliando
a exclusdo social, ndo ¢ uma predestinagio natural, mas algo produzido
historicamente (FRIGOTTO, 1996, p. 139).

Neste sentido, a questdo ndo ¢ de se negar o progresso técnico, o avango do
conhecimento, mas de se encontrar um sentido historico para este desenvolvimento
tecnologico e colocé-lo a servigo da emancipacdo humana, ou seja, criar condigdes para que
ele esteja a servigo do maior nimero possivel de pessoas. Para Frigotto, a questdo estd em
disputar concretamente o controle hegemodnico do progresso técnico, do avango do
conhecimento e da qualificacdo, arrancando-os da esfera privada e da logica da exclusdo e
submetendo-os ao controle democratico da esfera publica para potenciar a satisfagdo das

necessidades humanas.

Para Dupas (2000) a ciéncia da segunda metade do século XX, que foi capaz de
produzir bem-estar para alguns, ¢ problematizada pela autonomizagao da técnica com relagao
a valores éticos. Segundo ele, os rumos da ciéncia ndo sdo controlados por decisdes da
sociedade. Todas as falas no sentido de uma maior precau¢do com os rumos do progresso
tecnologico sdo entendidas como posicdes exageradas daqueles que ndo querem um
desenvolvimento técnico. Ainda segundo Dupas o éxito das novas tecnologias permitiram que
elas adquirissem uma auréola magica e determinista, colocando-as, para alguns, acima da

razdo e da moral.

Nesta logica, prossegue Dupas vemos o homem comum com o sentimento de estar
submetido a poténcias invisiveis, embora reais, ativas e incontrolaveis. Tais poténcias
comecam a ocupar o lugar deixado vago pelos génios e deuses antigos. A razdo técnica teria a
sua propria logica e um poder sem limites. E, em sua andlise, este autor acrescenta que o
grande problema em colocar o destino da humanidade nas maos dos “magos da ciéncia” é que
o saber, mais uma vez, encontra-se a servigo do capital. O progresso das técnicas tomado

como um processo determinado, univoco e inexoravel, somado a concep¢do dos cientistas



como neutros, sdo para Dupas sofismas extremamente funcionais para o processo de

acumulacdo de capital.

O que se pode perceber sao as tecnologias a servigo de determinadas classes sociais,
impondo modificacdes nas relacdes produtivas e sociais, portanto, alterando
significativamente a trajetoria humana. E temos os discursos ideolégicos propagandeados
como slogans em que a discordancia com o modelo de tecnologia e de sociedade que estdo

postos sdo vistos como anacronicos.

Para a divulgacdo de suas idéias e a justificativa da realidade as elites utilizam-se das
tecnologias da informacdo e da comunica¢do para fomentar o senso comum, para propagar
sua ideologia e seus valores, e para criar necessidades naquilo que Boron (2000) chama de

consumo simbolico.

2. O papel das midias na chamada sociedade do conhecimento

Ao lado do significativo desenvolvimento tecnoldgico temos na atualidade um papel

, . . ,qe 2 . .
também muito influente da midia“, no sentido de fomentar o senso comum, nutrindo-o com as
informacdes que sdo necessdrias para a manutencdo do status quo. Sobre o seu papel em

nossos dias, Dupas afirma que

o cidaddo foi empurrado para a posi¢do de espectador e consumidor passivo, ¢ a
esfera publica passou a ser dominada pela manipula¢ao midiatica das elites.

Essa situagdo se consolida com o declinio da democracia no Estado de bem-estar
social que emerge no pos-guerra, em que a transformago da fungdo das midias teve
um papel central: de facilitadora do debate ¢ da discussdo racional na esfera publica,
ela se transforma em construtora da opinido publica pela centraliza¢do do discurso
publico, levando-o aos temas aprovados como validos por esta inddstria (DUPAS,
G., 2003, p. 31).

E interessante esta afirmagio de Dupas (2003) sobre o poder da midia e o seu papel
de controle exercido pelas elites, pois, podemos percebé-la tanto na questdo do fomento da
sociedade do conhecimento, hoje bastante difundida pelos meios de comunicagdo, quanto ao
tema das tecnologias da informa¢do e da comunicac¢do e sua inser¢ao na educacdo, que sio

bastante incentivados também por estes meios. Para Boron (2000), a midia fabrica o consenso

2 O sentido de midia aqui utilizado ¢ o mesmo usado por Kenski (2004) e por Belloni (2005), isto &,

compreendida como o conjunto dos meios de comunicagdo de massa, designado também por media ou mass
media.



e se nao ha lugar para a forca controlar as pessoas entdo a propaganda assume o papel de
controle e garante a ordem reinante na sociedade. O que se percebe ¢ que o controle da midia
constitui um poderoso instrumento de dominagdo e de disputa ideolégica na sociedade. Os
grandes conglomerados dominam os meios de comunicacdo considerados tradicionais, como

o Radio e a TV, e estendem seus bracos sobre as midias digitais, entre elas, a Internet.

Boron (2000) afirma, ainda, que o que define o carater publico ou privado de uma
instituicao €, numa concep¢ao gramsciana, a funcio especifica que ela desempenha na criagao
ou reproducdo de um conjunto de relagdes sociais, idéias e valores que permitem “adequar” os
homens e mulheres de uma determinada época histérica aos imperativos do modo de
producdo dominante. E ele afirma que esta tarefa pode ser realizada pela Igreja, pela escola
publica ou, em nossa época, por um meio massivo de comunica¢do como a televisdo, que,
apesar de ser predominantemente de propriedade privada, desempenha uma fungdo

essencialmente politica.

Esta fun¢do politica, principalmente em paises com democracias incipientes como o
Brasil, ¢ extremamente importante para a manipulagido da opinido publica e para se constituir

quase sempre Como um novo poder.

Sobre a manipulacdo ideologica exercida pelos meios de comunicagdo de massa,
principalmente a televisdo, Garcia Canclini (1997) diz que ela tornou muito mais difusa a

fronteira entre consumos reais e simbolicos.

Para Ianni (1995), as novas tecnologias de comunicacdo (midia eletronica e
informatica) configuram-se como os intelectuais organicos da globalizagdo. E quanto ao

controle exercido sobre as midias para a preservagao do status quo, ele acrescenta que

¢ 6bvio que ha convergéncias e contradi¢des, hiatos e divergéncias, na forma pela
qual as corporagdes da midia informam,interpretam, entretém e distraem individuos
e povos. Mas ha sempre alguma influéncia, mais ou menos decisiva, no modo pelo
qual a midia registra, seleciona, interpreta e difunde o que vai pelo mundo (IANNI,
1995, p.108).

A partir da discussdo acima, pensar o tema das tecnologias de informagdo e de
comunicac¢do, bem como a adesdo a termos como ‘“sociedade da informagao”, “sociedade do
conhecimento”, “sociedade informatica” ou “sociedade digital”, exige uma postura critica.
Esta postura ¢ necessaria para que ndo ocorra o deslumbramento quanto a questdo do

conhecimento e sua producdo e controle, quanto ao dominio e uso da tecnologia, bem como



ndo levar também a um ceticismo quanto as suas possibilidades de uso e de desenvolvimento

na formag¢ao humana.

Os meios de comunicacdo, na sua maioria, divulgam esta realidade tecnologica de
forma generalizada e impdem aos processos formativos a necessidade da adesdo ao uso dos
recursos tecnologicos, numa propaganda dos seus produtos, e na inevitabilidade dos
individuos sobreviverem sem eles. A tecnologia ¢ vista, assim, como capaz de proporcionar
prazer, ao ser consumida, e também, como corolirio da civiliza¢do. Cria-se, assim, a
necessidade de consumir o resultado desta producdo, que ¢ também uma forma de
manifestacdo do capital. Silveira (2001) diz que os conglomerados da nova economia serdo
beneficidrios com a pratica e a manutengdo da inclusdo digital. Sobre o papel da propaganda
na difusdo do uso das tecnologias da informag¢do e da comunicagdo, e na criacdo de

necessidades e transmissdo de valores, Silveira ilustra bem quando faz a seguinte pergunta:

O que sucederd com o comércio eletronico quando crescer a presenga na rede
(Internet) das camadas mais pobres? (SILVEIRA, 2001, p. 23).

Para logo depois responder e expor suas expectativas quanto ao assunto.

Uma pequena pista ocorreu recentemente em Sao Paulo. Ainda no primeiro semestre
de 2001, o Grupo Silvio Santos decidiu financiar computadores com prestagdes mais
acessiveis as pessoas de baixa renda. Surpreso com as vendas de mais de 4.000
unidades didrias, o grupo suspendeu a promogdo para se reestruturar, uma vez que
suas expectativas foram amplamente superadas e sua capacidade de entrega de
produtos esbarrava em entraves produtivos e logisticos (SILVEIRA, 2001, p. 23).

Evidencia-se a importancia da divulgagdo para promover esta busca por parte da
populagdo de baixa renda, pois, este grupo ¢ um dos grandes controladores da midia televisiva
no Brasil. Para Silveira, porém, a leitura ¢ outra, pois, ele diz que podemos concluir com este

movimento que

...as pessoas apartadas da sociedade da informagdo estdo percebendo a importancia
de sua inserg¢do, buscando as menores brechas para ndo perderem os bits da historia.
O computador conectado a Internet ja ¢ para as familias uma esperanca de um futuro
melhor para seus filhos. (op. cit.).

Temos, assim, uma analise bastante simplista de um fendmeno que ocorre dentro da
abrangéncia de uma economia extremamente competitiva, na qual os conglomerados, as

megacorporagdes, detém o controle da producdo tecnoldgica e de sua divulgagdo, criando



necessidades, o “consumo simbolico” e, a0 mesmo tempo, exigindo novas competéncias para

se lidar com elas.

E ao exigir estas novas competéncias, as agéncias que lidam com a formagdo
humana, como a escola, vio sendo “obrigadas” a se adequarem a esta realidade. Mas,
também, devido a atuagcdo da midia, a escola, forma objetiva de realizagdo da formacgdo
humana, deixa de ser Unico espaco social de veiculagcdo do conhecimento. As informagdes e
inovagdes encontram-se disponiveis nos mass media € nos ambientes virtuais via rede,
produzindo um conhecimento fragmentario, mas que seduz por meio de recursos de sons,
imagens e movimentos, acessivel a qualquer hora, uma infinidade de dados que precisam ser
compreendidos, discutidos e trabalhados coletivamente, para serem apreendidos criticamente.
Como nos alerta Fabiano (2003), os meios de comunicagdo transmitem ndo apenas
informacdo, mas também contetidos simbdlicos que alteram as relagdes dos individuos entre
si. A escola passa entdo a ser o espacgo para a selecdo das informagdes de forma critica, para
promover a formacdo do sujeito capaz de discernir a verdade através da praxis coletiva, nas
informagdes que se apresentam pasteurizadas e espetaculosas. Para tanto, os professores
precisam estar capacitados a fazerem uma leitura critica do mundo e dos recursos

tecnologicos, entre os quais, destacam-se a midia e seu poder de influéncia.

Para Belloni (2005), este estdgio de desenvolvimento das tecnologias da informagao
e da comunicagdo constitui imenso desafio para o campo da educagdo, tanto do ponto de vista
da intervengdo, isto ¢, da defini¢do e implementacdo das politicas publicas, quanto do ponto
de vista da reflexdo, ou seja, da constru¢do de conhecimento apropriado a utilizacdo adequada

destas tecnologias com fins educativos.

Por meio do controle das tecnologias da informagdo e da comunicagdo, o capital vai
reconfigurando a realidade e determinando “novas” necessidades utilizando especialmente a
propaganda para defesa daquilo que esta promovendo. E comum hoje a defesa da inclusio
digital pelos meios de comunicagdo como possibilidade de encurtar as diferengas entre os
paises e entre as classes sociais. Pretendo, no préximo item discutir esta questdo da inclusao
digital. A forma como ela tem sido defendida e a forma que tem sido implementada, no
sentido de perceber até onde a tecnologia, e seus desdobramentos, estdo sendo vistas como
possibilidade historica de emancipa¢do humana e como instrumento para melhoria na vida da

populagdo brasileira, ou como recurso de manutencao do sistema.



3. A questio da inclusdo digital

Nos ultimos anos, tem sido apregoado aos quatro cantos do Brasil a necessidade de
se fazer a inclusdo digital para aqueles individuos que ndo tém acesso as tecnologias de
informacdo e comunicac¢do ou simplesmente TIC, como sdo mais comumente conhecidas. O
movimento apontado do desenvolvimento tecnologico e a presenga destas tecnologias no dia-
a-dia das sociedades humanas provocam o discurso da inclusdo. Temos este discurso presente
na midia, nos programas governamentais como, por exemplo, os programas do MEC e da
Secretaria de Educagdo a Distancia, na sociedade civil, entre outros. E um tema que
demonstra, a primeira vista, uma coesao em torno desta bandeira. Poderiamos afirmar, porém,

que o discurso sobre esta inclusdo precisa ser problematizado.

Em um material de divulgacdo das acdes de inclusdo digital, por exemplo, de uma

megacorporagdo fabricante de softwares, temos a seguinte idéia de inclusao.

No futuro, a Histoéria vai mostrar que, da mesma forma que o surgimento da
maquina a vapor, eletricidade, telefone e muitos outros inventos e descobertas
mudaram o mundo — e foram fatores determinantes de inclusdo e exclusdo social - a
revolucdo trazida pela informatica coloca a sociedade atual diante de um grande
desafio. Cada vez mais presentes no dia-a-dia, as avangadas tecnologias podem
tornar a vida na face da Terra mais prospera, justa e humana. Mas para que isso
aconteca € necessario que aqueles que estio inseridos nessa revolugao tenham uma
consciéncia clara de suas responsabilidades. Como diminuir a distancia entre pobres
e ricos, aproveitando este potencial tecnologico? Como evitar que a chamada Nova
Economia, que cresce no veloz ritmo globalizado da Internet, reproduza ou mesmo
torne mais cruéis as mazelas centendrias no Pais de tantas desigualdades sociais?
(Microsoft. Inclusdo Digital, 2000, p. 5).

Temos aqui a defesa de uma inclusdo capaz de proporcionar a superagdo da
desigualdade social, como se so isto, o que ¢ preconizado pelo texto, bastasse para esta
superacdo. Importa reconhecer que o sistema que organiza a producdo e sua conseqiiente
distribuicdo permite que haja “incluidos”, na forma de consumidores pelo menos, e excluidos,
porque em sua esséncia este sistema ¢ excludente. Sua durabilidade na Historia demonstra
isto, ou seja, a0 mesmo tempo em que ele inclui alguns individuos, outros estdo fora
justamente para a manuten¢do dos privilégios desses mesmos individuos que, via de regra,

foram absorvidos pelo sistema, esta ¢ a logica de sua manutengao.

Outro fator que precisa ser vislumbrado ¢ o tipo de inclusdo que estd sendo
promovida. Como no caso da citacdo acima, esta empresa patrocina algumas experiéncias de

inclusdo na periferia de alguns grandes centros urbanos. E como se da esta inclusdo? Ela



ocorre através da distribui¢do de computadores para algumas associagdes comunitarias com o
pacote de softwares desenvolvido por ela para uso, principalmente, dos jovens destas
comunidades. Sendo esta empresa propriedade do homem mais rico do planeta, quais as
intencdes propostas pela Microsoft ao promover este tipo de inclusdo, em que os seus
softwares sdo utilizados em larga escala, principalmente, por jovens? Schaff argumenta que “a
experiéncia mostra que o fornecimento continuo e regular de um tipo de informagdo pode
forjar as tendéncias de opinido publica” (SCHAFF, 1995, p.109). Sendo assim, sera que estas
experiéncias ndo tém cardter de adestramento ou subordinacdo a um determinado tipo de
tecnologia? Para Bonilla (2002), este tipo de inclusdo promove, ao seu ver, exclusdao

caracterizada pelo que ela chama de “alfabetizacdo digital”.

Bonilla aborda algumas idéias basicas que estdo colocadas no contexto dos

programas sociedade da informacao propostos pelos mais diversos paises.

Estes programas, chamados Sociedade da Informagdo, sdo programas especificos

para a inser¢@o das tecnologias na sociedade e Pretto afirma que

desde o inicio da década de 90, intimeros paises tém trabalhado na elaboracdo de
politicas publicas direcionadas a preparar a inser¢do dos mesmos nessa Sociedade da
Informagdo. No Brasil, esse programa foi lancado pela Presidéncia da Republica em
dezembro de 1999 (...), tendo sido elaborado ao longo de mais de um ano, a partir de
um processo de grande discussdo, envolvendo mais de 150 profissionais de varias
areas do conhecimento, de varios setores — publico, privado, terceiro setor — e
diversas outras instituigdes, em torno de varios Grupos de Trabalho (Gts). O
documento resultante do trabalho desses Gts — o Livro Verde da Sociedade da
Informagdo no Brasil — correspondeu a um esfor¢o quase monumental para se
chegar a uma sintese que apontasse necessidades da area no pais. (PRETTO, 2001,
p- 30-31).

E ¢ este autor quem conclui em outro artigo que

o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico que estamos experimentando tem
exigido das nagdes programas especificos visando a sua inser¢do e sua interacdo
nesse mundo de multiplas e velozes conexdes. Esses programas, denominados de
Sociedade da Informacao, ja foram definidos em muitos paises, e agora, encontra-se
em andamento no Brasil. (PRETTO, 2000, p. 1).

Bonilla (2002) chama a atengdo para a visdo reducionista que muitos paises, entre
eles o Brasil, tém sobre o conceito de inclusdo digital e procura extrapolar o reducionismo
feito a este conceito, abordando-o na perspectiva de producdo de cultura e conhecimento, o

que implica, conseqiientemente, em vontade e agdo politica.



Para ela, o conceito de inclusdo ¢ mais abrangente e precisa fugir ao mero
adestramento técnico. Ela aponta, ainda, que para escapar dessa logica, que leva a busca da
inclusdo gerar a exclusdo, ¢ necessario pensar a inclusdo digital como um conceito mais
abrangente, que implique que aquele que estd incluido ¢ capaz de participar, questionar,
produzir, decidir, transformar, ¢ parte integrante da dindmica social em todas as suas

mstancias.

Bonilla argumenta ainda que

trabalhar inclusdo digital nessa perspectiva implica vontade e agdo politica. Nao
basta a universalizagdo do acesso através da montagem de uma infra-estrutura
tecnoldgica concentrada principalmente nos centros urbanos. Esta ¢ uma condicdo
necessaria, mas insuficiente. E preciso investir na capilarizagio dessa infra-estrutura
e, mais do que isso, promover a democratizagdo do uso, ou seja, na participagao
efetiva da populagdo, de forma que os cidaddos tenham a capacidade ndo so de usar
e manejar o novo meio, mas também participar ativamente da dindmica
contemporanea, especialmente da dindmica das redes, produzindo e provendo
servigos, informagdes e conhecimentos, articulando redes de producdo que
permitirdo e potencializardo a emergéncia do novo, a proposi¢do, a efervescéncia da
diversidade. (2002, p. 1).

Ainda sobre a preocupacdo quanto a inclusdo digital, Silveira afirma que ela esta
presente nos discursos e encontros dos principais dirigentes politicos do globo e que, ao
menos no discurso, ndo hd divisdo entre as forcas politicas quando se trata de discutir a
inclusdo digital. Ele diz que “direita, centro e esquerda, socialistas, neokeynesianos e
neoliberais, todos tém concordado com a idéia da alfabetizagdo digital como prioridade para

superar a pobreza” (SILVEIRA, 2001, p. 32).

Afirma ainda que as divergéncias ideoldgicas se manifestam nas opg¢des e prioridades
da implementagdo das propostas de universalizacdo do acesso as tecnologias da informacao.
Concordo com Bonilla (op. cit.), quanto ao carater da inclusdo ir além da mera alfabetizagdo
digital. Acredito que para superar esta visdo fracionada deste aspecto da realidade ¢ preciso
ter em conta que tipo de inclusdo digital queremos. Gentili (2006), explanando sobre a
questdo da inclusdo e da exclusdo no sistema educacional brasileiro e latino-americano,
observa que estd ocorrendo nas escolas o que ele chama de “inclusdo subserviente” ou
“inclusdo subalterna”. Esta se caracterizaria pela cessdo do minimo possivel as classes baixas
da populacdo. Em outras palavras, ceder a0 minimo para demonstrar que o sistema ndo ¢
excludente em sua esséncia, ceder no sentido de promover a inclusdo por “baixo”, ou seja, dar

o minimo possivel e transmitir ideologicamente a idéia de que esta ocorrendo a inclusao.



Considero que, quanto as propostas de inclusdo digital, possa estar ocorrendo o
mesmo, isto €, uma “inclusdo subalterna”, em que o mais importante para os organismos que
a estdo promovendo ¢ a alfabetizacdo no dominio dos recursos que sdo ofertados, isto &,
treinar os usudrios quanto ao uso de uma determinada tecnologia para responder aquilo que se
espera dela. Nao existe aqui a idéia de permitir que o usudrio va além disto, que seja capaz de
utilizar tecnologia similar, que seja capaz de adequar esta tecnologia a sua necessidade e nao
o contrario, como comumente ocorre. Silveira indaga se ¢ possivel pensar a inclusdo social a
partir da inclusdo digital e relaciona o que considera relevante para que esta inclusdo ocorra:
em primeiro lugar destaca o papel estratégico da informa¢do na sociedade atual, afirmando
que os agrupamentos sociais que ndo souberem manipular, reunir, desagregar, processar e
analisar informagdes ficardo distantes da produgdo do conhecimento, estagnado ou vendo se
agravar sua condicdo de miséria e conclui dizendo que a informagdo somente gera
conhecimento se for adequadamente tratada; em segundo, ele diz que todas as camadas da
sociedade precisam se qualificar para acompanhar o desenvolvimento das tecnologias
intelectuais, considerada aqui como o principal fator de inclusao na sociedade da informacao;
e, por ultimo, a proficiéncia em massa das pessoas para o uso da tecnologia da informacao

pode gerar a sinergia essencial para o desenvolvimento sustentado do pais.

Ha que se destacar que o propdsito indicado pelo autor acima passa por um projeto
social. Ao propor estas condigdes para que ocorra a inclusdo digital, ha que se considerar o
risco do determinismo tecnolégico, tido como condicionante do desenvolvimento dos

individuos e dos paises.

Para Silva Filho (2003), trés pilares formam um tripé fundamental para que a
inclusdo digital acontega: as tecnologias da informac¢do e da comunicacdo (TIC), renda e
educacdo. E afirma que na falta de qualquer um desses pilares, qualquer que seja a
combinacdo dos demais, qualquer acdo de inclusdo digital esta fadada ao insucesso. E
prossegue em sua analise afirmando que a exclusdo socio-econdmica desencadeia a exclusao
digital a0 mesmo tempo em que a exclusdo digital aprofunda a exclusdo sdcio-econdmica. Ele

considera que

a inclusio digital deveria ser fruto de uma politica publica com destinagdo
orgamentaria a fim de que agdes promovam a inclusdo e equiparacdo de
oportunidades a todos os cidaddos. Neste contexto, ¢ preciso levar em conta
individuos com baixa escolaridade, baixa renda... (SILVA FILHO, 2003, p. 1).



Sobre as propostas de inclusdo digital em curso, Silveira diz que o acesso a
informatica e aos computadores ¢ o primeiro passo da inclusdo digital. Para ele, a
disseminacdo de laboratorios e salas de informatica nas escolas e bibliotecas da rede publica

j& € uma realidade em quase todos os paises. E acrescenta que

...ndo basta levar computadores para as escolas. E preciso discutir seu uso didatico-
pedagdgico e buscar incorpora-los ao processo de ensino e aprendizagem. Também
¢ necessario formar adequadamente professores capazes de ensinar informatica para
evitar a sub-utilizagdo dos laboratérios. Em varias escolas brasileiras ainda
encontramos laboratorios de informatica ndo utilizados por falta de instrutores
capacitados. (SILVEIRA, 2001, p. 33).

Concordo com este autor, quando diz que ndo basta levar computadores para as
escolas, porém, ha de se considerar a concep¢ao de formacdo defendida por ele, ou seja, ao
defender a formagdo de professores para ensinar informatica na escola ele estd reduzindo em
muito o papel possivel que as tecnologias da informagdo e da comunicagdo podem trazer ao

processo de ensino e de aprendizagem.

Entendo que esta formagdo precisa ser relevante no sentido de proporcionar
condi¢cdes para que os professores possam utilizar a informatica ou os demais recursos
tecnologicos disponiveis na escola como instrumentos capazes de potencializar o processo de

ensino e de aprendizagem.

A discussdo quanto ao processo de formacdo dos professores para o uso pedagodgico
das tecnologias na escola vai muito além do mero aparelhamento ou implementagdo de
laboratérios de informatica, e da concessio de outros equipamentos, ela passa,
necessariamente, pelo papel que cabe a esta instituicdo perante a sociedade. Para Bonilla
(2002), a logica de implementar laboratorios de informdtica nas escolas implica em baixo
investimento em outras areas, pois, as habilidades requeridas para que os sujeitos sejam
considerados “incluidos” sdo as mais elementares possiveis, uma vez que, nessa concepgao,
basta saber usar a tecnologia na perspectiva de usudrio consumidor — consumidor de bens,
servigos e informagdes — para que o modelo econdémico ndo corra o risco de estagnar-se. Ela
conclui que essa perspectiva de “inclusdo digital” esta ligada a alfabetizacao digital, que ¢

entendida justamente como a aquisi¢do dessas habilidades minimas.

Esta visdo ¢ mais condizente com a realidade vivenciada na atualidade frente ao que
¢ defendido por Silveira (2001) quanto ao uso das tecnologias, em especial a informatica, no

ambiente escolar e a formagao dos professores.



Bonilla (2002) aponta esta questdo da formagdo dos professores. Ela concorda num
aspecto com Silveira, no de que os cursos de capacitacdo ndo estdo sendo suficientes para
promover uma verdadeira inser¢cdo das tecnologias nas escolas. Segundo sua andlise, os
professores sentem-se excluidos do processo de imbrica¢do das tecnologias com a educagao.
E aponta que a “capacitacdo” oferecida ndo lhes da condigdes para a utilizarem em sua pratica
pedagogica, nem para compreenderem as transformacdes vivenciadas em todos os ambitos da
sociedade. Considera que os programas e os cursos sdo aligeirados, no estilo treinamento, de
baixo custo, na logica da educa¢do de massa, da transmissdo de pacotes produzidos num
centro e distribuidos a um grande nimero de participantes, com pouco ou nenhum uso das

tecnologias digitais.

Barreto contribui nessa discussdo ao apontar que as propostas de formacdo de
professores atualmente privilegiam os meios em detrimento das mediagdes e destaca que os
organismos financeiros internacionais apontam as tecnologias como um novo paradigma no

processo educacional. Quanto a isto ela ainda afirma que

...0 dito “novo paradigma” equivale a reduzir a formacdo ao treinamento das
habilidades desejaveis ao manejo dos materiais de ensino que, traduzindo os
parametros curriculares estabelecidos, favorecam um bom desempenho na avaliagdo
das competéncias estabelecidas. Os materiais didaticos sdo apropriados como vértice
da triangulagdo que visa a um controle sem precedentes das metas estabelecidas para
a educacio brasileira: a compreendida pelo “curriculo centralizado” (parametros e
diretrizes com “traducdo” para os professores, alijados da sua concepgdo),
sustentando modalidades de “avalia¢do unificada”, centradas nos produtos ¢ nos
indicadores quantitativos (SAEB, ENEN, Provdo), na mediagdo dos programas de
educagdo a distdncia (TV Escola, PROINFO e Proformagdo), através do uso
intensivo das tecnologias da informagdo e da comunica¢do. (BARRETO, 2001, p.
18).

Sao relevantes estas observagdes diante do impacto que ha nos discursos sobre a
informatizagdo das escolas publicas enquanto politica de inclusdo digital. Como ja assinalei,

esta inclusdo enquadra-se no que Gentili (2006) chama de inclusdo subalterna.

A educagdo, para Silva Filho (2003), ¢ de suma importancia a qualquer politica de
inclusdo digital. Ele aponta que esta inclusdo deve fazer parte de uma politica puiblica voltada
para a promo¢dao da educacdo continuada. Nesse aspecto, ele chama a aten¢do para a
caracteristica marcante da educagdo que ¢ o seu desenvolver num processo. E, alerta que,
embora a agdo governamental seja de suma importancia para a inclusdo digital, ela deve ter a
participacdo de toda a sociedade em face da necessidade premente que se tem de acesso a
educacdo e redistribuicdo de renda permitindo assim acesso da populacdo as tecnologias da

informacao e da comunicagao.



Para que ocorra uma inclusio em que os individuos ndo sejam simplesmente
consumidores — de produtos tecnoldgicos, de padrdes de tecnologia e de informagdes — €
necessario um projeto social que va além da mera alfabetizacdo digital que, a meu ver, esta
ocorrendo nas experiéncias disponiveis. Para tanto, considero que seja preciso uma série de
medidas entre as quais poderiamos destacar o uso e o desenvolvimento de um padrdo
tecnologico livre, com possibilidades de alteragdo conforme as necessidades do usuério, uma
formagdo que privilegie o Humano e suas reais necessidades, e o investimento macico na
educacdo — na implementacdo de uma infra-estrutura capaz de proporcionar o acesso a
informacao e a produgdo do conhecimento e também investimentos na formagao do professor,
proporcionando condi¢cdes para que ele possa refletir sobre o seu fazer e os cursos de

capacitacdo sejam permanentes e que possam ir além da mera instrumentalizagdo técnica.

Como bem observa Silva Filho (2003), de nada adianta acesso as tecnologias da
informacdo e da comunicagdo e renda se ndo houver acesso a educagdo. Para ele, s6 a
educacdo pode auxiliar o individuo a deixar de ter um papel passivo de consumidor de
informacgdes, bens e servigos, € passar a atuar também como um produtor (de conhecimentos,
bens e servigos). Para que isto ocorra ¢ evidente que a formagdo dos professores deve ser
vislumbrada, tanto a formag¢ao inicial quanto a formagao continuada. Sendo assim, escolas e
universidades se constituem em importantes componentes de inclusdo digital, tanto pelos
diversos protagonistas envolvidos (professores, alunos, especialistas, membros da
comunidade) quanto a atividade de producdo de conhecimentos que se espera destas

instituigoes.

4. Educacio e tecnologias

Na apresentagdo de seu livro “Tecnologias na Educacdo e Formacao de Professores”,
Santos (2003) destaca que o uso das tecnologias na educacdo, apesar de ser um tema
recorrente em discussdes sobre formacdo de profissionais docentes, ainda constitui questao
em aberto com muitas possibilidades anunciadas e poucos empreendimentos significativos

realizados.

E acrescenta mais adiante que as novas tecnologias devem ser compreendidas e
utilizadas como elementos mediadores para a superagdo da opressdo na sociedade. E afirma
que, em geral, as discussdes em torno das novas tecnologias, de sua influéncia na sociedade,

do seu potencial e das suas possibilidades de interatividade, se apdiam sobre uma certa



exaltacdo deste tema, atribuindo-lhe praticamente o estatuto de novo paradigma fundamental,
a panacéia que ird regular as interagdes sociais, culturais, éticas e profissionais numa nova

sociedade que urge em tomar forma (SANTOS & MORAES, 2003, p. 11).

Diante do exposto, ¢ possivel perceber que o impacto do avango tecnologico atual,
particularmente sobre a educagdo, vem requerendo mudangas significativas na formagao e no
agir docente, sobretudo no que concerne ao uso dos instrumentos tecnoldégicos que permeiam

o mundo moderno.

Para Barreto(2004), no movimento de reconfiguragdo do trabalho e da formacao
docente, um aspecto parece constituir objeto de consenso: a possibilidade da presenca das
chamadas “novas tecnologias” ou, mais precisamente, das tecnologias da informagdo e da

comunicacdo (TIC). E acrescenta que

Essa presenca tem sido cada vez mais constante no discurso pedagogico,
compreendido tanto como o conjunto das praticas de linguagem desenvolvidas nas
situagdes concretas de ensino quanto as que visam a atingir um nivel de explicagao
para essas mesmas situagdes. Em outras palavras, as TIC tém sido apontadas como
elemento definidor dos atuais discursos do ensino e sobre o ensino, ainda que
prevalecam nos ultimos. Atualmente, nos mais diferentes espagos, os mais diversos
textos sobre educagdo tém, em comum, algum tipo de referéncia a presenca das TIC
no ensino. Entretanto, a essa presenga tém sido atribuidos sentidos tdo diversos que
desautorizam leituras singulares. Assim, se aparentemente ndo ha dividas acerca de
um lugar central atribuido as TIC, também ndo ha consenso quanto a sua
delimitagdo. (BARRETO, 2004, p. 1182).

Para esta autora, a presenca das TIC tem sido investida de sentidos multiplos, que
vao da alternativa de ultrapassagem dos limites postos pelas “velhas tecnologias”,
representadas principalmente por quadro-de-giz e materiais impressos, a resposta para os mais
diversos problemas educacionais ou até¢ mesmo para questdes socio econdmico-politicas.
Considero que este aspecto tem a ver com a questdo da inclusdo digital ja discutida, vista por
alguns como possibilidade de alteragdo socio-economica e politica da realidade que estd

posta.

As TIC possibilitaram a era das redes, da hipertextualidade, da conectividade, da
redefinicdo e transito espaco-tempo. Apesar disto, ndo podemos concordar com o
determinismo tecnolégico que seria o corolario da sociedade atual e, portanto, ndo haveria
mais determinacdo historica. Essas tecnologias constituem a dimensdo mais visivel da
chamada sociedade da informacdo. Nao podemos tomar esta sociedade como mero fato
tecnologico. E preciso ndo perder de vista a vinculagdo dessa sociedade com um projeto

socio-econdomico-politico, como ja foi abordado linhas acima.



Precisamente por estar inscrita numa opgdo econdmico-politica determinada —
mundializa¢do do mercado — a Sociedade da Informacao, além de ser um fenémeno
tecnologico, se apresenta como consubstanciada com um determinado projeto
politico (ASSMANN, 1998, p.18).

Para Frigotto (2001, p. 94-95), ¢ dentro da nova materialidade das relagdes
intercapitalistas que emerge uma nova categoria geral sociedade do conhecimento e novos
conceitos operativos de: qualidade total, flexibilidade, trabalho participativo em equipe,

formacao flexivel, abstrata e polivalente.

Como bem acentua Barreto (2004), ¢ preciso caracterizar a “sociedade da
informacdo” como uma articulagdo de empreendimentos tedricos, econdmicos e politicos.

Reforcando este aspecto, a autora nos faz o seguinte alerta:

...em se tratando dos estudos acerca de tecnologia e educagdo, ¢ importante
distinguir os que partem do seu questionamento daqueles que assumem tal sociedade
como pressuposto. Porque ¢ justamente no nivel dos pressupostos e implicitos que a
ideologia opera no discurso. (BARRETO, 2004, p.1185).

E perceptivel que o campo que envolve a formagdo docente vem sendo permeada por
sérias discussdes, principalmente, em se tratando do uso das tecnologias da informagdo e da
comunica¢io no processo de ensino e de aprendizagem. E interessante notar que alguns
autores como Frigotto e Barreto percebem a educagdo como campo hegemonico e em disputa
por hegemonia, o que nos leva a concluir que o projeto educacional vislumbrado por eles
passa, necessariamente, por um projeto social mais relevante e mais profundo. Dai a andlise
mais condizente quanto ao uso das TIC na educacdo e na formacdo dos professores, pois, o
que ¢ defendido por eles ¢ uma formagao humana que vé além dos pressupostos do mercado e

das competéncias defendidas por este mesmo mercado.

Quanto a formacgao de professores para o uso das tecnologias no processo de ensino e
de aprendizagem, existem algumas pesquisas desenvolvidas nos programas de pos-graduacao
da Faculdade de Educacdo da UFG e do programa de mestrado da UCG. Estas pesquisas
serdo analisadas posteriormente estabelecendo-se, assim, um quadro comparativo quanto ao

que ja foi desenvolvido com esta temdtica nos citados programas de pos-graduacao.

Em relacdo as reflexdes estabelecidas linhas acima, considerei pertinente fazer este
trajeto até aqui para esclarecer algumas posi¢cdes que venho desenvolvendo, propiciado pelas

discussdes nas disciplinas cursadas no programa de pds-graduacdo da Faculdade de Educagao,



pelas interlocugdes com os colegas das disciplinas, quanto ao tema em foco e pelas

indaga¢des de minha professora orientadora quanto ao meu objetivo com esta pesquisa.

Considerei, também, coerente estabelecer os parametros com que pretendo analisar
esta pratica, me posicionando quanto aos itens abordados anteriormente, pois, mesmo
trabalhando com a formagdo de professores no uso das TIC na educacdo, tenho a percepcao
de que a problematica vai além desses cursos de formagdo em que estamos envolvidos no

NTE.

5. Formacao docente para o uso das tecnologias da informacio e da comunicacio.

Para Mercado (1999), o processo de melhoria da qualidade do ensino passa, além de
outros fatores — como o curriculo da escola, o projeto politico-pedagdgico, a participagdo dos
pais e da comunidade no processo pedagdgico, a articulacdo da escola com a sociedade, a
utilizacdo das novas tecnologias na educagdo — pela formagao dos professores. E acrescenta
que ndo basta apenas dotar as escolas com novas tecnologias, comprando equipamentos
sofisticados e aumentando o espaco fisico, sendo necessédrio formar e preparar o professor

para que ele tire o melhor proveito destas tecnologias que estdo a sua disposi¢ao (p. 25).

A questdo da formagdo de professores estd na pauta do dia, seja em nivel nacional,
seja em nivel internacional, principalmente, pelo prisma dos organismos internacionais, entre
eles o Banco Mundial. Para Barreto (2001), a formagao de professores tem se constituido em
um lugar contraditério devido aos interesses e as propostas envolvidas nesse processo. Ao
mostrar que os interesses dos organismos internacionais na formagdo de professores se
pautam pelo adestramento, pela transmissao rapida de conhecimento e pela formacao no local
de servigo, Barreto acentua, quanto a formacdo e inser¢do das tecnologias na escola, que elas

vém marcadas por um carater de reconfiguracao.

Estas reconfiguracdes, indissocidveis da inser¢do das TIC, tém em comum uma
simplificacdo de raiz, materializada no deslocamento da formagao para a capacitagdo
em servigo. Assim, falar de formagao de professores hoje ja ndo ¢ falar da formagao
inicial, ou mesmo da dicotomia entre formagdo inicial e continuada, mas falar de
capacitagdo em servigo e, até, de certificagdo (BARRETO, 2001, p. 12).



Nessa mesma direcdo, Torres (1998) afirma que o financiamento nacional e
internacional para a formagdo de professores ¢ destinado, quase que totalmente, para

programas de capacita¢do em servico.

Como se nota, a formagdo passou a ter uma atencdo central de governos e de
organismos internacionais, mas, diferentemente do que propdem entidades ligadas aos
docentes, estdo marcadas sob o signo do aligeiramento, da capacitacdo em servico e, mais

recentemente, pela educacdo a distancia (EAD).

Com relacdo a formacdo dos professores para o uso dos recursos tecnologicos
dispostos na sociedade e na escola hd que se ressaltar que ndo difere das recomendagdes para

a formacdo em geral.

Para Almeida, a mesma forma aditiva pela qual tem sido pensada a introdugdo de
computadores na educacdo também vem se aplicando ao processo de preparacdo de

professores. Sobre estes cursos de formacao, Almeida afirma que

freqlientemente, tal preparagdo realiza-se através de cursos ou treinamentos de
pequena duragdo, para exploragdo de determinados softwares. Resta ao professor
desenvolver atividades com essa nova ferramenta junto aos alunos, mesmo sem ter a
oportunidade de analisar as dificuldades e as potencialidades de seu uso na pratica
pedagdgica e, muito menos, de realizar reflexdes e depuragdes dessa nova pratica
(ALMEIDA, 2000, p. 108).

Somado a este aspecto tecnicista, no qual a formacdo esta voltada para uma
instrumentalidade técnica, em que se privilegia os meios em detrimento dos sujeitos, percebe-
se nas orientagcdes voltadas para a formacdo de professores um cardter técnico aplicado a

educacdo. Quanto a isto, Adriana Dickel afirma que

o carater técnico da educagdo se aprofunda na mesma propor¢do em que a separagao
entre quem planeja a educagdo e quem a faz, entre teoria e pratica, alcanga niveis
sem precedentes. Aos professores, “obreiros de uma fabrica”, caberia a aplicagdo de
curriculos “empacotados”, preparados por projetistas académicos como “sistema de
abastecimento”... (DICKEL, 1998, p. 49).

Este carater técnico acentuado pela pesquisadora ¢ visivel também nos cursos de
formacdo voltados para “capacitar” os professores no uso das TIC na educacdo. A insercao
destas tecnologias na escola ocorre sem uma participacdo efetiva dos professores e estes se
ressentem de uma concepgdo tedrica quanto aos mesmos ¢ também quanto as concepgdes que

envolvem o aprendizado de seus alunos.



Primeiramente, considero relevante definir “tecnologia” e, para tanto, servimo-nos de

Kenski, que a conceitua da seguinte forma

Ao conjunto de conhecimentos e principios cientificos que se aplicam ao
planejamento, a construcdo e a utilizagdo de um equipamento em um determinado
tipo de atividade nos chamamos de “tecnologia”. Para construirem qualquer
equipamento (...), os homens precisam pesquisar, planejar e criar tecnologias.
(KENSKI, 2003, p. 20).

Para Crochik (2003), a tecnologia implica um conjunto de principios cientificos que
se aplicam a técnica, tornando-a formal. Acrescenta que ndo ha nenhum problema em
pretender tornar a técnica formal; para ele, o problema aparece quando a técnica de meio ¢

transformada em fim.

Kenski (2003) argumenta que tecnologias vao além dos equipamentos e coloca que
em muitos casos alguns espacos ou produtos sdo utilizados como suportes para que as agdes
ocorram. E finaliza apontando a linguagem oral, a escrita e a linguagem digital (dos

computadores) como exemplos paradigmaticos desse tipo de tecnologia.

Esta autora afirma, ainda, que as tecnologias de informagdo e comunicacdo,
caracterizadas como midiaticas, sdo mais que simples suportes, pois, elas interferem em nosso
modo de pensar, sentir, agir, de nos relacionarmos socialmente e adquirirmos conhecimentos.

“Criam uma nova cultura e um novo modelo de sociedade”. (KENSKI, 2003, p. 23).

Ao assumirem este carater, as tecnologias demonstram que ndo sdo neutras, elas
nascem em um determinado contexto e trazem o signo da dominagao social, quando marcadas

por uma sociedade excludente. Quanto a este aspecto, Crochik alerta que

...se a tecnologia ¢ indissociavel do sistema social no qual ¢ gerada, ela contém os
interesses desse sistema. Se em uma sociedade capitalista de escassa producdo, a
tecnologia pode servir ao capital e, a0 mesmo tempo, a humanidade como
potencialidade de liberdade, no capitalismo de produgdo abundante serve
basicamente ao capital, ainda que ndo se deva desconsiderar sua importancia para a
humanidade. O que difere ambas as situagdes ¢ que, numa sociedade de produgdo
abundante, o sujeito humano ja poderia estar plenamente constituido e assim
conduzir a pratica e ndo deixa-la aos interesses do capital. Essa posi¢do (...) ndo visa
a nostalgia do passado, como critica a tecnologia, mas pretende perceber nela a
dominagdo social (...). Se a racionalidade presente na tecnologia ¢ a de setores
ligados a dominacgao social, ndo ha como dizer que ¢ neutra e que depende de seu
uso ser voltada para a dominagdo ou para a liberdade (CROCHIK, 2003, p. 108).

Costa destaca que, no controle das necessidades humanas, que se dd no contexto da

desigualdade entre os homens, culturas e civilizagdes, as tecnologias vao incorporando



objetivamente, e de forma administrada, a racionalidade instrumental presente na organizacao
do trabalho e no modo de produgdo. Para este estudioso, “a técnica ndo expressa apenas uma
condi¢do que permite a0 homem, em sua relacdo com a natureza e com a cultura, abstrair os
meios de sua subsisténcia, mas também revela historicamente o projeto de sociedade e suas

contradi¢cdes” (COSTA, 2003, p.117).

Em fun¢do da midia, a expressdo tecnologia vem marcada sob o signo do progresso,
do conforto, dos avangos e conquistas. O controle social da tecnologia ndo ¢ divulgado,

especialmente nas sociedades capitalistas em processo de desenvolvimento.

E as tecnologias da informacdo e da comunicagdo, embora sejam apenas uma das
formas de tecnologia, sdo, na atualidade, aquelas que mais destaque tem recebido, em fungao

justamente de protagonizarem grandes avangos.

O uso das tecnologias, em especial da informatica e da Internet na educagao, exige
uma postura consciente e critica dos educadores, no sentido de se fugir da “tecnolatria” e
também da “tecnofobia” (SILVA, 1999). Cysneiros (2001) ressalta que entender como o
conhecimento se modifica através das tecnologias ¢ questdo fundamental para o educador,

quando este pode escolher qual tecnologia usar em sua pratica educativa.

A partir desta premissa de Cysneiros, temos uma compreensdo quanto ao uso das
TIC e quanto a formagdo de professores para o seu uso nas escolas. Ao analisar uma pratica
de formagao como a que ¢ proposta por este trabalho, deparamos com uma visdo idealizada da
tecnologia tanto pelos professores em curso, quanto pelos professores formadores € o uso que

¢ feito desta tecnologia, geralmente, ndo encontra criticas ou questionamentos.

Em sua pesquisa, Cotrim (2002) faz o relato de um curso que fez para o uso da
informatica no processo educacional no Nucleo de Tecnologia Educacional da cidade de
Catalao — GO. Este curso foi a primeira experiéncia de formag¢do do PROINFO no Estado de
Goias, em que os Nucleos de Tecnologia (NTEs) se viram envolvidos. O curso foi
desenvolvido para professores da rede publica de ensino, cujas escolas receberam laboratorios
de informatica pelo citado programa. Este curso teve uma carga horaria de 300 horas para a
formacdo dos professores quanto ao uso dos equipamentos de informatica numa perspectiva

educacional. Com relagdo a este curso Cotrim, em sua pesquisa, faz a seguinte observagao:



Durante varios meses, permanecemos na expectativa de quais seriam os proximos
passos do programa. Até que, em maio de 1998, a escola recebeu comunicado
informando que haveria uma capacitacdo em informatica educativa para a qual
deveriam ser liberados trés professores da unidade. Fui um desses trés e durante os
meses de junho e agosto de 1998 participei de um curso concentrado de informatica
aplicada a educagdo, com um total de 300 h/a presenciais, oferecido pelo Nucleo de
Tecnologia Educacional — NTE de Cataldo. (COTRIM, 2002, p.2).

E continua descrevendo como se sentiu apds o curso e a chegada dos

microcomputadores em sua escola, avaliando de certa forma o que foi o curso.

Apds o curso, mais um periodo de nove meses de expectativa até que o laboratorio
do colégio fosse de fato inaugurado. Comecaram, entdo, as primeiras duvidas.
Passada a euforia inicial de professores e alunos com a chegada do laboratorio, a
pratica de uso da informatica no cotidiano da escola comegou a revelar dificuldades,
desafios concretos para os quais a capacitagdo parecia ndo ter possibilitado formagao
suficientemente solida para enfrenta-los. (COTRIM, op. cit.).

E conclui demonstrando compreensdo das dificuldades entre o que tinha visto

durante o curso e a realidade diaria da escola:

Os limites para conciliar a utilizagdo do laboratério de informatica com o programa
curricular da disciplina; problemas para trabalhar a informatica dentro de
determinadas disciplinas ou mesmo contetdos especificos; o rendimento desigual
dos alunos — enquanto alguns ja conheciam de informatica e executavam as
atividades no computador com facilidade, outros, que nunca tinham manuseado um
mouse, apresentavam enormes dificuldades...(COTRIM, op. cit., p.3).

Sobre as dificuldades citadas, ele ainda chama a ateng@o para “a falta de capacitagao
da maioria dos professores e mesmo a insegurancga de alguns para trabalhar com os alunos no

laboratério, mesmo ja tendo sido capacitados™ (op. cit.).

Estas referéncias quanto ao curso relatado e aos desafios da inser¢do da tecnologia na
escola nos remetem a analise da questdo que envolve a formagdo dos professores para o uso

das TIC.

Apesar de ser um curso “longo”, com carga horaria de 300 horas — aulas, ha que se
considerar qual o nivel de conhecimento quanto a informdtica por parte dos professores
selecionados ou enviados pelas escolas para a capacitagdo e vislumbrar como foi o descortinar
desta “nova” realidade para estes professores que, pela experiéncia que tivemos no NTE de
Goiania, tinham pouca ou nenhuma nocdo de uso da informatica, principalmente da
informatica aplicada a educagdo. Os proprios professores dos NTEs estavam tendo, em sua

maioria, a primeira experiéncia de formagdo de professores, para o uso da informatica na



educacgdo. Outro ponto que dificultou bastante esta entrada nas escolas goianas da tecnologia
informatica foi a demora na entrega dos microcomputadores as escolas, como foi destacado

por Cotrim, algo em torno de nove meses.

O curso em questdo, de formagdo de professores da rede publica de ensino para o uso
da informatica na educagdo, elaborado e coordenado pelos Nucleos de Tecnologia
Educacional do Estado de Goias, citado nessa pesquisa, demonstra que, apesar da extensdo da
carga horéria, teve algumas caracteristicas como as citadas por Almeida (2000). Isto €, houve
o predominio de determinados softwares, os professores em capacitacdo ndo tiveram como
vislumbrar o uso dos recursos informaticos com seus alunos, pois, mesmo a entrega dos
computadores as escolas foi bastante demorado. As dificuldades apresentadas por Cotrim,
quando da inser¢do do laboratorio de informatica em sua escola e nas escolas pesquisadas por

ele sdo entdo explicadas por este contexto.

Contribuindo para a discussdo quanto a formagao de professores para trabalhar com
informatica educativa, Valente (1993) propde um esquema a partir daquilo que vai sendo
trabalhado pelo proprio professor. Para ele, o trabalho com computadores deve orientar-se
pelo ciclo descricdo-execugdo-reflexdo-depuracdo. Este ciclo de atividades pretende

possibilitar ao professor um processo de reflexdo sobre o que esta sendo trabalhado.

Ainda segundo Valente, para realizar qualquer atividade com os computadores, o
professor deve percorrer este caminho, ou seja, elaborar/descrever o que serd feito; em outras
palavras, o professor vai criar estratégias junto ao computador para poder obter o resultado
pretendido. Uma vez identificadas diferengas entre o que foi proposto e o que foi executado, o

professor deve depurar seu trabalho anterior e reelabora-lo seguindo o ciclo.

A proposta da aplicagdo do ciclo descricdo-execugdo-reflexdo-depuracdo tem
alcancado diferentes situagdes no processo de introdu¢do da informatica na educagdo.
Conforme observa Almeida (1996), ha uma forte identificagcdo entre a proposta de formacao
do professor reflexivo e o trabalho com o citado ciclo. Para esta autora, somente a elaboragao
e execugdo das etapas do ciclo poderdo dar ao professor aquilo que ¢ proposto pela
perspectiva do professor reflexivo, ou seja, ter o dominio de sua pratica e a producao
consciente do saber utilizando a informatica. Para ela, a aplicagdo do ciclo vai além do uso de

computadores; entretanto, ¢ com a informatica que se pode perceber claramente tais etapas.

Esta proposi¢ao ¢ interessante embora possa ser extremamente limitante, pois, ha que

se perceber o espaco escolar como uma construgdo coletiva e que esta reflexdao proposta pelos



citados autores acima pode promover uma individualizagdo do professor e que poderia
resultar no empobrecimento desta mesma reflexdo. Conforme Pimenta ao colocar em
destaque o protagonismo do sujeito professor nos processos de mudangas e inovagdes, essa

perspectiva pode gerar a supervalorizacdo do professor como individuo.

Nesse sentido, diversos autores tém apresentado preocupagdes quanto ao
desenvolvimento de um possivel “praticismo”, dai decorrente, para o qual bastaria a
pratica para a constru¢do do saber docente; de um possivel “individualismo”, fruto
de uma reflexdo em torno de si propria; de uma possivel hegemonia autoritéria, se se
considera que a perspectiva de reflexdo ¢ suficiente para a resolu¢@o dos problemas
da pratica; além de um possivel modismo, com uma apropria¢do indiscriminada e
sem criticas, sem compreensio das origens e contextos que a gerou, o que pode levar
a banalizagdo da perspectiva da reflexdo ... (PIMENTA, 2002, p. 22).

Sobre a aplicabilidade do ciclo descri¢ao-execugdo-reflexdo-depuragdo, nas praticas
envolvendo o laboratorio de informatica das escolas e os recursos tecnologicos disponiveis,
além do alerta de Pimenta, temos também a preocupacao expressada por Contreras (2002) que
nos adverte que a reflexdo pode conter um risco de reduzir a autonomia dos professores aos
limites das quatro paredes da sala de aula, nesse caso ao limite do laboratério de informatica,
onde ele trabalha procurando seguir o citado ciclo, embora despreocupado com as atribui¢des
impostas pela cultura de sua institui¢do escolar. E importante visualizarmos estes alertas, pois,
embora utilizando um espaco determinado e também uma pratica determinada — o laboratorio
de informética e o seu uso para “potencializar” a aprendizagem — os professores ao fazerem o

uso desse ciclo poderiam estar limitando esta reflexdo, que para Pimenta

...torna-se necessario estabelecer os limites politicos, institucionais e tedrico-
metodolégicos relacionados a esta (a abordagem da pratica reflexiva), para que
ndo se incorra numa individualiza¢@o do professor, advinda da desconsideragdo do
contexto em que ele esta inserido. A transformagdo da pratica dos professores deve
se dar, pois, numa perspectiva critica (PIMENTA, 2002, p. 24, grifo meu).

Ja Ludke (2005), afirma que

Contreras reivindica um conteido critico para o processo de reflexdo, que se
sintonize com as necessidades da realidade mais ampla onde se insere a escola,
numa perspectiva transformadora na qual se solidarize antes com os mais
necessitados, que com seus pares ‘profissionais (LUDKE, 2005, p. 31-32).

Feitas estas consideragdes, ao destacar o uso do ciclo descri¢do-execugao-reflexao-
depuracdo, proposto por Valente (1993), tivemos por finalidade mostrar que os primeiros

cursos de formagao/capacitacdo ministrados pelos professores multiplicadores procuravam



seguir esta orientagdo; isto implicava uma grande dificuldade, pois, os proprios professores
multiplicadores ndo compreendiam bem como atingir este ciclo, faltavam-nos um
embasamento tedrico que possibilitasse o seu uso com seguranca. Este ciclo foi bastante
difundido nas primeiras formagdes recebidas pelos professores multiplicadores que atuam nos
NTEs, devido as orientagdes dos consultores contratados pelo PROINFO para coordenar este
trabalho de implantacdo da tecnologia informatica nas escolas que passava pela capacitagdo

dos professores para o seu uso; entre estes consultores, estava o professor Valente.

Dentre as orientacdes recebidas para que o ciclo pudesse ser implementado,
destacava-se o uso da linguagem de programacao LOGO. Esta linguagem foi desenvolvida
por Seymour Papert, professor do MIT — Massachusetts Institute of Technology — que
trabalhara muitos anos com Jean Piaget, dentro de uma proposta que ele chamou de
construcionista. Segundo esta proposta o aluno ¢ o “professor” da maquina, ou, do

computador.

Sobre a proposta de Papert, o construcionismo, € o uso e desenvolvimento da
linguagem LOGO, Almeida (2000) observa que sua caracteristica principal esta na no¢do de

concretude como fonte de idéias e de modelos para a elaboragdo de constru¢oes mentais.

Os primeiros cursos de formacao de professores promovidos pelos NTEs priorizaram
o uso desta linguagem de programag¢do — LOGO numa orientagdo da Coordenagdo Estadual
do PROINFO. Segundo os consultores que assessoravam o PROINFO, no Estado, a utilizagao
desta linguagem poderia contribuir para que o ciclo descri¢ao-execucao-reflexdo-depuragdo se

efetivasse.

Nas observagdes desenvolvidas para a constitui¢do deste trabalho, pude constatar que
estas orientagdes quanto ao uso da Linguagem LOGO e a aplicabilidade do ciclo, foram sendo
deixadas de lado. As experiéncias vivenciadas me permitem interpretar que esta mudanga
tenha ocorrido pela propria dificuldade de sua implementagdo, tanto por parte dos professores

cursistas quanto dos proprios professores formadores (multiplicadores).

Uma critica que poderiamos tecer ao ciclo, ja alinhavada acima, ¢ que ele pode
limitar a reflexdo a uma atitude individual que, limitada desta forma, ndo proporciona uma
contribuicdo no sentido de provocar mudangas mais profundas na estrutura escolar por nao

envolver o coletivo da escola.



E preciso acentuar que, ao lado do aspecto considerado positivo da possibilidade de
criacdo que a linguagem LOGO propde, existem algumas criticas quanto ao seu uso, entre as
quais podemos destacar a de Crochik (2003) que aponta que esta linguagem facilita a pensar
de forma operacional, mas desvinculado da totalidade historico-social ndo permite a tensdo
existente entre pensamento e realidade ou entre conhecimento e realidade. Acrescenta ainda

que

a proposta da LOGO refere-se, dentre outras possibilidades, a construc@o de figuras
geométricas; o aprendiz formular hipoteses sobre o tamanho das retas e dos angulos,
elaborar programas com os comandos “para frente”, “para a direita”, “para a
esquerda” e “para trds”. Assim, ndo so a realidade é reduzida a matematica, como
também a experiéncia com os objetos, propria ao desenvolvimento da razdo
instrumental, pode ser substituida e/ou complementada pela experiéncia de
programar figuras geométricas por intermédio da LOGO, ou seja, as hipoteses que a
crianca gera para compreender o objeto real podem ser substituidas pela
programacao de um objeto virtual, e essa programagdo deve servir como modelo de
interpretacdo de objetos reais (CROCHIK, 2003, p. 100).

Poderiamos considerar que o uso da linguagem LOGO, defendida no inicio do
programa pelos consultores e de certa forma “empurrada” para os multiplicadores, esbarra nas

limitagdes apontadas pelo professor Crochik.

Em defesa do seu uso, além dos consultores do PROINFO e de alguns autores
trabalhados nesse item, temos também a adesdo, até certo ponto deslumbrada, de alguns

professores multiplicadores e até de professores cursistas.

Os defensores da linguagem LOGO no processo educacional apontam como aspectos
positivos, as seguintes caracteristicas: a interface grafica ¢ atraente e o modo—texto, baseado
nos comandos de processamento de linguagem artificial (A.I), sdo faceis de serem gravados e
traduzem algumas caracteristicas humanas; para estes defensores, o conhecimento construido
com esta linguagem ¢ operativo e lidico; os alunos seriam pequenos epistemologistas,
construindo o conhecimento, estimulados a descobrir, por meio de novos insights, como as
coisas sd0 para “‘ensinad-las” aos computadores e os processos cognitivos — assim adquiridos —

se estenderiam a outras areas do conhecimento acelerando a evolucao do aluno.

A assimilagdo das idéias de Papert, principalmente do dominio da linguagem LOGO,
por parte dos professores tem se mostrado problematica e atualmente ja ndo se da énfase a
essas idéias como se dava no inicio. Embora permanecam as bases da concepcdo
construcionista, as escolas comegam a receber orientagdes dos NTEs para trabalharem a partir

de projetos de aprendizagem — a pedagogia de projetos — de raiz construtivista, que sera



melhor detalhada nas andlises quanto a observacdo do curso de formacgdo. Ao que parece, ¢
uma troca de modismo, pois, a énfase estd no que atualmente é proposto pelos consultores do

PROINFO, ou seja, nos projetos de aprendizagem.

As controvérsias estdo postas para propiciar uma andlise mais profunda e
proporcionar uma posi¢do critica quanto ao uso e/ou defesa da LOGO ou ndo. O objetivo
desse item ndo foi de discutir estes aspectos da linguagem LOGO, mas sim, mostrar que ela
marcou um periodo nas formagdes ministradas pelos professores multiplicadores nos NTEs
do Estado de Goias e em outros do Brasil (conforme os trabalhos de Valente, 2005; Tavares,
2001; Mugrabi, 2005).

Retornando ao aspecto da reflexdo proporcionado pelo ciclo descricdo-execugdo-
reflexdo-depuracdo, procurei mostrar os seus limites. Quanto a apropriacdo generalizada do
termo reflexivo, Contreras (2002) argumenta que o uso do termo perdeu o sentido utilizado
por Schon adquirindo um sentido de racionalidade técnica, no seu uso indiscriminado pelas
mais variadas correntes de educacdo, e considera que ¢ justamente esta racionalidade técnica

que ele procurava combater com a proposta do profissional reflexivo.

Pimenta (2002) situa Contreras entre os autores que realizam uma andlise critica da
epistemologia da pratica, decorrente da perspectiva da reflexdo, para também apontar suas

possibilidades.

Ao demonstrar a importancia da reflexdo na atuacdo docente, Contreras argumenta

que

...0o modelo de racionalidade técnica deixa fora de toda considerag@o os aspectos da
pratica que tém a ver com o imprevisto, a incerteza, os dilemas e as situagdes de
conflito. Ou seja, com todas aquelas situagdes das quais as regras técnicas e os
calculos ndo sdo capazes de dar conta e para as quais se requerem outras
capacidades humanas que tém de ser entendidas e ndo desprezadas (CONTRERAS,
2002, p. 105).

Ao discutir a questdo da racionalidade técnica envolvendo o uso das tecnologias no
processo ensino-aprendizagem, Souza (2004) destaca que a introdugdo das TICE no ambiente
escolar, para ser um recurso a mais para professores e alunos, precisa estar embasada na
formagdo dos professores. Para ela a importancia da formacao dos professores nao se reduz a
idéia de performance técnica, ou seja, considera que mais que o dominio técnico, o professor
precisa conhecer os valores e concepcdes que fundamentam o processo de ensino e de

aprendizagem para compreender os resultados a serem alcancados. E, Souza conclui, sobre a



pesquisa que desenvolveu: “...Nesse sentido, em nosso trabalho procuramos colocar em
evidéncia o fato que, na educagdo e na aprendizagem, os valores e as normas antecedem e

definem o uso das tecnologias pelos alunos e pelos professores” (SOUZA, 2004, p. 2).

E ao reafirmar o papel insubstituivel do professor, nessa relagdo com as tecnologias
da informagdo e da comunica¢do no ensino, Souza demonstra que a agdo do sujeito ¢ que vai
transformé-las em instrumento de seu proprio desenvolvimento. Estabelece-se, assim, uma
diferenciacdo com o que foi colocado nos cursos programaticos dos NTEs que, muitas vezes,
ficaram limitados ao aspecto tecnicista e ao referencial tedrico que os fundamentavam,
despontando a reflexdo do professor na utilizagdo dos recursos tecnoldégicos em autores como
Valente (1993; 1996), Almeida (1988) e Almeida (1991; 1993; 1996), que poderiam
desembocar numa racionalidade técnica, caso ndo se prestasse atencdo para a questdo da
reflexdo como componente do grupo e ndo como a¢do individualizada, como a que pode se

depreender da proposta desses autores no uso da tecnologia por parte dos professores.

Os professores em seus cursos formativos, de forma geral, ndo aprenderam a ser
examinadores, perquiridores, exploradores de suas experiéncias, de suas praticas pedagogicas
de forma critica, refletindo sobre o que fazem, como referéncia para transformar a sala de aula
e sim a esperar dos conhecimentos ja prontos, comprovados cientificamente a solucio para as
dificuldades que possam surgir, apesar de muitas vezes ndo existir grande relacdo desse

conhecimento construido a priori com o fazer desses profissionais (SACRISTAN, 1995).

Assim sendo, ¢ importante buscar trabalhar na direcdo de diversificar formatos e
praticas que embasem a reconstrugdo das a¢des pedagodgicas, implementando novas relacdes
dos professores com o saber cientifico-pedagogico. Dessa forma, os professores precisardo
entender-se como produtores, construtores de suas praticas, em estreita relacio com o

ambiente escolar onde estas se ddo e as agdes por ela projetadas e desenvolvidas.

Em relacdo a formacdo de professores existem Legislacdo e Referenciais que
normatizam e orientam agdes e politicas direcionadas a formag¢do docente, no entanto, a
desarticulacdo e “aligeiramento” com que se planeja e executa os projetos e programas, tém
esbarrando muitas vezes na interrup¢ao desses no sistema escolar. Esses, entre outros aspectos
como a falta de incentivos, precisam ser levados em conta ao se refletir o processo de

formagdo de professores da rede publica de ensino.



6. Definicoes tedrico-metodologicas

Para o desenvolvimento de uma pesquisa com uma tematica tdo complexa, a
formagdo de professores para o uso das tecnologias da informagdo e da comunicagdo, tive que
percorrer um ‘“caminho intelectual”, que me permitisse definir uma postura teodrica e
metodologica que pudesse me dar condigdes de apreender o objeto em sua natureza complexa

e contraditoria.

Quanto a defini¢do da problematica que envolve a pesquisa, Gatti (2002) afirma que
¢ de suma importancia a escolha do problema e a necessidade de se captar questdes de
“fundo”. Segundo ela, o problema ¢ que encaminha a pesquisa. E, definindo pesquisa, Gatti
afirma se tratar da criacdo de um corpo de conhecimentos com caracteristicas especificas.
Para ela, a pesquisa ndo deve almejar qualquer conhecimento, mas, um conhecimento que
ultrapasse nosso entendimento imediato na explicagdo ou na compreensdo da realidade que

observamos.

Nesse sentido, ainda segundo Gatti (2002), quem pesquisa quer descrever,
compreender, explicar alguma coisa e, portanto, hd que se levar em conta este aspecto, pois,
hé que se investigar, pesquisar, algo que seja significativo para nds e ¢ através da pesquisa

que temos uma das formas para solucionar problemas.

Para Demo (1981), tanto a pesquisa quanto o pesquisador tém um carater social visto
que estdo imersos numa determinada sociedade e contexto, com suas competi¢des, interesses
¢ ambigdes, ao lado da busca do conhecimento cientifico. Ludke ¢ André (1986) concluem
que esse conhecimento vem marcado pelos sinais de seu tempo comprometido, portanto, com
sua realidade historica e ndo pairando acima dela como verdade absoluta. A construcdo da

ciéncia ¢ um fendmeno social por exceléncia. (p. 2).

Ao descrever o processo da pesquisa e sua importancia ao gerar conhecimento, Gatti

(2002) argumenta que

...a pesquisa reveste-se de algumas caracteristicas peculiares para que possamos ter
uma certa seguranga quanto ao tipo de conhecimento gerado. Note-se que falamos
em uma certa seguranga ¢ ndo seguranga absoluta. Isto porque, na produgdo de
conhecimentos, sempre temos uma margem de incerteza(...). Para o pesquisador ndo
existem dogmas, verdades reveladas e absolutas, vale dizer ndo ha conhecimento
absoluto e definitivo. Os conhecimentos sdo sempre relativamente sintetizados sob
certas condigdes ou circunstancias, dependendo das teorias, métodos, das tematicas
que o pesquisador escolhe para trabalhar...(GATTI, 2002, p. 10).



Estas consideragdes sdo validas a medida que proporcionam um rumo, um norte,
orientando o trabalho 4rduo da pesquisa. Chama-me a atencdo, principalmente, a adverténcia
quanto a inexisténcia de dogmas, verdades reveladas e absolutas, pois, ¢ um alerta para
mantermos a vigildncia sobre o processo da pesquisa e sobre o referencial assumido para tal

intento.

Um outro aspecto para o qual temos a aten¢do voltada diz respeito ao que Gamboa
(2002) destaca como a relevancia e a amplidio® da pesquisa. Este autor promove algumas

reflexdes ao fazer as seguintes questdes:

..mas onde encontrar os problemas geradores das pesquisas? O que perguntar?
Quais as questdes geradoras de pesquisa? Onde localizar a problematica com base
na qual seja possivel elaborar as questdes e perguntas que norteardo a busca de
respostas? Onde encontrar os problemas fonte de interrogantes e indagagdes a partir
dos quais serdo elaborados os projetos de investigacdo, as dissertagodes, as teses ¢ as
atividades dos grupos de pesquisa? (GAMBOA, 2002, p. 91).

E afirma que “a resposta podera ser simples: na realidade concreta da 'aldeia' onde a

universidade ou os grupos de pesquisa fincam sua ac¢ao”. (op. cit.).

Este enfoque demonstra o carater que toda pesquisa deve assumir, ou seja, ter um
objetivo social, de promover mudancas na realidade na qual esta inserida. Para Gamboa
(2002) os grupos de pesquisa, além de sistematizar informac¢des sobre a regido na area
especifica da sua atuagdo, gerardo massa critica sobre a problematica da regido, a medida que
suas investigagdes tomarem como base as questdes mais prementes da comunidade,
interrogarem criticamente o atual estado de coisas, refletirem e polemizarem sobre os variados
aspectos da vida na regido onde esses grupos atuam. Ele alerta, porém, quanto ao perigo do

sectarismo quando afirma que

a aldeia (nesse caso a universidade) ndo pode estar limitada pelo fundamentalismo
da tribo. A aldeia ndo ¢ uma ilha e ndo pode estar fechada para as numerosas redes
de intercomunicagdo que perpassam seus espagos...A universidade, na medida de
seus recursos, estd chamada a interagir com esse complexo mundo da informagdo
cientifica e tecnologica (GAMBOA, 2002, p. 92, grifo meu).

Estas consideracdes sdo significativas, pois, provocam reflexdes sobre o nosso objeto
de estudo. Ao escolher o meu tema de investigacdo, levei em conta o contexto em que estava

inserido visualizando dificuldades de alunos e professores, principalmente estes tltimos, na

3 .~ . . . . . . .
Amplidao no sentido de abarcar um problema que seja significativo para a sociedade na qual se insere

o pesquisador e ndo no sentido de grandiosidade, de unicidade e de ineditismo.



utilizagdo dos equipamentos de informatica de algumas escolas publicas contempladas com
laboratérios. E um problema local, que diz respeito diretamente ao 6rgio de formagdo, no
qual atuo profissionalmente, porém, ele faz parte também do global, pois, envolve
financiamento publico para dotar escolas publicas com recursos informaticos e, também,
financiamento publico para formacio dos professores. E preciso dar sentido a esta formagio e
a apreensdo dos recursos para que sejam efetivamente utilizados. Assim, desenvolver uma
pesquisa com esta temadtica requer uma visdo dialética dos varios elementos envolvidos.
Sendo assim, mais uma vez ha que se destacar a responsabilidade do pesquisador frente ao

seu objeto de pesquisa e a realidade socio-historica da qual faz parte.

Feitas estas consideracdes destaco que, para contemplar o desenvolvimento desta
pesquisa, pretendo utilizar uma abordagem qualitativa, situando-a como uma abordagem que
possibilita o conhecimento desta realidade a ser investigada. Sobre as abordagens qualitativas
nos estudos que envolvem os processos educativos, Ludke e André (1986) afirmam que

apesar da crescente popularidade dessas metodologias, ainda parecem existir muitas
duvidas sobre o que realmente caracteriza uma pesquisa qualitativa, quando € ou ndo

adequado utiliza-la e como se coloca a questdo do rigor cientifico nesse tipo de
investigagdo (LUDKE & ANDRE, 1986, p.11).

As caracteristicas da abordagem qualitativa, conforme Bogdan e Biklen (1994), sdo
1) a pesquisa qualitativa tem como fonte direta de dados o ambiente natural e o investigador ¢
o seu instrumento principal; 2) ela é descritiva, sendo os dados recolhidos em forma de
palavras ou imagens e ndo de nimeros; 3) os investigadores interessam-se mais pelo processo
do que simplesmente pelos resultados ou produtos; 4) os pesquisadores tendem a analisar seus
dados de forma indutiva; e 5) o significado ¢ de importancia vital na abordagem qualitativa,
estando os investigadores interessados no modo como diferentes pessoas dao sentido as suas

vidas.

Comentando estas caracteristicas, Ludke e André (1986) acrescentam que pesquisa
qualitativa supde o contato direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a situagao
que esta sendo investigada, via de regra através do trabalho intensivo de campo; afirmam que
as pessoas, os gestos, as palavras estudadas devem ser sempre referenciadas ao contexto onde
aparecem; com relacdo a descricdo dos dados, colocam que todos os dados da realidade sdo
considerados importantes; para elas, o interesse do pesquisador ao estudar um determinado
problema ¢ verificar como ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas interagdes
cotidianas; afirmam ainda que neste tipo de estudo ou pesquisa hd sempre uma tentativa de

capturar a “perspectiva dos participantes”, isto €, a maneira como os informantes encaram as
b 9



questdes que estdo sendo focalizadas; por fim, declaram que os pesquisadores ndo se
preocupam em buscar evidéncias que comprovem hipdteses definidas antes do inicio dos

estudos.

Tendo por base estas caracteristicas marcantes da pesquisa qualitativa, fiz op¢ao por
esta abordagem e para contemplar o prosseguimento desta pesquisa e a apreensao do objeto,
fiz opcao pelo estudo de caso para a investigagao proposta. Segundo André, o estudo de caso
enfatiza o conhecimento do particular.

O interesse do pesquisador ao selecionar uma determinada unidade ¢ compreendé-la
como uma unidade. Isso ndo impede, no entanto, que ele esteja atento ao seu

contexto e as suas inter-relacdes como um todo orgénico, e a sua dindmica como um
processo, uma unidade em ac¢do. (ANDRE, 1995, p. 31).

Em sua definicdo para o estudo de caso, Ludke e André (1986) afirmam que ele € o
estudo de um caso, seja ele simples e especifico, ou complexo e abstrato. O caso € sempre
bem delimitado, devendo ter seus contornos claramente definidos no desenrolar do estudo. E
acrescentam que o caso se destaca por se constituir numa unidade dentro de um sistema mais
amplo. O interesse, portanto, incide naquilo que ele tem de unico, de particular, mesmo que

posteriormente venham a ficar evidentes certas semelhangas com outros casos ou situacdes

(p-17).
E o estudo de caso, segundo as autoras em foco, tem as seguintes caracteristicas:

1) Os estudos de caso visam a descoberta. Mesmo que o investigador parta de alguns
pressupostos teodricos iniciais, ele procurard se manter constantemente atento a
novos elementos que podem emergir como importantes durante o estudo. Essa
caracteristica, para Ludke e André (op. cit.), se fundamenta no pressuposto de que
o conhecimento ndo ¢ algo acabado, mas uma constru¢do que se faz e refaz

constantemente.

2) Os estudos de caso enfatizam a “interpretacdo em contexto”. Para uma apreensao
mais completa do objeto ¢ preciso levar em conta o contexto em que ele se situa.
Desta forma, para uma melhor compreensio da manifestagdo geral de um
problema, as agdes, as percepgdes, os comportamentos € as interagdes das pessoas
devem ser relacionadas a situagdo especifica onde ocorrem ou a problematica

determinada a que estdo ligadas.

3) Os estudos de caso buscam retratar a realidade de forma completa e profunda. O

pesquisador procura revelar a multiplicidade de dimensdes presentes numa



determinada situacdo ou problema, focalizando-o como um todo. Este tipo de
abordagem enfatiza a complexidade natural das situagdes, evidenciando a inter-

relacdo dos seus componentes.

4) Os estudos de caso utilizam de uma variedade de fontes de informagdo. Ao
desenvolver o estudo de caso, o pesquisador recorre a uma variedade de dados,
coletados em diferentes momentos, em situagoes variadas e com uma variedade de

tipos de informantes.

5) Os estudos de caso revelam experiéncia vicdria e permitem generalizagdes
naturalisticas. A generalizagcdo naturalistica ocorre em fun¢do do conhecimento
experiencial do sujeito, no momento em que este tenta associar dados encontrados

no estudo com dados que sdo frutos das suas experiéncias pessoais.

6) Estudos de caso procuram representar os diferentes e as vezes conflitantes pontos
de vista presentes numa situa¢do social. Quando o objeto ou situacdo estudados
pode suscitar opinides divergentes, o pesquisador vai procurar trazer para o estudo
essa divergéncia de opinides, revelando ainda o seu proprio ponto de vista sobre a
questdo. Para as autoras, o pressuposto que fundamenta esta caracteristica ¢ o de
que a realidade pode ser vista sob diferentes perspectivas, ndo havendo uma tnica

que seja a mais verdadeira.

7) Os relatos do estudo de caso utilizam uma linguagem e uma forma mais acessivel
do que os outros relatorios de pesquisa. Os relatos escritos apresentam,
geralmente, um estilo informal, narrativo, ilustrado por figuras de linguagem,
citagdes, exemplos e descri¢des. E possivel também que um mesmo caso tenha
diferentes formas de relato, dependendo do tipo de usuario a que se destina.
(LUDKE E ANDRE, 1986, p. 18-20).

Fazendo uma consideragdo geral quanto as caracteristicas citadas, estas autoras

destacam que

em vista dessas varias caracteristicas, pode-se indagar: em que o estudo de caso se
distingue de outros tipos de pesquisa? A preocupacdo central ao desenvolver esse
tipo de pesquisa ¢ a compreensdo de uma instancia singular. Isso significa que o
objeto estudado ¢ tratado como tinico, uma representagio singular da realidade que ¢é
multidimensional e historicamente situada. Desse modo, a questio sobre o caso ser
ou ndo “tipico”, isto ¢é, empiricamente representativo de uma populagdo
determinada, torna-se inadequada, ja que cada caso ¢ tratado como tendo um valor
intrinseco. (1986, p. 21).



Um estudo de caso abarca trés fases, conforme Nisbet e Watt (1978): a primeira ¢ a
fase exploratoria, depois temos a segunda mais sistematica em termos de coleta de dados e a
terceira consistindo na andlise e interpretacdo sistematica dos dados e na elaboragdo do
relatorio (apud Ludke e André, 1986, p. 21). “Como eles mesmos enfatizam, essas trés fases
se superpdem em diversos momentos, sendo dificil precisar as linhas que as separam”. (op.

cit.).

Descrevendo estas fases, as autoras explicam que a primeira fase do estudo de caso,
a exploratoria, ¢ marcada por um plano que vai se delineando mais claramente a medida que o
estudo se desenvolve. Para elas, as questdes ou pontos criticos iniciais podem ter origem no
exame da literatura pertinente, podem ser fruto de observacdes e depoimentos feitos por
especialista sobre o problema, podem surgir de um contato inicial com a documentagdo
existente € com as pessoas ligadas ao fendmeno estudado ou podem ser derivados de

especulacdes baseadas na experiéncia pessoal do pesquisador. (p.21).

Ao fazer opgao pelo estudo de caso como concep¢do metodologica levei em conta a
caracteristica citada, pois, a medida que fui me apropriando do objeto de investigagdo percebi
que era preciso partir de um plano incipiente e simples para chegar as questdes mais
complexas. As questdes foram formuladas tendo em vista o cotidiano vivenciado na formagao
de professores e no acompanhamento dos trabalhos desenvolvidos nos laboratérios de
informatica das escolas que atendiamos; estas questdes foram se complexificando a medida
que me aprofundava nas leituras do programa de pds-graduagdo em educacdo e nas inimeras
discussdes promovidas durante o periodo de estudos, com os colegas e professores das
disciplinas cursadas no referido programa, além ¢ claro, das visitas ao NTE de Goidnia e a

coleta de dados que foi ocorrendo & medida que a pesquisa foi se definindo.

Encerrando a descri¢do do que vem a ser a fase exploratoria do estudo de caso,

Ludke & André argumentam que :

dentro da propria concepgdo de estudo de caso que pretende ndo partir de uma visdo
predeterminada da realidade, mas apreender os aspectos ricos ¢ imprevistos que
envolvem uma determinada situacdo, a fase exploratdria se coloca como
fundamental para uma definicio mais precisa do objeto de estudo. E 0 momento de
especificar as questdes ou pontos criticos, de estabelecer os contatos iniciais para
entrada em campo, de localizar os informantes e as fontes de dados necessarias ao
estudo. Essa visdo de abertura para a realidade tentando capta-la como ela ¢
realmente, e ndo como se quereria que fosse, deve existir ndo so nessa fase, mas, no
decorrer de todo o trabalho, ja que a finalidade do estudo de caso ¢ retratar uma
unidade em agdo (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 21-22).



Como descrevi no inicio, este estudo partiu de um questionamento que fazia quanto a
ndo utilizacdo das tecnologias da informacao e da comunicagdo pelos professores capacitados
pelos multiplicadores do Nucleo de Tecnologia Educacional de Goiania. Este questionamento
se tornou fragil diante de outras especificidades que fui verificando no transcorrer da pesquisa
a medida que observava o funcionamento do NTE, a formagdo dos professores
multiplicadores, o acompanhamento que estes faziam as escolas com laboratorios de

informatica, entre outros aspectos.

Partindo para a segunda fase do estudo de caso, a fase de delimitagdo do estudo,
Ludke e André (1986) explicam que apos a identificacdo dos elementos-chave e os contornos
aproximados do problema, o pesquisador pode proceder a coleta sistematica de informagdes,
utilizando instrumentos mais ou menos estruturados, técnicas mais ou menos variadas, sua

escolha sendo determinada pelas caracteristicas proprias do objeto estudado.

E afirmam ainda que

a importancia de determinar os focos da investigacdo e estabelecer os contornos do
estudo decorre do fato de que nunca sera possivel explorar todos os angulos do
fendmeno num tempo razoavelmente limitado. A selecdo de aspectos mais
relevantes e a determinagdo do recorte ¢é, pois, crucial para atingir os propositos do
estudo de caso e para chegar a uma compreensdo mais completa da situacdo
estudada (1986, p.22).

Como se v€ ¢ preciso determinar os focos de investigagdo, estabelecendo os
contornos do estudo, isto ¢, torna-se necessario um planejamento estratégico para que a
exploragdo do objeto em pesquisa possa ser o mais completa possivel. Tendo em vista este
aspecto, tive que fazer um recorte dentro do universo em estudo, sem, porém, menosprezar os
demais aspectos desta realidade que estdo intrinsecamente interligados e contam neste
processo. Assim, ao priorizar a formacdo de professores no Nucleo de Tecnologia
Educacional para o uso das tecnologias da informag¢do e da comunicacdo, levei em conta
também os demais aspectos que envolvem esta formagao, ou seja, como se dd o trabalho de
formagdo e quais as condigdes de trabalho dos professores formadores e dos professores
cursistas? Como se estruturam estes cursos de formacdo, seguindo quais orientacdes e de
quem? O discurso da modernizagdo, assumido pelo Governo, vem seguido por uma pratica
realmente que possibilite o desenvolvimento humano? Como os profissionais do NTE
analisam a sua pratica? Estas foram algumas das preocupacdes que possibilitaram um melhor
delineamento do meu objeto de pesquisa, seguindo este aspecto destacado pelas autoras em

foco.



Outro aspecto que chama a atencdo no estudo de caso, segundo Ludke e André
(1986), diz respeito a andlise sistematica e a elaboragdo do relatorio. Elas apontam que ja na
fase exploratdria surge a necessidade de juntar a informacao, analisé-la e torné-la disponivel
aos informantes para que manifestem suas reagdes sobre a relevancia e a acuidade do que ¢

relatado.

Destacam ainda que as fases do estudo de caso, aqui descritas, ndo se completam
numa seqiiéncia linear, mas se interpolam em varios momentos, sugerindo apenas um

movimento constante no confronto teoria — empiria. (p.23).

Para subsidiar a abordagem qualitativa escolhida, o estudo de caso, com as
caracteristicas descritas mais acima, procurei analisar os documentos e fundamentar minhas
andlises por meio do enfoque histdrico dialético, por percebé-lo como possibilidade tedrica,
permitindo uma leitura mais profunda do meu objeto de investigacdo, ou seja, o que eu
pretendo ndo € apenas descrever o fendmeno em sua ocorréncia, mas, abrangé-lo em sua
concretude verificando todas as suas nuances, isto ¢, ir além da aparéncia, apreendendo a
esséncia deste movimento real que ¢ a formagado de professores pelos multiplicadores do NTE

de Goiania.

Ao pesquisar e adotar esta concepgdo epistemologica, tive em mente, na escolha do

método, o que Barbosa (2005) alerta na defini¢do sobre o método:

..a idéia de método como um “esfor¢o” (para atingir determinado fim), um
programa  (racional) que  define certos  procedimentos e  que
determina/regula/sequencia previamente operagoes € um caminho para se chegar a
um certo resultado na pesquisa...

..7esfor¢o” (...) denota a presenca de reflexdo por parte do pesquisador, isto ¢,
assume-se que uma escolha ndo ¢ algo decorrente apenas dos fatos pesquisados em
si, mas depende do olhar arguto e reflexivo do pesquisador e toda pesquisa envolve
atividade humana em formato de projeto e de agdo efetivadora de novo projeto
(BARBOSA, 2005, p. 1).

Sendo assim, temos que o ato de pesquisa reune ao ato de pesquisar a definicdo de
uma concepgdo ou posicdo epistemologica daquele que pesquisa, ou seja, uma perspectiva
sobre os fins de sua pesquisa — que mantém relacdo direta com suas “opcdes’’/posicdes
ideologicas — e sobre a forma como interpreta a constituicdo de conhecimentos (BARBOSA,

op. cit.).

Ao método se articulam técnicas, instrumentos, recursos, enfim, procedimentos

diversos, mas como alerta Barbosa, esses ndo estdo isentos ou apartados de uma esfera tedrica



e politica, pelas quais o pesquisador se posiciona no mundo e na vida, diante de sua realidade

particular (s6cio-individual) e diante da articulagdo desta no ambito mais geral.

Se considerarmos profundamente essas premissas, podemos afirmar que o método
ndo ¢ s6 ponto de partida ou a forma a priori de ordenar os passos a serem seguidos
no processo de investigacdo. Admite-se que o método, enquanto resultante de
teorizagdo e de atividades efetivadoras e teorizadas, portanto, enquanto manifestacao
da praxis — conforme a entendeu Marx — ¢ constituinte e se constitui na e pela
pesquisa, dai porque ser fundamental o estudo de suas possibilidades. (...) se um
pesquisador escolhe um método para desenvolver seu trabalho, estd optando por
uma teoria (ou forma de reflexdes sobre o fendmeno e posi¢des diante de seus
multi/determinantes) e por um conjunto de procedimentos (técnicas, instrumentos,
recursos) que acha vidveis ou essenciais para inserir-se no campo de pesquisa
(BARBOSA, 2005, p.1-2).

A minha preocupagdo, portanto, ao definir uma concep¢do metodologica para
embasar meu estudo foi no sentido de apreender uma realidade complexa e contraditoria da
qual eu fui elemento ativo até pouco tempo atrds e que, provavelmente, estarei retornando a
este mesmo labor. Quando me propus em utilizar a abordagem histérico-dialética foi por
considera-lo capaz de promover uma visdo mais ampla, enfocando os varios aspectos dessa
problematica. Por meio dessa abordagem ¢ possivel tecer dialeticamente a teia que permeia as
relagdes entre os niveis macro, meso e micro do contexto que estd em pauta para a
investigacdo. Com ela o carater de contextualizagdo e a historicidade desse processo ndo corre
o risco de se perderem e a valorizacdo dos sujeitos envolvidos no processo pode ir além do
aspecto superficial que a atual situacdo dos laboratdrios de informética das escolas publicas

pode promover num primeiro momento.

Sob a perspectiva que propde esta abordagem utilizada fiz um acompanhamento
sistematico dos trabalhos desenvolvidos no NTE Goiania, verificando todos os aspectos que

pudessem proporcionar uma melhor andlise deste objeto de estudo.

Iniciei a investigagdo fazendo um acompanhamento sistematico por meio da
observagdo cotidiana das atividades que cabiam aos professores multiplicadores. O periodo de
investigacdo foi marcado por varias atividades que estes profissionais tinham que atender,
muitas das quais sem um planejamento prévio pelo que constatei, surgindo nas emergéncias
que a coordenagdo julgava que deveriam atender. Na andlise dos dados e das situagdes

observadas relato estas atividades.

A intengdo no inicio da pesquisa era acompanhar um curso (presencial) de formagao
dentro das estruturas fisicas do NTE Goiania, porém, numa orientacdo da Coordenagdo

Estadual do PROINFO, os cursos ministrados pelos professores multiplicadores foram



transferidos para unidades escolares, tive entdo que fazer uma opgao por um curso/uma escola
e acompanhei o trabalho de formagdo de uma professora multiplicadora. Quando for analisar
os dados explico melhor esta orientacdo recebida da coordenagdo e os motivos que me

levaram a escolha desta professora multiplicadora.

Verifiquei ainda o cronograma de cursos e oficinas estabelecido para o ano de 2006 e
fago uma descri¢do sumaria dos mesmos. Ao mesmo tempo, verifiquei qual a orientagdo

teorica para os cursos de formagao e as diretrizes assumidas pelos profissionais do Nucleo.

Um aspecto observado que chamou bastante aten¢do foi o fato dos cursos serem
semipresenciais, com um ambiente virtual para a continuidade das atividades propostas nos

momentos presenciais. Discutirei também este aspecto num capitulo a parte.

Quanto aos procedimentos e técnicas, utilizei o didrio de campo para fazer as
anotacgdes que julgava pertinentes, procurando destacar todos os aspectos para depois analisa-
los com mais tranqiiilidade; fiz uso também de um instrumento de observagdo das aulas para
registrar os dados (um didrio de campo), procedendo as entrevistas com os envolvidos e
utilizei um instrumento de coleta de dados (relatdrio) para recolher dados referentes as
formacdes desenvolvidas e ao quantitativo de professores ja capacitados pelo NTE,
desenvolvi um questiondrio para os professores multiplicadores e para a coordenacdo do
Nucleo sobre o trabalho desenvolvido por eles. Fiz o mesmo com os professores cursistas que

acompanhei no curso de formagao citado.

A inten¢do deste trabalho foi fazer uma andlise critica percebendo como se
estruturam os cursos de formagdo, num processo dialégico com os professores
multiplicadores, para proporcionar subsidios ao NTE quanto ao que ¢ possivel fazer no
sentido de promover uma formagdo que va além da mera transmissdo de contetdos técnicos,
proporcionando uma apreensao critica dos recursos tecnoldgicos que estdo sendo dispostos
nas escolas publicas. Teve também a intencdo de possibilitar a construcdo teorica sobre o uso
das tecnologias da informacdo e da comunicagdo dentro da escola e a democratizagdo real e
efetiva de seu uso e contribuir para a constitui¢do de saberes, sistematicamente estruturados,

sobre a tematica em foco.



CAPITULO 11

PRODUCAO SOBRE A INFORMATICA NA EDUCACAO NOS
PROGRAMAS DE POS-GRADUACAO

1. Estado do Conhecimento: Educacio e Tecnologia.

O uso das tecnologias na educacdo ja possui a sua trajetéria e tem sido alvo de
pesquisas de varios programas de pds-graduacdo, tanto em nivel de Mestrado quanto de
Doutorado. Barreto (2004), organizou um “Estado do Conhecimento” sobre o tema educagao
e tecnologia tendo por base as pesquisas desenvolvidas nos varios programas de poOs-
graduacdo brasileiros com esta temadtica, entre os anos de 1996 a 2002. Apesar desta
delimitagdo (1996-2002), ¢ um estudo interessante por demonstrar como esta a producdo de
pesquisas numa area que necessita de investigacdes, seja nas analises de experiéncias “bem-
sucedidas” de uso destas tecnologias na area educacional, seja nas avaliagdes que mostram as

limita¢des de seu uso.

O levantamento documental feito por Barreto et al. (2004) se deu nas producdes
desenvolvidas para programas de pds-graduagdo (teses defendidas em programas de pos-
graduag¢do com conceito igual ou superior a cinco na avaliagdo da CAPES e dissertacdes de
mestrado nos programas com conceito igual ou superior a quatro pela mesma avaliagdo) e
artigos (publicados em revistas classificadas como “Nacional A” no Qualis da CAPES) acerca

de Educacdo e Tecnologia, no periodo de 1996 a 2002.

Este levantamento teve como resultado 331 documentos, sendo: 242 dissertagodes, 47
teses e 42 artigos no periodo de 1996 a 2002. As autoras deste trabalho ressaltam as

diferencas qualitativas referentes ao levantamento documental:

De um lado, a selegdo dos artigos bem menos numerosos e de acesso bem mais facil,
visto que publicados em revistas de circulagdo nacional, podendo ser efetuada com
base na leitura dos textos. De outro, as teses ¢ dissertagdes, levantadas com base nos
resumos publicados nos Banco de Teses da CAPES (Www.capes. gov.br ),
defendidas nas diferentes regides do pais, muito mais numerosas e, via de regra, de
acesso restrito as universidades de origem (BARRETO et. al., 2004, p. 2).




Utilizando-se de um conjunto de estratégias tais como: solicitagdo formal de envio,
consulta in loco e as poucas bibliotecas virtuais, solicitacdo formal de envio por e-mail aos
autores, e recurso a pesquisadores da area para envio de copias xerograficas por correio, as

autoras conseguiram ter acesso a 91,3% das teses e dissertagdes.

Os aspectos que foram analisados dizem respeito aos focos predominantes na
abordagem dos temas e os critérios de catalogacdo da produgdo cientifica. E estes aspectos
foram discutidos dentro das categorizagdes possiveis compreendidas da seguinte forma: a)
predominancia das perspectivas assumidas nas produgdes, centradas ora no ensino, ora na
aprendizagem; b) relagdes entre os titulos e os temas e focos detectados em cada um dos
textos; c¢) referéncias tedrico-metodoldgicas especificas; e d) palavras-chave como pontos de

entrada no conjunto da produgao (2004, p. 3).

Quanto as palavras-chave nas teses e dissertagdes, as autoras destacam que além das
palavras educacgdo e tecnologia, na tentativa de apontar para a multiplicidade de perspectivas e
propostas de incorporagdo educacional das tecnologias, as expressdes e palavras-chave
recorrentes, a serem retomadas, sdo: educacdo a distancia; ambientes de aprendizagem;
construcdo do conhecimento; qualificacdo, capacitacdo, atualizagdo e treinamento de
professores; paradigma; redes; competéncias; sociedade do conhecimento (ou da informacao).
(2004, p. 4).

A pesquisa em foco destaca ainda que enquanto as teses e dissertacdes privilegiam a
informatica, os artigos ndo destacam tecnologias especificas, apontando para os modos de

incorpora¢do educacional das TIC em geral.

E acrescentam ainda que

...as T&D e os artigos discutem a incorporagdo educacional das TIC, a partir de
focalizagdes e possibilidades multiplas, que podem ser sintetizadas em: (a)
incorporagdo a formagdo de professores, nas suas mais variadas vertentes: inicial e
continuada, presencial e a distdncia, como formacdo e capacitagdo; e (b)
incorporagdo aos processos de ensino-aprendizagem concretos, seja na condigao de
ferramentas ou instrumentos, seja na perspectiva do redimensionamento dos
processos mesmos (2004, p. 5).

Quanto a amplitude de focos, as teses e dissertagdes e os artigos apresentam

significativas convergéncias.

Com relagdo a configuracio tedrico-metodoldgica, estes estudos, categorizados nos

dois grupos de estudos (teses e dissertagdes e artigos) apresentam tendéncias diversas.



Nos artigos, ha o claro predominio das analises conceituais, seguidas de estudos
avaliativos e de pesquisa-acdo. Ja4 nas T&D, os estudos de caso correspondem a
cerca da metade do total. Em segundo lugar, em niimero equivalente a quarta parte
do primeiro, estdo os estudos avaliativos. Em terceiro, bastante proximos, estdo
exemplos de pesquisa-acdo (2004, p. 9-10).

Outra conclusdo quanto ao topico “tipos de estudo” desenvolvido pelas autoras ¢ que
enquanto os artigos remetem a discussdo dos fundamentos, as teses e dissertagdes estdo mais
concentradas nas aplicacdes das TIC. E afirmam que “no caso, ¢ importante considerar que
esta diferenga ndo pode ser dissociada da intencionalidade que funda as duas configuragdes

textuais”. (p. 11).

Um item que chama a aten¢do diz respeito ao enfoque dado a formacdo de
professores. Este estudo demonstra que o nimero de pesquisas, das produ¢des analisadas,

teve um crescimento de 90% entre 1999 e 2000, continuando numa linha ascendente.

Quanto aos niveis de ensino e contextos de aplicacdo, desenvolvidos nos estudos
pesquisados, as autoras destacam que enquanto as teses e dissertacdes estdo voltadas para a
formagdo continuada de professores, ao ensino fundamental e a questdes relacionadas ao
ensino superior, os artigos privilegiam a educacdo em geral, destacam as propostas para o

ensino superior e ddo uma grande importancia a formacdo continuada de professores.

No que se refere as modalidades de ensino, nas teses e dissertagdes e nos artigos, sao
focalizadas a presencial, a modalidade a distancia e a virtual. “As T&D e os artigos
apresentam tendéncias bastante semelhantes: privilegiam o ensino presencial, conferem
bastante atencdo ao ensino a distancia e evidenciam crescimento significativo do ensino

virtual” (p. 13).

Com relacdo as abordagens destes trabalhos, as autoras destacam que os estudos
somente quantitativos sdo extremamente raros, sendo um caso em 42 artigos e cinco em 289
teses e dissertacdes. Afirmam que apesar da existéncia dos estudos denominados quanti-
qualitativos ou quali-quantitativos, correspondentes a 8,5% do total das teses e dissertagdes e
de 14,5% dos artigos, a esmagadora maioria dos dois grupos de estudos ¢ constituida por

estudos qualitativos.

As autoras do estudo em foco destacam que ha algumas recorréncias nos trabalhos
analisados (T&D e artigos) destacando-se: a informatica como a tecnologia mais citada; o
computador representado como um icone de mudanga; a incorporagdo das TIC remete a

questdes paradigmaticas; o estudo de caso ¢ o tipo de estudo mais freqiiente nas T&D; os



artigos privilegiam a andlise conceitual; a abordagem qualitativa corresponde a mais de 80%
das T&D e dos artigos; as referéncias bibliograficas mais presentes sdo: Lévy, Morin, Schaff,
Castells, Piaget, Vygotsky, Papert, Babin, Freire, Valente, Kenski, Pretto e Belloni; e, por
fim, as conclusdes abordam a auséncia de preparagdo como obstaculo a implementacdo dos
programas oficiais de EAD e, também, apontam a necessidade de que as TIC estejam inscritas

nos processos de formacao de professores.(p. 31)

Apontam, além das recorréncias, algumas tendéncias detectadas nos trabalhos
analisados entre as quais destacam-se: o foco dos estudos pesquisados, a partir de 1999,
estava na virtualizagdo do ensino; as T&D baseadas em representagdes sociais iniciam em
2000 e se mantém presentes; a abordagem quanti-qualitativa, que ocorre pela primeira vez em
1997, tem significativo crescimento; predominio das referéncias pds-modernas ou hibridas em
detrimento as filiagdes historicas; a desterritorializagdo da escola em virtude da virtualizagdo
do ensino; um autor (Morin) passa a dar o embasamento para a discussdo paradigmatica;
permanéncia da possibilidade de identificacdo/redu¢do das TIC a EAD; as T&D tendem a
destacar a lacuna entre discurso e agc@o e a desenvolver tentativas localizadas (pesquisa-agao)
de superagdo; a perspectiva instrumental perde espago, mas parece resistir, reconfigurada
como neotecnicista; a palavra “professor” ¢ substituida por tutor, facilitador, animador, entre
outros; em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem, ha a quebra da unidade, com o

deslocamento do ensino e o centramento da aprendizagem (p. 32).

Por fim, podemos encontrar, dentro do trabalho desenvolvido por Barreto et al
(2004), aquilo que as autoras classificaram como lacunas nas teses e dissertagdes e nos artigos
analisados, que sdo: pouca aten¢do a formacao inicial de professores, especialmente quando
comparada a continuada; a discussdo das concepg¢des dos programas oficiais de EAD; a
abordagem da avaliacdo como dimensdo do processo ensino-aprendizagem e dos programas
implementados; a andlise da reconfigura¢do do trabalho docente, implicada nas propostas de
virtualizagdo do ensino, de EAD e de e-learning; a discussdo dos pressupostos que sustentam
os objetos de estudo, de modo a ultrapassar a perspectiva instrumental; a articulacdo dos

niveis micro € macro de analise.

Este trabalho mostra a importincia que a area de educagdo e tecnologia, embora
sendo nova, vem recebendo por parte de pesquisadores que lidam com esta tematica diante de
uma sociedade permeada por tecnologias e pelos programas e discursos que enfocam a
necessidade de inseri-las no processo educacional. Assim sendo, o quadro tracado por esta

pesquisa de Barreto (2004) com as consideracdes estabelecidas e outras que ndo foram



enfocadas aqui, d& uma dimensdo do campo disponivel para novas pesquisas com esta

tematica.

No programa de pés-graduacdo da Faculdade de Educacdo da UFG e do programa de
pos-graduacdo da UCG existem algumas pesquisas que enfocam esta tematica. Sdo pesquisas
recentes que abordam o uso das tecnologias da informac¢do e da comunicacdo na educacao,
bem como a formacdo de professores para o uso destas tecnologias, e que trazem algumas das

caracteristicas das pesquisas descritas pelo estudo de Barreto.

No préximo item temos a analise de alguns destes estudos procurando destacar as
proximidades dos temas, os enfoques dados, as abordagens utilizadas, e, a partir dos estudos
que se preocuparam com a formacao de professores, o PROINFO e a atuagdo do NTE tragar
paralelos entre o que estes estudos mostraram e a realidade que encontrei no desenvolvimento

desta pesquisa.

2. A Producio de pesquisas sobre o uso das TIC na educa¢io nos programas de pos-

graduacido em Goiania.

Algumas pesquisas dos Programas de Pds-Graduacao da Faculdade de Educacgdo da
Universidade Federal de Goids e do Departamento de Educacdo da Universidade Catoélica de
Goids abordaram o tema das tecnologias inseridas na escola ou na educacdo, destacando-se
entre elas as de Lenza Jr (2000), Oliveira Faria (2001), Jodo Ferreira (2001), Castro (2001),
Rocha (2001), Cotrim (2002), Leme (2004), Faria (2005) e Lima (2005), e, implicita ou
explicitamente, aparecem nas discussdes promovidas por elas o tema da formacdo de
professores para o uso das tecnologias da informagao e da comunicagdo. Em algumas, como a
de Rocha (2001) e a de Faria (2005), o enfoque sobre a formacdo ou capacitacdo oferecida

pelo Nucleo de Tecnologia Educacional tem destaque.

Por sua importincia para a tematica educagdo e tecnologia, estas pesquisas
contribuiram para a constru¢do do conhecimento nessa area nos programas de pds-graduagao
em Goids. Ao analisa-las levei em consideragdo as categorias de andlises desenvolvidas no
estudo de Barreto (2004) e me propus levantar alguns aspectos destas pesquisas que possam
servir de parametros no desenvolvimento de minha pesquisa e de andlise aos materiais

colhidos no seu desenrolar.



Dentre os aspectos levantados destacam-se, entdo, as palavras-chave, as abordagens
desenvolvidas, a metodologia utilizada e, por fim, o enfoque dado a formag¢ao de professores

e ao uso das tecnologias no processo de ensino-aprendizagem.

Quanto as palavras-chave levantadas, podemos destacar as seguintes, que se
encontram nas pesquisas citadas: predominio de educagdo e de tecnologia; formacgdo de
professores; Internet; laboratérios de informatica e mediagdo pedagdgica. Como se nota, ha
uma proximidade com as palavras chaves destacadas no estudo citado de Barreto (2004). Até
porque este estudo compreendeu o periodo de 1996 a 2002 e alguns dos estudos que analisei

compreende este periodo e foram analisados por Barreto.

O predominio das palavras-chave encontradas em distintas producdes pode
demonstrar que o referencial bibliografico utilizado, bem como as abordagens desenvolvidas

traduzem uma certa proximidade entre as pesquisas analisadas.

O estudo de Lenza Junior (2000), por exemplo, teve como foco de investigacao
escolas particulares que estavam instalando laboratérios de informatica. Nos anos de sua
investigacdo (1996-1997) ele verificou que a implantacdo destes laboratorios foi uma
imposicao do mercado tanto no sentido de atender as preocupagdes dos pais, no sentido de se
formar um profissional capacitado a lidar com as tecnologias da informagdo e da
comunica¢do, quanto das proprias escolas que ao instald-los esperavam aumentar o

quantitativo de alunos matriculados.

Este pesquisador mostra que como a implantacdo dos laboratorios de informatica e a
escolha dos softwares a serem utilizados tinham um cardter mercantil, os professores, na
realidade investigada por ele, foram pouco ou ndo consultados, dificultando ainda mais esta

implantacao.

Ele admite que esta pouca ou a falta de participacdo dos professores, bem como a
falta de formacdo deles para o uso destes instrumentos — os laboratorios e os softwares

educativos, ira contribuir para a sub-utilizagdo destes meios.

A pesquisa de Rocha (2001) caracteriza-se como um estudo de caso e ele se dedica a
investigar o Programa Nacional de Informatica na Educa¢do — o PROINFO, em Goiés. Essa
pesquisa teve por objetivo investigar a construcdo e implementacdo da informatica educativa
no Estado de Goids, a partir do PROINFO. A proximidade que poderiamos encontrar entre as

duas pesquisas citadas (de Lenza Junior, 2000 ¢ a de Rocha, 2001) esta no fato da



implantacdo dos laboratorios de informatica nas escolas atenderem as demandas do mercado.
Ou seja, as escolas particulares tinham por finalidade a instalagdo dos laboratdrios no sentido
de aumentarem ou manterem o nimero de alunos matriculados, ja o PROINFO tinha em suas
diretrizes o objetivo de diminuir o “fosso” existente entre as escolas particulares e as publicas
e uma forma de aproximacdo entre estas duas realidades distintas estaria na instalacdo desses

laboratérios de informatica nas escolas publicas.

A pesquisa de Celso de Oliveira Faria (2001) teve por finalidade a discussdo da
questdo da formagdo de conceitos matematicos no uso do computador como recurso didatico
privilegiado. Segundo o autor, outra preocupagdo norteadora de sua pesquisa foi a reflexao
sobre a utilizagdo do computador na escola. Essa pesquisa caracteriza-se como pesquisa-agao,
propondo a investigacdo sob os pressupostos da pesquisa sdcio-cultural construtivista no
intuito de verificar a utilizagdo do computador na co-constru¢do de conceitos matematicos em

situacdes planejadas.

Este pesquisador reconhece o computador como um importante meio que auxilia e
dinamiza a aprendizagem dos conceitos matematicos. E afirma que para isso o professor deve
atuar como interlocutor no processo de construcao de conhecimento, por meio do didlogo com
os alunos. E conclui que o computador funcionou como um importante recurso didatico na
formagdo de conceitos pelos alunos envolvidos na pesquisa. Concluiu, ainda, que nesse
processo muda-se o papel do professor, que deve estar contribuindo para a re-elaboracdo dos
conhecimentos dos alunos, de forma mais criativa e dindmica ja que o ambiente do
laboratorio de informatica possui uma rotina diferenciada da sala de aula comum e o professor

precisa estar preparado para este desafio.

Esta conclusdo nos remete novamente a discussao quanto a formagao de professores,
como no caso das duas pesquisas citadas anteriormente. Apesar de nao ser o foco da pesquisa
em andlise, podemos perceber que a formacdo do professor para lidar com os recursos

informacionais acaba sendo um tema recorrente nos estudos promovidos e em analise.

A pesquisa promovida por Jodo Ferreira (2001) enquadra-se também em um estudo
de caso. Nela, o autor teve por objetivo investigar um convénio entre a Secretaria Municipal
de Educacdo de Goiania com uma empresa prestadora de servigos na area de informatica

educacional, a Futurekids.



Para o pesquisador, a escola, bem como seus professores, demonstraram empenho
para a implementagdo desse programa de informatica, no entanto, faziam criticas em relagao

ao projeto com a empresa Futurekids e a chegada desses ambientes informatizados as escolas.

Destaca-se entre as criticas o alto custo desse convénio, a falta de implementagao em

todas as escolas, o enfoque técnico dado a formagao dos professores e os softwares utilizados.

Em suas conclusdes, o autor afirma que o processo de implantagdo da informatica
educativa estava vinculado a convénio de altissimos custos aos cofres publicos e que
beneficiou especialmente a iniciativa privada. Acrescenta que os professores foram excluidos
do processo de planejamento e implementacdo dos laboratorios de informéatica nas escolas,
cabendo-lhes apenas a fungdo de executores de planos de aulas, elaborados pelos técnicos da

empresa conveniada.

Considera ainda que as dificuldades apresentadas pelos professores em lidar com a
informatica educativa ndo dizem respeito simplesmente ao dominio técnico, mas a falta de
uma politica mais sistemdtica da Secretaria Municipal de Educac¢do, que envolvesse os
professores na discussdo e uma formagdo integral dos docentes, no sentido de valorizagdo do
ser humano como um todo e ndo submeté-los a logica e aos interesses do mercado, como

ficou caracterizado.

Essa pesquisa aproxima-se da de Rocha (2001) quanto as andlises relativas a
formacdo de professores e a falta de politica sistemdtica de formagdo e de inclusdo dos

recursos informacionais nas escolas.

Mesmo com locus diferenciado, podemos ver nessas aproximagdes a falta de uma
politica publica de inclusdo dos recursos tecnoléogicos no sentido de irem além do
adestramento técnico, ou seja, a formac¢do dos recursos humanos que atuam nas escolas
publicas para que possam realmente utilizar estes recursos quando tiverem esta necessidade.
As pesquisas demonstraram que as propostas tinham mais uma finalidade de atendimento ao

mercado e um cunho politico de uma inovagdo conservadora, como afirma Cysneiros (1999).

Rose Carvalho (2001), em sua pesquisa, procurou investigar os limites e as
possibilidades de uma experiéncia de aproximacdo das tecnologias da informagdo e da
comunica¢do em uma escola publica municipal de Goiania. Classificada como uma pesquisa-
acdo, este estudo partiu da coordenagdo exercida pela pesquisadora em um projeto

comunitario de informatica. Este projeto teve um carater de complementagdo escolar,



envolvendo uma escola municipal de Goiania, no ano de 2000. Esta escola foi convidada a
participar das aulas em um laboratorio de informatica que estava situado em sua vizinhanga.
A pesquisa acompanhou as atividades desenvolvidas com a turma da 8 série e a autora
constatou que a utilizagdo de tecnologias nas atividades realizadas contribuiu para ampliar

ambientes favoraveis ao processo ensino-aprendizagem.

Dentre suas conclusdes, a autora destaca que os professores participantes do projeto
ndo estendiam as atividades desenvolvidas no laboratério de informatica para o ambiente da
sala de aula. Percebeu, ainda, que os professores ndo sugeriram atividades a serem
desenvolvidas no laboratério, atendendo apenas as sugestdes contidas no projeto. Segundo
ela, para que o professor consiga fazer a interlocucdo entre sua pratica e o laboratério de
informatica ou o uso de recursos tecnologicos € preciso destacar o carater formativo recebido
por este professor. Como Carvalho destacou em sua pesquisa, a falta de interlocugdo entre as
tecnologias de informagdo e de comunicacdo e o projeto politico-pedagogico da escola
contribui para que o professor ndo atribua um significado entre ambos para a formacdo do

aluno.

A pesquisa de Cotrim (2002) buscou investigar o Programa Nacional de Informatica
na Educacdo — o PROINFO — em trés escolas estaduais da cidade de Silvania — GO.
Caracterizada pelo autor como uma pesquisa qualitativa, ela teve por objetivo investigar a
relagdo do professor com a informatica dentro do que é proposto pelo PROINFO. Para a
realizacdo desta pesquisa, o autor fez entrevistas com os professores selecionados nas escolas
e procedeu a analise da proposta nos documentos do PROINFO. Na conclusdo de seu estudo,
aproxima-se da pesquisa de Rocha (2001) a medida que encontra lacunas na formacao de
professores promovida por meio do PROINFO. O autor afirma que este Programa tem seus
méritos, mas destaca que ha uma deficiéncia na formagao oferecida aos professores para o uso
da informatica educativa. Outra conclusdo de seu estudo diz respeito & pouca alteragdo na
dindmica das escolas investigadas com a implantacdo do laboratorio de informatica educativa.
Para ele, a efetiva incorporacdo critica da informatica pelos professores passa,

necessariamente, por maior investimento em sua formacgao.

Em outra pesquisa desenvolvida por Castro (2001), temos a investigacdo voltada
para a compreensdo de como os docentes incorporam na sua atividade cotidiana as novas
tecnologias: televisdo, video e o computador. Esta pesquisa foi desenvolvida em duas escolas
publicas de Goidnia: uma do sistema estadual e outra do sistema municipal. Os sujeitos da

pesquisa foram alunos, professores e gestores das escolas, sendo que os professores a serem



acompanhados foram os que utilizavam as novas tecnologias. Em suas conclusdes, a autora
afirma que o uso das tecnologias estd imerso em um modelo tradicional de escola e de pratica
pedagbgica, com uma utilizagdo esporadica e ndo continua dos recursos tecnologicos. Afirma,
ainda, que os professores pesquisados, que utilizavam as novas tecnologias, estavam atentos

as necessidades educacionais.

Com uma proposta diferenciada, os trabalhos de Leme (2004), Lima (2005) e de
Faria (2005) completam esta breve analise das pesquisas dos programas de pds-graduacao na

area de educagdo da Universidade Federal de Goias e da Universidade Catolica de Goiés.

A pesquisa de Leme (2004) teve por objetivo identificar de que maneira a Internet
estd sendo implantada nos laboratérios de informatica das escolas publicas de Goiania. A
preocupacdo da pesquisadora foi verificar como a rede mundial de computadores — a Internet,
se insere no contexto educacional e como tem sido incorporada pelos docentes nas aulas nos

laboratorios.

Esta investigacdo procurou verificar as propostas e os problemas relacionados ao
tema, avaliando possibilidades de superacdo de alguns limites. A autora afirma que foram
observadas as orientagdes das politicas educacionais que delineiam as propostas de inser¢ao
da escola no contexto da inclusdo digital. Classificando sua pesquisa como qualitativa, do tipo
etnografica, a autora investigou duas escolas de educacao basica da rede estadual de ensino de
Goiania. Foram confrontados os dados obtidos em entrevistas, visitas, observagdo de cursos
de formacgdo oferecidos pelo NTE, acompanhamento de aulas ministradas em laboratorios. Ela
afirma que os dados indicam que a integragdo da Internet ao contexto educacional ocorre num
processo lento. A autora conclui que a simples implantacdo de computadores ligados a
Internet nas escolas ndo resulta automaticamente em ganhos significativos nas praticas
pedagogicas. Para ela, os recursos da Internet sdo sub-aproveitados em razdo das muitas
limita¢des de uso nas escolas publicas. Entre estas limitagdes estariam as condigdes materiais

das escolas e a formagdo docente.

Em outra pesquisa recente do programa de pds-graduacdo da Faculdade de Educagao
da Universidade Federal de Goiés, Lima (2005) realizou uma investigagdo-agdo que durou de
2003 a 2005. Esta pesquisa empirica sobre formagdo de professores para o uso do software
Everest ocorreu com dois grupos de professores, em dois locais diferentes, tendo como carga
horaria 20 horas presenciais e 20 horas a distancia, sendo acompanhada pelo uso de véarios
procedimentos de coleta de dados, como a observacdo acompanhada de anotagdes em didrio

de campo, audiogravacdo, a videogravacdo, grupo focal, aplicacdo de questiondrios e



ferramentas da web como chat, forum e lista de discussdo. Este curso foi desenvolvido

utilizando a metodologia de projetos.

A autora esclarece que a andlise dos dados foi realizada considerando trés aspectos: o
significativo e a previsdo na constru¢do de conhecimento; a constru¢do do conhecimento com
o software de autoria Everest; a importancia da motivacdo e da afetividade no processo de
constru¢do do saber. Ela afirma, ainda, que estes aspectos auxiliaram na evidéncia das

estratégias cognitivas que os professores utilizaram durante a formagao.

Finalizando, na pesquisa de Faria (2005) temos um estudo onde o objetivo geral ¢
produzir saberes sobre as situagcdes pedagdgicas nos laboratorios de informatica visando uma
melhor utilizacdo deste ambiente. A proposta deste estudo era de investigar elementos de
situacdes pedagdgicas mobilizadores de uma melhor utilizagdo do laboratorio de informatica.
A autora afirma que para isto utilizou-se de uma abordagem qualitativa, do tipo etnografica,
tendo como locus trés escolas publicas de Goiania-GO. Como estratégias metodologicas, a
autora utilizou-se de entrevistas e observacdes das situagdes pedagdgicas nessas trés escolas

no segundo semestre de 2004, por um periodo de cinco meses.

A premissa que orientou a escolha das escolas a serem pesquisadas voltou-se para a
busca de situagdes de melhor utilizacdo do laboratério de informatica e foi um processo
coletivo, contando com a participa¢ao dos NTEs de Goidnia, o estadual e o municipal, dire¢ao
e coordenagdo de escolas com laboratorios de informatica, estudos tedricos e as situagoes

pedagdgicas observadas nas escolas escolhidas.

Na conclusdo de sua pesquisa, esta autora aponta o conceito construido no processo
de investigacdao sobre uma melhor utilizacdo do laboratdrio, para entdo analisar os elementos
que foram mobilizadores dessa melhor utilizagdo. Finaliza refletindo que esta melhor
utilizagdo pode ser caracterizada como: a motivagdo dos professores para o uso da informatica
educativa, o trabalho coletivo desenvolvido por eles na escola com o apoio da gestdo, que
experimentam praticas mais democraticas e que véem os alunos como sujeitos ativos na
producdo do conhecimento, utilizando uma tecnologia predominante na sociedade, que ¢ o
computador. Acentua que os elementos analisados que mobilizaram uma melhor utilizagdo do
laboratorio sdo: formagdo dos professores, praticas de gestdo, informatica educativa por meio
de projetos, condigcdes de trabalho, motivagdo dos professores, mediacdo pedagogica e a

cultura organizacional.



As pesquisas ora descritas sdo referéncias quanto ao que vem sendo produzido com a
tematica envolvendo tecnologias da informacao e da comunicacdo e educagdo, nos programas

de pés-graduagdo das universidades de Goiania.

Essas pesquisas se enquadram em estudos qualitativos, sendo que apenas uma
poderia enquadrar-se em um estudo quanti-qualitativo. Destas pesquisas ora citadas temos,
entdo, cinco classificadas como estudo de caso, trés como pesquisa-a¢ao e dois como pesquisa

etnografica.

Quanto ao referencial bibliografico utilizado por estes pesquisadores encontramos
algumas recorréncias, isto ¢, predominam alguns autores e estudos, tais como: Almeida,
Antunes, Apple, Lévy, Libaneo, Novoa, Matterlat, Moraes, Morin, Schaff, Castells,
Cysneiros, Piaget, Vygotsky, Papert, Babin, Freire, Toschi, Valente, Kenski, Pretto, Belloni,

Barreto, Oliveira, Masetto e Moran.

Em boa parte das pesquisas descritas o tema da formagao de professores ¢ recorrente,
destacando assim a importancia desta tematica. Esta formagdo quando envolve o uso de
tecnologias da informagdo e da comunicacdo costuma propiciar polémicas, principalmente,

por ser ainda um tema novo.

3. O que dizem as pesquisas quanto ao PROINFO e a formacoes de professores
desenvolvidas nos NTEs.

Dentre as pesquisas citadas no item anterior, selecionei os trabalhos de Rocha
(2001), de Cotrim (2002), de Leme (2004) e de Faria (2005) para uma andlise mais
aprofundada por discorrem sobre o PROINFO, sobre os NTEs e sobre a formagdo de

professores para o uso das TIC na educagdo pelos professores multiplicadores.

A pesquisa desenvolvida por Rocha (2001), foi a primeira do Programa de Pds-
Graduagdo da Faculdade de Educagdao, da Universidade Federal de Goias, a abordar o
PROINFO. O contexto desta investigacdo coincidiu com os primeiros anos de funcionamento
do programa no Estado e, conseqiientemente, dos Nucleos de Tecnologia Educacional. E
valiosa a contribuicdo que esta pesquisa dara as proximas desenvolvidas com temas similares,

sendo recorrente seu uso nas referéncias bibliograficas das demais pesquisas citadas.



Em sua pesquisa Rocha (2001), expde que o PROINFO ¢ resultado de uma parceria
entre os Governos Estaduais e o Governo Federal para a introducdo da informatica educativa
nas escolas publicas. E continua afirmando que o programa foi gestado e financiado pelo
MEC e operacionalizado no Estado de Goids pela Secretaria Especial de Ensino a Distancia —
SEED/GO. Na realidade, a coordenagao estadual do programa estava ligado, inicialmente, ao
Departamento de Desenvolvimento de Recursos Humanos — DDRH — da Secretaria de Estado
da Educacdo. Em 1999, a Coordenagdo do Programa passa para a Superintendéncia de

Educacido a Distancia (SUED) e continua até os dias atuais.

Sobre a questdo da coordenacdo e acompanhamento do Programa pelo MEC, bem
como pelas diretrizes fornecidas pela assessoria aos Estados e municipios participantes,

Rocha afirma que

no ambito federal, o programa ¢ uma iniciativa da Secretaria de Educac@o a
Distancia — SEED/MEC e conta apenas com uma equipe diretiva, responsavel por
sua coordenagdo e acompanhamento administrativo no pais, ¢ um comité assessor,
responsavel por apoio e subsidio pedagdgico. Nesse nivel, a unica fonte oficial de
documentagdo sobre o programa ¢é o site do PROINFO, www.proinfo.gov.br,
onde pudemos capturar a documentagdo técnica e pedagogica disponibilizada pelo
programa e nos aprofundar na sua concep¢do de informatica na educagdo. O
programa carece de documentagdo sistematizada o que, segundo sua diregdo, ¢ uma
estratégia para evitar a fidelizagdo dos participantes a determinada configuragao
técnico-pedagogica (ROCHA, 2001, p. 18-19).

E interessante chamar a ateng@o para o fato da pouca documentacio existente quanto
ao programa, pois, mesmo atualmente, esta documentagdo oficial praticamente inexiste,
continuando as informagdes disponibilizadas no site do programa, como afirmado pelo

pesquisador em foco.

A pesquisa em andlise nos traz ainda informacdes quanto ao objetivo geral do

Programa no Estado de Goias.

Em Goias (...) o PROINFO foi iniciado em 1997. O objetivo geral na execugdo do
programa foi: “Assegurar a implantacdo e utilizagdo da Informatica na Educagdo
pelas escolas de primeiro e segundo graus das redes estadual e municipal,
proporcionando a comunidade goiana o acesso a cultura de Informatica” (ROCHA,
2001, p. 24).

Esse pesquisador chama a aten¢do para o fato da falta de documentacgdo
sistematizada sobre o programa também em nivel local. Ou seja, tal como o PROINFO

nacional, o programa em Goids tinha caréncia também de documentacao sistematizada, o que



dificulta uma compreensdo mais aprofundada das diretrizes que estavam norteando este

processo, tdo novo e tdo complexo.

Outra dificuldade apontada por ele para o desenvolvimento de sua pesquisa diz
respeito ao envolvimento dos multiplicadores com cursos e atividades administrativas nos
NTEs. Ele afirma que isto dificultou o levantamento de informagdes, mesmo constatando o
interesse manifesto por todos os professores multiplicadores. “...dos oito questiondrios
aplicados, apenas cinco foram respondidos (...). Dois multiplicadores, segundo eles, ndo
responderam porque estiveram envolvidos com capacitacdo durante todo o semestre”

(ROCHA, 2001, p. 27).

Esta constatagdo ¢ condizente com a carga de trabalho dos professores
multiplicadores que, além de ministrarem os cursos de capacita¢do, sao responsaveis também
pelo acompanhamento dos laboratérios de informatica das escolas contempladas, isto &,
prestar assessoria aos professores “capacitados” no desenvolvimento de suas atividades com

os alunos nas escolas.

Entre suas conclusdes, o trabalho de Rocha (2001) destaca que ndo ha como negar a
importancia de um programa governamental de informatica na educagdo para articular e
preparar a escola para a realidade da sociedade da informacao, porém, quanto ao PROINFO,
fruto da historia da informdtica na educagdo brasileira, o autor destaca que desde sua origem o
programa priorizou um determinado padrdo tecnologico insustentdvel na escola publica

brasileira. E afirma ainda que

...de seus propositos gerais as agdes mais especificas, notamos que o programa,
decorréncia de vinte anos de historia da informatica educativa brasileira, amplia as
ilhas de exceléncias como os NTEs e reduz o envolvimento da escola e dos
professores, o que provoca sua progressiva fragmentagdo e concorre para seu
esvaziamento (ROCHA, 2001, p. 57).

Quanto a atuacdo e ao trabalho dos professores multiplicadores, essa pesquisa
considera que eles consolidam o encaminhamento de habitos tecnologicos ja estabelecidos
nas organizagdes informatizadas e minimizam a discussdo critica do uso da tecnologia
inserida no processo educativo escolar. O autor da pesquisa afirma que os multiplicadores se
concentram na aplicacdo de cursos de capacitacdo para professores de todas as areas ou no
acompanhamento de escolas da rede publica de ensino que possuem laboratorio de

informatica do PROINFO. Conclui afirmando que o multiplicador assume um papel de lider



na conducdo de tecnologias adequadas a comunidade escolar, formador da cultura de

modernizacdo da sociedade, ainda que, esteja distante de alavancar transformacdes na escola.

As atividades mais praticadas com a informatica educativa envolvem a capacitagio
de professores, mediante cursos especificos, oficinas com alunos, palestras com
professores, apresentacdes nos encontros de informatica na educagdo, além das
atividades administrativas no NTE (ROCHA, 2001, p. 72).

As informagdes que esta pesquisa nos traz sdo importantes para dar uma descri¢ao de
como atuava o professor multiplicador nos anos iniciais do programa no Estado de Goids e
para permitir alguns paralelos com as outras pesquisas, bem como com a minha propria
investigacdo. Serve também para demonstrar que a precariedade da pratica dos professores
multiplicadores ¢ anterior ao contexto atual, precariedade esta que pode ser identificada na
responsabiliza¢do pela insercdo das tecnologias nas escolas publicas, nos objetivos tracados
pelo programa para que os multiplicadores executassem e na falta de condigdes para a

execucao a contento do que se esperava deles.

J& o trabalho de Cotrim (2002) traz uma contribuicdo importante, principalmente,
pelo fato do pesquisador ter participado como cursista em um curso ministrado pelo NTE de
Cataldo. Ele pesquisa entdo com a visdo de alguém que participou ativamente do processo e
suas contribuicdes sdo significativas para se entender o processo de formacdo desenvolvido
por esta instancia e como ela se reflete na escola. No item intitulado “Formacdo docente para
o uso das tecnologias da informagdo e da comunicagdo”, transcrevi algumas observagdes
deste autor quanto as expectativas no curso de formag¢do oferecido pelo NTE de Cataldo e na

realidade encontrada quando do seu retorno para a unidade escolar a qual estava subordinado.

Na introdu¢ao do seu trabalho, ele coloca alguns objetivos a que pretende alcangar

com a pesquisa e de onde esta partindo para efetuar esta investigacao.

E proposta deste trabalho investigar a implantagio do Programa Nacional de
Informatica na Educagdo — PROINFO — em trés escolas publicas da rede estadual de
ensino do municipio de Silvénia, interior do Estado de Goids. O estudo busca
identificar a forma como o professor se relaciona com a informatica a partir da
proposta e do processo de formagao realizado pelo PROINFO. O estudo tem como
referéncia a inser¢do do professor em escolas de ensino fundamental e médio com
especificidades em termos de infra-estrutura, historia, corpo discente, ¢ na cidade
onde atua. Parte do pressuposto de que o processo de informatizagdo das escolas
publicas de Goias e do Brasil tem se realizado na tltima década sob a égide das
mudangas tecnoldgicas e relagdes sociais diferenciadas em espagos locais, regionais
e mundiais articulando supostamente componentes do velho e do novo sob o signo
da modernidade. (COTRIM, 2002, p. 13).

Como se v€ a proposta de investigacdo de Cotrim refere-se a implantagdo do

PROINFO em trés escolas da rede publica da cidade de Silvania, interior do Estado de Goias,



tendo como foco de pesquisa a figura do professor e a maneira como este se relaciona com a
informatica a partir das propostas do Programa. Para alcangar este objetivo, o autor estudou as
relagdes entre escola e tecnologia, o percurso da informatica educativa no Brasil e investigou
a proposta do PROINFO. Ele faz também uma descri¢do do contexto local em que se realizou
a pesquisa, a cidade de Silvania, considerando, igualmente, o contexto mundial, que, ainda
segundo o autor, ¢ caracterizado como um momento que combina o novo e o velho de forma
contraditoria. Para tanto, a pesquisa serviu-se de andlises bibliograficas, documentais e dados

quantitativos e qualitativos.

O autor afirma que fez inumeras visitas as escolas pesquisadas, aplicando
questionarios e fazendo entrevistas com catorze professores selecionados dessas escolas.
Sobre o PROINFO como politica publica de insercdo da informatica nas escolas publicas,
Cotrim considera que este programa ndo conseguiu superar o ufanismo de seus idealizadores,
pois, segundo sua andlise, ndo foi além do discurso e ndo se baseou em propostas tedricas que
apontavam o computador, a informatica e a Internet, como elementos capazes de contribuirem

para uma educacdo de qualidade. Quanto a isto ele expde que

o Programa Nacional de Informatica na Educacao - PROINFO, como programa de
governo, se insere dentro de uma politica publica que traz no seu bojo concepgdes,
diretrizes e interesses nem sempre explicitos.

Lancado em 1997, no inicio da popularizacdo da Internet, a rede mundial de
computadores, portanto, no auge da valorizagdo do computador como sonho de
consumo, o PROINFO parece nao ter levado em consideragdo os alertas apontados
por estudiosos da educagdo (...). Nem tampouco ter-se preparado para quebrar o
circulo vicioso (...) e superar a visdo de triunfalismo ingénuo que enxerga o
computador como capaz de promover uma auténtica “revolucdo” na educagdo
(COTRIM, 2002, p. 22).

Ao apontar os motivos que o levaram a definir este tema para a sua pesquisa €
delinear o campo de sua pesquisa — no caso, trés escolas publicas estaduais de Silvania,
Cotrim explica sobre a formagao recebida no NTE de Cataldo e seu retorno para a escola onde
trabalhava logo apds o curso de formacdo recebido e considera os questionamentos

norteadores para o seu estudo.

a partir justamente da experiéncia vivida nessa primeira capacitagdo e,
principalmente, dos problemas e desafios enfrentados quando o laboratorio de
informatica comegou a funcionar na escola ¢ que nasceram os questionamentos que
motivaram esta pesquisa. Assim, os meus questionamentos orientaram-se no sentido
de identificar o que a presengca do PROINFO tem significado nessas trés escolas,
apds quase quatro anos de implantacao efetiva do programa nelas, sob a perspectiva
do trabalho do professor e do cotidiano da escola. Qual o sentido do PROINFO, em
termos de proposicdo e de realizagdo, sobretudo, em um estado com as
caracteristicas de Goids e de uma cidade como Silvania? Pelas analises preliminares,
¢ um projeto que se pretende nacional e que parece desconsiderar as especificidades
regionais e locais (COTRIM, 2002, p. 23).



Como se percebe, o autor procurou dar um enfoque critico a atuagdo do Programa,
destacando, principalmente, as orientagdes que desconsideravam as especificidades da cidade

onde os laboratdrios foram implantados.

Esta questdo ¢ interessante, pois, o que ¢ possivel perceber ¢ uma certa adesdo
deslumbrada dos professores multiplicadores, principalmente no inicio do programa, processo
que eu particularmente vivenciei, quando das orientagdes recebidas dos consultores
contratados pelo Programa para a difusdo de suas diretrizes. Ou seja, os consultores atendiam
as mais diversas realidades e contextos e suas orientacdes ndo levavam em conta estas

especificidades locais, como apontada pelo pesquisador em foco.

Cotrim (2002) da um destaque a formagdo de professores proposta pelo PROINFO, a
medida que esta formag¢do ¢ um dos pilares constitutivos do Programa. Para Cotrim, sua
pesquisa estd centrada na figura do professor, procurando identificar como estes profissionais
se colocam, se posicionam em relacdo a utilizagdo da informatica na educacdo. E este
interesse ¢ maior apos o processo de formacdo a que foram submetidos: se eles se sentem
preparados para trabalharem com o computador em suas aulas; se hd um conhecimento, por
parte desses professores, das propostas pedagdgicas do PROINFO, e, por fim, se o
computador realmente passou a fazer parte de sua pratica educativa, contribuindo

significativamente em sua atuacdo na sala de aula.

O universo desta pesquisa constou com a participacdo de 93 professores, dos quais
66% responderam o questiondrio aplicado pelo pesquisador. Ele afirma que a andlise das
respostas ao questionario proposto forneceu importantes informagdes quanto a incorporagao
do computador pelas escolas, via PROINFO. Este questionario, segundo Cotrim, foi
composto por questdes que indagavam quanto a participacdo nas capacitacdes promovidas
pelo NTE, o nivel de seguranga dos professores para usarem o laboratério com seus alunos
apOs os cursos de capacitagdo, os resultados da utilizagdo da informatica nas aulas, os
softwares mais utilizados pelos professores, as alteragdes verificadas pelos professores no
rendimento e interesse dos alunos, a relagdo do professor com o computador e a avaliagdo do
trabalho do dinamizador ¢ do NTE. E cita que havia também questdes abertas em que se
solicitava ao professor que apontasse pontos positivos e negativos das capacitacdes oferecidas

pelo Nucleo, do PROINFO e sua opinido a respeito da informatica na educagao.

Outro aspecto relevante citado por esta pesquisa refere-se as diferengas encontradas
na carga horaria dos cursos oferecidos pelo NTE e constatado no citado questionario aplicado

aos professores. Esta diferenca variava entre 20 e 300 horas de curso, o que demonstra uma



preocupacdo em atender um quantitativo maior de professores, refletindo para a formagao

aligeirada apontada por Barreto (2001) e por Torres (1998).

Sobre estes cursos, ainda, o pesquisador diz que, em sua maioria, foram realizados no
NTE da cidade de Anéapolis — GO. Um dado novo, pois, inicialmente os cursos deveriam ser
coordenados pelo NTE da cidade de Cataldao — GO, no caso do curso de 300 horas feito por
ele, realizou-se nesse NTE. As escolas com laboratérios de informatica em Silvania
solicitaram que o atendimento fosse feito pelo NTE de Anapolis que fica mais proéximo da

cidade e, portanto, poderia dar um atendimento melhor.

Quanto as formagdes oferecidas aos professores das escolas, Cotrim ressalta que

alguns desses cursos foram realizados diretamente no NTE, o que forcava o
deslocamento dos professores cursistas até Anapolis. Esse deslocamento, em alguns
casos, era facilitado pela existéncia do transporte de universitarios de Silvania para
aquela cidade, viajando os cursistas no mesmo Onibus, com o0s universitarios.
Apenas uma turma, em 1999, teve direito a bolsa de estudos para fazer o curso. Para
as demais, inclusive a primeira de todas, de 1998, os professores tinham transporte,
hospedagem e alimentagdo pagos — mas ndo recebiam nenhuma ajuda em dinheiro.
Esse ¢ um dado relevante ja que os recursos gastos com essas despesas sdo
computados também como aplicagdo em capacitagdes, o que diminui ainda mais o
percentual aplicado de fato na formagao dos professores. (...).

Uma unica vez a Secretaria de Educagio do Estado de Goiés cobriu as despesas com
substitutos para os professores cursistas, inclusive com o pagamento de bolsas para
os participantes na capacitagio. Nos demais casos, havia duas “op¢des” para os
interessados em participar dos cursos do NTE: ou pagavam, eles mesmos, seus
substitutos, ou faziam o curso em horério no qual ndo estivessem ministrando suas
aulas. Nos dois casos ndo havia condi¢des adequadas para o professor participar, o
que coloca em relevo uma grande contradicdo do programa — a formagdo de
professores ¢ (era) ponto chave no projeto e para ela se previa a aplicacdo de quase
metade dos recursos, entretanto, isso ndo foi efetivado (COTRIM, 2002, p.109).

A precariedade, como se percebe na citagdo acima, ja nos anos iniciais do Programa

mostra-se bem caracterizada.

Encerrando a andlise da pesquisa de Cotrim, nos questionarios que ele elaborou e
utilizou para a apreensdo do seu objeto de pesquisa, ha vérias questdes referentes a diversos
pontos do funcionamento do Programa, de como o professor capacitado pelo Nucleo analisa a
formagdo recebida, de quais softwares sdo mais utilizados, entre outros pontos. O que tem
chamado a nossa atencdo refere-se, principalmente, a formagao e suas caracteristicas, mesmo
considerando que esta formacdo ndo ¢ um produto isolado e sim parte de um todo. Apesar da
precariedade apontada anteriormente, em relacdo a qualidade da atuagcdo do NTE, tanto em
relagdo a formagdo quanto ao acompanhamento, 7% dos professores pesquisados disseram
que ela ¢ excelente; 74% assinalaram-na como boa ou muito boa; 7% afirmaram que ela deixa

a desejar; 12% ndo emitiram opinido (p. 111 —114).



Poderiamos, entdo, indagar o que estes professores pesquisados entendem por
excelente e por bom em termos de formacdo e de acompanhamento, pois, estes aspectos

atingiram um alto indice de aprovagdo (81%) nas respostas obtidas pelo pesquisador.

Solicitados a indicar pontos positivos e negativos na atua¢do do NTE, os professores
levantaram diversos itens diferentes — 63 positivos e 50 negativos. Com relagdo aos cursos
promovidos pelo NTE de Andpolis, os professores cursistas destacaram como pontos
positivos: instrutores e material didatico, apontado por 32% dos professores pesquisados; 13%
dos professores pesquisados apontaram a possibilidade de aprimoramento pessoal dos
cursistas; 13% a melhoria no desempenho funcional, na escola; 11% citaram horario, local e
duracdo dos cursos oferecidos pelo NTE como ponto positivo; a preocupac¢do com o aspecto
didatico foi destacada por 8%; 6% destacaram a organizagdo e, finalmente, 17% relacionaram
outros aspectos. (p. 111 — 114). E sintomatico percebermos nessa avaliagdo que os dois
ultimos itens, que apontam para o aspecto didatico e organizacional da escola, encontram-se
menos sublinhados ou notados pelos professores pesquisados, o que pode permitir uma
andlise de que os cursos sdo percebidos pelos professores mais como possibilidade de
certificacdo do que de qualificacdo para o uso dos recursos informaticos no processo
educacional, ou de que valorizam mais o dominio técnico da maquina em oposicdo a

necessidade de “refor¢o” na pratica pedagdgica.

Em relacdo aos aspectos negativos dos cursos oferecidos pelo NTE, a pesquisa
encontrou os seguintes resultados: 46% dos professores apontaram horério, local e duragdo
dos cursos oferecidos; 12% ndo viram a aplicabilidade dos conhecimentos ministrados nos
cursos; 8% destacaram os instrutores; 6% assinalaram os equipamentos (a quantidade
disponivel para os cursistas, os defeitos, a falta de programas especificos); 4% destacaram a
dificuldade em conciliar trabalho e curso de capacitagdo; 2% sublinharam a metodologia e

22% apontaram outros aspectos.

Os professores pesquisados destacaram entre os aspectos negativos a pouca
aplicabilidade dos conhecimentos ministrados nos cursos e a dificuldade em conciliar trabalho
e curso de capacitacdo. Esta questdo sublinhada pelos pesquisados demonstra que ha distancia
entre a formagdo, efetuada pelos professores multiplicadores, e a realidade vivenciada pelos
professores no cotidiano escolar. A dificuldade de conciliar suas atividades com os cursos de
capacitacdo ¢ outro item interessante, pois, demonstra que este problema ¢ real e torna-se um
dificultador para um aproveitamento melhor por parte dos professores que buscam o

aperfeicoamento de suas praticas.

Também foi pedido que apontassem pontos positivos e negativos da atuagdo do



Nucleo. Com relagdo aos pontos positivos, as respostas foram: 24% apontaram o atendimento
as escolas e professores; 15% ressaltaram o quadro de funcionarios; 11% destacaram a
assisténcia técnica; 10% assinalaram os cursos realizados; 6% citaram eventos promovidos;
5% enfocaram o material didatico utilizado e 29% apontaram outros fatores além dos

relacionados.

Em relacdo aos pontos negativos da atuacdo do NTE, o pesquisador aponta o
seguinte resultado conseguido com sua pesquisa: 37% destacaram as visitas aos
laboratérios/escolas € o acompanhamento dos professores; 20% os cursos realizados e a
aplicabilidade do que foi ensinado; 10% a assisténcia técnica; 8% consideraram que hd muitas
exigéncias e cobrangas; 7% apontaram a falta de cursos e a dificuldade em se participar dos

cursos oferecidos; 5% assinalaram a falta de conexdo com a Internet e 13% outros pontos.

Podemos encontrar nesses dados apresentados uma aproximag¢do muito grande entre
0s pontos negativos € 0s positivos; a percentagem entre ambos sdo muito proximas e essas

contradi¢gdes parecem indicar que ndo houve consenso nas respostas dos professores.

Depois de alinhavar estes dados e analisé-los, Cotrim relata que estas respostas
contemplaram um questionario fechado, com questdes estruturadas. E afirma que utilizou
também algumas questdes abertas, no sentido de ouvir o que os professores achavam de
determinados aspectos que ele, enquanto pesquisador, considerava relevante para o seu objeto
de estudo. Das questdes que o pesquisador utilizou, destaco uma que condiz com o meu
objeto de estudo e que pode contribuir para entendé-lo melhor. A questdo formulada indagava
a respeito da opinido dos professores sobre 0 PROINFO. E uma questio bastante subjetiva e

ele computou as seguintes respostas:

A terceira pergunta aberta do questiondrio indagava a respeito da opinido dos
professores sobre o PROINFO. 55% das respostas destacaram a importancia do
programa, dizendo que ele ¢ “muito bom”, de “suma importancia”, “excelente”, “um
programa maravilhoso”, “um grande beneficio para as escolas”, “uma boa
proposta”, “um grande beneficio para as escolas”, “um oOtimo programa”; 17%
consideraram o programa valido mas fizeram ressalvas — precisa haver “mais
assisténcia aos laboratorios, principalmente na parte técnica”, “menos burocracia”,
“ainda existe uma lacuna entre o burocratico e o pratico, ou seja, entre 0 PROINFO
e a escola”, as capacitacdes sdo “‘poucas, corridas e infelizmente existem
capacitadoras muito impacientes”, sdo necessarios maiores investimentos, ¢ um
programa que veio para melhorar a aprendizagem, “mas tenho dividas se isso
realmente estd acontecendo”; 10% disseram desconhecer o programa, nao podendo
por isso emitir uma opinido; 8% sugeriram que o programa deveria criar condigdes
para que os professores pudessem adquirir seus computadores, ja que “o salario ¢é
infimo e necessitamos de um 6rgdo que nos facilite sua compra (do computador)”;
por fim, 10% nao responderam a questdo (COTRIM, 2002, p. 115).

O autor considera que as respostas a esta questdo ressaltam uma visdo ufanista da

informatica aplicada a educacdo. Destaca, ainda, que os professores consideram o Programa



importante, mas ndo sabem especificar quais seriam seus pontos basicos, seus pressupostos
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teoricos. Por fim, afirma que: “..E significativo também que alguns professores, mesmo
estando presentes na escola e, de alguma forma, participando do programa, se esquivem de

opinar, alegando desconhecé-lo.” (COTRIM, 2002, p. 116).

E, considerando as suas constatagdes, a afirmagdo que marca profundamente as suas
conclusdes ¢ que as respostas corroboram com a constatacio de que o PROINFO como
proposta tedrica com objetivos e metodologia definidos ndo chegou ao professor. Em suas
conclusdes, Cotrim aponta que o que importa para o Programa ¢ a “parte visivel e palpavel —
o computador, o laboratorio de informatica moderno, fetichizado, prova concreta de que se

estd investindo em educagdo” (2002, p.116).

Ele acentua ainda que a andlise as demais perguntas feitas aos professores conduz a
duvida em relagdo a eficiéncia das capacitagcdes recebidas por eles. Destaca que a visdo dos
professores, em geral, ¢ ingénua e demonstra que faltou consisténcia a formagdo teodrica

recebida por eles nesses cursos de capacitagao.

Outra conclusdo desta pesquisa diz que um dos méritos do PROINFO foi a énfase
dada a formag¢do dos professores. Considera que houve um esfor¢o do Programa em corrigir
falhas de programas anteriores no que se refere, justamente, a formacao de professores; afirma
que pela primeira vez o Estado alocou somas considerdveis para a formagdo de recursos
humanos antes de mandar artefatos para as escolas, fato também destacado por Cysneiros
(2001). Mesmo apontando este aspecto, e considerando-o positivo, Cotrim afirma que sua
pesquisa detectou falhas no processo de formagdo oferecido pelo Programa e cita o que

considera como aspectos negativos ou deficientes.

Além de menos da metade (45,5%) dos professores terem participado de alguma
capacitagdo do NTE, percebe-se que a sua formac¢do em informatica educativa foi
insuficiente. Os professores demonstram ndo conhecer a proposta pedagdgica do
programa e também que os ensinamentos sobre informatica educativa nao foram
incorporados ao seu cotidiano de sala de aula. Por outro lado, os gastos com
capacitagdo estiveram bem abaixo (18,2% em Goids e 14,5 no Brasil) do que se
previra inicialmente (46%) e nenhum tipo de incentivo foi oferecido aos professores
para que participassem dos cursos de capacitacdo — pelo contrario, o professor
precisava se submeter a situagdes desgastantes, tendo de se desdobrar, se sacrificar
até, para participar deles. O fato de, por exemplo, o professor ter de pagar ele
mesmo um substituto a fim de que possa se ver liberado para participar de um curso
de capacitagdo ¢ algo que fere sua auto-estima, compromete seu orcamento
doméstico, desgasta-o fisica e emocionalmente, atrapalhando o possivel
aproveitamento que ele pudesse ter do curso. Por outro lado, um assunto novo como
a informatica — mais ainda quando aplicada a educagdo — e que exige novas
habilidades do professor necessita de um tempo maior para ser compreendido e
assimilado do que escassas 80 horas/aula — duragdo da maioria dos cursos — podem
possibilitar (COTRIM, 2002, p. 133).



Em suas conclusdes, Cotrim diz que a pesquisa detectou que, apesar de receber
aprovacdo da maioria dos professores que participaram de algum processo de capacitacdo
oferecido pelo Programa, o PROINFO apresenta lacunas em seu desenvolvimento no que diz
respeito as deficiéncias na formagdo de professores para lidarem com a informatica educativa;
a falta de capacitacdo adequada; a ndo liberagdo dos professores para fazerem os cursos de
capacitagdo oferecidos, que exigiam a reconfiguracdo do trabalho da equipe escolar ou
requeria que os professores interessados em se capacitarem colocassem professores para
substitui-los; o computador funcionando como meio de motivacdo do aluno e como
instrumento de memoriza¢do de contetidos e de avaliacdo de aprendizagem; o computador
como fim e ndo como meio no processo de ensino—aprendizagem; a falta de conexdo com a

Internet, como contribuicdo para a exploragdo pedagbgica, entre outros.

Considera ainda que a presenca do computador pouco alterou a dindmica das escolas;
que a incorporagdo efetiva da informatica pela escola requer mudangas substanciais em sua
estrutura curricular e dindmica de funcionamento; que os altos custos de manutengdo do
laboratério se constituem em pesado 6nus para a escola, que ndo dispde de recursos para esse
fim; que a comunidade tem estado a margem do desenvolvimento do Programa sendo que este

poderia ajudar na aproximacao entre familia/escola e no combate a exclusdo digital.

Afirma que a avalia¢do positiva que a escola em geral tem do PROINFO, indica que
nado ha resisténcia por parte do professor em relacdo a inser¢do da informatica na escola e que,
ao contrario, ele demonstra entender a necessidade de a escola publica preparar seu aluno para
se inserir digna e criticamente na ’Sociedade da Informagdo”. Segundo nossa visdo ndo ha
uma resisténcia teorica dos professores ao PROINFO porque estes professores ndo tém uma
visdo tedrica a respeito desta tematica, de forma geral a escola ndo tem uma visdo critica
quanto aos recursos tecnologicos inseridos no processo ensino-aprendizagem. A impregnancia
deste discurso modernizante sugou o professor que, deslumbrado ante os recursos
tecnologicos ndo tem resisténcia tedrica, ndo tem esta resisténcia, frisamos mais uma vez,

porque na realidade lhe falta uma visdo teorica, critica, desta problematica.

E Cotrim considera, por fim, que a informatica ndo poderd resolver problemas
cronicos da educacgdo e que o computador ndo substituird o professor em sua tarefa de formar
seres humanos criticos, conscientes, solidarios e, sendo assim, a escola pode incorporar a
informatica de maneira criativa, para o que sdo necessarias politicas publicas claras e
objetivas, que destinem maiores somas a formagdo de recursos humanos e busquem melhor

articulagdo com a escola, o professor, a comunidade e referenciem-se nas especificidades



regionais. Embora concordando com o pesquisador em foco em alguns aspectos,
compreendemos que as politicas publicas na educacdo brasileira ndo leva em conta estes

critérios levantados e expostos como possibilidade de melhoria da escola.

Como se vé sdo afirmacdes que demonstram o nivel de complexidade de um
Programa que, no discurso, propunha a modernizacdo da educacdo, inserindo recursos
informdticos em sua estrutura, mas que, na pratica, resvalou na precariedade, principalmente,
por desconsiderar locais e seus problemas. Sendo assim, poderiamos afirmar que nio existe
contradi¢@o, pois, o discurso modernizante constitui a pratica. A precariedade da pratica ndo
¢ uma disfuncdo do discurso, mas a sua realidade, ele a consolida. As afirmacgdes, as
representacdes, as imagens também constituem a pratica e o discurso por sua vez ndo pode ser

tomado como sinonimo de teoria, ele se satisfaz com o ocultamento da realidade.

O trabalho de Leme (2004), embora trate de um tema diferente, aborda alguns
aspectos que envolvem o PROINFO, as formagdes desenvolvidas nos NTEs de Goiania e o
trabalho de seus multiplicadores. Diferencia-se do trabalho anterior quanto ao locus da

pesquisa e quanto a abordagem proporcionada pela pesquisadora.

Nesse seu estudo, Leme procurou investigar de que maneira a Internet estava sendo
implantada nos laboratérios de informatica das escolas publicas de Goiania. E nesta
investigacdo a autora diz que acompanhou as acdes de professores dinamizadores, que atuam
na coordenacdo dos trabalhos nos laboratorios de informatica das escolas publicas, e o

trabalho dos professores multiplicadores.

Sobre o dinamizador, a autora diz que ¢ um funcionario escolhido pela préopria escola
para dinamizar o trabalho entre os professores e o laboratério de informatica. Ele precisa
entender da parte pedagogica e técnica e que tenha feito os cursos oferecidos pelo NTE. Este
professor, em muitas ocasides, ¢ escolhido pelo diretor sem consulta ao coletivo da escola.
Quando esta escolha ocorre desta forma, podemos entendé-la de duas maneiras: o diretor esta
“favorecendo” o professor, j4 que o ambiente informatizado da escola ¢ visto como algo
melhor do que a sala de aula, ou, este professor esta sendo insuficiente em sua pratica e,

ortanto, ¢ “relegado” ao laboratorio de informatica ou a biblioteca.
9

A autora da pesquisa em foco afirma que a falta de um projeto bem delineado que
articule os objetivos a que se quer alcangar prejudica o trabalho dos dinamizadores e também

dos multiplicadores.



A falta de um projeto que apresente objetivos claros para nortear o trabalho dos
multiplicadores no NTE, dos dinamizadores e dos professores afeta a integragdo das
atividades a serem realizadas nos laboratdrios de informatica, e que se integre aos
processos de ensino e aprendizagem. Assim como a falta de verbas para atender as
necessidades de conserto dos computadores, ¢ algo que precisa ser estruturado nos
projetos para implantac@o dos laboratorios de informatica...(LEME, 2005, p. 40).

Como se observa hd, além da falta de um projeto que possibilite a integracdo dos
trabalhos entre os envolvidos nesse processo, também ha falta de verbas para manter e
renovar o laboratorio de informatica da escola. E a manuten¢dao do laboratorio deveria ser
motivo de preocupagdo, pois, insumos como tinta e tonner para impressoras sdo caros, além
de que os equipamentos de informatica ficam obsoletos muito rapidamente; a tendéncia, por
exemplo, entre os sistemas operacionais, principalmente os proprietarios®, é requerer cada vez

mais dos equipamentos, solicitando, portanto, equipamentos mais potentes € mais novos.

Outro aspecto importante que Leme chama a atencdo diz respeito a parceria entre o
Nucleo de Tecnologia Educacional de Goidnia e as escolas onde a pesquisa foi desenvolvida.
Uma informag¢do importante que a autora ressalta diz respeito ao interesse que os professores
das escolas pesquisadas tém pelas capacitagdes, mas que esbarram na falta de tempo para
fazé-las. Esses professores, em sua maioria, trabalham mais de um periodo e as escolas ndo

tém como libera-los sem prejuizo das atividades letivas.

Sobre a parceria entre o NTE e uma das escolas pesquisadas, Leme expondo o que a

professora dinamizadora lhe respondeu, afirma que

em relacdo a parceria do NTE com a escola, a professora pesquisada apontou a
importdncia que teriam as trocas de informagdes entre secretarias, NTE,
coordenagdo e diregdo, pois, trariam para a escola idéias sobre outras possibilidades
de uso do laboratério e da Internet. (LEME, 2005, p. 75).

Na outra escola pesquisada por Leme ¢ levantada a questdo quanto aos cursos
oferecidos pelo NTE de Goidnia. A pesquisadora diz que ao investigar a situacdo dos
professores da escola quanto as capacitagdes oferecidas pelo Nucleo, a professora
dinamizadora avaliou os cursos pela sua duragdo e pelo conteudo, afirmando que os cursos
sdo curtos, de curta duragdo, e os conteudos nem sempre se iniciam pelo mais facil. No caso

do curso em questdo, a professora dinamizadora disse que se iniciou pelo mais dificil, isto &,

4 . . -, . . -, . g
Sistema operacional proprietario, bem como os demais softwares proprietarios, possui licenga para sua

instalagdo e utilizag@o com jurisprudéncia propria que, caso nao sejam observadas as leis de protegao, pode levar
as penalidades cabiveis. Além da necessidade de licenga, estes programas ndo podem ser alterados no seu
codigo-fonte, isto €, o usuario ndo tem permissdo para alterar a funcionalidade do software, mesmo que seja no
sentido de torna-lo mais 1til ao que ele precisa ou deseja.



os professores cursistas tiveram que desenvolver uma homepage durante uma semana de
curso, realizado nas férias de julho, que contou com 60% de participagdo dos professores. Ela
afirmou que a maioria dos professores ndo possuia dominio das ferramentas basicas que o

computador oferece, por isso, considerava que o curso se iniciou pelo mais dificil.

As professoras dinamizadoras relataram a pesquisadora que os cursos promovidos
pelo NTE deveriam ocorrer na propria escola e no horario de aula, a fim de que um maior

numero de professores participassem.

E quanto ao uso dos laboratorios de informatica, a autora diz que

em uma andlise das duas escolas pode-se verificar que os fatores que impedem o
trabalho com os laboratérios de informatica ndo estdo basicamente nos professores,
como sempre ¢ enfocado nas discussdes: medo da maquina, despreparo entre outros
apontamentos. O que se verifica sdo as precarias condigdes de trabalho docente e de
infra-estrutura de funcionamento das escolas dos seus laboratérios, dos
dinamizadores e dos multiplicadores (LEME, 2005, p. 91).

A observagdo acima foi constatada também no transcorrer desta pesquisa, uma vez
que o trabalho dos professores multiplicadores ocorre sem as minimas condigdes necessarias
para se atingir algum éxito. Sao professores que se dedicam, mas que ndo tém a contrapartida
necessdria por parte da Secretaria da Educacdo no sentido de promover um melhor

atendimento de alunos e professores da rede estadual de ensino.

Apesar de considerar a precariedade do trabalho de professores dinamizadores e
multiplicadores, esta pesquisadora critica a formag¢ao que o NTE promove, pois, para ela os
cursos curtos ensinam o minimo que ndo chega a ser o basico, segundo depoimentos das

professoras entrevistadas.
Concluindo, ela critica o PROINFO e diz que

a forma descentralizada de trabalho do PROINFO ¢ do NTE, sem diretrizes
norteadoras para o trabalho nas escolas, transfere a responsabilidade dos problemas
enfrentados na integracdo da Internet para a escola, aos professores, a dinamizadora
e a multiplicadora. Nao isentando a escola totalmente do processo, ha de se construir
primeiramente as bases que sustentardo os projetos na escola, por parte do
PROINFO e do NTE, 6rgdos que atendem por essa fun¢do mas que, na pratica,
apenas cobram resultados em relatorios (LEME, 2005, p. 118).

Outra conclusdo que deve ser destacada diz respeito aos cursos de capacitacdo. A

pesquisadora considera que esses cursos precisam ser repensados e que devem ser dadas as



condigdes para que a assessoria dos multiplicadores realmente chegue as escolas. Afirma

ainda que

o numero de multiplicadores ¢ insuficiente para atender a demanda das escolas e a
capacitacdo oferecida ndo garante a formagdo necessaria que o professor precisa
para compreender as mudancgas que devem ocorrer para que se trabalhe de maneira
proveitosa com a Internet (p. 119).

Complementando o que a pesquisa de Leme nos trouxe, por meio de um questionario
elaborado para o desenvolvimento de desta pesquisa, fiz a seguinte pergunta a coordenagdo
pedagbgica do NTE de Goidnia: Quais as principais dificuldades para a realiza¢do plena do

trabalho dos multiplicadores? Que foi respondido da seguinte forma:

A auséncia de defini¢do de papéis. O NTE ainda oscila na busca de uma identidade
que ndo construiu nesses anos de atuacdo. Isso se aplica especificamente ao NTE
Goiania, dado a sua proximidade com a Superintendéncia (de Educagédo a Distancia)
e a subsecretaria de educagdo. Isso faz com que o NTE tenha que redobrar esforgos
para “trazer” professores aos cursos de formacgdo, uma vez que estes Orgdos
deveriam ter um programa de formacao estruturado (Resposta a questdo n° 12 do
Questionario Aplicado aos Multiplicadores).

Como se pode notar, as dificuldades apontadas pela pesquisadora ndo foram citadas
pelos envolvidos no processo de capacitagdo. Para os professores multiplicadores, conforme a
resposta acima, a dificuldade maior esta na definicao de papéis entre o NTE, 6rgdo executor, e
os oOrgaos diretivos. Fica perceptivel que além da indefinicdo quanto aos papéis, como na fala
da coordenagdo, outros problemas, como os colocados por Leme sdo importantes para que a

estrutura funcione a contento.

Segundo, ainda, a resposta da coordenagdo do NTE temos na dificuldade para
compor os cursos de formagdo um obstaculo que advém da falta de um programa de formagao
estruturado, ou seja, os professores multiplicadores, mesmo ndo deixando explicito,
compreendem que algumas determinagdes devem ser estruturadas através de politicas
publicas que possam inserir o uso dos recursos tecnoldgicos na educacdo. Entre estas
determinacgdes deve constar as condi¢des em que os professores que procuram as capacitagdes
oferecidas pelo nucleo precisam para se dedicar e terem um rendimento satisfatorio por meio

dos mesmos.

Considero importante destacar que as pesquisas em foco, de Leme (2004), de Lima
(2005) no item anterior, e a de Faria (2005) que sera abordada em seguida fazem parte de uma

pesquisa maior denominada “REDUCATIVA - Rede de comunicacdo educativa —



capacitacdo integrada: universidade e escolas publicas de educagdo basica”, coordenada pela

professora doutora Mirza Seabra Toschi.

Assim, outra pesquisa que aborda o tema das tecnologias da informagdo e da
comunicagdo inseridas no processo ensino e aprendizagem ¢ o de Faria (2005). Esta pesquisa
teve por objetivo geral investigar as situacdes pedagdgicas bem sucedidas de uso das TIC nos
laboratorios de informatica das escolas publicas. Para tanto, a autora selecionou trés escolas —
sendo uma de cada esfera: municipal, estadual e federal, em que, com o auxilio dos NTEs de
Goiania, tivessem desenvolvendo um bom uso dos laboratorio de informatica; nesse sentido,
ela desenvolveu um conceito de boa utilizagdo diante do quadro que foi encontrando ao fazer

sua pesquisa.

Uma associacdo que geralmente ¢ feita relaciona a falta de formagao dos professores
com o pouco ou o mal uso do laboratério de informatica ou do ambiente informatizado da

escola. Quanto a este aspecto, Faria em sua pesquisa afirma que

a formagdo do professor para que tenha uma visdo ampla da sua profissdo e
incorpore as inovagdes tecnologicas, como o laboratorio de informatica, a sua
pratica ¢ um caminho essencial, no entanto, ndo ¢ o inico, pois depende também das
politicas educacionais, da valorizagdo profissional do professor e de outras
dimensdes. Mas a formacgao deve considerar os processos de mudangas e municiar o
professor de habilidade investigativa que permita a andlise das situagdes educativas
nas quais esta atuando, e, se necessario, leva-lo a alteragdo de sua pratica (FARIA,
2005, p. 11).

Ao analisar as pesquisas ja desenvolvidas utilizando-se da tematica das TIC na
educagdo ou no ensino, esta autora conclui que elas “denunciam uma falta de impacto das
politicas educacionais de informatica educativa nas praticas cotidianas das escolas e mostram

que a formacao de professores para o uso da informéatica ¢ uma necessidade urgente”. (p. 12).

A autora afirma que identificou nas conclusdes das pesquisas analisadas a
necessidade de discussdo nas escolas do uso da informatica, bem como a necessidade de
ampliar os investimentos na formagao dos professores. Mas, retomando sua afirmacdo acima,
ela questiona se somente estes elementos bastariam para propiciar uma melhor utilizagdo do
laboratorio de informéatica nas escolas. E questiona ainda se as politicas educacionais devem
se preocupar somente com a formag¢do dos professores para o uso da informatica e como
deveria ser esta formacdo. Ela define essas questdes como necessdrias para nortear o seu

estudo e para mostrar também a complexidade desta problematica.



Explicando sobre os critérios de escolha das escolas a serem investigadas, Faria
afirma que de um total de 33 escolas estaduais apresentadas pelo NTE do Estado, somente 16
estavam dentro das possibilidades de investigacdo, pois, as demais ou eram fora de Goiania,
ou tiveram equipamentos roubados ou os laboratérios estavam em reforma ou, finalmente,
ndo tinham professores capacitados pelo Nucleo. Este tltimo aspecto chamou a atencdo da

pesquisadora que diz, quanto a isto:

..identificamos mais um elemento para compor a situacdo de instituigdes
consideradas pelo NTE como bem-sucedidas no uso do laboratério, ou seja, escolas
cujos professores ja haviam recebido capacitagdo para o uso da informatica e que
estdo com os laboratorios instalados ha mais tempo (FARIA, 2005, p. 39).

Sobre o quadro levantado pela pesquisadora quanto aos aspectos considerados
relevantes para uma boa utilizagdo do laboratério de informatica das escolas, colhidas no NTE
de Goiania (estadual) ela conseguiu determinar as seguintes caracteristicas: escolas que
estavam com seus laboratdrios em funcionamento; professores ja capacitados; praticas ndo
tradicionais no uso do laboratoério; professores que desenvolviam projetos de aprendizagem.
Estabelecido este quadro, ela conta que foi feita uma divisdo das escolas que se enquadravam
dentro desta caracterizagdo para que, juntamente com as outras pesquisadoras do projeto

“REDUCATIVA?”, visitassem estas escolas.

Apos estabelecer estes critérios, colhidos da analise do quadro apresentado pelo
Nucleo de Tecnologia Educacional do Estado, a pesquisadora investiga a realidade da rede

municipal de Goiania.

A representante do NTE municipal, ao ser indagada sobre a existéncia de
experiéncias bem-sucedidas na utilizagdo do laboratdrio, respondeu que nio havia
como apontar uma unica escola, porque as tentativas de uso especifico do
laboratério sdo diferentes em cada uma delas, dependendo do periodo escolar, do
tamanho da escola, do tempo em que o laboratdrio ja estava instalado, ou seja, que
existiam caracteristicas que interferiam na organizagdo e uso do laboratério. No
entanto, indicou oito escolas do PROINFO da rede municipal como possiveis
institui¢des que estariam desenvolvendo um melhor trabalho, em virtude do maior
tempo de instalagao dos laboratérios (FARIA, 2005, p. 41).

Com esta observacdo recebida no NTE municipal, a pesquisadora diz que
acrescentou as caracteristicas recolhidas no nucleo estadual mais uma, ou seja, “escolas com
laboratorios ha mais tempo”, ¢ outra possibilidade de experiéncias bem sucedidas de uso do

laboratorio de informatica.



Outro aspecto destacado por essa pesquisa diz respeito as politicas publicas para a
inser¢do das tecnologias da informagdo e da comunicagdo na educagdo. Quanto a isto, a

autora afirma que

sabe-se que as politicas publicas para a educagdo no Brasil ja indicam essa relagdo
entre escola e tecnologia, por exemplo, com o PROINFO. Mas hid um
questionamento se realmente a sociedade brasileira estd participando ativamente
dessas politicas. Principalmente, se o Estado as estd definindo a partir de uma
perspectiva de submissdo ao poder economico internacional, segundo o receitudrio
neoliberal (FARIA, 2005, p.46).

Sobre os aspectos que considero relevante destacar das pesquisas que tenho analisado
nesse item, a questdo da formagao dos professores, a atuagdo dos NTEs de Goiania e aspectos

do PROINFO sao abordados pela autora em diferentes passagens de sua pesquisa.

No seu trabalho, a autora discute o conceito que Esteve (1995) criou para designar o
que chama de “mal-estar docente”. Este “mal-estar” origina-se a partir das péssimas
condigdes de trabalho dos docentes e da degradacdo da profissio docente nos dias atuais.
Faria estabelece, entdo, algumas questdes sobre a influéncia das politicas publicas de

formacao de professores em relagdo com este “mal-estar”.

Diante desse mal-estar, serd que a formagdo do professor estd dando conta de
auxilid-lo no trabalho docente? E as politicas e reformas educacionais estdo
considerando esses fatores? Como o professor pode buscar situagdes educativas
bem-sucedidas que utilizam um recurso considerado tdo novo como o laboratorio de
informatica? Como alcangar uma melhor utilizagdo do laboratério de informatica? O
que parece ¢ que as reformas estdo auxiliando na ampliacdo desse sentimento de
mal-estar e desajustamento do professor perante o seu trabalho. A sociedade, em
plena mutacdo e, inserida num contexto tecnologizado, estd sendo considerada
quando da formagao do professor? (FARIA, 2005, p. 68).

Estas questdes sdo importantes para se ter uma nuance do trabalho dos docentes das
escolas publicas que, pelo que pude acompanhar no transcorrer desta pesquisa, passam por

péssimas condi¢des de trabalho e de apoio para sua autoformagao.

Como a autora conclui, a formacao de professores ndo tem dado conta de inseri-los
na sociedade de informacdo e comunicagdo. E, acrescenta, que s6 a formacao ndo ¢ suficiente

para uma boa utiliza¢ao do laboratério de informatica da escola pelos professores.

Dessa forma, as barreiras que a escola enfrenta para a utilizacdo das TIC, neste caso
em especial, os laboratorios de informatica, poderiam ser compreendidas a partir da: falta de

formacdo de professores, politicas educacionais ineficientes e que ndo auxiliam a pratica da



escola, condigdes materiais precarias, falta de apoio técnico e de sintonia entre os

profissionais da escola, gestdo alheia a essa realidade, entre outros.

Quanto a formacdo oferecida pelos NTEs, a pesquisa de Faria (2005) chama a
atengdo para os seguintes aspectos: “um dos tipos de formagdo de professores oferecida pelo
NTE no formato de oficinas, era realizada na propria escola e no horario de trabalho” (p. 85).
Para que isto ocorresse, o coletivo da escola se reorganizava e, como no periodo em exame a
rede municipal dispunha de horarios coletivos de estudo e planejamento, era possivel este tipo

de formagao.

Mesmo ndo sendo a minha realidade de pesquisa, j4& que investigo os cursos de
formagdo de professores do NTE estadual, percebe-se uma caracteristica comum as duas redes
de ensino na questdo da capacitacdo em servigo. Isto pode ser vislumbrado na seguinte

constatacdo da pesquisa de Faria, na investigacdo desenvolvida numa escola estadual.

Quando perguntei sobre a formagdo especificamente em informatica, as professoras
demonstraram que esta era uma preocupacdo delas e que, nesse sentido, ja tinha
havido tentativas de formacdo independentes do NTE. O relato foi o de que ja
haviam tentado se organizar em horarios diferentes, mas ndo conseguiram, e que o
ideal seria a liberag¢@o dos docentes do horario de aula para a formagio. (...).

As professoras pesquisadas ndo possuiam formagdo e nem quando queriam se
formar havia condigdes. Nao era permitido que recebessem formagao no horario de
trabalho e sair desse horario era dificil, pois trabalhavam no projeto Aprender no
periodo matutino e lecionavam no vespertino (p. 99).

Os relatos dessas professoras, investigadas nesta escola, sdo de que ja haviam tentado
a formagdo junto ao NTE estadual em horérios alternativos, apds as aulas matutinas ou
vespertinas, porém, ela sempre esbarrava na falta de tempo disponivel dos professores que
desejavam a capacitagdo, mas, por estarem envolvidos com outras atividades, como por

exemplo, o trabalho em outra escola ou estarem cursando faculdade, ndo tinham como fazé-la.

Segundo as interpretagdes constituidas na pesquisa de Faria, ¢ preciso destacar as
criticas feitas pelas escolas ao trabalho de acompanhamento e de formacao do NTE feito pelos
professores multiplicadores. Entre estas criticas destacam-se a observacao da diretora de uma
escola (federal) e a coordenagdo pedagodgica de outra (estadual) quanto a estes aspectos
desenvolvidos pelos professores multiplicadores. Utilizo-me desta citagdo para demonstrar os
limites encontrados pelo NTE, sem, porém, tirar as razdes das criticas estabelecidas pelas

escolas. Entdo temos quanto a escola federal, a seguinte observagao.



De acordo com a Diretora, o NTE condiciona o laboratério no colégio apenas se
estiver sendo usado. O NTE do Estado de Goias oferece cursos de uso técnico.
Antes estes cursos seduziam o professor, mas atualmente ndo sdo mais atraentes. O
apoio recebido pelo NTE ja esta ficando ultrapassado e os professores querem
discutir mais sobre educacdo, e ha uma discrepancia entre a multiplicadora do NTE
e os professores do colégio, que sdo mestres e doutores (FARIA, p.117 — Didrio de
Campo, protocolo n° 1, p. 24, linhas 11-24).

E a pesquisadora acrescenta que esta politica estabelecida pelo NTE estadual ndo
consegue resolver questdes relativas a formag¢do e ao acompanhamento, mas, influencia
sobremaneira a organiza¢do do laboratorio de informatica desta escola federal e também da
escola estadual. Quanto a escola estadual, a critica citada da coordenagdo pedagogica refere-
se a interferéncia na organizagdo do funcionamento do laboratério de informatica da escola
pelo Nucleo: “...A coordenadora salientou que o NTE orienta para que se deixe um dia da
semana para o laboratdrio atender a comunidade, o que, segundo ela, atrapalha o andamento

das atividades escolares” (p. 118).

A utilizagdo do laboratdrio pela comunidade ¢ uma premissa do Programa e que o
NTE atende, embora as diretrizes do programa estabelecam o uso pela comunidade aos finais
de semana ou horarios em que os alunos ndo estejam utilizando o laboratorio. Ha aqui,

portanto, uma contradi¢do entre o que estd escrito e a pratica investigada.

Concluindo a sua pesquisa, a autora reafirma a necessidade da formacdo dos
professores como um dos critérios para a boa utilizagdo do laboratorio de informatica das
escolas publicas. Ela afirma que a formagdo do professor foi um elemento das situagdes
pedagbgicas que contribuiram para uma melhor utilizagdo do laboratorio das escolas
pesquisadas. Para ela, esta formacdo deve contemplar a informatica educativa e ter como
premissa a indagacao e a investiga¢do, na busca de compreender a sua pratica e 0s processos

de mudanga pelos quais ela passa.

E encerra dizendo que a formagdo de professores proposta pelo PROINFO necessita

de mais investigacdes e pesquisas. E € este o meu principal objetivo com esta investigagao.

A partir das observagdes e argumentacdes que estes autores produziram sobre a
utilizacdo da informdtica no processo ensino-aprendizagem e sobre a formacdo de professores
pretendo estudar a formagdo oferecida pelo Nucleo de Tecnologia Educacional de Goids sob
um prisma diferente, sob a visdo de alguém que viveu todo o processo de implantagdo do
NTE de Goiania, bem como a implantacdo do PROINFO — Programa Nacional de Informatica

na Educacdo, e seu historico de capacitacdes de professores da rede publica de ensino.



Para tanto, acompanhei o funcionamento do NTE de Goidnia, analisando o material
utilizado nas capacitacdes, observando cursos de capacitacdo oferecidos, material de

divulgacdo e o discurso defendido por seus integrantes.

Interessante notar que ha uma clara tendéncia de substituir os cursos que antes eram
ministrados exclusivamente nos laboratérios do NTE por cursos nas escolas com os
professores em servigo e utilizando plataforma de cursos semi-presenciais ou totalmente a

distancia, como veremos na analise dos dados da pesquisa desenvolvida.



CAPITULO 111

O PROGRAMA NACIONAL DE INFORMATICA NA EDUCACAO -
PROINFO — EM GOIAS

1. Formacio para o uso das tecnologias?

O uso das tecnologias da informacdo e da comunicagdo (TIC) na educacdo trazem
novos elementos e problemas, novas demandas por materiais e equipamentos e necessidade
de formacdo e qualificacdo dos recursos humanos que nela atuam. Surgem com elas novas
necessidades, anseios e medos. Pretto (2002) chama a atengdo para este fato, destacando

quanto a formacdo de professores no Brasil e no cenario internacional que

as discussOes sobre a necessidade de formagdo de professores para enfrentar os
desafios do mundo contempordneo tomam conta dos debates sobre o sistema
educacional no Brasil e no mundo. Discutem-se os materiais didaticos, que vao dos
velhos conhecidos livros didaticos ao uso das ja ndo tdo novas Tecnologias da
Informag@o e Comunicagdo (TIC) (Pretto, 2002, p. 121).

Evidencia-se a urgéncia de formacao para os docentes que atuam nos mais variados
niveis de ensino quanto ao uso das tecnologias como recurso ao processo de ensino e de

aprendizagem.

Dentro de um cardter mercadologico, este desenvolvimento tecnoldégico vem
exigindo mudangas, conforme Valente, requerendo um “profissional critico, reflexivo e com
capacidade de aprender a aprender, de trabalhar em grupo e de se conhecer como individuo”
(Valente, 1999, p.15). Evidentemente que a formagdo desse profissional ¢ cobrada das
instituicdes que, socialmente, sdo vistas com esta possibilidade de formagdo: a escola e a

universidade.

Dessa forma, a importancia dada aos computadores e a outros recursos tecnolégicos
inseridos na educacdo, em todas as modalidades de ensino, provoca nos professores duas
reagdes opostas: 0 medo de sua incorporacdo ao seu fazer pedagodgico ou a adesdo acritica em
sua incorporacao sem que haja reflexdao sobre as possiveis mediagdes provocadas por elas em

suas atividades pedagogicas.



Esta introdug¢do dos recursos tecnologicos, dentre os quais os equipamentos de
telematica, vai exigindo dos profissionais docentes competéncias para se lidar com eles, isto
¢, 0s pais, os alunos e as instituigdes governamentais cobram o uso desses equipamentos que
sdo instalados nas escolas e que precisam ser usados. Como o mercado cobra a formagdo de
uma mao-de-obra qualificada, estes recursos tecnoldgicos inseridos nas escolas visam
também ao atendimento deste aspecto, pois, as escolas tém assumido que uma de suas fungdes
seria atender o mercado de trabalho. Poderiamos indagar se o PROINFO, mesmo ndo
assumindo isto, ndo teve também esta intengdo ao inserir os computadores nas escolas

publicas.

Mas, como preparar jovens para o mercado de trabalho e exigir esta formagdo dos
docentes diante de seu despreparo em lidar com estas tecnologias? Como convencer os
professores da necessidade de inserir os recursos tecnologicos da informatica, da Internet, dos
recursos audiovisuais, entre outros, no processo de ensino e de aprendizagem se ndo tém
formagdo para isso? Qual a importancia da utilizagdo destes recursos na pratica pedagogica? E
como os professores vém lidando com esta realidade, a medida que suas escolas passam a

contar com estes recursos?

Estas questdes sdo importantes para se perceber como vem sendo tratado este tema
por parte daqueles que lidam diariamente com ele, ou seja, como os professores das escolas

publicas que estdo recebendo equipamentos e acesso a Internet estdo reagindo a isto.

E preciso compreender também que ha, na atualidade, um discurso estruturado no
sentido de afirmar que uma educacdo de qualidade se consegue com o uso das tecnologias.
Este discurso, na maior parte das vezes, desconsidera o fazer docente ao privilegiar os meios e

ndo os autores do processo educacional.

Moraes (2006) chama a atencdo para o interesse do Banco Mundial no financiamento
de programas voltados para a educacdo, entre eles o uso da informatica e a formagdo de
professores. Ou seja, para esta instituicdo financeira, a educagdo € vista como um caminho
para a superacdo das desigualdades sdcio-econdmicas, possibilitada pela inclusdo do maior
numero possivel de pessoas, e a formagdo dos recursos humanos, os professores, deve ser

rapida no sentido de proporcionar esta inclusao.

Nesta mesma perspectiva defendida por Moraes, Barreto (2001) alerta sobre a
subordinagdo das tecnologias da informag¢do e da comunica¢do as diretrizes do Banco

Mundial. Ela destaca esta subordinacdo e a atuacdo deste organismo — o Banco Mundial — nas



praticas de formacdo de professores, praticas estas caracterizadas pelo aligeiramento e pela
predominancia tecnicista em detrimento de uma formacdo inicial em bases solidas e da
formacdo continuada. Ou seja, o que caracteriza os programas atuais em que a formagao do
professor para o uso dos recursos tecnologicos como a informatica, a Internet, os recursos
audiovisuais, sdo sua pequena duragdo, decorrendo dai que praticamente inexiste a
possibilidade de reflexdo quanto ao uso desses equipamentos e de elaboragdo de condi¢des de
aprendizagem para os alunos. Isto foi percebido na pesquisa efetuada, e em algumas pesquisas

citadas no transcorrer deste trabalho, e pode ser comprovado no capitulo V.

Sobre as caracteristicas de valorizagdo das tecnologias em detrimento do humano e

sobre as exigéncias do Banco Mundial, Barreto afirma que:

...datam de 1995 textos-chave do Banco Mundial estabelecendo como saida para a
educagdo — e exigéncia para a concessdo de empréstimos aos paises do Terceiro
Mundo — a utilizagao de “tecnologias mais eficientes”, no movimento de quebrar o
que estd posto como “monopdlio do professor na transmissdo do conhecimento”.
“Tecnicamente” falando, a perspectiva ¢ a de que o desempenho dos alunos depende
menos da formagao dos professores ¢ mais dos materiais pedagogicos utilizados: um
modelo de substituicdo tecnoldgica, fundado na racionalidade instrumental. Nestes
termos, importa o aumento da produtividade dos sistemas educacionais, por sua vez
atribuido ao uso intensivo das tecnologias. Nao seria a educagdo a ferir a logica do
mercado (quanto maior a presenca da tecnologia, menor a necessidade do trabalho
humano) e a ética da acumulagdo do capital. (BARRETO, 2001, p. 17-18).

Como se depreende do texto, ha uma valorizagdo excessiva das tecnologias em
detrimento do professor. E ha o envolvimento direto de um organismo financeiro
internacional, o Banco Mundial, na condu¢do de programas envolvendo o uso das tecnologias
e a formacdo de professores. Outro aspecto que Barreto (2001) chama a atengdo ¢ a orientagdo
do Banco Mundial aos paises periféricos para o uso das TIC na formacdo de professores,
utilizando modalidade a distancia sendo, portanto, objeto de recomendag¢do dos organismos

internacionais para os paises periféricos.

Dentro das premissas do Banco Mundial, nas quais privilegia-se o tecnolégico em
detrimento do humano, Moraes (2006) destaca que a extingdo do Programa Nacional de
Informatica Educativa — PRONINFE e a criagdo do PROINFO — Programa Nacional de

Informatica na Educacdo enquadram-se dentro dessas orientagdes.

Para esta autora, estes dois programas tém uma grande distingdo, apesar do objetivo
ser muito proximo ja que ambos tinham por finalidade a formagdo de professores para o uso
da informatica na educagdo. Essa distingdo diz respeito ao modelo de funcionamento dos

programas. Para ela, o modelo sistémico do PRONINFE envolvia varios atores:



representantes da Secretaria da Educag@o Especial e Superior, Centros de Informatica nas
Universidades Federais, Escolas Técnicas Federais e Secretarias de Educacao dos estados; ja
o modelo do PROINFO era limitado, a comecgar pelos atores envolvidos: a Secretaria de
Educacdo a Distancia (SEED/MEC) e os Nucleos de Tecnologia Educacional — NTEs — sob
responsabilidade das Secretarias de Educacdo. Destaca ainda que, enquanto no PRONINFE a
capacitacdo dos professores ficava a cargo das universidades, no programa que o substituiu —
o PROINFO - esta responsabilidade passou a ser dos Nucleos de Tecnologia, o que para ela,

contribuiu para o empobrecimento desta capacitacao.

O Programa Nacional de Informatica na Educacdo — PROINFO — serd melhor
retratado no proximo item, juntamente, com um enfoque nos NTEs — Nucleos de Tecnologia
Educacional — em especial, o NTE de Goiania, por ser o locus desta pesquisa, antes, porém,

elaboramos resumidamente uma trajetoria do uso da informatica na educacdo brasileira.

2. O Programa Nacional de Informatica na Educacio — PROINFO

Como vimos no item anterior, o uso da informatica na educagao no Brasil ja tem sua
historia (Moraes, 1997; Moraes, 2000), com algumas experiéncias e programas anteriores ao
PROINFO.

O uso da informatica na educag@o tem uma trajetoria historica razoavel segundo
Moraes (2000). As iniciativas para o uso da informatica na educagdo remontam-se a década

de 1970 e estavam ligadas ao ensino superior.

Nessa época, o Brasil iniciava seus primeiros passos em busca de um caminho
proprio para a informatizacdo de sua sociedade, fundamentado na crenga de que
tecnologia ndo se compra, mas ¢ criada e construida por pessoas. Buscava-se
construir uma base que garantisse uma real capacitagdo nacional nas atividades de
informatica, em beneficio do desenvolvimento social, politico, tecnolégico e
economico da sociedade brasileira. Uma capacitagdo que garantisse autonomia
tecnologica, tendo como base a preservagao da soberania nacional.

Na busca de maior garantia de seguranca e desenvolvimento da nacdo, o Brasil, a
partir de meados da década de setenta, estabeleceu politicas publicas voltadas para a
constru¢do de uma industria propria. Tais politicas condicionaram a adogdo de
medidas protecionistas adotadas pela area. (MORAES, 1997, p. 1).

Nesse periodo em foco, a informatica foi considerada assunto de segurancga nacional

e algumas medidas adotadas pelo governo brasileiro foram no sentido de preservar o mercado



local no que diz respeito a fabricacdo de microcomputadores. Dentre estas medidas destacam-
se a criacdo de orgdos que regulamentassem, supervisionassem e fomentassem o
desenvolvimento tecnologico. Entre estes 6rgdos destaca-se a SEI — Secretaria Especial de
Informatica, ligada diretamente ao Conselho de Seguranca Nacional da Presidéncia da

Republica.

Com a criagdo da SEI, como 6rgdo responsavel pela coordenagdo e execucao da
Politica Nacional de Informatica, buscava-se fomentar e estimular a informatizagdo
da sociedade brasileira, voltada para a capacitagdo cientifica e tecnologica capaz de
promover a autonomia nacional, baseada em principios e diretrizes fundamentados
na realidade brasileira e decorrentes das atividades de pesquisas e da consolidacdo
da industria nacional. Entretanto, para o alcance de seus objetivos seria preciso
estender as aplicagdes da informatica aos diversos setores e atividades da sociedade,
no sentido de examinar as diversas possibilidades de pareceria e solugdo aos
problemas nas diversas areas intersetoriais, dentre elas educagdo, energia, saude,
agricultura, cultura e defesa nacional (MORAES, 1997, p.1).

Segundo Almeida (1987), é necessario perceber a informatica como um produto do
desenvolvimento capitalista, num cenario de crise mundial, em que ela atua no sentido de
provocar um reordenamento das forgas produtivas, sendo que ela aparece como mais uma
etapa neste processo de divisdo da forca de trabalho a nivel mundial, em que os paises
centrais monopolizariam a produ¢do do conhecimento (incluindo ai os recursos informaticos)
e aos demais paises restaria o consumo dessa nova mercadoria, que age no sentido de

rejuvenescer o capitalismo.

Durante a década de 1970, temos entdo um cenario marcado pela reserva de mercado
para a informatica no Brasil e a criagdo de 6rgdos pelo governo brasileiro no sentido de

promover o desenvolvimento da industria tecnolégica nacional.

Segundo Moraes (1997), ja na época da criacdo da SEI havia um consenso de que a
educacdo seria o setor mais importante para constru¢do de uma modernidade aceitdvel e
propria, capaz de articular o avango cientifico e tecnoléogico com o patrimdnio cultural da
sociedade e promover as interagdes necessarias, e acrescenta que o Ministério da Educagdo
assume a ponta do processo, acreditando que o equacionamento adequado da relagdo
informatica e educacdo seria uma das condi¢cdes importantes para o alcance do processo da

informatizacgdo da sociedade brasileira.

E dentro desta perspectiva, portanto, que 0 MEC, em 1982, assumiu o compromisso
para a criagdo de instrumentos € mecanisSmos necessarios que possibilitassem o
desenvolvimento de estudos e o encaminhamento da questdo. Nesse mesmo ano, foram

elaboradas as primeiras diretrizes ministeriais para o setor, estabelecidas no III Plano Setorial



de Educacdo e Cultura, referente ao periodo de 1980/1985 e que apontavam e davam o devido
respaldo ao uso das tecnologias educacionais e dos sistemas de computacdo, enfatizando as
possibilidades desses recursos colaborarem para a melhoria da qualidade do processo
educacional (MORAES, 1997).

Como fruto das propostas da SEI e do MEC, implementadas para a inser¢do da
informatica na educacdo, destaca-se a realizagdo do I e I Seminario Nacional de Informatica
Educativa, promovidos nos anos de 1981 e 1982, respectivamente. O principal objetivo desses
semindrios foi promover um encontro entre os diversos atores que estariam envolvidos nesta
questdo, ou seja, educadores, filésofos, técnicos em informadtica, cientistas, psicologos e
técnicos do governo. Para Almeida (1987), estes semindrios ndo eram instdncias de
deliberagdo, pois, ndo continham a representatividade das categorias envolvidas. Segundo ele,
estes seminarios serviram como momentos de proposicdo e esquematizagdo de uma politica

nacional para a informatica na educacao.

Segundo Moraes (1997), destes semindrios surgiram vdarias recomendagdes
norteadoras para o uso do computador como ferramenta auxiliar do processo de ensino-
aprendizagem e entre elas, destacavam-se aquelas relacionadas a importancia de que as
atividades de informatica na educac¢do fossem balizadas por valores culturais, sdcio-politicos
e pedagogicos da realidade brasileira, bem como a necessidade de prevalecer a questdo

pedagbgica sobre as questdes tecnoldgicas no planejamento das agdes.

Foi nesses seminarios, nos relata Moraes (1997), que surgiu a idéia de implantacdo
de projetos-piloto em universidades, cujas investigagdes ocorreriam em carater experimental e

deveriam servir de subsidios a uma futura Politica Nacional de Informatizacdo da Educagao.

Como resultado destes Semindrios — como proposta dos participantes — surgiu o
Projeto EDUCOM, com o objetivo de ser uma experiéncia envolvendo as universidades e o
ensino publico, por meio de projetos de introducdo da informdtica educativa visando o
acompanhamento e a avaliagdo por parte dos técnicos e demais profissionais envolvidos,
garantindo assim que a informatica seria introduzida a partir das questdes colocadas pela

propria comunidade participante.

Em julho de 1983, o Comité Executivo da CE/IE (Comissdo Especial Informatica
na Educacfo) n° 11/83 aprovou o Projeto Brasileiro de Informatica na Educagao
(EDUCOM) com o objetivo de realizar estudos e experiéncias em Informatica na
Educacao, formar recursos humanos para ensino e pesquisa e criar programas de
informatica através de equipes multidisciplinares. (MORAES, 2000, p. 103. Grifo
meu).



O Projeto EDUCOM contou com a participagdo das Universidades Federais de
Pernambuco, Minas Gerais, Rio Grande do Sul, Rio de Janeiro e Universidade Estadual de
Campinas. Andrade (1993), fez a compilagdo de artigos produzidos por responsaveis pelo
projeto nos diferentes Estados, apontando as suas realizagdes, questionamentos e os limites,
principalmente, advindos da falta de politica especifica para a 4rea e os poucos recursos

mvestidos.

Para alguns estudiosos (Moraes, 1997; Moraes, 2000), o esfor¢o em viabilizar os
projetos locais do EDUCOM esbarrou na auséncia quase total de uma politica norteadora.
Esta situagdo revela que a problematica ficou restrita ao ambito local, ou seja, o sucesso ou
fracasso de cada um desses projetos estd diretamente ligado a capacidade que os agentes
locais tiveram em produzir as bases de sustentagcdo das diferentes experiéncias. Para Moraes
(1997), o Projeto EDUCOM cumpriu o seu papel, apesar dos percalgos, interesses velados e
tentativas de obstrucdo de pesquisa. Segundo esta estudiosa, se ndo foi feito mais, pelo
Projeto em questdo, foi porque os organismos governamentais deixaram de cumprir parte de
suas obrigacdes financeiras, apesar dos diversos protocolos firmados e do interesse e

iniciativa de implementacdo do Projeto partir do proprio Governo Federal.

Em abril de 1986, apos a criacdo do Comité Assessor de Informatica na Educagdo —
CAIE/MEC, foi aprovado o Programa de Ag¢ao Imediata em Informatica na Educagao de 1° e
2° graus, objetivando a criacdo de uma infra-estrutura de suporte junto as secretarias estaduais
de educacio, a capacitagdo de professores, o incentivo a producdo descentralizada de software
educativo, bem como a integracdo de pesquisas que vinham sendo desenvolvidas pelas

diversas universidades brasileiras.

O Programa de Ac¢do Imediata, utilizando a abordagem sistémica no planejamento
de suas agdes, apresentou um elenco de projetos voltados para o atendimento as
fun¢des basicas referentes ao uso/aplicacao da tecnologia, a producdo, a pesquisa, ao
desenvolvimento de recursos humanos, além do atendimento as fung¢des de apoio
relativas ao fomento, a disseminagdo e a divulgagdo da tecnologia de informatica
educativa. Como importante estratégia de acdo, propunha a convergéncia de
esforcos do setor educacional em busca de autonomia tecnoldgica no pais e
capacitagdo nacional para que a sociedade brasileira fosse capaz de assumir o
comando do seu proprio processo de informatizagdo, colaborando para o pleno
desenvolvimento do pais (MORAES, 1997, p. 5).

Com este Programa foi implementado o Projeto FORMAR, operacionalizado por
meio de dois cursos de especializacio em informatica na educag¢do, em nivel de pos-

graduacdo lato sensu, realizados na UNICAMP, em 1987 e 1989, dedicados aos professores



das diversas secretarias estaduais de educacdo e das Escolas Técnicas Federais (atuais

CEFETs).

Os professores formados por meio destes cursos tiveram como compromisso
principal projetar e implantar, junto a secretaria de educacdo que o havia indicado, um Centro
de Informatica Educativa — CIEd, a ser implementado mediante apoio técnico e financeiro do
MEC que deveria oferecer respaldo necessario a consecu¢do dos objetivos propostos pelo

Projeto.

Um aspecto que chama a atengdo ¢ o fato de cada secretaria de educagao definir os
rumos de sua proposta, de acordo com a capacidade técnico-operacional de sua equipe e
possibilidades de formacao de recursos humanos. Ao MEC competia o repasse dos recursos
necessarios, a cooperacdo técnica entre os pesquisadores dos centros-piloto do Projeto
EDUCOM e os professores das secretarias de educagdo, além do fornecimento dos
equipamentos necessarios, de acordo com as especificacdes propostas pelo Comité Assessor

do Ministério.

No periodo de 1988 e 1989, dezessete CIEd foram implantados em diferentes estados

da Federagao.

Além de atribui¢des administrativas, esses centros se transformaram em ambientes
de aprendizagem informatizados integrados por grupos interdisciplinares de
educadores, técnicos e especialistas, suportados por programas computacionais de
uso — aplicagdo da informatica na educacdo. Cada CIEd tinha como propdsito
atender a alunos e professores de 1° e 2° graus e de educagdo especial, além de
possibilitar o atendimento a comunidade em geral constituindo-se num centro
irradiador e multiplicador da tecnologia da informatica para as escolas publicas
brasileiras, o principal responsavel pela preparacdo de uma significativa parcela da
sociedade brasileira rumo a uma sociedade informatizada (MORAES, 1997, p.6).

A partir das iniciativas citadas, e de outras orientacdes tomadas pela SEI e pelo
MEC, temos a elaboracdo do PRONINFE. A finalidade deste Programa era: desenvolver a
informatica educativa no Brasil, por meio de projetos e atividades, articulados e convergentes,
apoiados em fundamentacdo pedagogica solida e atualizada, de modo a assegurar a unidade
politica, técnica e cientifica imprescindivel ao éxito dos esfor¢os e investimentos envolvidos.
No item anterior deste trabalho, abordamos alguns aspectos deste Programa — PRONINFE, e,

portanto, enfatizamos que ele serd o antecessor do PROINFO.



Tanto o Programa de Ac¢do Imediata quanto o PRONINFE, em termos de
organiza¢do ¢ funcionamento, visavam a capacitacdo continua e permanente de
professores nos trés niveis de ensino para o dominio dessa tecnologia em ambientes
de ensino e pesquisa, a utilizagdo da informatica na pratica educativa e nos planos
curriculares, além da integracdo, consolidagdo e ampliagdo das pesquisas e
socializagdo de conhecimentos e experiéncias desenvolvidos (MORAES, 1997, p.9).

De forma bem resumida, apresentamos a trajetéria da informatica na educagdo, com
algumas ac¢des governamentais neste sentido. Como vimos, ndo houve a criagdo de uma
politica de insercdao da informdtica na educacdo, mas, programas e projetos que, por falta de
prioridade governamental, ndo tiveram efeitos permanentes, e acabaram desembocando no
PROINFO. O que nos chama a atengdo ¢ o fato de, praticamente, todos estes programas
trazerem como finalidade a capacitacdo de recursos humanos, no caso, os professores, para o
uso desta tecnologia no processo ensino-aprendizagem e a falta de resultados visiveis com

esta capacitagao.

2.1. Apresentacio do PROINFO

O PROINFO - Programa Nacional de Informatica na Educagao, foi criado por meio
da portaria n® 522, de 9 de abril de 1997. Polémicas a parte quanto a data de sua criacdo, esta

portaria oficializa a criagdo do Programa e em seu primeiro artigo expde a sua finalidade.

Art. 1° Fica criado o Programa Nacional de Informatica na Educagdo — PROINFO,
com a finalidade de disseminar o uso pedagogico das tecnologias de informatica e
telecomunicagdes nas escolas publicas de ensino fundamental ¢ médio pertencentes
as redes estadual e municipal. (Portaria de criagdo do PROINFO).

Ainda, segundo esta portaria, “as a¢des do PROINFO serdao desenvolvidas sob
responsabilidade da Secretaria de Educacdo a Distancia deste Ministério, em articulacdo com

as secretarias de educacao do Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios”.

Algumas experiéncias de utilizacdo da informatica na educagdo brasileira foram
testadas antes da implantagdo do Programa Nacional de Informatica na Educagdo —
PROINFO. Estas experiéncias tiveram inicio ainda na década de 1970, quando vigorava a
reserva de mercado no setor da informadtica, e foram criadas, segundo Moraes (1997), no
sentido de promover a informatizacdo da sociedade brasileira. Para Moraes, o Ministério da

Educacido acreditava que o equacionamento adequado da relacdo informatica e educagdo seria



uma das condi¢des importantes para o alcance do processo de informatizacdo da sociedade

brasileira.

Sendo assim, o PROINFO foi uma iniciativa do MEC, a partir de orientacdo do
Banco Mundial, para introduzir a tecnologia de informatica na rede publica de ensino,
implementado em regime descentralizado pela parceria entre SEED/MEC, governos estaduais
(secretarias estaduais de educagdo e Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educacao
— CONSED) e governos municipais (secretarias municipais de educagdo e Unido Nacional de
Dirigentes Municipais de Educagdo — UNDIME).

2.2. Principais énfases do PROINFO.

No artigo 1° da portaria de criagdo do PROINFO, temos estabelecido a finalidade do
programa que ¢ “...de disseminar o uso pedagodgico das tecnologias de informatica e

telecomunicagdes nas escolas publicas...”.

Segundo esta proposta, hd uma énfase num possivel didlogo entre culturas
pedagbgica e tecnologica, porém, a énfase estaria na universalizagdo do uso tecnolégico,

como podemos perceber por meio deste outro trecho das orientagdes do Programa.

A proposta de informatica educativa ¢ uma forma de aproximar a cultura escolar dos
avangos que a sociedade vem desfrutando com a utilizagdo das redes técnicas de
armazenamento, transformacao, produgdo e transmissdo de informagdes (...) Com
um conjunto realista de objetivos a atingir, o programa pretende iniciar o processo
de universalizagdo do uso de tecnologias de ponta no sistema publico de ensino
(PROINFO, 1999, p. 1).

Outro aspecto defendido pelo Programa diz respeito a questdo da formacao, ou seja,
a énfase na capacitacdo de recursos humanos para o uso da tecnologia da informagdo e da

comunicacdo dentro das escolas publicas. Sendo assim,

o PROINFO tem por principio a capacita¢do de professores e técnicos para garantir
o adequado uso pedagdgico dos computadores e, assim, o sucesso do programa de
informatizagdo das escolas publicas. (folder de divulgagdo do PROINFO, margo de
1999).



Como se pode notar, nesse encarte de propaganda, ha uma reafirmagdo do proposito
pedagogico, quando enfatiza que o principio do programa est4 na capacitacdo de professores e
técnicos para o uso pedagogico dos computadores que estavam sendo instalados nas escolas

publicas.

Neste material publicitario destaca-se ainda outra proposicao do programa, no que
diz respeito a sua descentralizagdo administrativa e a autonomia dos estados e municipios em

coordenar o Programa.

O PROINFO foi idealizado para funcionar de maneira descentralizada e em parceria
com estados e municipios, tendo como articulador de suas agdes o Conselho de
Secretarios Estaduais de Educagdo — CONSED.

Cada estado desenvolve o seu programa pedagogico, elaborado por Comissdes de
Informatica na Educagdo. Essas Comissdes estdo vinculadas as Secretarias Estaduais
de Educagdo e devem ter representantes de Universidades, da Unido Nacional de
Dirigentes Municipais de Educagdo — UNDIME, Associagdes de Pais e Mestres e
Conselhos Escolares. Os programas estaduais estabelecem os critérios para a selecao
das escolas e 0 MEC s6 envia computadores aquelas escolas que tenham condigdes
fisicas adequadas a instalac@o e profissionais capacitados para utilizé-los de forma
pedagdgica. (Folder de divulgacdo do PROINFO, margo de 1999).

Conforme as orientagdes do MEC, os estados se incumbiriam de elaborar projetos de
informatica na educag¢do, exercitando sua autonomia administrativa e pedagogica e explicita a
implementagdo adequada das novas tecnologias de informagdo frente a realidade da escola

publica na sociedade.

Ainda com relagdo ao que foi enfatizado pelo programa, quatro objetivos basicos
foram estabelecidos para norted-lo (PROINFO, 1997, p. 5):

e Melhorar a qualidade do processo de ensino e aprendizagem:;
»  Possibilitar a criagdo de uma nova ecologia cognitiva nos ambientes escolares
mediante incorporagdo adequada das novas tecnologias de informagdo pelas

escolas;

* Propiciar uma educagdo voltada para o desenvolvimento cientifico e
tecnologico;

* Educar para uma cidadania global numa sociedade tecnologicamente
desenvolvida.

Estes objetivos traduziriam uma nova realidade educacional que, segundo o
Programa, poderia ser colocada em pratica com a inser¢do da tecnologia informatica nas

escolas publicas.

Dentre estes objetivos destaca-se também a pretensdo de universalizagdo de uso de

tecnologias na escola publica. Com esta pretensdo a educacdo deveria ser dirigida para o



progresso e a expansdo do conhecimento, permitindo emancipagdo individual e coletiva

articulada com ciéncia e tecnologia.

Em sua pesquisa, Rocha aponta que estes objetivos sdo de uma elaboracdo complexa
e que além da dificuldade de sua implementacdo, corre o risco de sua ndo compreensdo.

Quanto a este aspecto, ele afirma que

examinando, com o olhar do profissional de tecnologia de informacfo, estes
objetivos do PROINFO nacional como requisitos preliminares de um projeto de
informatica, percebemos que eles nos remetem a uma constru¢do conceitual
extremamente elaborada e tdo complexa que se arrisca, em muito, a ndo ser
implementada ou sequer compreendida (Rocha, 2001, p. 49).

2.3. Entre o escrito e o instituido — as contradi¢coes do PROINFO.

Alguns pesquisadores (Cysneiros, 2001; Rocha, 2001) ja chamaram a atengdo para o
fato da pouca documentagdo existente quanto ao Programa Nacional de Informadtica na
Educacdo — PROINFO. A pouca documentagdo existente se limita as diretrizes do Programa,
a Portaria de sua criacdo e a alguns dados disponibilizados no site do Ministério da Educacao.
As diretrizes do programa ainda sofrem de imprecisdo nas datas de sua publicacdo, pois,
segundo Cysneiros, as diretrizes citadas possuem datas diferentes nas trés versdes conhecidas
e disponibilizadas ao publico.

As diretrizes do PROINFO foram divulgadas com trés datas, sem a seguinte referir-
se a anterior ou a historia do documento. A primeira versdo foi preparada com a data
de 19-20 de setembro de 1996, para a III reunido extraordinaria do Conselho
Nacional de Secretarios Estaduais de Educacdo (CONSED) naquele ano. Na
apresentacdo 1é-se que o “O Programa Nacional de Informatica na Educacdo, ora
proposto pelo MEC, pretende iniciar o processo de universalizagdo do uso da

tecnologia de ponta no sistema publico de ensino”. A segunda e a terceira sdo
idénticas, com excegdo das datas (CYSNEIROS, 2001, p. 2).

Este pesquisador acrescenta que a segunda versdo foi enviada aos Secretarios
Estaduais de Educacdo com alteracdo na data da capa (06 de novembro de 1996, depois
colocada no site do PROINFO como sendo de julho de 1997), sem a historia de sua
construcdo, sem nomes de redatores, consultores, de pessoas que contribuiram de forma
significativa para a sua constru¢do. Quanto a questdo das datas, Cysneiros (2001) afirma que
um semestre ou um ano de diferenca, como neste caso, ¢ algo significativo quando sdo

analisadas politicas de um governo de quatro anos.



Ao analisar as Diretrizes do PROINFO, Cysneiros chama a atengdo para o fato de
que este documento de 25 paginas, que norteia o Programa, estd muito bem resumido na
pagina de apresenta¢do no site do PROINFO, cujas informag¢des e mesmo frases inteiras vem

sendo repetidas pelas autoridades e pela imprensa.

Outro aspecto ressaltado por Cysneiros ¢ o referente a fundamentagdo tedrica, ou a

sua auséncia, nas citadas diretrizes do programa. Sobre este aspecto ele afirma que

ao discorrer sobre o Contexto, a Justificativa e os Objetivos (...) as Diretrizes ndo se
fundamentam nos teéricos da educagdo. E feita uma referéncia ao Informe Mundial
da UNESCO, de 1993, ¢ inserida uma nota de rodapé de um texto mimeografado de
Ladislau Dowbor (1993), citando dados estatisticos do Banco Mundial sobre a
situacdo do planeta. (CYSNEIROS, 2001, p. 3).

Considerando o exposto acima, outra caracteristica a ser analisada refere-se ao
discurso do programa. Como este programa afirma a moderniza¢do da educag@o por meio de
inovagoes tecnoldgicas introduzidas no processo ensino-aprendizagem, ¢ preciso considerar o
desenho contextual em que elas se inserem, visto que, politicas publicas brasileiras para a
educacgdo afirmam que essa tecnologia atende a demandas do mundo moderno para solugdes
de problemas educacionais. Poderiamos indagar em que sentido a educagdo responde as
provocagdes deste mundo moderno? Para qué a informatica na educagdo? O que a promove: o
consumo, as injun¢des politico-econdmicas? Sabemos que, embora afirme sua autonomia, o
Estado brasileiro atrela-se ao mercado globalizado e cumpre contratos e acordos com
organizacdes internacionais. Sendo assim, cabe analisar este Programa tendo em vista o seu
contexto histérico marcado pelas idéias neoliberais e pela globalizagdo, pelo discurso da
exceléncia e da qualidade dos servicos, pela integragdo a sociedade da informacdo e pelo
discurso da inclusdo digital como forma de diminuir o fosso entre os paises ricos € os paises

pobres.

Nas Diretrizes do PROINFO ¢ possivel vislumbrar o sentido dado a informatica

inserida no contexto educacional, quando ela expde que

a crescente e irreversivel presenga do computador — dos recursos de informatica de
um modo geral — nos mais corriqueiros atos da vida das pessoas tornou
indispensavel, como ac¢do de governo, a informatizagdo da Escola Publica. Uma
decorréncia da obrigagdo do poder publico de diminuir as diferengcas de
oportunidade de formagdo entre os alunos do sistema publico de ensino e os da
Escola Particular, esta cada vez mais informatizada (PROINFO, 1997, p. 2).

A andlise que fazemos sobre esta posicdo do Programa ¢ que demonstra uma
compreensdo questiondvel da introducdo das tecnologias, em especial a informatica, no

processo educacional, ao indicar que ela tem a fung¢do de diminuir as diferencas entre as



escolas publica e privada. Ao afirmar que a introdu¢do da informatica diminuira as diferencas
de oportunidades de formagdo entre os alunos da escola publica e os da privada parece
demonstrar uma clara limitagdo da problematica envolvida. Isto porque as diferencas entre
estas duas realidades, escola publica e escola privada, ndo estdo somente nos recursos
tecnologicos que uma detém e a outra ndo. O problema estd na propria estrutura do sistema
produtivo da qual estas escolas sdo a conseqiiéncia, isto €, o sistema produtivo determina a
estrutura e o funcionamento das escolas de acordo com os interesses sdcio-econdmicos para a
sua permanéncia. Esta obrigacdo do poder publico, “de diminuir as diferencas de
oportunidade de formagdo entre os alunos do sistema publico de ensino e os da Escola
Particular (...)”, segundo estudos citados anteriormente, deve ir além do mero aparelhamento
das escolas com laboratérios de informatica e aquisicdo de outros equipamentos eletro-
eletronicos. E preciso privilegiar os atores que trabalham para a formagdo dos alunos
oferecendo uma formagdo continuada e qualificada aos docentes e outros profissionais que
atuam nas escolas publicas, diferentemente da formagdo oferecida que se caracteriza
atualmente pela curta duracdo, aligeirada e a distancia. Para a superacdo das desigualdades
entre as redes de ensino, o primeiro passo seria a valorizacdo dos recursos humanos e

investimentos que possam aprimorar continua e constantemente a pratica docente.

Poderiamos perguntar se a introdu¢do e o uso da informatica, por si s6, podera
provocar as transformagdes necessarias nas estruturas de funcionamento das escolas publicas.
Programas de inclusdo da informatica nas escolas publicas, proporcionado por iniciativa

governamental, poderiam influir e até provocar estas mudancas?

Embora considerando valida a insercdo dos laboratérios de informatica nas escolas
publicas precisamos compreender que o processo ¢ complexo e que sdo muitas as
necessidades destas escolas. Cysneiros, ao analisar a introducdo da informatica nas escolas

publicas, destaca o quadro em que se encontram as escolas, caracterizadas da seguinte forma:

Nas grandes cidades, as escolas publicas t€ém pouco espaco fisico, sdo ruidosas,
quentes e escuras, desencorajando qualquer outra atividade que ndo a aula
tradicional.

A arquitetura pobre e o mobiliario desconfortavel e precario dificultam o trabalho
intelectual de alunos e professores. Nos estados mais ricos (em recursos materiais e
humanos) existem muitas escolas e redes escolares que ndo se enquadram na breve
caracterizag@o acima. No entanto, por dever de consciéncia, ndo posso tomar como
referéncia os mais aquinhoados. Sei também que tais questdes sdo complexas e que
nio existem solucdes faceis, mas isso ndo diminui a importancia do problema.
(CYSNEIROS, 1999, p. 1).



Cabe-nos indagar se como se tem afirmado, a introdu¢do dos recursos tecnologicos,

por si sd, provocara as mudangas esperadas para a melhoria do funcionamento destas escolas.

Numa avaliagdo sobre a introdugdo das tecnologias da informacao e da comunicagao

nas escolas publicas, Valente afirma que

o investimento em programas de inser¢do das Tecnologias da Informagdo e
Comunicagdo no contexto pedagdgico tem sido crescente, mas na maioria das vezes
almejando simplesmente acompanhar os processos de mudanca de contextos
desenvolvidos, o que ndo traz garantias de transformagdo no ambiente escolar, nas
salas de aula, mais precisamente no processo pedagoégico (VALENTE, 2005, p. 15).

Esta argumentacdo contribui para a discussdo quanto ao aspecto das mudangas
estruturais preconizadas pelo discurso de instituicdes governamentais quanto a melhoria das

escolas com a entrega de recursos tecnologicos.

2.4. O Programa Nacional de Informatica na Educacio — criticas e controvérsias.

Em sua pesquisa sobre o PROINFO, Tavares (2001) argumenta que este programa
pode ser considerado uma forma avancada de organizagdo, isto porque, segundo sua analise,
suas metas e diretrizes ndo foram elaboradas por uma tnica equipe governamental. Ela afirma
que a definicdo do Programa Nacional de Informdtica na Educac¢do foi baseada numa intensa
articulagdo e negociagdo entre a Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED/MEC), o
Conselho Nacional de Secretarias Estaduais de Educacdo (CONSED) e por comissdes
estaduais de informatica na educagdo, composta por representantes dos diversos municipios,
das universidades e da comunidade em geral, entre os quais, planejadores educacionais,

especialistas em informatica educacional, professores, pais e alunos.

Outras pesquisas (Cysneiros, 2001; Moraes, 2006) avaliam diferentemente a
implantacdo do PROINFO, considerando que, em ultima instancia, este Programa ¢ uma
proposta de informatica na educacdo desenvolvida e implementada pela Secretaria de
Educacdo a Distancia (SEED) do Ministério da Educagdo, seguindo orientagdes do Banco
Mundial. Cysneiros (2001) e Moraes (2006) concordam que este programa ¢ fruto desta
instdncia e que, apesar da participagdo de outras instituicdes, foi ela que determinou a

aprovacgao do programa.



O PROINFO nao foi a tinica experiéncia de utilizacdo da informatica na educagdo.
Ele foi precedido por um historico em que outras experiéncias foram efetuadas no sentido de
introduzir a tecnologia informatica no processo de ensino e de aprendizagem. Dentre as
experiéncias sobre utilizacdo da informatica na educagdo brasileira, Moraes (2006) destaca a

do PRONINFE — Programa Nacional de Informatica Educativa.

Este programa — o PRONINFE — foi instituido em 1989 pelo MEC e teve seu
Regimento Interno aprovado em mar¢o de 1990. Em setembro do mesmo ano, o PRONINFE
foi integrado ao PLANIN (Plano Nacional de Informatica e Automac¢do, do Ministério de
Ciéncia e da Tecnologia). A finalidade do PRONINFE, citado por Moraes, ¢ de: “desenvolver
a informatica educativa no Brasil, através de projetos e atividades, articulados e convergentes,
apoiados em fundamentacdo pedagogica solida e atualizada, de modo a assegurar a unidade
politica, técnica e cientifica imprescindivel ao éxito dos esfor¢os e investimentos envolvidos”

(Moraes, 2006, p. 7).

Baseado neste estudo de Moraes, temos no PRONINFE um modelo funcional e
geografico descentralizado, funcionando por meio de centros de informatica na educagdo
espalhados por todo o pais. Estes centros atuavam de forma independente, porém, auxiliavam-
se mutuamente e tinham entre suas fungdes a andlise e a divulgacdo de projetos educacionais
com o uso da informatica, a pesquisa sobre a utilizagdo da informatica na educacdo e a

formagdo de professores.

Esta formacao de professores dos trés niveis de ensino e, também, do ensino especial
e de pds-graduagdo foi considerada a época, segundo Moraes, como um dos pontos fortes do
PRONINFE. E neste aspecto ela destaca que enquanto no PRONINFE havia um trabalho de
formacdo de professores que envolvia as universidades enquanto centros de formagdo, o

PROINFO tornou-se uma experiéncia limitada pois,

...0 atual modelo da politica de informatica educativa — PROINFO, afastou as
universidades enquanto espaco de exceléncia para a formagdo e o centralizou no
Nucleo de Tecnologia Educacional, NTE (Moraes, apud Santos, 2003), que ¢é
subordinado a Secretaria de Educag@o e ao MEC (...). Quando muito, professores em
carater individual ddo cursos, workshops, fazem assessorias, mas acabaram os
programas institucionais, ainda que sistémicos de formagdo de professores, que
ocorriam no modelo politico anterior (PRONINFE), como o projeto FORMAR. Tal
fato precarizou a formacdo dos professores, pois ¢ inconcebivel que essa formacdo
se dé sem o auxilio, o apoio ¢ a responsabilidade da universidade como era no
passado (MORAES, 2006, p. 6).

Apesar desta diferenca entre estes programas, Moraes aponta algumas proximidades

entre eles, tais como as concepcdes pedagdgicas, a metodologia aplicada e o uso da



linguagem de programacdo Logo. Para esta autora, a maioria dos centros-piloto do
PRONINFE utilizou como referencial pedagogico a teoria construtivista desenvolvida por

Piaget.

Ela afirma, também, que a metodologia aplicada se dava por meio de experiéncias
desafiadoras, que levariam os sujeitos a assimilacdo e acomodagdo de conceitos por meio
destas experi€ncias, construindo no processo novos conhecimentos que formavam uma
estrutura superior de equilibragdo cognitiva. Sendo assim, privilegiavam a formacdo de
estruturas cognitivas e o papel do professor, dentro deste enfoque, seria o de mediar a relagdo
sujeito-experiéncia, em vez de se postar como dono da verdade, de dar o conteudo pronto,

como ¢ feito no ensino tradicional.

Apesar desta proximidade, ¢ possivel verificar que ao afastar as universidades da
discussdo deste processo o PROINFO renegou uma contribuicdo importante que poderia
permitir o aperfeicoamento das praticas de formacdo dos professores envolvidos, pois,
principalmente as faculdades de educagdo, contavam com um corpo docente capacitado a
analisar e enriquecer as propostas de cursos dos nicleos de tecnologia que estavam sendo

criados.

Outro aspecto a ser analisado diz respeito as verbas que eram enviadas diretamente
para as coordenacdes estaduais do programa, que investiam naquilo que consideravam
prioritario para o desenvolvimento do programa nos Estados. Isto fez com que os professores
contratados para darem consultoria aos programas nos estados atuassem dentro das diretrizes

formuladas pelo MEC e defendidas, em grande parte, por estas coordenagdes.

Como se vé o tema ¢ complexo e necessita ser analisado dentro de uma visdo
dialética, pois, o PROINFO foi uma tentativa de implantar o uso da informatica nas escolas
publicas e, embora se tivesse um historico do uso dessa na educagdo, ao que parece isto nao
foi levado em conta. Entre as andlises discutidas aqui, as de Cysneiros (2001) e de Moraes
(2006) parecem ser mais coerentes que as divulgadas por Tavares (2001), especialmente no

aspecto relativo aos agentes envolvidos na estruturacdo do programa.

Quanto ao aspecto pedagogico, Rocha (2001) expde que o PROINFO tinha por
finalidade disseminar o uso pedagdgico das tecnologias de informatica e telecomunicagdes
nas escolas publicas de ensino fundamental e médio pertencentes as redes estadual e

municipal.



2.5. A proposta de formacao de professores do PROINFO

A propaganda oficial do PROINFO sempre enfocou a questdo da formagdo de
professores como primordial para o seu sucesso. Embora antes outros programas ja
declarassem priorizar a formagdo de professores, segundo o discurso do PROINFO, a
diferenca entre este Programa e os anteriores a ele residia justamente nesse aspecto, ou seja,
considerava-se que os demais programas de informdtica na educacdo ndo tiveram éxito por
desconsiderar a formac¢dao dos docentes, sendo assim, uma das énfases do PROINFO, ao
menos ao nivel de discurso, residia na formacdo de professores para o uso dos recursos

informaticos inseridos no processo educacional.

Sendo assim, uma das propostas do PROINFO era o uso do microcomputador como
auxiliar nas tarefas pedagogicas. Isto, segundo a propaganda oficial, era no sentido de que os
laboratérios de informatica fossem utilizados como ferramentas de apoio ao trabalho
pedagbgico do professor — e ndo para que a escola passasse a ensinar informatica aos seus
alunos — esse o ponto de partida da proposta pedagogica do Programa. Segundo esta proposta,
portanto, o computador deveria ser incorporado como recurso € ndo assumir o papel de

destaque no processo ensino-aprendizagem.

Dois aspectos merecem destaque quanto ao enunciado acima. O primeiro esta
relacionado a concepgdo de ferramenta imputada aos laboratérios de informatica. Souza,
baseando-se nos trabalhos de Eric Bruilhard, faz algumas considera¢des quanto a distingdo

existente entre “ferramenta” e “instrumento”. Ela afirma que

...Eric Bruilhard (1998) preocupa-se em marcar a distingdo entre “ferramenta” e
“instrumento”, mais especificamente, a questdo do carater instrumental do
computador em situagdo de aprendizagem e das percepcdes que as instituigdes tém
sobre este instrumento.(...). Para ele, os termos “ferramenta” e “instrumento”, apesar
de parecerem sinoénimos, sdo fundamentalmente distintos. O primeiro vem do latim
e significa “utensilio”, ao passo que o segundo deriva do latim instrumentum et
instruere, significando respectivamente, aquilo que serve para “equipar” e “instruir”.
Bruilhard, buscando maior clareza desses termos, sublinha que “a ferramenta da
forma, ao passo que o instrumento instrui”’. Para o autor, o computador na educagao
ndo pode ser considerado uma simples ferramenta “para formatar”, rigida e
determinista em suas funcionalidades. O computador, utilizado pedagogicamente,
deve ser considerado um instrumento, objeto de compromisso pessoal, de
intencionalidade e de instrugdo para os utilizadores. Atualmente, segundo sua visdo,
o computador ¢ visto majoritariamente como uma ferramenta, o que tem
conseqiiéncia sobre a maneira como ele tem sido utilizado na educagdo, que se
traduz por menosprezo a intengdo dos sujeitos que o utilizam. (SOUZA, 2006, p.
122-123).



O segundo aspecto que merece destaque esta relacionado ao fato de que na proposta
ha a énfase de que os microcomputadores fossem recursos, meios, € ndo o fim no processo
ensino-aprendizagem. Porém, nas propostas de formacao de professores, como alerta Barreto
(2004), estes recursos sdo propagandeados como fim em si mesmos, isto €, sdo considerados

mais importantes que os sujeitos que estdo envolvidos no processo.

Cysneiros (2001), baseando-se nos trabalhos de Larry Cuban, aponta que as
tentativas de adequacdo do universo escolar as tecnologias tém redundado em fracasso.

Assim, com base num estudo de Cuban, quanto ao aspecto escola-tecnologia, ele aponta que

sua principal conclusdo [de Cuban] é que o uso de artefatos tecnoldgicos na escola
tem sido uma histéria de insucessos, caracterizada por um ciclo de quatro ou cinco
fases, que se inicia com pesquisas mostrando as vantagens educacionais do seu uso,
complementadas por um discurso dos proponentes salientando a obsolescéncia da
escola. Apds algum tempo sdo langadas politicas publicas de introdugdo da nova
tecnologia nos sistemas escolares, terminando pela adogdo limitada por professores,
sem a ocorréncia de ganhos académicos significativos. (Cysneiros, 2001, p. 15).

A proposta do MEC com a criagio do PROINFO foi de proporcionar a
“moderniza¢do” da escola, fazendo-a acompanhar a evolucdo tecnolégica dos dias atuais,
configurada no microcomputador. Este Programa parece seguir o mesmo caminho apontado

por Cuban.

Num documento de 1996, depois ignorado pelos responsaveis pelo PROINFO,
apresentado no CONSED nesse ano, havia a defesa da implantacao da tecnologia nas escolas

publicas, como tarefa inadiavel do Estado brasileiro.

A introdugdo da tecnologia no ensino publico é uma tarefa ardua e complexa, porém
inadiavel face a realidade do mundo atual. O programa de informatica na Educagao
¢, portanto, estratégico para preparar alunos de hoje para serem cidaddos atuantes na
sociedade de informacao do século XXI, e as acdes a serem executadas durante o
biénio 1997-98 serdo fundamentais para o seu sucesso. (MEC/SEED, 2001, p. 4).

Esta premissa, de que a modernizagao tecnoldgica deveria fazer parte da escola, esta
presente, também, nas Diretrizes do PROINFO quando, em sua apresentacao, destaca que “a
crescente e irreversivel presenga do computador — dos recursos de informatica de um modo
geral — nos mais corriqueiros atos da vida das pessoas tornou indispensavel, como agdo de

governo, a informatizacao da Escola Publica”. (Diretrizes, www.proinfo.gov.br).

Estas premissas demonstram que os meios tecnologicos foram se impondo a escola e

ndo o contrario, ou seja, ndo foi a escola que buscou enxergar neles uma possibilidade



pedagdgica. Como se nota das citagdes referentes ao PROINFO, hd uma defesa da entrada da
tecnologia na escola. Como Cysneiros (2001) chama a aten¢do, utilizando-se a “justificativa
do Monte Everest”, a tecnologia estd em todo lugar, portanto, ¢ preciso que esteja também na

escola.

As citadas Diretrizes do Programa chamam a atencdo para as transformagdes da
sociedade moderna e a necessidade de se preparar o individuo para atender as novas
exigéncias do mundo contemporaneo. Em sua justificativa, temos, por exemplo, a seguinte

afirmagao:

A exigéncia de novos padroes de produtividade e competitividade em fung@o dos
avangos tecnologicos, a visdo de que o conhecimento ¢ a matéria-prima das
economias modernas ¢ que a evolugdo tecnologica vem afetando ndo apenas os
processos produtivos, mas também as formas organizacionais, as relagdes de
trabalho e a maneira como as pessoas constroem o conhecimento e requerem um
novo posicionamento da educagdo. Ao lado da necessidade de uma sélida formacédo
basica, € preciso, também, desenvolver novos habitos intelectuais de simbolizagao e
formalizagdo do conhecimento, de manejo de signos e representacdo, além de
preparar o individuo para uma nova gestdo social do conhecimento, apoiada num
modelo digital explorado de forma interativa. (MEC/SEED, 2001, p. 2).

Como se vé, ha uma énfase na preparacdo do individuo para lidar com as tecnologias
da sociedade moderna, em especial do computador. Ainda na justificativa é possivel ler a
seguinte nota, que so reforca a énfase citada: “¢, portanto, vital para a sociedade brasileira que
a maioria dos individuos saiba operar com as novas tecnologias da informacdo e valer-se

destas para resolver problemas, tomar iniciativas e se comunicar”. (MEC/SEED, 2001, p.2)

Para a consecucdo destes objetivos, apontados pelas Diretrizes do Programa, foi
enviada para os Nucleos de Tecnologia Educacional e para algumas escolas, uma cole¢io de
livretos intitulada “Informdtica para mudanca na educagdo”. Esta cole¢do contém diversos
titulos de autores como José Armando Valente, Fernando José de Almeida, Maria Elizabeth
Prado, Maria Elizabeth de Almeida entre outros. Estes autores, ¢ preciso destacar, foram, em

sua maioria, consultores do Programa tanto em nivel federal quanto em nivel local.

Esta colecdo encontra-se no site do PROINFO, em formato digital para download, e
¢ composta por titulos como:”’O aprender e a informatica”, “Informatica e Formagdo de
Professores”, “Aprendendo com Projetos”, “Criando Ambientes Inovadores”, entre outros.
Nesses livretos esta expressa a proposta pedagogica que norteia o Programa Nacional de
Informatica na Educagdo. Sao livros que tratam de assuntos variados, mas que estdo

relacionados a formagdo de professores, que ¢ o objetivo dos NTEs, e a “mudanca de



paradigmas” quanto ao processo de ensino e de aprendizagem. Em quase toda colecdo hé o
destaque priorizando a aprendizagem em detrimento do ensino, ou seja, cobra-se dos
professores uma mudanca de postura frente a enorme quantidade de informacao que os alunos
levam para a escola. A valorizagdo dessa enorme quantidade de informagdo dos alunos

provoca a mudanca de paradigma dos professores quanto ao seu papel no processo.

Em todos os livretos da cole¢d@o ha um prefacio da SEED — Secretaria de Educacdo a
Distancia, intitulado “Informatica para a mudan¢a na Educa¢do”, em que se traduz o espirito

da colegdo e define os objetivos dos programas ligados a esta Secretaria.

A tarefa de melhorar nosso sistema educacional, dindmico e complexo, exige
atuacdo em multiplas dimensdes e decisdes fundamentadas, seguras e criativas. De
um lado, hd melhorias institucionais, que atingem instalagdes fisicas e recursos
materiais ¢ humanos, tornando as escolas e organizagdes educacionais mais
adequadas para o desempenho dos papéis que lhe cabem. De outro, ha melhorias nas
condigoes de atendimento as novas geragdes, traduzidas por adequagdo nos
curriculos e nos recursos para o seu desenvolvimento, num nivel tal que provoquem
ganhos substanciais na aprendizagem dos estudantes. O MEC tem priorizado, ao
formular politicas para a educagdo, aquelas que agregam as melhorias institucionais
o incremento na qualidade de formagdo do aluno. Este ¢ o caso do Programa
Nacional de Informatica na Educagdo — PROINFO.

O PROINFO ¢ um grande esfor¢o desenvolvido pelo MEC, por meio da Secretaria
de Educacdo a Distancia, em parceria com governos estaduais e municipais,
destinado a introduzir as tecnologias de informatica e telecomunicagdes — telematica
—na escola publica.(...).

A formagdo de professores, particularmente em servi¢o e continuada, tem sido uma
das maiores preocupagdes da Secretaria de Educagdo a Distancial...).

Os produtos desta colegdo destinam-se a ajudar os educadores a se apropriarem das
novas tecnologias, tornando-os, assim, preparados para ajudarem aos estudantes a
participar de transformagdes sociais que levem os seres humanos a uma vida de
desenvolvimento auto-sustentavel, fundado no uso ético dos avangos tecnoldgicos
da humanidade. (Colec¢do Informatica para a mudanca na educagido. Apresentagio).

Nessa coleg@o alguns livros, como “Informatica e formagao de professores” de Maria
Elizabeth B. de Almeida, procuram apontar as duas linhas conceituais distintas que marcam a
utilizacdo da informatica na educagdo: a abordagem instrucionista e a abordagem
construcionista. Esta ltima ja foi abordada quando trato da formagdo de professores para o

uso das tecnologias.

J& na introducao de seu trabalho ela afirma que:

Os objetivos desse trabalho sdo compreender o processo de formacao de professores
para o uso pedagogico do computador e fazer uma andlise critica de experiéncias
desenvolvidas sob diferentes perspectivas. Com base nessa analise, serdo tragadas as
diretrizes para outras atividades de formagao, que propomos desenvolver segundo a
abordagem construcionista.

Alicergada em base construcionista e na idéia de pratica pedagogica reflexiva,
procurarei compreender as caracteristicas principais de algumas experiéncias de
diferentes institui¢cdes e apreender suas dificuldades e possibilidades. (ALMEIDA,
2000, p. 17).



Assim, esta autora, aponta a abordagem instrucionista como aquela em que o
computador ¢ encarado como a concretizacdo da maquina de ensinar skinneriana. Nessa
proposta, o conteido deve ser dividido em mddulos estruturados de maneira logica conforme
a perspectiva pedagogica de quem conduz o processo. Ao final de cada modulo, o aluno deve
responder a determinadas perguntas que, se respondidas corretamente, lhe dara acesso ao
modulo seguinte. Se as respostas estiverem incorretas, o aluno deve rever o modulo até chegar

as respostas certas.

A abordagem instrucionista, dentro do que Almeida expde se utiliza de programas do
tipo CAI (Computer Assisted Instruction — Instru¢do Auxiliada por Computador) ou ICAI
(Inteligent Computer Assisted Instruction — Instrucdo Inteligente Auxiliada por Computador).
Por meio desse programa, o aluno recebe “refor¢o positivo™ as respostas que for acertando e
este reforco positivo pode ser com elogios, parabéns, palmas, entre outros, e quando escolhe a

resposta incorreta, o aluno ¢ remetido novamente ao conteudo.

Criticando esta abordagem, Almeida (2000) argumenta que ela se assemelha aos
métodos tradicionais de ensino na escola. “O programa de ensino ¢ o mesmo, a Unica
diferenca ¢ o modo de transmitir informagdes: através de microcomputadores e de programas
do tipo CAI ou ICAI, elaborados por especialistas e colocados a disposi¢ao de professores e
alunos”. (ALMEIDA, 2000, p. 16). Estes programas tiram, dessa forma, a oportunidade do
aluno ser critico e criativo — todos os alunos sdo tratados de maneira uniforme, padronizada e

passiva.

Como me referi antes, em oposicdo a esta proposta, Papert criou o termo
“construcionismo” para designar uma proposta de utilizacdo do computador considerando-o
como ‘“ferramenta para a constru¢do do conhecimento e para o desenvolvimento do aluno”.
(PAPERT, S., 1985, p. 20). Esta proposta, segundo o seu criador, implica numa auténtica

transformacdo do processo educacional, uma mudanga de paradigma, como ja foi salientado.

Seymour Papert desenvolveu a linguagem de programacdo de computadores
chamada LOGO. Caracteriza-se por ser um tipo de programagdo que procura dar ao usuario
do computador o dominio da situagdo, sendo ele quem determina o que o computador deve
fazer, ou seja, o computador segue instru¢des, € ndo o usuario, como ocorre nos programas do

tipo CAI, citado anteriormente.

O construcionismo de Papert ¢ todo construido em cima das idéias da LOGO e um

dos principios dessa abordagem esta voltado para o ciclo descricdo-execugdo-reflexdo-



depuracdo. O construcionismo de Papert adota assim o conceito de depuragdo, processo no
qual o erro ¢ considerado benéfico na medida em que se procura — aluno e professor —

entendé-lo e corrigi-lo, aprendendo com ele. A depuragdo ¢ o estagio final do ciclo.

O ciclo se da inicialmente com a descrigdo, feita pelo aluno, da seqiiéncia de acdes
que o computador deve executar. Apds a execugdo, o aluno reflete sobre o que fez, analisando
os erros e acertos do que programou, para, enfim, chegar a depuragdo, que reiniciaria o

processo a medida que fosse desenvolvendo o que planejou.

Almeida afirma que esta proposta de Papert se baseia nos trabalhos de Dewey, de
Paulo Freire, de Piaget e de Vygotsky. Ela aponta que de Dewey, a proposta de Papert toma
emprestada a valorizagdo da experiéncia: “toda nova experiéncia ¢ construida a partir das
experiéncias anteriores do individuo, que constréi o novo conhecimento estabelecendo
conexdes com conhecimentos adquiridos no passado” (ALMEIDA, 2000, p. 27). Esta idéia ¢

defendida pela autora como a idéia do “aprender a aprender”, tdo divulgada ultimamente.

De Paulo Freire, ainda segundo Almeida, a proposta de Papert apropria-se de sua
educacdo progressista e emancipadora. Para ela, Papert retoma idéias de Freire quanto a
chamada “educa¢do bancéria” e a leitura da palavra/leitura do mundo. As experiéncias com
educacdo progressista, segundo Papert, fracassaram porque faltou uma “ferramenta” adequada
para a criagdo e implementagcdo de novos métodos — ferramenta esta que seria o computador.
A divergéncia que ha entre estes dois pensadores refere-se ao papel da escola: para Papert, a
escola serd substituida pela tecnologia; ja para Freire a tecnologia pode ser usada para

melhorar a escola que ai esta.

A contribuigdo da epistemologia genética de Jean Piaget na proposta de Papert, ainda
segundo a explicacdo de Almeida, estd na no¢do de que o conhecimento ndo ¢ transmitido,
mas “construido progressivamente por meio de agdes e coordenacdes de agdes, que sio
interiorizadas e se transformam” (ALMEIDA, 2000, p. 16). Este ¢ o ponto basico do
construcionismo de Papert. Ai se conjugam a acdo e a reflexdo: “a experiéncia que propicia a
constru¢do de conhecimento ndo se caracteriza simplesmente por um fazer ou mesmo por um

saber fazer; mas sim por uma reflexao sobre o saber fazer” (idem, ibidem).

Finalmente, de Vygotsky a contribuicdo estd centrada na idéia da Zona de
Desenvolvimento Proximal. A crianca s6 pode operar dentro de limites que vao do que ja foi
interiorizado por ela até o que pode ser desenvolvido, seu potencial. Isso estabelece a ZDP.

Trabalhando numa perspectiva construcionista, o professor deve identificar a ZDP de cada



aluno e atuar de acordo com essa identificagao.

Evidentemente, esta exposi¢do proporcionada pela analise de Almeida (2000) ndo
estd isenta de criticas. Esta autora foi escolhida para dar uma mostra do material recebido por
professores multiplicadores, responsaveis pela formagdo dos demais professores da rede
publica de ensino no uso das tecnologias da informagdo e da comunicagdo no processo de
ensino e aprendizagem. Como se pode avaliar, a mistura de propostas tedricas, como a que a
autora desenvolveu, traz riscos no sentido de limita-las e até mesmo altera-las em seu sentido

historico.

O proposito principal desse item foi de destacar as idéias que nortearam o trabalho
inicial dos professores multiplicadores nos Nucleos de Tecnologia Educacional no Estado de
Goids, na formacdo dos professores para o uso das tecnologias da informacdo e da
comunicacdo no processo educacional e as orientagdes seguidas por esses mesmos

professores da Coordenagdo do Programa no Estado por meio das consultorias recebidas.

3. O PROINFO enquanto proposta de inclusido digital

O PROINFO apareceu também como uma proposta de inclusdo digital,
possibilitando, segundo o seu programa, o acesso a informdtica e a rede mundial de
computadores, através da Internet, a um grande nimero de criangas que estavam alijadas deste
processo. Como foi discutido anteriormente sobre a inclusdo digital, poderiamos perguntar
qual o grau de inclusdo proporcionado por este programa? A instalacdo de
microcomputadores e outros equipamentos eletroeletronicos nas escolas publicas pode
sinalizar para a inclusdo digital de professores e alunos? Quando se fala em inclusdo digital, a
idéia predominante ¢ a de que o acesso seja as tecnologias disponiveis e ndo a esta ou aquela
tecnologia especifica, isto ocorreu com a inser¢do dos laboratdrios de informatica nas escolas
publicas? Os professores e os seus alunos tiveram um acesso real e efetivo aos recursos
informaticos instalados por meio deste programa, nas escolas publicas? Que tipo de inclusdo
poderiamos encontrar nessa proposta: uma inclusdo efetiva dos individuos, que va além do
mero adestramento técnico e subordinado, ou a inclusdo subalterna que Gentili (2006)
apresenta? Sao questdes que podem mapear a realidade que procuramos investigar, dando-nos

uma certa medida entre o que estava previsto e que foi alcangado pela proposta do PROINFO.



Dupas (2003) chama a atencdo para as relacdes existentes na atualidade entre o
publico e o privado. Observando os laboratérios de informdatica das unidades escolares,
poderiamos questionar se eles com seus equipamentos e softwares, dentro de locais publicos,
ndo estariam a servigo de determinados setores privados de tecnologia. As escolas publicas
ndo estariam servindo para a promog¢do destes produtos e de seus fabricantes? Os
equipamentos e softwares instalados nessas escolas ndo estariam sendo utilizados como
instrumentos de treino, de adestramento a uma determinada tecnologia, proporcionando,
assim, a criacdo de um mercado consumidor constante destes produtos? Qual a liberdade de
escolha das pessoas envolvidas, se elas tém acesso a apenas ao que estd disponivel nos
laboratorios? Sdo questdes que no transcorrer deste trabalho serdo retomadas no sentido de
promover a reflexdo quanto ao tema em foco e que, certamente, levardo a novos
questionamentos, principalmente, quando a abordagem estiver ligada diretamente a formagao

de professores, que ¢ o objetivo principal de nossas argiii¢des.

Nas diretrizes do PROINFO ha além da preocupagdo da disseminacdo do uso
pedagogico das TIC nas escolas publicas, uma defesa clara da capacitacdo de recursos
humanos para que este uso pudesse se fazer sentir nas escolas, como podemos depreender da
seguinte orientagao:

O Programa Nacional de Informatica na Educagdo, ora proposto pelo MEC,
pretende iniciar o processo de universalizagdo do uso de tecnologia de ponta no
sistema publico de ensino. A garantia de otimizagao dos vultosos recursos publicos
nele investidos reside, em primeiro lugar, na énfase dada a capacitagdo de recursos
humanos, que precede a instalagdo de equipamentos e responde por 46% do custo
total do programa.

A exigéncia de infra-estrutura fisica e de suporte técnico para funcionamento dos

equipamentos, em segundo lugar, assegura o uso educacional dos mesmos. (MEC /
SEED, 1997, p. 2).

Destaca-se, assim, a questdo da capacitagdo de recursos humanos, no caso os
professores das escolas publicas, e a exigéncia de infra-estrutura fisica e suporte técnico para
o funcionamento dos equipamentos. Na pesquisa de Rocha (2001), ha referéncia ao percentual
do gasto referente a capacitagdo que, segundo ele, ficou em torno de 18%, o que demonstra

uma contradi¢@o entre os dados apresentados nas diretrizes do PROINFO.

Para Belloni (2005), a escola deve integrar as tecnologias de informagdo e
comunica¢do porque elas ja estdo presentes e influentes em todas as esferas da vida social,
cabendo a escola, especialmente a publica, atuar no sentido de compensar as terriveis

desigualdades sociais e regionais que o acesso desigual a estas maquinas esta gerando.



Para se atingir este objetivo, esta autora diz que a instituicdo escolar precisa integrar
estas tecnologias ao seu cotidiano de forma criativa, critica e competente. E considera, ainda,
que

isto exige investimentos significativos e transformagodes profundas e radicais em:
formagdo de professores; pesquisa voltada para metodologias de ensino; nos modos

de selecdo, aquisicdo e acessibilidade de equipamentos; materiais didaticos e
pedagogicos, além de muita, muita criatividade (BELLONI, 2005, p. 10).

Para proporcionar a insercdo da tecnologia informatica na educacdo, foi pensado e
estruturado pelo PROINFO nucleos de apoio que pudessem atuar na capacitacdo de
professores e na assisténcia técnica aos professores e escolas selecionadas pelas secretarias de
educacdo no Brasil. Mas, como bem destacou Belloni, s6 a implantagdo desses nucleos seria
suficiente para proporcionar a inclusdo digital nas escolas publicas? A formagdo de
professores por meio desses nlcleos possibilitaria a apreensdo critica dos recursos

tecnologicos inseridos na educacdo? Quais as possibilidades e limites desta inclusao?

Sdo questdes importantes para verificar até onde o planejamento deste Programa
levou em consideracdo a efetiva insercao das tecnologias no processo educacional brasileiro,

em especial, nas escolas publicas de ensino fundamental e médio.

A inclusdo digital foi alcangada com este proposito governamental? Até que ponto as
escolas podem contribuir para esta inclusao? Como ja apontei, estas questdes sdo complexas e
requerem uma compreensao critica de mundo, de tecnologia e de educagdo. Sem esta visao
critica corre-se ao risco da adesdo facil, do deslumbramento que a propaganda veicula e da

valorizacdo excessiva dos meios sobre os sujeitos, como vem ocorrendo sistematicamente.

Os Nucleos de Tecnologia Educacional foram pensados para serem centros de
exceléncia em tecnologia, voltada para a educagdo, e em formagdo de professores. Até que
ponto estes nicleos conseguiram atingir este objetivo? No proximo capitulo apresento como

se constituiram estes ntcleos, procurando responder a esta questao.



CAPITULO IV

OS NTES — CENTROS DE EXCELENCIA TECNOLOGICA E DE
FORMACAO DE PROFESSORES

1. O Nucleo de Tecnologia Educacional

O objetivo principal da criagdo dos NTEs, em todo o Brasil, estava intrinsecamente
ligado a necessidade de um local pré-determinado que conseguisse atender aos objetivos da
implantacdo da informatica educativa nas escolas publicas. Ou seja, aos Nucleos de
Tecnologia Educacional caberia a fungdo de dar suporte técnico e pedagogico através de suas
equipes as escolas publicas quanto ao uso das tecnologias da informacdo e comunicagdo no

processo educacional.

Como parte essencial do PROINFO, os NTEs sdo definidos pelo programa como

...estruturas descentralizadas de apoio permanente ao processo de introducdo da
tecnologia da telematica nas escolas publicas. Neles serdo preparados os professores
de 1° e 2° graus e os técnicos de suporte a informatica educativa das escolas (MEC /
SEED, Brasilia, 1997, p. 1).

Evidencia-se nesta citagdo uma proposi¢do de uso das tecnologias disponiveis no
momento de sua gestacdo: o uso da telematica. Destaca-se também a funcdo que se
espera dos Nucleos, ou seja, a formagao de professores e técnicos para o uso dessa
tecnologia disponivel.

No momento de sua implantagdo, os NTEs tinham por finalidade atingir os seguintes

objetivos:

— Sensibiliza¢do e motivagdo das escolas para incorporagdo da tecnologia de
informacao e comunicagio;

— Apoio ao processo de planejamento tecnoldgico das escolas para aderirem ao
projeto estadual de informatica na educacdo;

— Capacitagdo e reciclagem dos professores e das equipes administrativas das
escolas;

— Realizagdo de cursos especializados para as equipes de suporte técnico;

— Apoio (help-desk) para resolucdo de problemas técnicos decorrentes do uso do
computador nas escolas;

— Assessoria pedagogica para uso da tecnologia no processo de ensino-
aprendizagem;

— Acompanhamento e avaliagdo local do processo de informatizagdo das escolas.
(MEC/ SEED, 1997, p. 6-8).



Com estes objetivos, o NTE estruturava-se como centro de apoio ao processo de
informatizagdo das escolas e passava a ser elemento essencial para o sucesso do programa,
uma vez que cabia ao Nucleo atingir as metas citadas acima. Em suma, seriam os NTEs os

responsaveis pela execugdo do programa de informatica educativa nas escolas publicas.

Nas orientagdes para implementacdo do PROINFO esta descrito onde deveriam ser
instalados os NTEs e a quantidade de escolas publicas que deveriam ser atendidas por cada

nucleo.

Os Nucleos deverdo ser instalados em dependéncias escolares ja existentes,
conforme definido pelos estados nos seus respectivos Programas de Informatica
Educativa. Em média, cada NTE devera atender até¢ 50 escolas, dependendo de
condicdes especificas como o nimero de alunos, dispersdo geografica das escolas,
estrutura de telecomunicagdes e facilidade de acesso. (MEC / SEED, 1997, p. 1).

No Estado de Goids a instalacdo dos NTEs se deu em outros locais publicos além das
escolas. Na realidade, a instalacdo de nucleos em escolas publicas ocorreu somente em trés
casos no inicio do Programa. Nos demais casos foram construidos ou foram adaptados prédios
para abrigarem os nucleos de tecnologia. Esta mudanga na orientagdo para a instalagdo dos
NTEs ocorreu devido a mudanga de administracdo no Estado, neste periodo. A argumentagao
para esta mudanca, segundo a Coordenagcdo do PROINFO no Estado de Goias, estava no
planejamento dos NTEs como centros de exceléncia em informatica e em formagdo de
professores para o uso dos recursos tecnologicos, o que seria mais dificil para concretizar caso
eles fossem instalados em escolas, pois, se perderia o foco da formagdo e valorizaria
determinadas unidades escolares em detrimento de outras, segundo a argumentacdo utilizada

pela citada Coordenagao.

Quanto ao numero de escolas a serem atendidas, as orientagdes do Programa
dispdem o atendimento até¢ 50 escolas para cada nticleo de acordo com as possibilidades da
equipe constituida de multiplicadores e as especificidades de cada local. O NTE de Goiania,

por exemplo, no inicio de seu funcionamento atendia 20 escolas.

Em 2006, este nimero chegou a um total de 72 escolas, com possibilidades de
ampliacdo deste numero no ano vigente, visto estarem programadas algumas entregas de
equipamentos de microinformatica e algumas inauguragdes de laboratorios de informatica em

escolas da grande Goiania.



O documento do MEC que reporta a estrutura fisica para o funcionamento dos NTEs

estabelece que eles disporao de:

* laboratérios semelhantes aos que serdo instalados nas escolas, de forma a
reproduzir o ambiente tecnoldgico que estara disponivel para professores e
alunos;

* equipamentos servidores Internet, para que os NTE sejam provedores de acesso
para as escolas de sua area de atendimento;

* equipamentos para teste e avaliacdo de programas educativos;

* linhas telefonicas para a conexdo computacional das escolas e para o sistema
0800 de atendimento de suporte as escolas. (op. cit., p. 1).

Os nucleos de tecnologia no momento de sua implantacdo, na segunda metade da
década de 1990, tinham uma estrutura que contava com laboratérios de informatica, com os
microcomputadores fornecidos pelo PROINFO, e nio tinham conexdo com a Internet, com

excecdo do NTE de Goiania.

A estrutura fisica deste NTE, no inicio de seu funcionamento, era bem precaria.
Funcionava no 3° andar de um prédio publico antigo na regido leste de Goiania. Este prédio
foi cedido por outra secretaria e ndo contava com elevadores, nem com adaptagdes para
pessoas com necessidades especiais, apesar de funcionar outros 6rgdos publicos, como a

Superintendéncia de Ensino Especial e a Merenda Escolar.

No andar onde funcionava o Nucleo havia, além das salas que foram adaptadas para
a implantacdo dos laboratérios de informatica, uma sala de aula, outra para o acervo do
programa TV Escola e mais duas salas para fun¢des administrativas. A area de trafego de
pessoas era minima, tornando-se muito complicado o transito de professores cursistas nos
momentos de formagao, promovidos pelos professores multiplicadores. Nessa época havia no
NTE de Goiania trés laboratdrios de informatica constituidos por 18 microcomputadores em
cada um, com um sistema operacional proprietario, com acesso a Internet e com o pacote

Office instalado.

Os professores multiplicadores ndo contavam com salas para estudos, ndo havia

softwares disponiveis para andlise e nem equipamentos disponiveis para a sua autoformacao.

A orientacdo para servir como provedor de Internet para as escolas ndo foi atendida
pelo nucleo, pois, ndo havia equipamentos e nem recursos humanos que permitissem

estabelecer esta conexao.



O telefone 0800 para assisténcia técnica e pedagdgica as escolas, para proporcionar
um melhor atendimento por parte dos profissionais que atuam no nicleo também ficou sé nas

orientacdes do MEC.

Atualmente, o Nucleo de Tecnologia Educacional de Goidnia estd instalado num
prédio da SEE, na regido leste de Goiania e conta com dois laboratérios de informatica
constituido por um total de 35 microcomputadores, sendo que destes, sete estdo obsoletos e 15
se encontram sem condi¢cdes de uso, portanto, apenas 13 microcomputadores estdo

operacionais.

O ambiente melhorou em vista da estrutura anterior, pois, hoje ja existem salas para
estudos, mini-auditdrio, sala para a direcdo, para a secretaria do NTE, para os professores
multiplicadores, cozinha e deposito. O espago para a circulacdo dos professores também foi
ampliado. Embora estas mudangas tenham contribuido para melhorar o processo de formagao
oferecido, o ambiente disponivel, ainda, se ressente de uma melhor estrutura fisica e de

equipamentos para o estudo dos profissionais envolvidos neste Nucleo.

O documento com as orientagdes do MEC para implantacdo dos Nucleos de
Tecnologia Educacional traz outras recomendagdes quanto ao ambiente dos laboratdrios, a
necessidade de outros espacos que funcionem como sala de estudos e de analise de software e
de hardware. Estas recomendag¢des dizem respeito a sua configuracdo fisica e estrutural —
especificagdes técnicas em sua maior parte, para proporcionar um ambiente propicio ao
desenvolvimento de um trabalho mais produtivo. Evidentemente que a maior parte destas
recomendagdes ndo foram atendidas, o que demonstra um carater de provisoriedade que

marcou o inicio dos trabalhos nesse Ntcleo e em boa parte dos demais no Estado de Goias.

Uma das caracteristicas mais exaltadas pela SEED/MEC quanto ao PROINFO se
referia a descentralizagdo e a autonomia permitida aos Estados para a implantagdo do
programa. Mas sera que esta descentralizagdo e esta autonomia na implantagdo dos NTEs,
mesmo tendo as recomendagdes ja citadas para a sua instalacdo, ndo contribuiram para que
muitas agdes previstas deixassem de ocorrer ou que fossem, ao longo dos anos, sendo
abandonadas pelos governos estaduais e municipais? Qual a importancia do acompanhamento
por parte do Governo Federal para que as recomendagdes fossem atendidas e que pudessem
de alguma forma contribuir para melhorar estes ambientes de formagdo, os nucleos de

tecnologia? Que interesses politicos e econdmicos haviam por tras desta descentralizagao?



Como participei do inicio do programa no Estado, primeiro como aluno de um curso
de especializagdo e depois como professor multiplicador lotado no NTE de Goiania, 16cus
desta pesquisa, considero bastante relevantes estas questdes a medida que elas desvendam o
cenario constituido pela inser¢do dos microcomputadores e dos laboratorios de informatica
nas escolas publicas de Goidnia e de Goias. Se por um lado conviviamos com o discurso da
modernizacdo, por outro lado, tinhamos uma precariedade em todos os sentidos para o

desenvolvimento da pratica de formagao.

Uma realidade encontrada e ja divulgada em outra pesquisa (Rocha, 2001) diz
respeito a falta de documentacdo que possa contribuir para as afirmagdes acima. Como
integrante do Nucleo ndo havia me ressentido ainda quanto a necessidade de documentacao
para o proprio historico do NTE; agora, porém, diante da necessidade que a pesquisa me traz
sinto, € muito, a falta de fotos, de documentos e mesmo de depoimentos de professores que ja
foram capacitados pelo NTE e de professores que atuaram como multiplicadores e que ja ndo

estdo mais na equipe atual.

2. Os professores multiplicadores

O NTE, por meio dos seus professores multiplicadores, ¢ o responséavel pela inser¢ao
das tecnologias da informacdo e da comunica¢do, destacando-se a informatica e a Internet, nas

escolas selecionadas pela coordenacao estadual do PROINFO.

Cada Nucleo dispora de uma equipe composta por educadores (multiplicadores) e
especialistas em informatica, bem como de um conjunto adequado de sistemas de
informatica educativa. Os multiplicadores serdo recrutados dentre os atuais
professores de 1° e 2° graus, que serdo capacitados através de cursos de
Especializagdo de 360 horas, ministrados pelas principais universidades. (MEC /
SEED, Brasilia, 1997, p. 1).

Para atender a esta orientagdo, a Secretaria de Estado da Educagdo do Estado de
Goias, por meio de um convénio com a Escola Técnica Federal de Goiés (atual CEFET-GO) e
a Universidade Federal de Goias, promoveu a formagdo de 48 professores da rede publica de
ensino para atuarem como professores multiplicadores nos Nucleos que seriam implantados

no Estado. Os professores selecionados atuavam como professores regentes em escolas



publicas de ensino fundamental e de ensino médio. Rocha (2001) afirma em sua pesquisa

como se deu a selecdo dos professores multiplicadores:

As inscrigdes para o curso de formagdo de multiplicadores foram abertas a
professores do ensino médio e fundamental das redes publica estadual e municipal.
De acordo com os critérios estabelecidos no projeto foram selecionados, por meio de
analise da ficha de inscri¢do ou entrevista, quarenta e oito interessados — ntimero
correspondente a estimativa de quatro multiplicadores para cada um dos doze NTEs
previstos em Goids —, para o curso de capacitagdo de multiplicadores, ministrado no
final do ano de 1997 e inicio de 1998 como especializagdo lato sensu, por meio de
convénio do PROINFO de Goias com a UFG e CEFET. (ROCHA, 2001, p. 65).

Alguns critérios foram estabelecidos para que o professor interessado pudesse
participar desse curso, ou seja, o professor interessado deveria estar atuando em sala de aula
ou em informatica, possuir carga hordria de quarenta horas semanais, ndo se encontrar em
final de carreira, ter afinidade com as diretrizes do programa, possuir postura educacional
aberta as inovacdes tecnoldgicas, demonstrar interesse € compromisso e, por fim, se
comprometer a permanecer na estrutura da secretaria como professor multiplicador, atuando

no NTE, por pelo menos dois anos apos o término da especializagao.

A formacdo académica desses professores, que passariam a atuar como
multiplicadores da informatica educativa na rede publica de ensino no Estado de Goids, pode

ser vislumbrada no quadro abaixo:

Quadro I — Formacgao académica dos multiplicadores do PROINFO

FORMACAO ACADEMICA QUANTIDADE %
Pedagogia 15 31
Letras 12 25
Historia 6 13
Inglés 5 10
Geografia 4 8
Matematica 2 4
Servigo Social 2 4
Educagio Fisica 1 2
Filosofia 1 2
TOTAL 48 100

Fonte: SEED/GO, 1999 (apud Rocha , 2001, p. 69)

Sobre a selegdo e a formacdo desses professores e a predominancia de pedagogos
nesse processo, Cysneiros (2001) ao analisar os cursos de especializagdo oferecidos no Brasil

por meio do PROINFO afirma que houve pouca defini¢ao sobre a selegdo de professores para



a funcdo de multiplicador, pois, segundo ele, ndo eram claros os critérios a utilizar. E ele
afirma que em alguns cursos houve predominédncia de graduados em Pedagogia, com reflexos
para o trabalho nos NTEs com professores de disciplinas diversas, especialmente de

Matematica e Ciéncias.

O convénio entre a SEE-GO, a UFG e a ETFG (atual CEFET) proporcionou entdo a
formacdo dos professores multiplicadores num curso de especializacdo de 740 horas. Este
curso ocorreu em duas fases distintas, no qual os professores foram retirados de suas
atividades em sala de aula para se dedicarem a ele em periodo integral. Foram 440 horas-aula
presenciais em Goidnia, com uma carga hordria extenuante, em que se tinha atividades com
conteudos “praticos”, ou seja, utilizando o computador, ou com estudo de disciplinas
“tedricas”. Para professores que, em sua maioria, estavam tendo contato com a informatica
pela primeira vez passar algo em torno de oito horas diarias diante da tela de um
microcomputador provocava varias reacdes desagradaveis tais como dores musculares, enjoos

e vomitos, visdo cansada, crises de choro, entre outros sintomas.

A segunda fase, composta por 300 horas-aula, ocorreu sob a forma de estagio em seu
local de origem, isto ¢, em cada NTE regional, e os professores multiplicadores tiveram que

elaborar um projeto para capacitacdo dos professores da rede publica de ensino.

Como integrante deste curso presenciei algumas vezes pressao nos participantes dele,
por parte de pessoas que estavam coordenando as turmas, no sentido de ndo haver nenhuma
desisténcia dos professores que estavam envolvidos nesta especializacdo. Esta “pressdao”
contribuia para que a ansiedade e a tensdo dificultassem ainda mais este processo de

formacao.

Apesar dos problemas destacados acima, Cysneiros (2001) faz uma avaliagdo
positiva dos primeiros cursos de especializacio para a formagdo dos professores
multiplicadores, por meio do PROINFO. Para ele, um dos pontos altos do Programa foi a
formacao dos professores multiplicadores, mesmo com as varias dificuldades observadas, das
quais ele menciona as seguintes: a falta de experiéncia com este tipo de formagdo pelas
universidades participantes; a novidade da inser¢do da Informatica na Educagdo, uma area
interdisciplinar que ainda estava em formagdo; a falta de pesquisas brasileiras para fornecer
embasamento tedrico a esses cursos; o carater intensivo dos cursos; poucos professores
universitarios com experiéncia em Informatica na Educacdo; heterogeneidade da formacao
planejada; falta de equipamentos, em varias universidades, disponiveis durante o periodo do

curso para todos os professores-alunos; falta de softwares educacionais durante o curso;



trabalho isolado de professores universitarios de areas bem diversas, uma vez que nao houve
tempo para consolidagdo das equipes. A falta de diretrizes sobre o tipo de formagao desejada
permitiu que, em vdrias disciplinas, apesar de excelentes em suas areas, muitos professores
ndo tivessem sequer conhecimento do documento basico do PROINFO e de muito conteudo
teorico descontextualizado. Estas dificuldades, ocorridas nos cursos de especializagdo para
formacdo de professores multiplicadores, apontam para a questdo do aligeiramento dessa
formagao, pois, o Programa tinha sido langado e precisava alcancar os objetivos para os quais

fora formulado, entre os quais destaca-se a formacao dos professores multiplicadores.

Apds o curso de especializagdo, realizado pelo convénio citado entre a SEE-GO, a
UFG e a CEFET, os professores multiplicadores foram lotados nos Nucleos de Tecnologia
Educacional criados — num total de 12, no Estado de Goids. Entre suas principais obrigagdes
estavam: sensibilizacdo e motivacdo das escolas para incorporacdo da tecnologia de
informacdo e comunicacdo, apoio ao processo de planejamento tecnoldgico das escolas,
capacitagdo dos professores e das equipes administrativas das escolas, fornecer suporte
pedagbgico e técnico aos professores das escolas com laboratérios de informatica instalados

pelo PROINFO.

Os professores multiplicadores, lotados nos NTEs, tinham como responsabilidade a
inser¢do das TIC nas escolas por meio: da capacitacdo dos docentes e gestores das escolas
com laboratdrios de informatica; da introducdo da proposta de integragdo de tecnologias por
meio de projetos de ensino e de aprendizagem; da formagdo de professores dinamizadores,
responsaveis pelo funcionamento do laboratério de informatica da escola; e, por fim, da
formacdo dos alunos monitores. Mais adiante forne¢o elementos que permitem mostrar como
os professores multiplicadores procuram atender a estes agentes envolvidos no processo de
integracdo das tecnologias de informagdo e de comunicagdo no processo ensino-
aprendizagem. Posteriormente, serd descrito e analisado cada um dos citados nesta rede no
sentido de compreendermos sua area de atuacdo e em como isto vai também contribuindo

para a precarizagdo do trabalho dos envolvidos no processo.

Outro aspecto que foi possivel observar por meio da pesquisa desenvolvida diz
respeito a estrutura funcional. Esta estrutura idealizada nas recomendagdes e atendidas
parcialmente no inicio do programa em Goids foi sendo alterada no decorrer dos anos de

acordo com os interesses da Coordenacdo Estadual do Programa.

Por exemplo, a quantidade de escolas atendidas atualmente pelos professores

multiplicadores superou em muito o previsto pelas recomendacdes; algumas outras alteragdes



ocorreram ao longo dos anos tais como as exigéncias para a composi¢cao do quadro funcional
dos NTEs, a orientagdo dada aos cursos de capacitacdo, e a entrada de outros elementos que
ndo foram pensados no inicio dos trabalhos dos Nucleos, como ¢ o caso dos cursos a distancia

que tém norteado as formagdes oferecidas atualmente.

O critério inicial para a lotagdo no NTE — ser especialista em informatica educacional
— de acordo com as orientacdes do PROINFO, foi sendo deixado de lado, até porque ndo
existia uma quantidade razoavel de professores com esta qualificacdo e devido as condi¢des
de trabalho e de remuneracdo ndo conseguiram atrair novos profissionais. A solugdo
encontrada pela coordenacdo do programa no Estado foi convidar inicialmente professores
que tivessem alguma especializa¢do e a medida que até este aspecto estava sendo empecilho
para formacdo das equipes dos NTEs, este convite passou a ser feito a professores que
tivessem licenciatura e que tivessem algum interesse na temadtica da inclusdo das tecnologias
no processo ensino-aprendizagem, ou que estivessem desenvolvendo algum bom trabalho

dentro dos laboratorios de suas escolas como professores dinamizadores.

Até alguns anos atrds, os professores multiplicadores lotados nos Nucleos de
Tecnologia eram considerados funciondrios administrativos, o que implicava em aumento da
carga horaria, pois, enquanto professores regentes de disciplinas em suas escolas, estes
professores contavam com horas-atividade e ndo trabalhavam com horas-rel6gio como nos
NTEs. Outra implicacdo diz respeito a questdo da aposentadoria, pois, considerados
funcionarios administrativos ndo poderiam entrar no regime especial de aposentadoria do
magistério. Estas implicagdes contribuiam para que o trabalho nos nucleos ndo atraissem

novos elementos para atuarem como professores multiplicadores.

3. Os cursos de formacio promovidos pelo NTE de Goiania

Os primeiros cursos, ocorridos em meados de 1998, ministrados no Nucleo de
Tecnologia Educacional de Goiania, aconteceram dentro daquela proposta de formagdo de
professores do PROINFO, ou seja, pautaram-se pela utilizagdo de softwares proprietérios,
entre os quais o pacote Office e a Linguagem de programag¢do LOGO (a versdo comercial:
Megal.ogo). A consultoria prestada pelos professores ja citados reforcava a idéia da utilizagao

do ciclo descrigdo-execugao-reflexdo-depuragdo nos cursos promovidos pelos professores



multiplicadores. Como ja& argumentei anteriormente, a utilizagdo desse ciclo foi bastante
discutida tanto pelos professores cursistas quanto pelos multiplicadores, uma vez que a sua

implementag@o na pratica ndo era uma tarefa das mais faceis.

Com relacdao aos cursos de formagdo de professores promovidos nos NTEs, estes
foram sendo modificados ao longo dos anos. O primeiro curso de capacitacdo promovido

pelos NTEs em 1998, por exemplo, teve uma carga horéria de 300 horas.

Este curso fez parte da especializacdo que preparou os professores multiplicadores
que atuariam nos Nucleos, isto €, para conclusdo do curso de especializagdo os professores
multiplicadores tiveram que capacitar, como estagio supervisionado, os primeiros professores

da rede publica de ensino em curso de 300 horas.

Este primeiro curso ocorreu em condigdes que depois ndo se repetiram, ou seja, 0s
professores das escolas foram liberados para serem capacitados, recebendo seus vencimentos
integralmente, durante o dia inteiro — periodo integral. Os professores que se deslocaram das
cidades do entorno — Aparecida de Goidnia, Trindade, Inhumas, Anicuns e Americano do

Brasil — receberam também bolsas, hospedagem e alimentagao.

Posterior a esta experiéncia, o segundo curso de formacgdo (1999) teve sua carga
horaria alterada, reduzida para 100 horas, mas as condi¢des citadas acima foram mantidas, ou

seja, os professores foram liberados integralmente de suas fungdes na escola para este curso.

A tendéncia foi para a diminuicdo da carga horaria, ou seja, houve uma diminui¢do
sistemdtica na carga hordria dos cursos seguintes com a clara intengdo de capacitar um
numero maior de professores e assim promover a utilizacdo do laboratdrio de informatica na
escola o mais rapido possivel, devido a cobranca de diretores, pais e alunos. As condi¢des

para que os professores pudessem ser capacitados também sofreram modificacdes.

O proximo curso (1999) ja ocorreu com carga horaria de 80 horas e os demais cursos
passaram a ser de 60 e 40 horas respectivamente. As condi¢des citadas de liberagdo integral e
de bolsa ndo ocorreram mais. Estes cursos passaram a ser em horario de servico e de
responsabilidade do professor que quisesse ser capacitado. A escola deveria também criar as
condigdes para esta liberacdo, como por exemplo, se organizando internamente para que o
professor que fosse “liberado” para o curso pudesse fazé-lo, ou entdo, o professor que
quisesse participar dos cursos deveria arrumar um substituto e abrir mdo do seu vencimento

ou de parte dele para poder se capacitar.



Esta questdo da carga horaria dos cursos ministrados no NTE torna-se relevante,
pois, ¢ uma formacdo aligeirada que provoca entre os professores da rede estadual uma
avaliagdo quase que generalizada de que as atuais capacitagdes, que possuem carga horaria
em torno de quarenta horas, sdo insuficientes para possibilitar a utilizagdo das tecnologias da
informacdo e da comunicagdo disponiveis na escola. Para estes professores, os cursos
deveriam possuir uma carga horaria maior e aquelas condi¢des citadas referentes a dispensa
para as atuais formagdes docentes deveriam se repetir para que fosse possivel alcangar o éxito,

ou seja, uma maior utilizacdo dessas tecnologias pelos professores.

Dentro de uma visdo linear, poderiamos questionar esta avaliagdo uma vez que os
primeiros professores capacitados, com cursos de 300 e de 100 horas, respectivamente,
também ndo fizeram uso efetivo das tecnologias que foram sendo introduzidas nas escolas. A
alegacdo para esta ndo utilizagdo do laboratério de informatica ¢ que houve um longo
intervalo entre a capacita¢do ocorrida nos NTEs do Estado de Goids — em meados de 1998 e a
entrega dos equipamentos as escolas — no inicio de 1999. Porém, sabemos que esse ¢ um
processo complexo que requer a consideracdo de diferentes aspectos interligados para ser

compreendido.

Esta questdo da carga horaria dos cursos ministrados no NTE sempre foi muito
discutida entre os professores multiplicadores e com a coordenagdo estadual do PROINFO,
pois, ndo ha um consenso “tedrico” quanto a mesma. A urgéncia “politica” em tornar viavel o
programa, a inser¢do do laboratorio de informdtica nas escolas e a necessidade de sua
utilizacdo pressionaram no sentido de diminuicdo da carga hordria, muitas vezes
comprometendo o estudo tedrico da utilizagdo das midias na educacdo e reforgando o aspecto
tecnicista da utilizagdo das mesmas, embora os professores das escolas apresentem
dificuldades na utilizacdo com seus alunos, mesmo no dominio técnico dos recursos. Sao
aspectos considerados relevantes pelos responsaveis que, mesmo tendo a opinido contraria da
maioria dos professores multiplicadores, acabou sendo imposta pela instancia que estd a

frente deste processo.

Se nos cursos mais longos, com carga horaria maior, os professores multiplicadores
detinham-se no estudo de propostas tedricas que orientavam para o uso das tecnologias da
informacdo e da comunicacdo no processo educacional, mesmo que limitados a literatura
proposta pelo PROINFO, a medida que a carga hordria foi se reduzindo houve um

“ajeitamento” e esta parte “tedrica” ficou espremida, acabando por privilegiar o aspecto



“técnico” do uso do microcomputador, configurando quase que um treinamento técnico no

uso de softwares especificos, nas formagdes de professores promovida pelo NTE.

Outro problema ocorrido diz respeito a certificagdo dos citados cursos. A certificacao
ocorrida nos cursos de 300 e de 100 horas, respectivamente, ndo aconteceu nos cursos
seguintes. Atualmente, a carga horaria oscila em cursos de 40 a 80 horas, mas, continuam sem
nenhuma espécie de certificagdo, ou seja, ndo possibilita uma ascensdo funcional aos
professores cursistas que se dispdem a fazé-los. Ao que parece, esta falta de certificacdo tem
um carater de evitar o aumento da folha de pagamento, j4 que ela pode proporcionar uma

ascensao profissional.

Abaixo podemos observar um quadro demonstrando a quantidade de professores
capacitados pelo Nucleo de Tecnologia Educacional de Goidnia, entre os anos de 1999 a

2005.

Quadro II — Professores capacitados pelo NTE Goiania

Ano Carga Horaria ~ Quantidade de professores capacitados Total
1999 80 Hs. 168 168
2000 100/36/40 Hs 35/32/08 75
2001 100/80/60 Hs 30/36/17 83
2001 20/40Hs 155/28 183
2002 40 Hs 343 343
2003 40 Hs 395 395
2004 40 Hs 700 700
2005 40 Hs 1530 1530
TOTAL GERAL 3477

Fonte: Relatorios de atividades do NTE Goiania de 1999 a 2005.

Este quadro demarca um periodo de capacitagdes ocorridas no NTE Goiania, em
cursos presenciais € nas escolas na modalidade semipresencial. Como se pode observar o
quantitativo de professores cursistas variou nos anos em foco, da mesma forma que a carga
horaria desses cursos. Assim, temos no ano de 2000 ¢ 2001 um nimero maior de cursos
presenciais, com carga horaria diferenciada, e com um amplo quantitativo de professores

capacitados. E preciso ressaltar, porém, que um mesmo professor pode ter feito mais de um



curso, pois, o NTE de Goidnia ndo tinha no momento da coleta de dados estes dados

sistematizados no sentido de se distinguir os participantes de cada curso.

Outro dado relevante ¢ quanto ao nimero de professores capacitados a partir do ano
de 2003. A partir deste ano, os cursos passaram a ocorrer também nos laboratorios das
unidades escolares, ou seja, ndo se limitaram aos dois laboratérios do Nucleo de Tecnologia
Educacional. Outro fator que contribuird para este aumento, segundo a diregdo do NTE, a
partir de 2004, ¢ a utilizacdo da modalidade de formagdo semipresencial. Esta formacao
ocorre, preferencialmente na Unidade Escolar, em duas etapas: uma carga horaria presencial,
em que o professor multiplicador vai para a escola num determinado periodo; os professores
cursistas geralmente sdo da propria escola, mas, pode acontecer de serem de escolas
circunvizinhas. A outra etapa se da por meio do ambiente de educacdo a distdncia do

PROINFO: o e-proinfo.

Esta modifica¢cdo no atendimento aos professores, ainda segundo a direcdo do NTE,
diz respeito as dificuldades que os professores das escolas apontavam para a sua
impossibilidade de fazer os cursos ministrados nos laboratorios do NTE. Entre as dificuldades
apontadas estavam a distancia do Nucleo e a falta de apoio da Secretaria da Educacdo para
fazerem estes cursos. Outra dificuldade apontada estava diretamente ligada a funcionalidade
da escola, ou seja, a liberagdo do professor causava transtornos para todo o coletivo escolar.
Visando suprir estas dificuldades, a orientacdo da Coordenagdo Estadual do Programa passou
a ser de utilizacdo do “ambiente virtual de aprendizagem” para a capacitacao dos professores
das escolas publicas contempladas com laboratérios de informatica e o uso da modalidade

semipresencial, que serd melhor enfocada mais adiante.

Os professores multiplicadores foram capacitados também para promoverem este
tipo de formacgdo. Para tanto, fizeram um curso nos mesmos moldes, isto ¢, semipresencial

com consultoria de professores de uma institui¢ao privada de ensino (PUC-SP).

Esta orientacdo parece que foi bem aceita pelos professores multiplicadores que, nas
conversas estabelecidas no periodo de pesquisa, ndo demonstraram criticas quanto & mesma.
Eles apontaram, também, que os cursos presenciais, normalmente nos laboratérios do NTE,
com carga horéaria variando entre 40 e 60 horas, além da dificuldade de liberacao e transporte
dos professores, prejudicava a capacitacdo. Em suas andlises, apontaram a utilizagdo dos

cursos semipresenciais como possibilidade de superagdo desses limites.



E interessante acrescentar que os cursos presenciais ndo tinham nenhum tipo de
certificagdo, o professor além de ndo ser dispensado de suas atividades na escola, ndo contava
com apoio para o transporte e nem para alimentacdo, sendo que, em vdrias ocasioes,

ouviamos professores se queixando de irem para o trabalho na escola logo ap6s o curso.

Ao analisar estas condigdes percebemos que as dificuldades de capacitagdo estdo
ligadas a propria estrutura de funcionamento das escolas, a estrutura de funcionamento do
NTE, as propostas de financiamento da educagdo dos organismos internacionais e a politica
de formac¢do adotada pelo Governo do Estado, por meio da Secretaria de Educacdo. Entdo, ¢
possivel questionarmos se a diminui¢ao na carga horaria, conforme vimos acima, ndo provoca
uma desqualificagdo dos cursos de formacdo fornecidos ou se ndo altera os resultados,
confirmando entdo a sua ineficacia. Como ja descrevi, a questdo da formagdo s6 pode ser
validada caso as condi¢des de funcionamento das escolas sejam modificadas, permitindo ao
professor em formacao condi¢cdes para que ele possa planejar suas agdes de acordo com o0s

conteudos que estiver vendo e, coletivamente, refletir sobre elas.

Os professores multiplicadores, responsaveis pela insercao da tecnologia informatica
nas escolas publicas, se percebiam as dificuldades para a capacitacdo dos professores, como
as que foram citadas, ndo fizeram uma andlise critica da introducdo dos cursos
semipresenciais, mesmo considerando que esta modalidade de capacitagcdo poderia contribuir
para a precarizacdo do trabalho desses profissionais, uma vez que além de atuarem
presencialmente tinham as atividades do ambiente para serem supervisionadas por eles.
Quanto aos professores cursistas, a dificuldade estava em conciliar suas atividades de sala de
aula com a etapa presencial do curso e dificuldades em acessar o ambiente, para a etapa a

distancia.

A transferéncia dos cursos que eram ministrados nos laboratorios de informatica do
NTE para os laboratdrios de informatica das Unidades Escolares era defendido a partir de dois
aspectos. Por um lado, supria a deficiéncia apresentada pelos equipamentos do NTE, ja
sucateados e obsoletos, e, por outro, permitiria a capacitacdo dos professores em seu local de
trabalho, superando, assim, os problemas quanto a liberacdo, ao transporte devido a distancia,

entre outros.

Fica claro aqui que as orientagdes para formagdo continuada e em servigo foi sendo
implantada sutilmente. Como destaca Toschi (2001), o treinamento em servigo traz embutida
a concepcao de trabalho docente como algo técnico, treindvel e busca o aligeiramento da

formagao de professores elegendo a escola como local de formagao.



Se, como ja sublinhei, as formagdes oferecidas pelos professores multiplicadores
esbarravam na dificuldade de interpretacdo e implantacdo do ciclo descri¢do-execugao-
reflexdo-depura¢do, ou mesmo na proposta do professor-reflexivo, com esta proposta de
cursos semipresenciais, com todas as dificuldades para a sua correta execugdo, como veremos

adiante, torna-se extremamente dificil.

Quanto a questdo do treinamento em servigo e na escola, Toschi considera ainda que:

A carga semantica da palavra (treinamento em servigo) desfaz a suposi¢do de uma
politica que defenda o professor pratico-reflexivo, uma vez que embute em seu
significado a concepgdo de atividade docente como algo que possibilita ensinar
alguém a cumprir determinada tarefa. Ocorre que a atividade docente ¢ imprevisivel
e irrepetivel, pois cada dia de aula difere do anterior, e cada situacdo de classe ¢
Unica, cada aluno, singular (TOSCHI, 2001, p. 87, grifo meu).

Nessa mesma linha de andlise, Kuenzer (1999) acrescenta que a formacao de
professores defendida ¢ uma formagdo aligeirada e de baixo custo, concentrando formagao
especifica e formacdo pedagodgica em espacos fora da universidade, permitindo, assim, a

terceirizagdo de cursos ou da forga de trabalho e até mesmo de sua virtualizagao.

Para Barreto, ha uma aposta cada vez mais clara nos novos materiais instrucionais
como substitutos da melhoria das condi¢gdes de trabalho e formacdo dos professores. “E ¢
nesta perspectiva de esvaziamento que as iniciativas oficiais priorizam a formacdo de

professores” (BARRETO, 2001, p. 15).

Mesmo ndo sendo uma proposta totalmente de formacdo a distancia, os NTEs do
Estado de Goids com a proposta de cursos semipresenciais de formagdo de professores estdao
indo nessa direcdo, ou seja, a medida que estes cursos satisfazem numericamente na
“formagdo” dos professores, independentemente da qualidade dessa formagdo, a
probabilidade de se adotarem a EAD como modalidade de capacitagdo torna-se extremamente

atrativa.

Contribuindo nesta discussdo, Pretto salienta que ndo se pode imaginar que seja
possivel continuar a trabalhar com projetos/programas de EAD que insistam na logica de
simples distribui¢do de contetidos para os alunos e acrescenta que ndo podemos nos contentar
com uma mera preparagdo para o mundo do trabalho. Ele considera que com as possibilidades

da EAD possam ocorrer algumas mudangas significativas no papel da escola.



Temos, portanto, uma oportunidade sem igual de possibilitar que a escola atue,
simultaneamente, na sua dimensdo local mais proxima e numa dimenséao planetaria,
deixando de ser apenas uma repassadora de informagdes. A mudanca dessa
concepgao exige uma escola centrada num amplo programa de conexdo — montagem
de redes tecnologicas —, onde a formacgdo se dé de forma continuada, num misto de
presencga e distancia. Essa concepgdo de formacgao possibilitaria a inumeras pessoas
estarem participando, trocando, discutindo e descobrindo novas formas de fazer e
validar competéncias e experiéncias singularizadas. (PRETTO, 2001, p. 47-48).

Este autor nos alerta, porém, para alguns problemas que ele aponta na EAD. Destaca
que os professores formadores ao utilizarem a rede, nesta proposta de ensino, ndo terdo
legislagdo especifica a lhes nortearem o trabalho e nem garantias para o trabalho extra que
terdo com a leitura de e-mails, elabora¢do de foruns, utilizacdo das ferramentas do ambiente
virtual, apontando com isto a precarizacdo a que estara sujeito com esta modalidade de
educacdo. Considera também que as novas tecnologias de comunicagdo e informagdo sao

elementos estruturantes de um novo pensar e viver, e finaliza afirmando que

neste sentido, ndo podemos correr o risco de desenvolver mecanismos para
alfabetizar mecanicamente a populagdo para o uso dessas tecnologias e, com isso,
estarmos formando, num futuro bem préximo, um novo contingente de analfabetos,
agora os analfabetos funcionais digitais, aqueles que serdo meros operadores das
maquinas, que aprendem a usar as tecnologias como simples instrumentos, mas que,
no fundo, vao estar permanentemente na parte de baixo dessa pirdmide social que
continua com a mesma formatacao... (PRETTO, 2001, p. 49).

Sobre a dificuldade de se fazer a inclusdo digital e sobre os limites da formacao
aligeirada de professores, proposta pelos organismos multilaterais, Pretto (2001) afirma que a
falta de condi¢des de acesso e as dificuldades em preparar professores e alunos para o
trabalho com essas tecnologias ndo podem ser um estimulo para a implantagdo de programas

de formacdo aligeirada, sejam eles presenciais ou a distancia. (p. 51).

Belloni (2001), chama a atengdo para o fato de que introdu¢do de inovacdes
tecnologicas nos paises subdesenvolvidos sempre se faz acompanhar pelo discurso
tecnocratico que propaga um modelo de sociedade de consumo e uma certa concepgao de
mundo, dai a preocupacdo com a formagdo de professores para lidar com estas inovacdes

tecnologicas de forma critica e segura.

Encerrando este item, buscamos em Kenski subsidios para nortear o papel do

professor nessa sociedade permeada por avangos tecnoldgicos.



...Cabe ao professor também a tarefa de lutar para que, pela educagio, possa se dar o
acesso pleno e democratico as novas tecnologias, sobretudo as redes, para oferecer
melhores condigdes a todos os estudantes. Capacita-los ndo apenas para lidar com as
novas exigéncias do mundo do trabalho mas, principalmente, para a producdo ¢ a
manipulagdo das informagdes e para o posicionamento critico diante desta nova
realidade. (KENSKI, 2001, p. 74).

Temos, também, o posicionamento de Toschi quanto a EAD e a incorporagdo dos
processos tecnoldogicos em oposicdo ao desenvolvimento real dos sujeitos envolvidos. Ao
apontar os limites da EAD, como proposta de organismos internacionais, como o BM, como
privilégio a uma formagao continuada em detrimento da formagao inicial na universidade, e o
aligeiramento da formacdo de professores defendido por este organismo no uso da EAD, ela

afirma que

fazer esta critica ndo significa minimizar ou desprezar o valor da EAD, mas sim
alertar para a precariedade com que ¢ colocada para os professores, o carater
salvacionista de que vem revestida, tentando fazer supor que basta colocar a
disposi¢ao dos professores equipamentos (...) para que seja solucionada a falta de
qualificagdo dos professores. (TOSCHI, 2001, p. 94).

Como analisamos em outra parte deste trabalho, a adogdo de cursos semipresenciais,
dentro do local de trabalho, as escolas, com tudo que isto significa, demonstra os limites a que
estdo sujeitos os envolvidos nesse processo. Tanto para os professores cursistas, que precisam
se desdobrar para atender aos alunos e conseguir fazer as atividades propostas, quanto para os
professores multiplicadores, a utilizacdo desta modalidade de formagdo, semipresencial, atua
muito a nivel de discurso mesmo, pois, na pratica, o que percebemos ¢ a precarizacdo do

trabalho dos envolvidos diretamente nesses cursos de formagao.

4. O acompanhamento técnico e pedagogico das escolas desenvolvido pelo NTE de

Goiania

A assessoria dos professores multiplicadores as escolas contempladas com
laboratorios de informatica sempre foi preconizada pelo PROINFO. Ao lado dos cursos de

capacitacdo ela sempre foi tida como fator de éxito para o programa.

E como deveria se dar este acompanhamento ou esta assessoria? Os professores

multiplicadores deveriam acompanhar os trabalhos desenvolvidos por professores capacitados



no Nucleo e orienta-los no sentido de se usar pedagogicamente o laboratério de informatica

da escola.

O uso pedagogico do laboratério estd nas diretrizes do PROINFO e mesmo alguns
multiplicadores ndo conseguem vislumbrar este uso. E preciso destacar que estes professores,
em sua maioria, tiveram acesso a recursos tecnoldgicos como o computador e a Internet por
meio do curso de especializagdo que fizeram. Entdo, ndo vivenciaram, enquanto professores
regentes do ensino fundamental e médio, o trabalho com estes recursos junto aos seus alunos,

faltando, portanto, a experiéncia pratica de uso pedagogico.

A medida que os anos foram passando algumas alteracdes na estrutura de
funcionamento dos NTEs foram ocorrendo e, conseqiientemente, a forma de

acompanhamento e de capacitacdo dos professores dentro das escolas também foi afetado.

Em adi¢do ao seu importante papel no processo de capacitagdo inicial, os NTEs
serdo estruturas permanentes de suporte ao uso da informatica educativa,
assessorando os professores ¢ os técnicos de suporte das escolas em questdes
técnicas e pedagogicas. (MEC / SEED, 1997, p. 2).

Apesar desta diretriz do programa nacional sempre houve grandes dificuldades para
0 seu cumprimento, pois, a introdug¢do de algo tdo novo, como o laboratério de informatica,
isto em 1999, ndo poderia ser feito sem alterar o cotidiano escolar. Como fazer para que
professores e alunos passassem a utilizar este recurso que estava chegando dentro das
limita¢des encontradas: aulas segmentadas, classes com muitos alunos, professores cansados e
desestimulados, alunos curiosos e professores desconfiados, laboratérios com poucos
computadores para uma grande clientela, entre outros, foram alguns dos aspectos com os
quais os professores multiplicadores se defrontaram e nos questionamentos proporcionados
nas assessorias eram sempre destacados pelos professores das escolas. Esta situacao
demonstra que a questdo nao ¢ s6 de dotar as escolas de equipamentos, e mesmo de capacitar
os professores. Ha outras nuances que precisam ser destacadas para a efetiva implantacdo dos
recursos das tecnologias da informac¢do e da comunicacdo nas escolas e da propria estrutura

das mesmas.

Atualmente, o nimero de escolas acompanhadas pelos professores multiplicadores
aumentou, mas o suporte pedagdgico e técnico continua sendo dado pelos profissionais dos
NTEs. No instrumento de coleta de dados, utilizado para o desenvolvimento deste estudo, foi

feita uma questdo envolvendo este item: Quantas escolas sdo atendidas atualmente pelo



Nucleo? Em que consiste este atendimento? E a resposta obtida dos professores do NTE de

Goiania foi de que

nos dois ultimos anos (2004 e 2005) o programa de informatica educativa ampliou
em muito o numero de escolas atendidas. Em 2005, mais de 200 novas escolas
receberam laboratdrios em Goids. Em Goiania e regido metropolitana atendida pelo
NTE Goiania foram 30 novas escolas. No entanto, o atendimento as novas escolas é
diferente do atendimento dado as escolas anteriormente atendidas, isto em fungdo do
programa pelo qual os computadores chegaram as escolas. Assim, hoje temos
escolas cujos laboratdrios foram montados através do PROINFO e no qual todo o
suporte, tanto técnico quanto pedagoégico ¢ dado pelo NTE Goiania e as novas
escolas, que receberam laboratérios pela parceria entre o0 Governo Federal, Estadual
e pela BrasilTelecom, que estad testando uma nova plataforma conhecida como
Cyber. No segundo caso, o NTE ¢ responsavel pela formagdo de professores e
acompanhamento pedagogico, ndo estando vinculado ao suporte técnico que ¢ dado
pela GTEC e pela BrasilTelecom. (Questiondrio Aplicado aos Professores
Multiplicadores, questio n° 2).

Ainda quanto ao acompanhamento, como complemento da questdo anterior, os

professores multiplicadores continuaram afirmando como ele ocorre, ou seja,

dentro do quesito acompanhamento pedagogico, o NTE atua como suporte, por meio
de seus formadores que, em contato com os dinamizadores que estdo nos LIE's,
orientam os professores quanto a utilizagdo das midias e tecnologias em seu dia-a-
dia na sala de aula, integrando o uso das mesmas em suas atividades pedagogicas.
Ainda com relagdo ao pedagdgico, acompanhamos e desenvolvemos parcerias na
execugdo de projetos pedagdgicos que as escolas realizam.

Outra forma de atendimento, a técnica, ¢ feita pela equipe de técnicos do NTE, que
sdo trés. Estes técnicos atendem as escolas como suporte de rede e de hardware,
realizando reparos ¢ manuten¢ao nas maquinas. (continuagdo da resposta da questio
n° 2 do Questionario Aplicado aos Professores Multiplicadores).

E possivel verificar uma limitagio quando analisamos esta informagao. Primeiro, as
orientagdes ocorrem do professor multiplicador para o professor dinamizador, responsavel
pelo laboratorio de informatica da escola e pelos demais recursos tecnologicos da escola. Esta
orientacdo, ao meu ver, deveria ser feita diretamente ao professor interessado. Segundo, os
professores multiplicadores tém sua area de formacdo, ndo existe no Nucleo um corpo
multidisciplinar para atendimento as areas de ensino da escola, isto pode dificultar, por
exemplo, alguma orientacdo especifica e, por fim, podemos analisar esta hierarquizagao
(multiplicador — dinamizador — professor regente) como algo que esvazia os papéis € as
responsabilidades de cada um, pois, particulariza um processo que, em sua esséncia, deveria

ser coletivo.

Quanto ao acompanhamento e assessoria a parte técnica, ou seja, o suporte ao

equipamento de informatica do laboratorio das unidades escolares, ¢ desempenhado por trés



profissionais que atuam no NTE sob o regime de contrato temporario de trabalho, j4 que nao
existe no quadro funcional da SEE — GO este cargo. Outro aspecto que “empobrece” este
acompanhamento/assessoria diz respeito a falta de pegas para reposi¢do nos equipamentos,
: (174 . 2 c o~ . .
pois, nem os “técnicos” e nem o NTE possuem pegas de reposicdo para providenciar os
reparos técnicos em equipamentos danificados. Os gestores das escolas ¢ que precisam

providenciar pegas para a troca e os técnicos fazem apenas a substitui¢do delas.

Este tipo de situagdo, conforme analiso, serve para culpabilizar alguns elementos
envolvidos nesse complexo e que aparecem nas criticas que encontramos quanto ao
funcionamento do NTE, como as que foram citadas por meio das pesquisas utilizadas como

referenciais para este trabalho.

Apesar do quantitativo de escolas ter aumentado, o suporte pedagdgico e técnico
continua sendo fornecido pelos profissionais que atuam nos NTEs. Este acompanhamento
ocorre por meio de visitas as escolas, depois que os professores destas sdo capacitados pelos
multiplicadores, e o atendimento se faz no sentido de atender as dificuldades de planejamento
de atividades que possam promover o uso dos recursos informaticos no processo de ensino e
aprendizagem. Uma parte das escolas contempladas com laboratorios de informdtica conta
com o acompanhamento dos técnicos dos NTEs que trabalham com poucos recursos, pois, a
substitui¢do de pecas dos equipamentos com problemas deve ser feita pela escola que, sem ter
verbas especificas para isto, precisa adquirir estas pegas. A outra parte das escolas, que ndo
sdo atendidas pelos técnicos do NTE, possuem equipamentos mais novos € contam com a

assisténcia técnica da empresa que implantou os laboratorios.

Encontramos, assim, no discurso, que as escolas deram um salto qualitativo ao
receberem equipamentos modernos, como os microcomputadores, € conexdo diaria com a
rede mundial de computadores: a Internet. Mas, a forma como tem sido utilizados estes
recursos no processo de ensino e de aprendizagem pelos professores, marcam os limites em
que eles se encontram. Ao meu ver, mudangas de paradigmas, como a que a literatura
proposta para os professores multiplicadores defendia, ndo se faz apenas com a introdugao de
recursos tecnoldgicos na unidade escolar, ¢ preciso avangar no processo formativo, na
participagdo efetiva dos professores, na introducdo desses recursos na escola e em sua

valorizagdo constante, tanto em nivel salarial quanto a formacao continua.

O acompanhamento das atividades no laboratério de informética das unidades
escolares pelos professores multiplicadores deve ocorrer no sentido de complementagdo da

formagdo recebida nos cursos de capacitacdo. Como isto pode ocorrer se, como relatado, o



suporte e as orientacdes sdo repassadas para o professor dinamizador? Enquanto orientagdo
para os professores multiplicadores, este tipo de assessoramento ¢ bastante questionavel e
esvazia, como ja disse, os papéis e responsabilidades de cada um dos agentes que atuam nesse

Processo.

Ao mostrar as condigdes materiais em que se dd o trabalho dos profissionais que
atuam no NTE, e ao destacar as condi¢cdes de estrutura desse Nucleo, o propdsito do titulo
desse capitulo parece um contra-senso, porém, a critica se d4 justamente no sentido de
compreender como os NTEs sdo vistos como centros de exceléncia. Ao serem planejados pelo
PROINFO, a finalidade ¢ que servissem realmente como centros de exceléncia, porém, os
limites em que se estruturaram no Estado ndo permitiram atingir esta denominagdo. Na
realidade, o Nucleo atende de forma bem precaria diante das inumeras dificuldades que ja

foram apresentadas.

Em sua pesquisa, Rocha (2001) considerou que houve um incremento nos NTEs em
detrimento das escolas e de seus professores. Concordo em parte com sua conclusdo, pois, 0
que consegui apreender com minha investigacdo mostra que tanto escolas e seus professores,
quanto o NTE com os professores multiplicadores, ndo possuem condigdes para um
incremento real da tecnologia de forma critica e consciente no processo educacional e a
precariedade da pratica estd como parte do discurso modernizante ndo permite pensar
pedagogicamente, pelo contrdrio, separa o técnico e o pedagdgico. Assim, no proximo
capitulo apresentamos dados mais significativos da pesquisa que possibilitam encontrar

argumentos para estas afirmacoes.



CAPITULOV

ENTRE O DISCURSO MODERNIZANTE E A PRECARIEDADE DA
PRATICA

As pesquisas dos programas de Po6s-Graduagdo da Faculdade de Educagdo e do
Departamento de Educagdo da Universidade Catolica de Goias utilizadas em minha revisao
bibliografica sobre a atuagdo dos professores multiplicadores, o trabalho desenvolvido pelos
NTEs e sobre o papel do PROINFO, especialmente a de Rocha (2001), Cotrim (2002), Leme
(2004) e Faria (2005), me permitiram apreender o objeto de minha investigagao e a definir o
campo de atuacdo. Sdo pesquisas que contribuiram para a compreensdo dessa problematica,
que ¢ a inser¢do dos recursos tecnoléogicos no processo educacional, e que trazem algumas
conclusdes importantes para compreendé-la. Entdo, partindo das caracteristicas gerais como
os aspectos cotidianos que envolvem as a¢des dos profissionais que atuam no NTE Goiania,
procuro delinear nesse capitulo os pontos de contradi¢do entre, de um lado, um discurso bem
estruturado assumido pelo Governo do Estado e mesmo por alguns profissionais desse NTE e,
de outro, uma pratica marcada pela precariedade; entre o discurso que afirma a modernizagdo
da educagdo publica, por meio da inser¢do dos recursos informaticos nas escolas, e uma
pratica precaria de professores e demais profissionais das escolas e do proprio NTE, marcada
pela falta de recursos para a formacdo dos professores e manutengdo dos equipamentos
informaticos nas escolas, pela falta de investimentos numa formag¢do continua, apesar do

discurso em contrario, € por uma desvalorizagdo profissional marcante.

Essas contradicdes demonstram o nivel de complexidade do PROINFO que, no
discurso, propunha a modernizagdo da educacdo, inserindo recursos informaticos em sua
estrutura e capacitando os seus profissionais, mas que, na pratica, resvalou na precariedade,

principalmente, por desconsiderar realidades locais e seus problemas imediatos.

Dessa forma, na pesquisa que ora apresento, analisando os resultados obtidos pelos
pesquisadores citados acima, percebo que a quantidade de anos transcorridos desde o inicio
do Programa em 1997, contribuiu para ampliar a precariedade da formagdo dos envolvidos
nesse processo, pois, € possivel verificar que a diminuicdo da carga horaria dos cursos, a
énfase na parte pratica em detrimento de aspectos tedricos importantes, aumentou
quantitativamente os professores “capacitados”, mas piorou a qualidade dos cursos, trazendo

prejuizos para a insercdo das tecnologias da informagdo e da comunicacdo no processo de



ensino-aprendizagem de forma critica e criativa. As condi¢des em que se da o processo de
formag@o por meio dos cursos oferecidos pelo NTE, além das péssimas condi¢des de trabalho
de professores, dos proprios multiplicadores e da propria estrutura das escolas, marcam
sobremaneira a atua¢do dos professores das escolas publicas e explicam, em parte, a
dificuldade de se utilizar os recursos das tecnologias da informagdo e da comunicagdo

disponiveis em algumas dessas escolas.

Na pesquisa de Faria (2005), considerando a realidade da Rede Municipal de
Educagdo, ¢ possivel encontrar uma caracteristica em comum com a que pudemos verificar na
Rede Estadual de Ensino no que diz respeito aos cursos de formagao propostos por elas, isto
¢, ambas adotaram o discurso da capacitagdo em servico e procuram adequar suas propostas

de formacdo a essa logica.

Com relacdo a Rede Estadual de Ensino, Faria constatou algumas tentativas de
formagdo na propria unidade escolar, porém, apontou os problemas que limitavam esta
formagdo, e as professoras entrevistadas demonstravam clareza quanto a necessidade de
liberagcdo de suas atividades para se dedicarem ao processo de formacgdo, pois, segundo as
falas dessas professoras “nem quando queriam buscar a formagdo, por sua propria conta, o

Estado dava condi¢des”. (FARIA, 2005, p. 99).

Como ja foi exposto, este problema quanto a liberacdo para que os professores
envolvidos pudessem fazer os cursos propostos sdo importantes, 8 medida que demonstram os
limites da formag¢do. Ela assume um carater de obrigatoriedade para os docentes, pois, ndo
existem politicas especificas para permitir que haja um desenvolvimento qualitativo da
formagdo, ¢ o que veremos nos itens seguintes, quando apresento os elementos que nos

permitem fazer essas afirmacdes.

1. Apresentando o campo — os aspectos investigados.

Barreto (2001), critica os atuais projetos de insercdo das TIC na educagdo onde

(o0

prevalecem a educacdo a distancia, a formacdo continuada e em servico em contraponto

o~

formagdo inicial, pontuando, ainda, que atualmente falar de formagao de professores ja nao

falar de formacao inicial, mas, falar de capacitagdo em servigo e, mesmo, de certificagdo.



Afirma ainda que os novos materiais instrucionais vém substituindo,
contraditoriamente, nas propostas de formacdo de professores, a melhoria nas condigdes de

trabalho e formagao dos professores.

Para Belloni, a integracdo das inovagdes tecnologicas aos processos educacionais
passa pela concepcao de educacdo e de sociedade de quem propde esta integragao.
Se acreditamos que a educagdo ¢ um meio de emancipagdo (e ndo apenas
instrumento de dominagio e reproducdo das desigualdades sociais), entdo teremos
que defender uma integracdo criativa — e ndo apenas reativa ao mercado — destas
tecnologias de informagdo e comunicagdo que tanto nos preocupam enquanto

educadores e nos solicitam enquanto cidaddos e consumidores (BELLONI, 2001, p.
55).

Discorrendo sobre a primazia da técnica sobre 0s processos sociais numa sociedade
conceituada como tecnototalitaria, Belloni (2001) aponta que os discursos oficiais,
atualmente, sobre a tecnologia, tendem a apresentd-la como o motor do desenvolvimento ou

do progresso humano, atribuindo-lhe um papel de sujeito.

Esta autora conclui que a introdu¢do de inovagdes tecnoldogicas nos paises
subdesenvolvidos sempre se faz acompanhar pelo discurso tecnocratico que propaga um
modelo de sociedade de consumo e uma certa concepcdo de mundo. Podemos ainda
acrescentar que esse discurso tenta encobrir que as tecnologias ndo produzem modernidade

porque elas em si ndo sdo impregnadas dessa modernidade.

Diante dessas premissas levantadas por Barreto e Belloni, procurei delinear o meu
objeto de pesquisa, ou seja, a formagdo de professores no NTE de Goidnia para o uso das
tecnologias de informacdo e de comunicacdo no processo educativo. Para tanto, procurei os

contornos deste objeto por meio da observacao e da analise criteriosa do seu cotidiano.

Sendo assim, durante o ano de 2005 eu visitei mensalmente o NTE Goiania, uma vez
que me encontrava licenciado para fazer o Mestrado, no sentido de compreender o movimento
dos profissionais que continuavam atuando nele. Estas visitas também tiveram por objetivo
verificar quais os aspectos que eu privilegiaria durante o processo de investigacdo. Na
realidade, as conversas foram informais, sem registro, ¢ a observagdo foi no sentido de

proporcionar subsidios a investigagdo que pretendia fazer.

Retomando a afirmagdo de Gatti (2002) sobre o significado de pesquisa, como
criacdo de um corpo de conhecimentos com caracteristicas especificas, que deve ultrapassar

nosso entendimento imediato na explicagdo ou na compreensdo da realidade que observamos,



e, embasado na definicdo do “estudo de caso” por Ludke e André (1995), que afirmam que
esta abordagem qualitativa visa o conhecimento do particular, ao iniciar esta pesquisa e fazer
opcao pelo “estudo de caso” para a apreensdo do meu objeto de estudo procurei manter-me
fiel as essas observagdes; tendo o cuidado em investigar uma situagdo especifica, particular,
porém, sem me descuidar das inter-relacdes existentes nesse processo. A investigacdo de um
curso, no NTE de Goidnia, ndo ¢ apenas uma unidade, um caso particular, pois, hd varias
relagdes intermediando o planejamento, as determinacgdes e a execucdo desse curso; ha varias
relagdes, numa teia complexa e contraditdria, em que os envolvidos nesse processo se

debatem.

Ao fazer op¢ao pelo “estudo de caso”, considerei, também, que deveria estar atento
aos movimentos, as agdes cotidianas, aos problemas surgidos e enfrentados pelos envolvidos
nesse processo. E, ao utilizar uma abordagem dialética, buscar compreender como vai se
estruturando esta teia de relacdes, as estruturas que vao determinando este objeto de estudo e

as categorias de analise que pudessem servir para nortear este estudo.

Entre as minhas preocupagdes, entdo, destacaram-se o cuidado no sentido de
apreender as contradicdes entre o que estd no discurso e na pratica dos profissionais que
atuam no Nucleo; as condi¢des de trabalho oferecidas aos professores cursistas para que eles
fagam os cursos de capacitagdo oferecidos e as orientagdes que norteiam 0s cursos propostos

pelo NTE.

O objetivo inicial deste estudo, como ja foi destacado, era observar e analisar um
curso de formagdo de professores no Nucleo de Tecnologia Educacional. Durante o primeiro
semestre do ano de 2005, alguns cursos foram ministrados nos laboratérios do NTE. Porém,
como ainda estava cursando as disciplinas do Mestrado, e como ainda estava definindo os
critérios de observacao, sedimentando conceitos e buscando subsidios tedricos que pudessem
me auxiliar nesta investigacdo, ndo acompanhei diretamente nenhum desses cursos. Ouvi
referéncias por parte dos professores multiplicadores quanto ao que estavam fazendo, durante
o processo de capacitacdo, mas, como ndo fiz nenhum registro ou observacdo direta nao

apresentarei as referéncias escutadas a respeito dessas capacitagdes.

O ano de 2005 serviu para que eu sedimentasse as informacgdes e analises que as
discussdes no Programa de Po6s-Graduagdo, por meio das interlocugdes com colegas,
professores e orientadora, me proporcionaram. Foi um periodo rico, pois, me permitiu
conhecer e debater o assunto sob diferentes prismas, saindo, portanto, da limitacdo que aquela

literatura citada nas consultorias do PROINFO nos levava e que, de certa forma, eu tinha



absorvido. Permitiu-me, sobretudo, ampliar os questionamentos, aprofundar na realidade do
NTE e me proporcionou um embasamento teorico para discutir as questdes que ja conseguira

formular e outras que surgiriam durante o processo de investigagao.

Durante o ano de 2005, conforme relatei no quadro sobre a formag¢do no NTE no
capitulo anterior, o quantitativo de professores cursistas foi expressivo: 1530 professores num
ano. E um niimero significativo diante dos niimeros anteriores que nunca chegavam a casa
dos mil professores “capacitados”. Diante de aspectos como os citados por Barreto e Belloni
pardgrafos acima, formulamos alguns questionamentos. Essas capacitagdes teriam se dado
dentro da otica citada pelas autoras, ou seja, se ndo tiveram por finalidade apenas o
quantitativo de professores capacitados, teriam privilegiado determinados softwares, esta
formacao teria capacitado realmente o professor para a inser¢ao dos recursos tecnoléogicos no
processo de ensino e aprendizagem ou buscavam apenas algum tipo de certificacdo; teria
permitido aos professores cursistas uma visdo de mundo, de tecnologia e de educagdo que
proporcionasse a compreensdo limitada desses recursos. Outra questdo que poderiamos
levantar diz respeito as condi¢des da formacdo oferecida tanto para os professores
multiplicadores, responsaveis pelos cursos, quanto pelos professores cursistas que, saindo de
suas escolas, se dispuseram a fazer esta formacao. Estas condi¢des de trabalho e de formagao
foram adequadas para o bom desenvolvimento das atividades pensadas e propostas durante o
curso? Consideramos que existe uma distingdo entre “formacdo” e “capacitacdo” que, em

ultima instancia, ndo sdo a mesma coisa.

Ao utilizar o termo “formacdo” ¢ que considero que ela ocorre num nivel mais
amplo, em que sdo levados em conta concepcdes de mundo, de histéria, de sociedade, de
educacdo e de homem; ja “capacitagcdo” se restringe ao dominio de algo, de algum conteudo,
de forma imediata para satisfazer determinada pratica. Embora os cursos do NTE acabam
capacitando os profissionais para o uso de determinados softwares, creio que, mesmo que
implicitamente, apontam algumas das concepg¢des que citei acima, ou seja, os professores
multiplicadores, apoiados na literatura difundida pelos consultores do MEC, citada em outra
parte deste trabalho, repassam conceitos que contribuem para determinadas praticas que serdo

efetuadas na escola pelos profissionais que passarem por este processo.

Embasado por estas premissas, optei por fazer as observagdes no transcorrer do ano
de 2006, priorizando, dessa forma, um dos cursos de formag¢do fornecido pelo Nucleo que eu
pudesse acompanhar em todo o seu desenvolvimento e que fosse voltado para a formagao de

professores.



J& no prosseguimento desta pesquisa recolhi, no inicio de 2006, um catidlogo
divulgado pelo NTE de suas atividades de formagdo programadas para este ano: cursos,
oficinas e mini-cursos. Na introdu¢do deste catalogo temos uma mensagem da coordenagdo
do Nucleo apontando que o ano serd de “grande proveito para todos os envolvidos”. E esta
mensagem continua afirmando como serd a atuagdo do NTE durante o ano e o que espera
atingir.

Enquanto a dindmica de nossas agdes no ano passado foi a busca da autonomia, este
ano, acrescentamos a geréncia e a integracdo. Para isso estamos, mais uma vez,
revendo nossas agdes, reinventando metodologias, construindo novos parametros de
atuacdo e propostas para se chegar aos objetivos em 2006. Uma dessas agoes € a
elaboragdo deste catalogo onde elencamos as nossas agdes de formagdo, nossos
cursos, mini-cursos, oficinas e palestras. Acreditamos que com este instrumento em
maos, as escolas terdo a oportunidade de montar um cardapio personalizado que
atendam as suas necessidades reais de formagdo, partindo de suas aspiragoes e

politicas de trabalho. (Pagina de introducdo do Catalogo de cursos NTE Goiania —
2006).

Considero que seja significativa esta mensagem no sentido em que nesse discurso
aparece uma declaragdo que a coordenagdo do Nucleo esta preocupada com o atendimento as
unidades escolares. Este documento permite interpretar as intengdes do NTE ao oferecer um
grande leque de opgdes, no sentindo de aumentar as possibilidades de motivar o professor a
fazer alguma atividade de formacgdo: cursos, mini-cursos ou oficinas, conforme o catidlogo
apresentado. Pode-se, também, interpretar a partir deste catdlogo a imposicdo de mudangas na
formagdo por parte da Coordenagdo do Programa no Estado, exigindo dos professores que
atuam no NTE uma posi¢do mais expressiva na formagdo dos professores das escolas para
efetivar o uso dos equipamentos de informatica instalados, pois, caso os cursos anteriores
tivessem sido satisfatorios ndo seria necessario “reinventar metodologias” e “construir novos
parametros de atuacdo”, conforme mensagem citada acima. O catdlogo, pelo que podemos
depreender da mensagem, ¢ uma inovacdo para mostrar as agoes de formacgao, planejadas para

0 ano de 2006.

E possivel, também, desvelar outra mensagem, de forma implicita, em que o Nucleo
evidencia que as capacitacdes ndo estariam ocorrendo a partir da programag¢do que estava
sendo oferecida anteriormente, dai uma nova oferta de cursos, mini-cursos e oficinas para
permitir aos professores uma escolha de acordo com suas possibilidades. Poderiamos, ainda,
analisar este catdlogo como um carddpio onde o consumo dos cursos seja de acordo com o
apetite, gosto e poder de “aquisi¢do” dos professores, dando um sentido de mercadoria ao que

estava sendo oferecido.



O Nucleo nao parece ter levado em conta, porém, a hipdtese de que estes professores
possam ndo estar fazendo as capacitacdes oferecidas ndo pela falta de atragdo das mesmas,
mas, pelas dificuldades que a atual situacdo de trabalho impde, como destacadas no corpo

desta pesquisa.

Creio ser importante estas observacdes preliminares, pois, como ja destaquei as
categorias de analises serdo aquelas relativas as contradi¢cdes desse processo, bem como a
relativa ao trabalho. Quando apontamos para a possibilidade de o professor ndo estar
participando das capacitacdes oferecidas pelo Nucleo destacamos que esta falta de
participagdo pode estar relacionada as condi¢des atuais de trabalho desses professores e que,
pelas observagdes feitas durante a pesquisa, podem ndo estar sendo levadas em conta pelos
multiplicadores, visto que, ao proporem os cursos semipresenciais o fator determinante foi a
possibilidade de atenderem a um niimero maior de professores, de preferéncia em seu local de
trabalho, desconsiderando a realidade cotidiana desses professores em suas escolas, tais como

as imposi¢des que uma regéncia de sala requer.

Diante da opgdo pelos cursos semipresenciais, adotado pelo NTE sob orientacdo da
SUED, como possibilidade de um maior atendimento aos professores das escolas publicas,
utilizando-se recursos da EAD para os momentos ndo presenciais, consideramos que
aparentemente ela possa estar atendendo as necessidades de capacitacdo dos professores
multiplicadores que se viram contemplados com a opg¢do desta metodologia de trabalho.
Porém, ¢ preciso salientar que pode ter sido tomada visando em primeiro lugar atender aos
interesses e orientacdes dos organismos internacionais, como o BM que, como organismo que
financia a educagdo publica no Brasil, tem incentivado em suas diretrizes a formacao

aligeirada, a distancia e em servico, conforme Torres (1998) e Barreto (2001).

Sobre a capacitacdo em servigo na propria escola, Toschi contribui para analisa-la ao
aponta-la como uma forma de aligeiramento da formagao. E acrescenta que formar na unidade
escolar tem um aspecto positivo, mas a intengdo das reformas e dos programas que promovem
este tipo de capacitacdo ndo leva em conta apenas este aspecto. Quanto a formagdo na escola

ela expressa sua posi¢ao assim.

... Formar na unidade escolar apresenta aspectos que podem ser positivos, tais como
a reconfiguracdo das praticas educativas decorrentes da concepgdo da escola como
local de trabalho e, ainda possibilita a formagdo de uma identidade profissional
coletiva, baseada no processo de co-responsabilizacdo com a escola, de um modo
geral.

Por outro lado, a concepgdo de qualidade do professor inclui melhor formacao e
maior relacionamento entre teoria e pratica, além de valores éticos, etc. Porém, a
intengdo de reduzir despesas com o ensino e a intensificagdo do trabalho docente



constituem um dos paradoxos da atual politica educacional, que tem tirado o tempo
de reflexdo do professor, contrariando a retérica do professor reflexivo, presente nas
reformas. (TOSCHI, 2001, p. 87-8).

No desenvolvimento desta pesquisa pude comprovar esta realidade e analiso-a mais a
frente quando faco a avaliagdo da formag¢do que acompanhei em uma escola publica de
Goiania, desenvolvida sob a coordenacdo do NTE de Goidnia, como orientacdo da
Coordenagao Estadual do PROINFO.

Esta orientagdo, de transferéncia dos cursos para as unidades escolares e a utilizagdo
da modalidade semipresencial, parece que foi bem aceita pelos professores multiplicadores
que, nas questdes estabelecidas no periodo de pesquisa, ndo demonstraram criticas quanto a
mesma. Eles apontaram, também, que os cursos presenciais, normalmente nos laboratérios do
NTE, com carga horaria variando entre 40 e 60 horas, além da dificuldade de liberagcdo e
transporte dos professores, prejudicava a capacitagdo pelo periodo longo que, as vezes, estes
professores tinham que ficar longe de suas salas de aula. Em suas andlises, esperavam que a
utilizacdo dos cursos semipresenciais pudesse representar uma possibilidade de superagdo

desses limites.

Considero importante enfocar esta problematica apontada acima, pois, ¢ preciso
destacar que os sujeitos sdo mais importantes que os meios, € que, ao operacionalizar as
atividades, como destacadas na mensagem e apresentada abaixo no catalogo, ndo estaria
ocorrendo o processo sobre o qual Coutinho nos chama a atengao.

A adogdo de meios tecnologicos como panacéia para os problemas educacionais,
ndo deixa de ser uma maneira moderna de deslocar o foco dos problemas, suas

causas, ¢ solugdes, como, alids, parece ser recorrente na concepgao, planejamento e
implementacao de nossas politicas publicas de educagdo (COUTINHO, 2003, p. 90).

E preciso destacar, portanto, que a adogdo de novos materiais, de novas
metodologias, de ofertas de atividades formativas visam, em ultima instancia, possibilitar um
“ajeitamento” que deveria ocorrer nas proprias condi¢des de trabalho dos professores
cursistas, ou seja, ndo basta apresentar um “cardépio” variado de cursos, € preciso, isto sim,
criar as condigdes necessarias para que os envolvidos possam ndo apenas fazer os cursos,
mas, perceberem as possibilidades de uso do que estdo aprendendo com os seus alunos, que
sdo o objetivo final de todo processo formativo, por meio da reflexdo e discussdao do coletivo

da escola.

O catdlogo ¢ constituido por trinta paginas em formato paisagem, onde se pode

visualizar um quadro com os cursos, mini-cursos e oficinas oferecidos pelo NTE e uma breve



discriminac¢do de cada uma dessas atividades com referéncias a carga horaria, ao conteudo a
ser visto durante a atividade e outras informagdes para orientar os interessados em fazé-las. O

quadro que consta nesse catalogo ¢ reproduzido logo abaixo:

indice de cursos presentes na grade do NTE Goinia em 2006

CURSOS MINI-CURSOS OFICINAS

- Gerenciamento; - Fabulas geométricas; - Microsoft Word;
- Manutencao; - Navegar ¢ preciso; - Ferramentas da Internet;
- Projetos; - Blogs/Flogs; - Power Point;
- NTICG; - Paint; - Propaganda também
- Integragdo de Midias; - TV-Video; ensina;
- Web Quest; - Informativo on-line e - E 0 video casa com o
- Radio PPT; impresso; aue

’ - Hgs no Word; - [lustrando;

- Power Point; ,
- - E aula, aumente o som;

- Clips; - Hgs no Power Point;

- Front Page: - Livro virtual: - Fébulas geométricas;

. - Quem conta um conto; . 9ﬁcmas por a‘rea’s .

- Teatrando; (linguas, geo-historia...)

- Integragdo de Midias e Tecnologias no | Projetores de multimidia;

contexto escolar; - Mapa conceitual,;
- Movie Maker; - Dance-net.

- Video-Log;

- PodKast.

Quadro III — Catalogo de atividades do NTE Goiénia para 2006
Fonte: Nucleo de Tecnologia Educacional de Goiania.

Logo em seguida o catidlogo traz uma breve descricdo de cada uma dessas

modalidades apresentadas aos profissionais das escolas:

a) Cursos: “os cursos tém carga horaria minima de 20 horas presenciais e
contemplam atividades do Pacote Office e outros aplicativos. O planejamento de cada um
deles tem como base as necessidades de formag¢ao das escolas e abrangem diferentes areas de
conhecimento e contemplando diferentes tecnologias. A metodologia utilizada ¢ sempre a
integracao de teoria e pratica, onde os cursistas podem desenvolver as habilidades necessarias

aliadas ao seu dinamismo”.




b) Mini-cursos: “com duracdo minima de 10 horas, os mini-cursos representam
fracdes dos cursos, assim trabalhados, para atender as especificidades de tempo dos cursistas,
trabalhando partes dos aplicativos. Nos mini-cursos os cursistas podem aprofundar os
conhecimentos adquiridos em um dos cursos de formacao, e desenvolver especificidades ja
vistas em parte. E interessante salientar que esta modalidade de formagio se encaixa na
programacao das escolas que podem formar turmas maiores mesmo dispondo de menos

tempo”.

c) Oficinas: “as oficinas tém duracdo minima de 2 horas e abordam tematicas
variadas sobre as diversas tecnologias. As oficinas sdo ideais para se trabalhar nas escolas
com um niimero minimo de cursistas. Sua dindmica consiste no trabalho de particularidades
de aplicativos, softwares e programas que, mesmo inicialmente trabalhados no conjunto,
carecem de maiores informacdes. Além disso, a redu¢do do tempo reduzido facilita a

organizacdo de turmas nas escolas”. (Extraido do Catalogo de Cursos NTE Goiania II, 2006,
p. 3).

A quantidade de propostas apresentadas para a formacdo de professores e demais
profissionais ¢ bem variada, como se pode notar pelo Quadro III e pela descricio de
atividades acima. Com relacdo aos cursos oferecidos, conforme descri¢do, podemos destacar a
carga hordria minima desses cursos de 20 horas, a predominancia do Pacote Office, pacote de
aplicativos voltados para a funcionalidade comercial e a metodologia “integrando” teoria e
pratica. Poderiamos indagar se uma carga horéaria de 20 horas pode realmente propiciar o
conhecimento teodrico e pratico de um determinado contetido, ou seja, ao se trabalhar com um
software como destacado na descricdo ¢ possivel aprender a manusea-lo e a planejar
atividades didaticas tendo-o como referéncia? E quais aspectos tedricos sdo aliados a esta
pratica? A utilizagdo de um pacote de softwares para escritdrio poderia por si sé atingir
finalidades pedagbgicas? Sao questdes cruciais para se perceber o limite que a propria
descricao dos cursos nos remetem. Tendo Souza (2006) por referéncia, poderiamos indagar se
essa formacdo propicia condigdes para que o professor cursista consiga transformar uma
ferramenta, como o computador, em um instrumento pedagdgico, nas condigdes ora
apresentadas. Em relacdo aos mini-cursos, poderiamos destacar a predomindncia dos
aplicativos, no entanto, questionamos sobre a pretensdo de aprofundamento que ¢ destacado
na descri¢do do folder citado acima. Como aprofundar com uma carga hordria tdo pequena?
Prevaleceria a parte pratica/técnica, em detrimento da proposta “tedrica” enunciada no item
anterior? J4 que o discurso modernizante prega a dicotomia entre o técnico € o pedagogico,

esta realidade nao estaria refletindo isto?



Embora seja possivel identificarmos tentativas de diversificar o contetido da
formacdo que, anteriormente, se centrava em determinados softwares proprietarios, ainda
assinalamos nessa proposta a predominancia do uso desses softwares, o que implica que
estamos nesse processo formativo diante das mesmas concepcdes em termos de apropriacdo
da tecnologia pelos individuos. Diante da crescente difusdo e a utilizagdo cada vez mais
freqiiente de softwares livres, por parte de empresas comerciais € por instituicdes
governamentais, inclusive o proprio MEC, diante das vantagens que advém da apropriacdao
desta tecnologia, poderiamos perguntar sobre as intengdes ndo explicitadas do Governo
Estadual que prioriza a divulgacdo e utilizacdo desses softwares proprietarios, na contramao

das institui¢cdes citadas que se utilizam de softwares livres.

Outro aspecto a ser destacado, como j& levantei em outra parte deste trabalho, diz
respeito a essa programagao de cursos, mini-cursos e oficinas, que pelas suas caracteristicas
exigem uma equipe multidisciplinar para atender a todas as areas de conhecimento e, esta
exigéncia, ¢ incompativel com a composi¢ao atual da equipe de profissionais do Nucleo —
constituida no momento desta pesquisa por uma diretora (graduada na area de Letras), uma
secretaria (também graduada em Letras), dois coordenadores (uma graduada em Pedagogia e
outro em Historia), oito professores multiplicadores (sendo duas pedagogas, duas graduadas
em Geografia, uma graduada em Matematica, duas graduadas em Letras, uma graduada em
Servico Social e Pedagogia); o que implica que este objetivo de multidisciplinaridade

dificilmente podera ser atingido pela composi¢do desta equipe.

Um outro aspecto que dificulta o alcance dos objetivos desta proposta de formagao
diz respeito as proprias caracteristicas dos professores multiplicadores. Nessa equipe apenas
duas professoras estdo desde o inicio do Programa, ou seja, desde 1997, remanescentes do
curso que capacitou os multiplicadores para darem inicio ao processo de inser¢do das
tecnologias nas escolas publicas; enquanto trés professoras passaram recentemente a fazer
parte da equipe, saindo diretamente das salas de aula para o Nucleo, portanto, sem experiéncia
na area de formagdo de professores. Esta composicao permite interpretar que a concepgdo de
formacdo de professores ai implicita ¢ que seria uma atividade que pode ser improvisada,
podendo ser exercida por pessoas sem qualificacdo especifica para tal. No atual quadro do
NTE ¢ possivel, portanto, encontrarmos profissionais com niveis de experiéncias de formagao
diferenciada, pois, enquanto alguns professores multiplicadores possuem experi€ncias mais
acentuadas, por estarem hd mais tempo no Programa, outros possuem poucas experiéncias de
formagdo de professores, pois, atuavam como professores regentes em escolas de Ensino

Fundamental e Médio.



No inicio do programa, para atuar como professor multiplicador era critério
obrigatério o titulo de especialista em informatica educativa. Como ja destaquei, a medida
que os anos foram passando, tais profissionais passaram a ser muito requisitados por
diferentes setores, quer publicos, quer de empresas particulares e assim aumentaram as
dificuldades para reté-los no Nucleo, ou mesmo aumentar seu numero efetivo. A Coordenacao
do Programa passou entdo a exigir que o professor que fosse atuar tivesse alguma
especializagdo, porém, ndo precisaria mais ser em informatica educativa, bastava que tivesse
algum interesse em trabalhar com as inovagdes tecnoldgicas no processo ensino-

aprendizagem.

Sendo assim, da equipe atual composta por doze professores, distribuidos em fungdes
como dire¢do, coordenacdo e multiplicadores, apenas seis professores sdo especialistas em
informatica educativa, sendo que, desses, apenas duas professoras estdo desde o inicio do
programa, remanescentes daquele curso de especializagdo promovido pelo PROINFO para

atuarem como multiplicadores’.

Este quadro atual da equipe de profissionais lotado no NTE revela que algumas das
orientacdes iniciais do programa, elaboradas h4 dez anos atras, foram sendo abandonadas pela
Coordenagdo Estadual do Programa. Entre elas, destaca-se a referente a especializagdo

necessaria para a atuacao do professor multiplicador.

2. Apresentando os sujeitos

Ao contar com o catdlogo de atividades de formacgao que seriam oferecidas pelo NTE
no transcorrer do ano de 2006, comecei a delinear o que me parecia relevante observar para
compreender o objeto e desenvolver o objetivo da pesquisa: verificar um curso de formagao
de professores oferecido pelo NTE e analisar as contradigdes existentes entre a pratica
formativa e os discursos envolvidos. Para tanto, acompanhei as atividades do Nucleo durante
uma semana para verificar ndo s6 o curso de formacdo, mas, como os professores

multiplicadores agiam e de que forma percebiam a sua atuagao.

Estas visitas foram em periodos diferenciados e me permitiram tracar um quadro
descritivo das atividades de responsabilidade dos professores multiplicadores e demais

profissionais que atuam no NTE.

> No inicio do programa, a equipe de professores multiplicadores, formada pelo convénio entre SEE-

CEFET-UFG, era de dez professores.



Sendo assim, ao observar o catdlogo, com as opg¢des que o NTE oferecia para o ano
de 2006, procurei enfocar uma atividade de formagdo que pudesse proporcionar subsidios ao

estudo em pauta.

2.1. O processo de escolha do curso para observacio

Como eu ja participei da equipe do Nucleo e conhecia, basicamente, todos os
profissionais, enfrentei dificuldades em delinear o que acompanharia. Ou seja, era preciso
refletir sobre até que ponto minhas experiéncias anteriores ndo interfeririam no
desenvolvimento da pesquisa. Que precaucdes tomar para que no seu desenvolvimento eu
conseguisse ter um foco “cientifico” nas observagdes? Quais os instrumentos mais adequados
para investigar esta realidade? Que aspectos privilegiar nessas observacdes? Até que ponto o
discurso adotado pelos profissionais do Nucleo ndo estaria impregnado também em minhas
analises? Estas foram algumas das questdes que me nortearam no sentido de elaborar os
instrumentos de investigagdo e de encaminhar a pesquisa. A utilizagdo de uma abordagem
qualitativa, como o estudo de caso, conforme Ludke e André (op. cit.), supde o contato direto
do pesquisador com o ambiente e a situacdo que esta sendo investigada, via de regra por meio
do trabalho intensivo de campo. Na minha situacdo, como profissional atuante no NTE de
Goiania, encontrei grandes dificuldades para olhar para o objeto como pesquisador; conseguir
analisar uma realidade, que vivenciei por longos anos, procurando encontrar pontos de
questionamentos que antes ndo conseguia visualizar, exigiu-me grandes cuidados

metodologicos.

Para inicio desta pesquisa, tendo em mente as dificuldades apresentadas acima,
elaborei um conjunto de questdes a serem feitas aos professores multiplicadores que, devido a
extensiva carga de trabalho e as atividades externas, exigidas pela Coordenagdo Estadual do
Programa para o periodo em observacdo, ndo puderam participar de forma integral nas
respostas. Entre estas atividades externas destacam-se: o0 acompanhamento aos professores em
suas escolas, no sentido de proporcionar condigdes de utilizacdo do laboratério de
informatica, como ja descrevi em outra parte desse trabalho; acompanhamento de cursos para
alunos monitores, que atuariam como suportes nos laboratorios de informatica das unidades
escolares, este curso em “parceria” com uma empresa multinacional — Microsoft Corporation,
fabricante de softwares; orientagdo ao trabalho dos professores dinamizadores, responsaveis
pelo uso do laboratério de informatica; oficinas, mini-cursos e cursos nas proprias escolas;

cursos para os gestores, cursos para funcionarios administrativos, entre outras atividades.



Entre estas atividades podemos destacar o curso para alunos monitores e o curso para
gestores, ambos em parceria ou, no caso do aluno-monitor, com empresa fabricante de
softwares, ou, como no caso dos gestores, em parceria com uma instituicdo privada de ensino.
O projeto aluno-monitor ¢ desenvolvido em parceria entre a SEE e a Microsoft e tem por
finalidade ‘“capacitar” alunos para ajudarem nos trabalhos a serem desenvolvidos no
laboratério de informatica de sua escola, no turno contrario ao que o aluno estuda. Uma parte
deste curso ¢ oferecido pelos professores multiplicadores, presencialmente, e outros
contetdos sdo trabalhados no ambiente de formagdo a distdncia desta empresa por tutores
contratados por ela. Conversando com os professores multiplicadores sobre esta parceria,
explicaram que os pais desses alunos precisam estar de acordo com a participacdo no curso e
com a disponibilidade de alguns periodos para eles “colaborarem” nas atividades
desenvolvidas no laboratério com os professores. Observando este ambiente ¢ possivel
afirmarmos que o contetdo ¢ elaborado no sentido de alfabetizar os usudrios nos produtos da
empresa. Realca aqui as discussdes que estabelecemos no inicio deste trabalho, em que Dupas
(2003; 2000) analisa as proximidades entre o publico e o privado e as tensdes dai decorrentes.
E, baseado em Schaff (1995), poderiamos indagar se este curso ndo influenciaria na escolha
futura dos softwares que esses cidadaos, os alunos monitores, escolheriam para trabalhar, pois
este autor afirma que o fornecimento continuo e regular de um tipo de informacdo (ou
formagdo, poderiamos acrescentar) pode forjar as tendéncias de opinido publica (isto pode ser
comprovado na dificuldade de implantacdo dos softwares livres nas escolas estaduais, por

exemplo).

O outro curso em foco, para os gestores, em parceria entre SEE, Microsoft e PUC-
SP, com o nome de “Gestao Escolar e Tecnologias”, foi pensado e elaborado para os gestores
das Escolas Estaduais. No material de apoio que os cursistas receberam ¢ descrito o objetivo
do curso: “O projeto Gestdo Escolar e Tecnologias visa desenvolver um trabalho de formagao
de gestores para o uso das Tecnologias de Informagao e Comunicacio (TIC) na gestdo escolar
e no cotidiano da escola, bem como para apoiar e prover condi¢des para que os professores
possam incorporar as TIC a pratica pedagogica, favorecendo uma aprendizagem significativa
ao aluno”. E um curso com carga horaria de 80 horas, ministrado em quatro modulos, sendo
32 horas presenciais e 48 horas a distancia, distribuidas ao longo de quatro meses. O projeto
foi concebido para atender aos profissionais diretamente envolvidos no processo escolar:
diretores de escolas, vice-diretores de escolas, coordenadores pedagogicos, profissionais das
Superintendéncias (de Desenvolvimento e Avaliacdo; de Educagdo a Distancia e Continuada),
de assessores das Subsecretarias Regionais de Educagdo, professores dinamizadores das

escolas e técnicos de suporte do sistema de gestdo escolar. A proposta deste curso € criar



condigdes para que os gestores da Rede Estadual de Ensino de Goids possam desenvolver
competéncias para o uso das TIC na sua pratica, conforme podemos verificar no folder de

divulgagdo do curso e parte do material de apoio aos cursistas.

Ressalta mais uma vez a “parceria” entre o publico e o privado, pois, as agdes
presenciais de formagdo, nas duas propostas citadas, contam com a participagao efetiva dos
professores multiplicadores que, mesmo na parte a distancia, atuam como tutores das
instituicdes citadas, instituicdes privadas, e seguem suas orientacdes e, no entanto, continuam
vinculados a Secretaria Estadual de Educacdo de Goids, sem remuneracdo especifica para tal

funcgao.

Estes cursos/projetos revelam que os professores multiplicadores atuam em diversas
frentes e isso se refletiu nas respostas ao questionario entregue ao Nucleo, pois, devido a este
acumulo de atividades nem todos os profissionais puderam participar. Esta dificuldade em
ouvir todos os professores multiplicadores fez com que eu decidisse limitar-me a ouvir um
grupo de quatro professores mais disponiveis e diante das questdes respondidas e da realidade

que eu estava encontrando planejasse os proximos passos da pesquisa.

Uma das questdes formuladas refere-se ao quantitativo de escolas acompanhadas por
cada professor multiplicador, e foi formulada assim: “Quantas escolas cada professor
multiplicador esta atendendo e que tipo de trabalho vem sendo desenvolvido por ele (curso de
formacdo, oficinas, acompanhamento pedagogico, etc)? Que critério ¢ utilizado nessa
divisao?”.

Para esta questdo obtive uma resposta longa que dividi para poder comentar melhor
cada parte; sendo assim, quanto ao critério de divisdo de escolas por professor multiplicador,

a coordenadora do NTE respondeu o seguinte.

Os critérios de distribui¢do de escolas por formador sdo: a localidade das escolas
(relagdo entre a residéncia do professor formador e as escolas circunvizinhas); a
formagdo desse profissional (o respeito a formacdo do professor formador e suas
potencialidades); e o trabalho em equipe (prevaléncia do grupo em vez do
individual).(...).

Em média, cada formador atende seis escolas, sendo que no maximo duas destas
escolas € no interior (cidades proximas, Senador Canedo, Hidrolandia, Trindade,
Anicuns, Inhumas,...) (Questionario Aplicado a Coordenacdo do NTE, resposta a
questdo n° 2).

Esta divisdo, como podemos visualizar pela resposta, se d4 no sentido de atender aos
professores multiplicadores quanto a localizagdo. Leme (2005), em sua pesquisa, ja apontava
para o aspecto da precarizagdo do trabalho do professor multiplicador no que diz respeito ao
acompanhamento as escolas. Estes devem arcar com as despesas de deslocamento para

atendimento as escolas, ou seja, ter que assistir as escolas usando seus proprios recursos para



pagar o transporte o que acaba onerando esses profissionais que, como os demais professores,
tém um saldrio limitado e, uma das solugdes encontradas junto a direcdo do Nucleo, foi
promover o atendimento as escolas mais proximas as residéncias desses professores. As
visitas as escolas das cidades vizinhas, do entorno de Goiania, sdo feitas, geralmente, com o
carro do NTE, porém, no periodo de minha investigacdo este estava parado por falta de
combustivel e de manutencdo, o que se constitui em um fator determinante para a ndo

ocorréncia dessas visitas.

Na continuacdo da resposta, o enfoque fica por conta das dificuldades enfrentadas
pelos professores multiplicadores e pela exposicdo das atividades desenvolvidas pelos

professores.

Entre as dificuldades destaca-se, como em qualquer 6rgdo publico, a auséncia de
verba especifica, que ¢ um entrave no andamento das atividades. Com relagdo a
distribui¢ao das escolas, um dos fatores que pesa ¢ a auséncia de recursos para o
transporte. Temos escolas em toda grande Goiania e cidades da regido metropolitana
como Aparecida de Goidnia, Senador Canedo ¢ Trindade. Assim, como forma de
driblar esta caréncia, aspectos como enderego domiciliar dos formadores foram
levados em conta na hora da distribuigao das escolas a serem atendidas pelo mesmo.
Ou seja, os formadores podem atender escolas proximas a sua residéncia.

No entanto, ndo existe uma escala fixa de formador por unidade escolar. O que
acontece ¢ um revezamento no atendimento e, na maioria das vezes, este
atendimento ¢ feito em grupo, uma dinamica que julgamos eficaz dada a formacao
de cada formador que, aliados, podem auxiliar melhor as unidades escolares do que
isoladamente.

Outro aspecto levado em conta para se evitar a divisdo rigida ¢ o aproveitamento das
potencialidades de cada membro da equipe. Temos formadores que realizam
trabalhos excelentes com programas voltados para a area de exatas e outros para a de
humanas. Uns sdo excelentes palestrantes e outros trabalham bem com o
audiovisual. Fragmentar isso seria uma perda muito grande para o nosso trabalho e,
por isso, realizamos sempre um trabalho de equipe.

Mesmo assim, a divisdo por formadores existe, até como forma de ter uma voz que
fale pela escola, que seja o intermediador de questdes e que se identifique com a
mesma podendo reportar a escola no NTE em nossas reunides e servir de ponte para
os dinamizadores (...) Cada formador estd apto a realizar nas escolas reunides de
sensibilizagdo, visitas de apoio e acompanhamento pedagogico, palestras, oficinas,
minicursos e cursos de maior duracdo (continuagdo da resposta a questdo n° 2,
Questionario Aplicado a Coordenacdo do NTE).

Esta resposta continua descrevendo as atividades que cada professor multiplicador
estaria desenvolvendo no periodo das observagdes no Nucleo. Para preservar a identidade de
cada professor multiplicador, conforme combinado, utilizo o termo “formador” para indicar
quais atividades estavam desenvolvendo. E preciso salientar que estes professores estdo
diretamente ligados ao trabalho do NTE no que diz respeito ao uso do laboratério de
informatica da escola e demais equipamentos, e que, junto ao Nucleo funciona também o
Programa TV Escola, o qual possui trés professores, que ndo constaram na relagcdo da equipe
do NTE e nas atividades e professores listados abaixo faltaram trés profissionais que

constituem a equipe: uma professora que estd de licenca-maternidade e outras duas que



compdem atualmente o quadro diretivo do Nucleo e ndo atuam diretamente nos cursos de

formacao.

Feitas estas consideracdes, apresentamos entdo as atividades a que cada professor

estava responsavel no inicio desta pesquisa, segundo a coordenadora do NTE:

Formadores e atividades:

Segundo o cronograma atual, temos as seguintes acdes desenvolvidas por
formadores:

Formador I — Curso de Integracdo de Midias no Colégio Estadual A; oficina no
Colégio Estadual B; visitas de acompanhamento pedagdgico nas escolas;
monitoramento do curso aluno monitor; participagdo no curso de gestao escolar.
Formador II: Curso de Integragdo de Midias no Colégio Estadual C, no periodo
vespertino; monitoramento do curso aluno monitor; visitas de acompanhamento
pedagdgico nas escolas.

Formador III: Curso de Gestdo Escolar no Colégio Estadual D; monitoramento do
curso aluno monitor; visitas de acompanhamento pedagdgico nas escolas;
participacdo no curso de especializac@o “Midias na Educagao”.

Formador IV: Curso de Integragdo de Midias no Colégio Estadual E, no periodo
noturno; monitoramento do curso aluno monitor; curso de especializa¢do pelo e-
PROINFO; visitas de acompanhamento pedagogico nas escolas.

Formador V: Coordenagdo Geral do NTE Goiania.

Formador VI: Coordenagdo do programa aluno monitor em Goiénia; realizagdo do
curso de gestdo escolar no Colégio Estadual F; visita de acompanhamento
pedagdgico nas escolas; Curso de Integracdo de Midias no Colégio Estadual G, em
uma das cidades do Entorno; participacdo no curso de especializagdo “Midias na
Educagio”.

Formador VII: Coordenagdo do programa aluno monitor em Goiénia; visita de
acompanhamento pedagdgico nas escolas.

Formador VIII: Curso de Integracdo de Midias no Colégio Estadual H; participagdo
no curso de Gestdo Escolar; visitas de acompanhamento pedagdgico nas escolas;
monitoramento do curso aluno monitor.

Formador IX: Curso de Formagdo em Gestdo Escolar; visitas de acompanhamento
pedagogico nas escolas; participagdo no curso a distdncia “Africanidades”;
participagdo no curso de especializacdo “Midias na Educagdo”; monitoramento do
curso aluno monitor.

Entre estas atividades, portanto, temos: o curso “Integracdo de Midias”, ministrado
por quatro professores multiplicadores em trés escolas diferentes, sendo que dois professores
ministrariam, em periodos diferenciados, numa mesma escola; trés professoras envolvidas
com o curso “Gestdo Escolar”; sete multiplicadores estavam de alguma maneira ligados ao
curso de aluno — monitor, seja na forma de tutores, os quais deveriam prestar assisténcia a
alunos do ensino fundamental no desenvolvimento do curso, numa parceria entre a Secretaria
de Estado da Educacdo e uma empresa multinacional, fabricante de softwares, a Microsoft
Corporation, seja como auxiliares diretos aos alunos em suas escolas. Além disso, duas
professoras estavam participando, como alunas, de um curso de especializagdo a distancia:
“Midias na Educag@o”; uma professora estava participando, como aluna, de outro curso a
distancia: “Africanidades — Historia da Africa”. Além da participagdo nos cursos citados, os

professores ainda faziam as visitas para o acompanhamento pedagdgico das escolas as quais



estavam subordinados e davam assisténcia aos professores dinamizadores, lotados nas

escolas.

Como se nota, a carga horaria de atividades dos professores multiplicadores era
muito intensa o que contribui para a precarizacao do trabalho, ja que estas atividades precisam
ser planejadas, coordenadas e executadas pelos envolvidos no processo. Esta carga horaria,
com varias atividades fora do Nucleo, envolvendo praticamente toda a equipe foi um fator
determinante para que ndo conseguisse ouvir todos os profissionais do NTE, como eu havia

planejado anteriormente.

Foi, também, baseado nessa quantidade de atividades assumidas por cada professor
multiplicador, entre outros critérios que explicarei mais adiante, que defini o curso e a

professora que fariam parte desta investigacao.

Outra questdo que foi importante para esta defini¢do, relaciona-se aos cursos
promovidos pelo Nucleo. Tendo o conhecimento do catélogo de cursos e demais atividades de
formagdo do NTE, perguntei aos professores como estavam estruturados os cursos. A questao
foi assim formulada: “Quanto aos cursos promovidos pelo NTE, como eles estdo sendo

estruturados? presenciais, semi-presenciais, a distancia?”, ao que obtive a seguinte resposta.
b

A questdo da formacdo, por ser um dos principais focos do NTE, tém nossa
prioridade. Organizamos os cursos de forma a atender a diversidade, levando em
consideragdo todos os aspectos relevantes de nossos professores, como a questdo do
tempo e localidade sem jamais nos desviarmos do foco principal, a formagao para o
uso pedagogico dos equipamentos sem nos esquecermos de trabalhar necessidades
atuais.

Assim, reformulamos nossos cursos, desde a organizagdo espago temporal a
metodologia e principios.

Hoje temos no NTE Goidnia uma gama de oficinas, mini-cursos e cursos que
atendem necessidade imediatas dos professores até uma formagao completa, com
cursos que chegam a 180 horas.

A questdo do local também deve ser considerada. Os cursos que antes aconteciam
em sua maioria no NTE Central, agora estdo sendo ministrados na propria escola,
com grupos de professores.

A introdugdo do ambiente e-PROINFO e mais recentemente do Moodle, tem nos
permitido um trabalho em duas frentes, ministrando cursos em dois momentos,
presencial e a distancia. Ainda nao temos cursos totalmente a distdncia, uma vez que
entendemos que um primeiro momento sempre ¢ necessario na formagao. (Questio
n® 6 do Questionario Aplicado aos Professores Multiplicadores, resposta do
formador IV).

Esta resposta merece uma andlise mais acurada, pois, podemos destacar alguns
aspectos bastante relevantes. Primeiro, ao se colocar a questdo da oferta de cursos, mini-
cursos e oficinas, como ja observei no item anterior, como possibilidades de formagao para os
professores das escolas, podemos interpretar que o multiplicador que respondeu a esta questao

parece denotar uma visdo limitada do problema, pois que, diante das inumeras questdes que



envolvem este processo de formacdo dos professores das escolas, a grande variedade de
cursos ofertados sem levar em conta os condicionantes que envolvem sua execucdo nao
poderé ser visto como uma solugdo. E preciso que se estabelega o minimo de condigdes para
que os professores possam se qualificar de forma satisfatoria. A falta de condi¢des de acesso e
as dificuldades em preparar professores e alunos para o trabalho com essas tecnologias ndo
podem ser um estimulo para a implantacdo de programas de formagado aligeirada, sejam eles
presenciais ou a distancia (Pretto, 2001). Além disso, caso essas condi¢des organizacionais e
pedagbgicas ndo se efetivem, o fracasso de projetos como estes acabam geralmente sendo

creditados aos professores.

Em segundo lugar, ha que se considerar um outro aspecto, ainda intimamente ligado
ao anterior, que ¢ destacar quais os problemas que a transferéncia dos cursos para o local de
trabalho do professor pode acarretar para ele e para a propria escola. Podemos considerar que
um curso ministrado na escola, por mais que os envolvidos ndo admitam, muda a sua rotina,
mexe com todo o corpo de funciondrios e, com certeza, com os proprios alunos, pois, segundo
orientacdes da SEE durante a realizagdo deste curso ndo pode haver dispensa das aulas sob
“hipotese” alguma e isto certamente vai influir neste processo de formacdo. Como destaca
Toschi (op. cit.), é preciso considerar os aspectos positivos da formagdo no préprio local de
trabalho, mas, mesmo esta formagdo precisa ter as condigdes necessarias para ser
desenvolvida, caso contrario, teremos no discurso a apropriacdo das tecnologias pelos

professores e na pratica a dificuldade de utilizé-las no processo ensino-aprendizagem.

Por ultimo, poderiamos indicar pela resposta uma tendéncia em utilizar a educagdo a
distancia como possibilidade de sanar os “problemas” que a formagao presencial apresenta, ou
seja, a concep¢do de que por meio da EAD seja possivel a capacitagdo dos professores das
escolas de forma mais rapida, menos dificultosa para a escola e mais agradavel para o
professor, “ja que ele € que fard o seu horario de estudo”. Mas, nesse caso ¢ pertinente se
perguntar sobre a qualidade desta formacdo aligeirada e em servigo e sua repercussao no

trabalho dos professores, pois, conforme Barreto.

A complexificagio dos materiais de ensino tem sido articulado aligeiramento da
formagdo profissional: a capacitacdo em servigo “substituindo” ou preenchendo as
lacunas de uma formagao inicial descuidada; a valoriza¢do do ensino desvinculado
da pesquisa; a concentragdo nos novos materiais em si; o “sistema tecnoldgico” no
lugar do sujeito; os “métodos, técnicas e tecnologias de educagdo a distincia”
sustentando o que o MEC representa como sendo a “construgdo de um novo
paradigma para a educagdo brasileira” (BARRETO, 2001, p. 23).



Outra questdo formulada aos professores multiplicadores foi quanto a critica ao
carater técnico dos cursos do NTE, que aparece em algumas das pesquisas de mestrado
citadas no transcorrer deste trabalho como as de Leme (2004); Faria (2005), Rocha (2001),
entre outras. A questdo foi apresentada aos professores da seguinte forma: “Algumas
pesquisas ja elaboradas para o Programa de Pos-Graduagdo da Faculdade de Educacao
evidenciaram falhas quanto aos cursos de formagdo de professores oferecidos pelo NTE. Uma
critica recorrente ¢ quanto ao carater técnico dos mesmos, ou seja, os cursos oferecidos sao

vistos como instrumentalizadores. Como vocés analisam esta critica?”’.

Apesar de a preocupacgdo com o carater pedagogico, inevitavelmente, quando se vai
ministrar cursos de formagdo para o uso das tecnologias, tendo como instrumento
principal os computadores e seus recursos, nos deparamos com uma necessidade
bésica a de conhecer para explorar. Entendemos assim que, para conhecer, mesmo
que a abordagem seja pedagodgica, com os professores realizando atividades afins,
ainda assim, se fazia necessario um trabalho que levasse os professores a conhecer a
maquina. No entanto, este aspecto estd limitado ao que chamamos de Curso de
Formagao Basico, onde o conteudo sdo os programas do pacote Office.

Atualmente, abordamos nos cursos de formagao sempre a realidade dos professores,
e partimos do principio de que a formagao sera continuada com o professor levando
as atividades realizadas no curso de formagdo para a sala de aula, transformando-os
em atividades praticas (Questdo n® 7, do Questionario Aplicado aos Professores
Multiplicadores, respondido pelo Formador VII).

A resposta recebida pode ser interpretada no sentido que os professores
multiplicadores acabaram por aceitar que os cursos sdo realmente para o dominio técnico,
pois, ndo houve por parte dos demais nenhuma reagdo contraria ao que tinha sido respondido,
e ao afirmarem que, apesar da preocupagdo pedagodgica, os cursos ministrados assumem um
carater de descobrimento do computador e de seus recursos, que as atividades propostas se
baseiam em determinado padrdo de software e que os professores, apds os cursos de
formagdo, levam as atividades realizadas para a sala de aula, h4 a aceitacdo do seu carater
redutor, para um curso limitado ao dominio técnico. Podemos afirmar com Souza (2006), que
somente a competéncia tecnologica ndo ¢ suficiente para melhorar a qualidade da
aprendizagem, e conceber a formacdo para além da introducdo dos recursos tecnologicos nas
escolas e de sua apropriagdo acritica, ressaltando a relevancia da acgdo transformadora dos
sujeitos e a importancia da formacao dos professores investir na constru¢do de concepgdes, do
pensamento critico e criativo e no desenvolvimento da capacidade de organizar diferentes

informacgdes e de construir significados.

Outro aspecto que merece destaque refere-se a formagdo continuada, expressa na
resposta acima. Esta se enquadra dentro do modelo que os organismos internacionais tém

proposto para a formacao de professores, ou seja, formagado aligeirada, continua e em servigo,



pragmatica no sentido de se produzir “receitas” a serem seguidas em seu ambiente de
trabalho. Este tipo de formagao parece que tem sido aceito pelos professores multiplicadores

e, pelo que podemos depreender da resposta, sem muita resisténcia ou critica.

Apresento em seguida uma questdo que procura saber a opinido que o0s
multiplicadores possuem dos cursos de formacao oferecidos por eles e indaga, ainda, se eles
percebem estes cursos como possibilidade de inclusdo das pessoas no uso das tecnologias

disponiveis na escola.

A questao que formulei e que os professores se prontificaram a responder foi: “Vocés
acham que os cursos de formacgdo oferecidos pelo NTE promovem o uso e a inclusdo das
tecnologias disponiveis na escola? Em caso afirmativo, cite exemplos”. Ao que os eles

responderam:

Hoje, os nossos cursos buscam ndo somente propiciar aos professores
conhecimentos acerca das midias e tecnologias, nossa preocupagdo estd mais em que
os professores sejam capazes de descobrir novas formas de utilizagdo destes
recursos a partir da “descoberta” de como isso se d4, o que presumivelmente requer
uma formagao “técnica”. Para isso, a dindmica de formagdo hoje ¢ baseada no uso
integrado das midias, procurando mostrar possibilidades de trabalho que
contemplem, em diferentes estagios do trabalho (projeto) a presenca desta ou
daquela midia e, como estes professores podem langar mao de seus recursos.

Um exemplo dessa realidade sdo os cursos de Integracdo de Midias. Neste, a
formagdo inicia pelo conhecimento, valorizagdo e utilizagdo da realidade dos
professores, retirando desta os elementos para construirmos a estrutura do curso.
Trabalhando o quadro sindtico, construindo e reconstruindo o processo, modificando
métodos e estratégias sabendo que produtos ele vai alcangar no final do trabalho.
Desse modo, construindo com os professores um esquema de trabalho privilegiando
o trabalho em equipe e a interdisciplinaridade, mesmo que individual (?), os
professores percebem em que momento usam esta ou aquela midia e tecnologia, o
que faz com que ele se dé conta de que pode usar sabendo como usar estas
ferramentas a seu favor. (Questdo n°® 8 do Questionario Aplicado aos Professores
Multiplicadores, respondido pelo Formador VIII).

Nessa resposta podemos demarcar a contradicdo entre as diferentes falas dos
entrevistados, pois, uma formacdo aligeirada ndo pode permitir um aprofundamento que
permita o uso criativo das TIC pelos professores. Além disso, podemos encontrar nessa
resposta alguns sinais que refor¢am nossa afirmacdo anterior de que estes cursos acabam
sendo de cunho técnico, ou seja, promove uma alfabetizagdo técnica, mesmo tendo no
discurso o enfoque pedagogico, a medida que reforga o uso “técnico” dos recursos midiaticos

que a escola possui.

E possivel perceber um esfor¢o dos professores multiplicadores em oferecerem o que

véem como possibilidade pedagogica de uso dos recursos tecnologicos, porém, esta tentativa



recobre-se do carater de reprodugdo, como receitas que devem ser aplicadas pelos professores
das escolas; considerados como meros executores, € ndo como criadores de suas praticas. Nao
se pode ainda desconsiderar que os contextos sdo multiplos e variados tanto na mesma escola
como entre diferentes instituicdes, de maneira que os professores deveriam aprender a pensar
seus contextos, suas diferengas, para decidirem pelas melhores solugdes pedagdgicas diante
de novas situagdes, o que a concep¢do de aprendizagem como mera reproducdo de modelos

nao permite.

Em tltima andlise, podemos perceber como o discurso modernizante encontra-se
impregnado na pratica dos profissionais formadores, os professores multiplicadores, pois,
trazem para si a responsabilidade de inserir de forma “criativa” os recursos tecnolégicos na
escola e, como analisamos em outras partes deste trabalho, ¢ preciso considerar todos os
aspectos desta complexa estrutura chamada sistema educacional brasileiro, para nido correr o
risco de se culparem pela ndo concretizagdo desta proposta de insercdo das TIC nas escolas

publicas.

Mesmo possuindo outras questdes no Questionario Aplicado aos Professores
Multiplicadores gostaria de descrever apenas mais uma, pela proximidade com as demais
questdes e, no transcorrer deste capitulo, sempre que se fizer necessario, apresentar as
questdes restantes. Assim, a ultima questdo que apresento, refere-se ao padrdo tecnoldgico
assumido pelo Estado e com o qual os professores multiplicadores trabalham. Eu perguntei:
“Como vocés analisam o predominio de determinados produtos tecnolégicos dentro dos
laboratérios de informatica das escolas atendidas pelo NTE (como por exemplo, os

softwares)?”. A resposta foi que

o software ¢ um capitulo a parte dentro da questdo das tecnologias na escola. O
proprio NTE trabalha muito precariamente com softwares, e os motivos sdo os
mesmos para todos, o custo. A situagdo se complica na escola que precisa adquirir
licenga para muitas maquinas, o que torna a empreitada impossivel.

Com a nova remessa de laboratérios, novos programas foram acrescentados as
maquinas, no entanto, ainda ndo atendem a todas as especificidades ¢ modalidades
de ensino. Outra falha que percebemos ¢ com relacdo a pesquisa. O NTE esta
voltado para a formagdo e, com isso, ndo pode dedicar-se a pesquisa, analise e
mesmo a elaboracdo de softwares educacionais na proporgao ideal. O trabalho nesse
sentido ¢ feito nas reunides de estudo, com programas que serdo recomendados ou
trabalhados nas escolas nos cursos de formacao (Questao n° 10 do Questionario
Aplicado aos Professores Multiplicadores, respondido pelo Formador V).

Esta questdo ¢ significativa, pois, a adogdo de um determinado padrdo tecnologico
demarca a concepg¢do de tecnologia, sociedade e, mesmo, de educacdo e de homem. Assim,

quando o Programa fez opg¢do por uma plataforma exclusivamente proprietaria da Microsoft,



demarcou o tipo de formagdo que seria dada aos professores das escolas publicas, pois, como
afirma Belloni (2005), o atual estagio de desenvolvimento tecnolégico constitui um imenso
desafio para o campo da educacio, seja do ponto de vista da intervencdo, ou seja, da defini¢cdo
das politicas publicas, seja do ponto de vista da reflexdo, isto é, da construcdo de
conhecimento apropriado a utilizagdo adequada destas tecnologias com finalidades

educativas.

Quando os professores multiplicadores apresentam a dificuldade de aquisicdo de
softwares licenciados, ou proprietarios, ndo analisam que a escolha do PROINFO e do Estado
em trabalhar com a empresa Microsoft, além de evidenciar a dependéncia em relacdo a esta
empresa, desconsidera as opg¢des existentes em softwares livres, que hoje tém sido largamente
adotados por governos de outros paises, de outros Estados ou Municipios € mesmo em muitos
orgdos do Governo Federal. Fazer a opgao pelo software livre poderia contribuir para resolver
o objetivo do NTE de dedicacdo a pesquisa e elaboracdo de softwares para utilizacdo nas

escolas, sem a dificuldade de investimentos financeiros por parte dos gestores.

Sendo assim, ha que se considerar que o software livre, além de ser opgdo gratuita ou
de precos mais acessiveis, traz uma filosofia que o embasa, isto ¢, a filosofia da liberdade de
poder instald-lo em qualquer microcomputador, sem incorrer em crime de pirataria; a
possibilidade de alterd-lo em seu codigo-fonte, sendo adaptado segundo as necessidades do
usuario; as trocas constantes entre desenvolvedores e usuarios por meio de listas e de foruns
de discussdo, promovendo uma interacdo continua, o que, em termos de educagdo,

contribuiria para a criacdo de uma comunidade de aprendizagem colaborativa.

Estas questdes serviram para nortear o planejamento desta pesquisa. De posse destas
informagdes defini o curso que investigaria, escolhi a professora que acompanharia e defini as

observagdes que seriam feitas no transcorrer do curso.

3. O acompanhamento do curso — entre a eloqiiéncia do discurso e a precariedade da

pratica.

As observagdes levadas a efeito no periodo em que fiquei no NTE, foi delimitando o
que gostaria de pesquisar. Mesmo sendo um estudo de caso, a formagdo de professores
efetuada nessa institui¢do foi o motivo da minha proposta de investigacao e, portanto, deveria

centrar a minha atencdo nos detalhes envolvendo os cursos promovidos pelo NTE. A



quantidade de cursos, mini-cursos e oficinas para o ano de 2006 foi grande e diversificada,
como pudemos constatar a partir das respostas obtidas nas entrevistas realizadas e também

por meio das observacdes efetuadas neste local.

A orientacdo para que os cursos fossem transferidos para a unidade escolar,
vigorando desde o inicio deste ano, fez com que eu mudasse um pouco o que havia planejado,
pois, a intengdo era acompanhar um ou mais cursos dentro do proprio Nucleo. Como eu teria
que escolher entre um curso, um local de formagdo e um(a) professor(a) multiplicador(a),

passei a delinear o que considerava como critérios importantes para esta escolha.

Entre os critérios que me motivaram nesta escolha, destaco a formagao do professor
multiplicador/formador, a titulagdo ou ndo como especialista em informatica na educagao e a
experiéncia em cursos de formagdo no NTE. Como havia outras atividades de capacitagdo que
ndo envolviam diretamente os professores das escolas, como o curso “Aluno — Monitor” e o
projeto de “Gestdo Escolar e Tecnologias” ja citados no corpo desta pesquisa, entdo

considerei o critério de que o curso fosse para professores.

Partindo, entdo, do critério de “curso para professores”, dentro do que estava
programado e que foi relatado no item anterior, sobravam trés opg¢des relativas ao curso “O
uso integrado das tecnologias no contexto educacional”, que seriam ministrados em trés
escolas diferentes, por quatro professores multiplicadores diferentes. Como os demais cursos
eram para alunos ou para os gestores, secretarios, coordenadores e diretores de escolas, este
curso enquadrava-se dentro dos critérios que eu havia determinado para escolha do curso que

acompanharia. Segundo a descri¢ao desse curso no Catalogo de Cursos do NTE Goiania.

(este curso) busca promover a formagdo geral dos professores, desenvolvendo um
trabalho integrado, no qual o cursista tera a oportunidade de conhecer o programa de
formagdo de professores, os objetivos, as possibilidades de trabalho e o uso
pedagdgico das midias e tecnologias na educagdo, no seu fazer pedagogico, e isso
por meio de atividades praticas com o uso de varias tecnologias e em varios
ambientes. E um curso que alia teoria e pratica, com discussdes ¢ efetiva producdo
que resultardo em diferentes produtos dando uma idéia do potencial de trabalho que
o LIE e as tecnologias na escola podem oferecer”. (Catdlogo de Cursos NTE

Goiania I, 2006, p.16, grifo do autor).

Neste material, o curso apresenta uma carga hordria de 20 hs presenciais e sem
certificacdo, conforme podemos visualizar na descri¢do do curso, porém, conversando com a
coordenadora pedagdgica do NTE, ela explicou que a carga horaria foi alterada e que estava
em vias de ser aprovado pela Superintendéncia de Educag¢do a Distancia para conceder

certificacdo aos professores que “optassem” por fazé-lo.



Faltava definir, portanto, qual escola e qual professor eu acompanharia em minhas
observagoes, isto ¢, qual professor aceitaria participar desta pesquisa. Considero importante
destacar este aspecto, pois, ao relatar minha intencdo de pesquisa a estes professores, nem
todos se sentiram “animados” a participar; mas, como havia previsto outros critérios, como a
especializagdo e a experiéncia, passei a sondar os professores que se enquadravam nesses

aspectos.

Minha perspectiva era investigar um curso que agrupasse as condi¢cdes para um bom
funcionamento. Neste sentido, considerei a forma¢do do(a) multiplicador(a) — devendo ser
especialista em informatica em educagdo - , € o nimero de anos de experiéncia — como
formador(a) no NTE. A partir destes critérios pude identificar duas professoras. Havia, entdo,
a necessidade do “aceite” de uma dessas professoras para que eu pudesse acompanha-la nas
aulas, que seriam ministradas em um Colégio Estadual, para a finalizacdo desta pesquisa. As
professoras foram solicitas e aceitaram bem a idéia de participacdo nesta pesquisa, mesmo

estando sujeitas as andlises que eu deveria fazer sobre sua atuacao.

A opc¢ao que fiz por esta professora deu-se levando em conta a localizagdo da escola,
o quantitativo de microcomputadores e seu estado de uso, o nivel de ensino oferecido pela
escola (fundamental e médio) e, por fim, a quantidade de professores inscritos

antecipadamente para este curso.

Assim, a professora multiplicadora que aceitou participar da pesquisa e a qual eu
acompanharia durante duas semanas de curso presencial, intercaladas, e mais um periodo de
curso pelo ambiente virtual, tem graduagdo em Letras pela Universidade Federal de Goias, ¢
especialista em informatica na educac¢do, oriunda do curso de especializacao (feito em 1997),
oferecido pela UFG em convénio com a Secretaria da Educacdo e que j& mencionamos no
corpo deste trabalho, atuando desde o inicio do PROINFO no Estado, com uma boa
experiéncia em formagdo de professores por este respectivo programa. Mas, como no caso da
outra professora também, ndo tinha experiéncia com os cursos semipresenciais, pois, havia
participado de um curso neste molde como aluna para conhecer o ambiente virtual, e o curso

que ministraria seria o primeiro nesta modalidade (semipresencial).

O curso “O uso integrado das tecnologias no contexto educacional” foi planejado
pelos quatro professores diretamente envolvidos, juntamente com a coordenadora pedagogica
do NTE. Acompanhei esta fase e aponto a disposi¢d@o dos envolvidos em ministrar este curso.
Ele seria dividido em duas etapas presenciais e uma etapa pela Internet, ou seja, pelo que foi

designado por estes professores como ambiente colaborativo de aprendizagem, um ambiente



de ensino a distancia, mantido por iniciativa do PROINFO (o e-proinfo). As atividades

planejadas referem-se tanto a parte presencial quanto a parte a distancia.

A carga horaria do curso foi alterada para 60 horas e, segundo a coordenadora do
Nucleo, daria direito a certificagdo o que fez com que em pouco tempo as vagas oferecidas
para este curso fossem rapidamente preenchidas. Esta alteragdo na carga horaria e na
possibilidade de certificacdo foi uma proposta da Coordenagdo Estadual do Programa no
sentido de “motivar” os professores a se capacitarem, pois, como ja descrevi, a questdo da
certificagdo sempre foi um problema que dificultava o preenchimento das vagas oferecidas
em cursos anteriores. Fica entdo as seguintes questdes: serd que estes professores que se
inscreveram para este curso pretendiam apenas o certificado do curso, que poderia servir-lhes
para ascensdo profissional? Estariam motivados realmente em aprender a lidar com um novo
instrumental? Até que ponto estariam abertos para o novo? Em que este curso poderia servir

para possibilitar a inser¢do do computador e da Internet no processo ensino-aprendizagem?

Um outro aspecto relevante deste curso ¢ que, apesar de ser ministrado em um
determinado colégio, poderia ser cursado por professores de escolas circunvizinhas. Este
ponto € apresentado pelos professores multiplicadores como um ponto positivo, pois, permite,
segundo eles, que o curso possa alcancar um numero maior de professores, o que no NTE,

devido a distancia, nem sempre era possivel.

O inicio do curso se deu em 17/04/2006, num Colégio Estadual da regido sudoeste de
Goiania, no periodo vespertino. O Laboratorio de Informatica da Escola — o LIE, ¢ amplo e
arejado. E uma sala de aula adaptada para a instalagio dos microcomputadores e demais
equipamentos (uma impressora a laser, um rack de suporte, dois ampliadores de sinais — hubs
e um modem); ela possui um quadro-negro, vinte e trés pontos de conexdo a rede, um ar
condicionado, quatro ventiladores de teto e hd uma cadeira giratéria para cada mesa com

microcomputador.

O espago amplo da sala permite o facil acesso do professor aos alunos (neste caso, os
professores cursistas), tendo apenas um inconveniente: ha uma fileira de microcomputadores
no meio da sala (sdo quatro fileiras: duas nas paredes laterais e duas no meio da sala com os
computadores opostos uns aos outros) que atrapalha a visdo do professor quanto as atividades

desenvolvidas pelos usudrios desses computadores. Abaixo temos um layout deste espaco:



Fig. 1 — Layout do
Laboratério de Informatica (elaborado pelo autor).

Ao todo s3o 23 computadores, sendo que um (1) é o servidor da rede. Estes
computadores estdo instalados com sistemas operacionais proprietarios e com o pacote Office,
também proprietario. O sistema operacional ¢ o Windows XP Home Edition (no servidor ¢ o
Windows XP Professional); o pacote Office ¢ constituido por Microsoft Word (editor de
textos), Microsoft Excel (planilhas eletronicas), Microsoft Power Point (editor de
apresentacdes); além deles ainda hd o Microsoft Encarta (enciclopédia eletronica) e o
Microsoft Publisher (possui uma série de ferramentas graficas); outros softwares instalados
nesses micros sdo o Winrar (compactador e descompactador de arquivos), o Adobe Reader
(para leitura e elabora¢do de arquivos com extensdo .pdf, que ficam menores e sdo mais
seguros para publicacdo na Internet) e 0 Windows Media Player (para execugdo de musicas e

videos).

Estes computadores possuem trés contas de acesso: a conta do professor, a conta de
aluno e uma conta convidado. As contas do professor e do aluno possuem senhas, porém, sdo
senhas Tnicas utilizadas por mais de um usuério para “logarem” ou entrarem no sistema. E
uma mesma senha para todos os alunos, que ndo possuem acesso aos arquivos gravados na
conta do professor; e ¢ uma mesma senha para todos os professores, que possuem acesso a

sua conta e a conta dos alunos.

Para fazer alteracdes no sistema, ou seja, instalar ou desinstalar qualquer aplicativo,
s6 com a conta do administrador, que possui senha e esta sob controle dos técnicos do NTE. E
importante ressaltar que estes microcomputadores ndo possuem HD (ou disco rigido), onde
sdo armazenados os arquivos e programas. O servidor (computador especifico para esta
fungdo), possui um disco rigido dividido em vérios “discos virtuais” que garante a guarda

com seguranga dos arquivos das estagdes de trabalho.



Esta configuragdo ¢ vista pelos professores multiplicadores como ideal, pois, evita a
perda de dados nas estagdes, que sdo utilizadas por varios alunos e professores, e poderiam
ser danificados por este uso. Com esta estrutura ndo héa riscos de virus, de exclusdo de
arquivos de sistema, entre outros problemas comuns nos demais laboratdrios das escolas que

ndo fazem parte desta proposta.

Durante a investigacdo o servidor (microcomputador especifico) funcionou a
contento, ndo havendo “travamento” nas estagdes de trabalho e nem perda de arquivos pelos

professores cursistas.

A professora multiplicadora me explicou que esta tecnologia foi adquirida pelo
Governo do Estado de uma empresa paulista e que ela estava em fase de aperfeicoamento,
pois, devido a quantidade de acessos das estacdes a rede logica ficava muito lenta ou o
servidor travava constantemente. A esta tecnologia foi dado o nome de cyber-escola ou escola
jovem cibernética. Feito estas consideragdes sobre o ambiente, passo a descrever o primeiro

contato com os professores cursistas.

No inicio da aula, no momento em que se fazia a apresentacdo dos participantes, eu
fui anotando a formagao de cada professor cursista; dos 15 professores que iniciaram o curso,
temos: trés professores graduados em Letras; trés professores graduados em Geografia; trés
professores da area de Historia; dois professores de Educacdo Fisica; uma professora
graduada em Filosofia; uma professora da area de Artes; um em Ciéncias Biologicas e um
professor de Matematica. Mais da metade desses professores ja tinha algum curso de
especializagdo, pelo que pude apurar depois por meio de um questiondrio aplicado para coleta

de dados.

A primeira aula, realizada no periodo vespertino do dia 17/04/2006, contou com os
15 professores inscritos, sendo que a maioria era da propria escola que estava sediando a
formagdo. Neste primeiro encontro, a professora multiplicadora se apresentou, apresentou a
ementa do curso e solicitou que os demais professores se apresentassem e falassem sobre a

expectativa do curso.

Sobre a ementa do curso, hd que se destacar a metodologia proposta para o
desenvolvimento do mesmo, ou seja, a professora apresentou os conteidos e afirmou que
seriam ministrados numa proposta de projetos. Afirmou que esta primeira semana seria no
sentido de os professores conhecerem as ferramentas disponiveis para entdo formarem grupos

de interesses e desenvolverem um projeto com uma tematica escolhida por eles.



Logo ap6s os professores se apresentaram e alguns demonstraram receio quanto ao
restante do curso, pelo ambiente virtual, devido a pouca familiaridade com o computador e

com o acesso a Internet.

Apos a apresentacdo dos participantes, da ementa do curso, da metodologia de
trabalho e outras consideragdes quanto ao trabalho no ambiente virtual, quanto a certificagdo e
ao processo de acompanhamento e avaliagdo do curso, algumas duvidas foram levantadas
pelos professores, principalmente quanto ao acesso ao ambiente e relativa a parte a distancia
do curso, bem como levantados alguns problemas como, por exemplo, a necessidade que
alguns professores teriam de se ausentar em determinados momentos da aula para atenderem a

seus alunos, ja que estariam fazendo o curso no horério de trabalho.

Este detalhe me chamou a atengdo, pois, como ja refletimos anteriormente pode
contribuir para a desqualificacdo do curso, uma vez que, como presenciei no transcorrer dos
encontros presenciais, em varios momentos os professores se ausentavam para atendimento
aos alunos que estavam em sala de aula. Essas interrupgdes eram inevitaveis e poderiam

contribuir para promover precarizacao da formacao desses professores.

Nesta primeira aula, com duragdo de quatro horas, foi destacado, entdo, o conteudo
do curso, tanto do modulo presencial que seria desenvolvido em duas etapas, quanto da parte

a distancia, pela Internet.

Sendo assim, a primeira aula constou de: Apresentagdo do grupo (nome, escola,
experiéncia profissional, com e/ou sem experiéncia com o uso dos recursos tecnologicos e
expectativas quanto ao curso); divulgacdo da ementa do curso; detalhamento dos encontros
presenciais e a distancia; os critérios para a certificagdo, tais como avaliacdo e carga horaria; e
apresentacdo do Nucleo de Tecnologia Educacional de Goidnia — atribuicdes e
responsabilidades quanto a inclusdo da tecnologia nos processo ensino-aprendizagem, nas

escolas publicas de Goiania.

A expectativa exteriorizada pelos professores estava quase que totalmente expressa
na dificuldade de se lidar com algo tdo “novo” para eles, como a parte a distancia do curso;
oito professores expressaram a sua dificuldade com o manuseio do computador,
desconheciam ferramentas que seriam necessarias no transcorrer do curso (como acesso a
Internet, email, listas de foruns, entre outras); cinco professores expressaram preocupacao
quanto ao tempo disponivel para fazer as atividades, visto ndo terem condigdes de acessar a

Internet em suas residéncias.



Outros aspectos observados nessa aula foram: a chuva de idéias — levantamento de
tematicas — dentro dos interesses dos professores participantes, isto €, estes professores
sugeriram temas que gostariam de aprofundar; a divisdo do grupo e a entrega do quadro-

cognitivo, que sera explicado adiante.

Segundo a professora multiplicadora, esta metodologia se encaixaria no que ¢
denominado de “metodologia de projetos — de aprendizagem”. Segundo esta proposta, as
tematicas devem ser sugeridas de acordo com os interesses dos proprios alunos; formam-se os
grupos por aproximagdo de tematicas e, acompanhando o que o quadro-cognitivo solicita,
desenvolve-se o trabalho de pesquisa, utilizando os recursos tecnoldgicos que considerar
necessario (tais como filmadora, maquina fotografica digital, microcomputador, scanner,

impressoras, Internet, etc).

Abaixo temos um modelo do quadro-cognitivo que foi repassado para os professores
cursistas, no sentido de se permitir elaborar o planejamento sistematico da pesquisa que seria

desenvolvida pelos participantes.

CURSO: USO INTEGRADO DAS TECNOLOGIAS NO CONTEXTO EDUCACIONAL / NTE-
GOIANIA 2006
QUADRO COGNITIVO

TEMATICA:

GRUPO(NOME):

UNIDADE ESCOLAR:

O que O que Para que Como Quando O que Bibliografia
sabemos? queremos queremos vamos vamos precisamos para

saber? saber? saber? fazer? fazer?

Quadro IV — Quadro-Cognitivo. Fonte: Nucleo de Tecnologia Educacional de Goiania — 2006.

Este quadro foi baseado num texto de Thereza Cristina Bordoni, professora da rede
municipal de ensino de Belo Horizonte e consultora educacional, intitulado ‘“Pedagogia de

projetos: passo a passo”, no qual a autora vai discorrendo sobre o projeto como possibilidade



de desenvolvimento de um ensino de qualidade. Este texto ndo tem nenhuma indicacdo
bibliografica, isto €, ndo existe data, nem local de publica¢do e a professora multiplicadora
também ndo soube me dizer nada a respeito. Considerou que o texto tenha sido retirado de
algum “site”, pois, ndo se lembrava de ter participado de sua sele¢cdo para o curso em

observagao.

Como o texto ndo possui paginas numeradas, ¢ um texto pequeno, no local que seria

a primeira pagina, pode-se ler o seguinte sobre os pressupostos da utilizagdo do projeto como
metodologia de aprendizagem.

A pedagogia de projetos tem como pressuposto basico a a¢do do aluno sobre seu

processo de aprendizagem, permitindo assim, que ele: ndo dependa somente da

escolha do adulto; decida e se comprometa com o que foi escolhido para trabalhar;

possa projetar-se no tempo, planificando suas agdes e aprendizagens; torne-se

responsavel; seja sujeito de sua aprendizagem, produzindo algo que tenha
significado e utilidade (BORDONI, s/d, s/p).

Diante dessa proposta perguntamo-nos se ela ndo poderia levar a um praticismo na
sala de aula. E ainda questiondvamos como os professores que lidam com um niimero grande
de alunos poderiam adotar esta proposta, fazendo seu trabalho sozinho e sem poder contar
com uma boa estrutura de funcionamento das escolas, que precisariam se adequar a esta
metodologia. Além disso, essa “metodologia” tinha um caréter inter/multidisciplinar e nem
sempre as escolas possuem tal pratica. Foram algumas questdes que fui levantando a medida
que a professora multiplicadora explicava para os professores cursistas o que seria o

desenvolvimento de projetos e como utilizar o quadro-cognitivo.

A explica¢do da professora multiplicadora, ainda embasada no texto de Bordoni, ¢
que o planejamento ¢ o segredo para um projeto dar certo. E alerta que o projeto precisa
nascer ndo s6 de um professor, mas do coletivo, e ter a participacdo da coordenagdo para que
obtenha éxito em sua formulagdo e em sua execucdo. Sobre isto, a autora diz que o quadro-
cognitivo pode servir para ajudar no planejamento do projeto. Ela afirma que o projeto surge

da necessidade/vontade de conhecer ou transmitir determinados contetidos e assuntos.

Coordenadores e professores debatem quais sdo os assuntos a serem trabalhados e de
que forma o projeto pode ajudar no desenvolvimento dos contetidos previstos. O
quadro de cognig¢do ¢ um instrumento util para uma visualizagdo geral do projeto.
Sendo assim ao fazermos as questdes: o que sabemos? O que queremos saber?
Como vamos saber? O que vamos fazer? Quando vamos fazer? estamos buscando
nortear o projeto (BORDONI, op. cit).

Embora presenciando o esforco da professora multiplicadora em explicar essa
metodologia, pareceu-me poder interpretar, pelas reacdes dos participantes, provavelmente

por conhecerem a realidade de seus alunos e das dificuldades de implantar um trabalho



cooperativo nas escolas, ndo se sentiram confortados com a explicacao e com esta proposta de
trabalho, embora nenhum tenha explicitado diretamente uma consideracdo contraria. A
interpretacdo feita pdde ser respaldada pela intervencdo de um professor cursista no segundo
dia de aula, que afirmou que a escola atual ndo tem condi¢gdes de propor e desenvolver
trabalhos com seus alunos por meio da metodologia de projetos. A professora multiplicadora
reafirmou a necessidade do trabalho coletivo na escola e de sua reestruturagdo para que o
desenvolvimento de projetos dé certo. Aqui, a professora multiplicadora insistia em falar de
uma escola ideal e ndo da escola real onde os professores trabalhavam, o que comprometia a
intencdo de ao fazer o curso no local de trabalho dos cursistas propiciar uma aproximagao

com as realidades dos mesmos.

No segundo dia de aula, além desse comentério efetuado por um dos professores
cursistas, houve a intervengdo da professora multiplicadora no sentido de reforcar a proposta
de trabalho por meio de projetos, argumentando que, apesar dessa proposta ndo ser nova,
ainda provoca muito receio nos professores por sua pouca utilizagdo, principalmente, nas

escolas estaduais.

Apesar de podermos concordar em parte com a fala da multiplicadora, considero que
a realidade escolar ¢ muito mais ampla e cheia de nuances que s6 mesmo quem vivencia o seu
cotidiano pode percebé-las. Ao propor tal metodologia de trabalho, além de vencer a natural
resisténcia dos professores ao “novo”, € preciso considerar as realidades das escolas, em
especial, das escolas publicas. As dificuldades que os professores enfrentam como salas
cheias, alunos desmotivados, falta de apoio da gestdo escolar, falta de tempo para estudos,
pesquisas e planejamento entre outras dificuldades, devem ser levadas em conta para que

qualquer proposta de trabalho possa ter éxito.

Em um segundo momento, a formadora passou a tecer consideracdes a respeito do
sistema implantado nos computadores daquele laboratorio, explicando o seu funcionamento e

tirando as duvidas que iam surgindo.

Ainda no decorrer da segunda aula, a discussao “pedagdgica” sobre a metodologia de
projetos foi deixada de lado pela professora formadora prevalecendo a discussdo “técnica”. A
participagdo dos professores mostrou-se muito mais ativa nesse momento que no anterior
quando das considera¢des sobre o projeto. Este posicionamento parece revelar que a
instrumentalizagdo, embora ndo assumida como objetivo desse curso, prevalece e influencia
os professores cursistas que sdo como que orientados a se debrugarem mais sobre o conteudo

pratico/técnico, do que sobre discussdes a respeito de mudangas de posturas pedagogicas —



didéticas no processo ensino-aprendizagem. Talvez aqui esteja uma chave para compreender
porque os docentes quando voltam a realidade de suas salas de aula e de seu cotidiano ndo se

acham capazes de implantar essas aprendizagens.

Durante esta aula observei que depois das explicacdes sobre o sistema “cyber”,
instalado nos microcomputadores do LIE, a professora multiplicadora passou a trabalhar
conteudos relativos aos softwares instalados nas estagdes de trabalho, destacando as fungoes
do sistema operacional, instalado nos micros e responsavel pelo gerenciamento dos demais
softwares e de sua relagdo com a parte fisica das maquinas, o hardware. Para a maioria dos
professores, algo em torno de 70% dos 15 professores presentes, as orientagdes eram novas €

provocavam grande animagao entre eles.

Os demais professores pareciam enfadados e alguns até sairam em alguns momentos,
pelo que pude analisar depois, devido ao conhecimento que ja tinham dos aplicativos que a
professora multiplicadora estava orientando os professores cursistas a usarem. Isto demonstra
que ha a necessidade de um nivelamento técnico antecipado para contemplar de forma

satisfatoria a todos os professores envolvidos.

Esse pode ser um aspecto significativo a ser destacado, pois, estas manifestagdes de
alguns professores demonstram que a selegdo para a participagdo em um curso como este
precisa ser criteriosa, no sentido de realmente atender as necessidades dos professores; para
aqueles professores que ja dominavam os recursos basicos do computador o conteudo
ministrado significava perda de tempo, eles queriam algo que fosse além do conhecimento ja
adquirido. Para os demais, que estavam tendo um primeiro contato com o computador, o
contetdo, pela reacdo deles, parecia estar sendo significativo. E, embora a professora
multiplicadora tentasse atender aos dois grupos de participantes, evidentemente, 0s
professores que ja tinham algum conhecimento dos recursos do microcomputador, que
estavam sendo ministrados naquele momento, ndo se viram contemplados, isto foi

exteriorizado no “feedback” feito na aula seguinte.

O terceiro encontro iniciou-se com o feedback do dia anterior, no qual foram feitas as
avaliacdes sobre o conteudo e a metodologia de trabalho e aqueles professores que detinham
um conhecimento sobre o computador consideraram a aula “chata”, “sem atrativos” e
“desestimulante”, segundo seus comentdrios. A professora multiplicadora tentou justificar,
dizendo que ndo poderia ir muito depressa, com conteudos novos, pois, isto poderia prejudicar

os professores que estavam se iniciando no uso dos recursos informaticos.



Para o contetido “pratico” do dia, a professora iniciou com a introdugao ao editor de
textos, propondo aos professores digitarem o quadro-cognitivo dos seus projetos; para quem
ja tinha conhecimento do editor de textos, foi tarefa facil; para quem ndo tinha, a digitacdo de
algo tdo “complexo” como uma tabela, no caso o quadro-cognitivo, € mesmo a elaboragio do
texto, ja4 que também foi solicitado um resumo do texto do quadro-cognitivo, trouxe muito
questionamento por parte dos professores que estavam iniciando. Muitos solicitaram que os
colegas digitassem para eles, o que contribui para a precarizagdo desta formacao, pois, nesse

caso estes professores ndo conseguiram cumprir com a tarefa programada.

Por fim, foi solicitado pela professora multiplicadora a formatacdo do texto,
utilizando ferramentas do editor de texto como: fonte, paradgrafo, alinhamento, tabela, bordas
entre outras. Encerrando o dia, a proposta foi de que os professores escrevessem sobre o seu
processo de aprendizagem durante o curso, isto ¢, fazer um didrio de bordo relatando as
dificuldades, o que aprendeu de novo, o compartilhar com os colegas, etc., utilizando as
ferramentas do editor de texto que ja haviam aprendido para a formatacdo desse didrio. Nessa
aula ndo houve referéncias aos aspectos pedagdgicos que poderiam estar ligados a essas
ferramentas. Mais uma vez poderiamos dizer que as questdes pedagogicas ficaram relegadas a

um segundo plano.

Em todo inicio de aula, a professora multiplicadora fazia o “feedback” do dia
anterior com os professores e estes expunham suas dificuldades e seu processo de
aprendizagem. Eram manifestacdes espontdneas em que se discutiam as possibilidades de se
trabalhar com os alunos num ritmo parecido, ou seja, de utilizar as mesmas metodologias de
trabalho da professora. No entanto, destaco a falta de relacionamento entre os contetidos
trabalhados e o projeto pedagogico da escola e da propria realidade desses professores, pois,
reconheco a necessidade de o projeto politico pedagdgico da escola contemplar o uso das TIC
em seu processo ensino-aprendizagem. Como ja destaquei, o enfoque pratico, técnico,
priorizado na formagdo aparentemente impedia uma discussdo mais aprofundada desse
aspecto pedagdgico, mas na verdade se constituem como dois aspectos de uma mesma visao.
A dicotomizagdo entre o técnico e o pedagodgico por meio do discurso dé suporte a esta

contradi¢do, entre estes dois aspectos da mesma realidade.

Importa considerar que a medida que o professor cursista precisava conhecer alguma
ferramenta do editor de texto, tais como a possibilidade de “copiar” e “colar”, a professora
multiplicadora demonstrava para ele como deveria agir para chegar a acdo desejada. Podemos

analisar esta forma sob dois angulos: para o professor que tem um minimo de conhecimento



do software, ha a possibilidade de ele querer mais e, portanto, perguntar como se faz para
chegar a determinado resultado, porém, sob outro angulo, aquele professor que est4 iniciando
ndo conhece as possibilidades do software e, provavelmente, tenha dificuldades até em

formular suas duvidas ou solicitar ajuda para um determinado evento que queira chegar.

Um aspecto que me chamou a atencdo sobremaneira foi o fato de os cursistas
colocarem no “didrio de bordo” tnica, e exclusivamente, o conteudo que tinham visto durante
a aula, ou seja, este instrumento que poderia ser Util para nortear a aprendizagem do professor
nao foi bem explorado pela professora multiplicadora e, tampouco, compreendido pelo
professor cursista. Por meio dele, o professor poderia buscar o significado de suas agdes, as
dificuldades com relacdo ao uso do microcomputador e seus recursos e a efetiva
aprendizagem realizada durante a aula. Era como se cumprissem um ritual obrigatdrio e sem
sentido para eles e ao que parecia sem muito significado também para a professora

multiplicadora que ndo reagia a essa displicéncia dos alunos.

Todas as demais aulas iniciaram com o feedback e, em todas praticamente, foram
trabalhados contetdos relativos ao editor de texto e a confeccdo do quadro-cognitivo, bem
como a coleta de dados para a pesquisa do tema escolhido pela dupla de alunos, geralmente,

na Internet.

Nas trés ultimas aulas, a aten¢do da professora multiplicadora foi no sentido de levar
os professores cursistas a conhecerem algumas caracteristicas do trabalho no ambiente virtual,
j& que a primeira fase presencial estava terminando e a proxima etapa seria a distancia, pela
Internet. Sendo assim, todos os participantes criaram uma conta de e-mail e passaram a

exercitar com o envio de mensagens entre o grupo.

Como exercicio, ainda, de envio e abertura de e-mail a professora solicitou que
enviassem uma mensagem para os colegas contando sobre o projeto que estavam
desenvolvendo e solicitando opinido. No geral, a atividade com mensagens de correio

eletronico foi bem aceita pelos professores.

Depois eles conheceram o ambiente virtual em que seria desenvolvido a parte a
distancia, o ambiente que o PROINFO designou para cursos a distdncia: o e-proinfo. Este
ambiente tem alguns “links” como a agenda do curso, com todas as atividades a serem
desenvolvidas; lista de discussdo e forum, ja com algumas questdes e provocagdes para 0s
professores participarem; uma biblioteca, onde o cursista poderia postar as atividades que

fosse terminando, entre outros.



No férum, por exemplo, a professora multiplicadora postou a seguinte mensagem, no
sentido de promover a participagdo dos cursistas, especialmente, depois que terminassem a

primeira fase presencial do curso.

Caros cursistas, este forum ¢é para que vocés possam compartilhar com seus colegas
as reflexdes e expectativas do curso. Sentir-se parte desse grupo, importar-se com 0s
outros e desenvolver a autonomia de trabalhar em grupo, esta ¢ a idéia do curso. A
participacdo de todos ¢ essencial para o enriquecimento das discussdes e
desenvolvimento do grupo. Deixe aqui suas observagdes do trabalho em conjunto.
Abragos. X. Professora multiplicadora — GO (Agenda, Ambiente Colaborativo de

Aprendizagem, www.eproinfo.mec.gov.br , 2006).

Esta mensagem serviu para que 90% dos cursistas tecessem comentarios quanto ao
curso, expectativa e avaliacdo, e ja nas ultimas aulas da fase presencial foi utilizado, com

mensagens postadas por eles.

Logo apds esta mensagem, foi postada outra em que a professora instiga os cursistas
a relatarem sobre os trabalhos que eles tivessem desenvolvido dentro da perspectiva de

projeto, como o que o curso estava trazendo naquele momento.

FORUM SOBRE PROJETO — TRABALHANDO COM PROJETOS

Diante do texto, descreva uma experiéncia com projeto em alguma escola que vocé
ja trabalhou e procure identificar se em seu desenvolvimento surgiram aspectos que
podem ter ajudado a escola (ou a sala de aula) a melhorar a qualidade de ensino e
quais foram esses aspectos? O grupo gestor teve alguma participacdo nessa
atividade? Que possibilidades poderiam tornar mais efetivo o trabalho com projetos
na  escola?  Abragos! (Ambiente  Colaborativo de  Aprendizagem,
www.eproinfo.mec.gov.br , 2006).

Oito cursistas postaram comentarios, tanto com relacdo a mensagem deixada pela
professora multiplicadora, quanto com relagdo ao forum sobre projeto. Destaco abaixo
algumas mensagens que foram postadas pelos cursistas, e que da uma idéia de como estes

professores compreenderam a proposta do férum.

Trabalhamos com um projeto aqui no Colégio que se chama Olimpiadas. Nesse
projeto trabalhamos por areas de conhecimento, abarcando os trés anos do Ensino
Meédio. Os alunos sdo questionados sobre os mais diversos temas e, apesar de ser
opcional quase toda a escola participa. Professora Cursista_E — GO.

Trabalhar com projetos ¢ muito enriquecedor, tanto para professores como para
alunos. O rendimento da turma é inesperado e muito proveitoso. E trabalhoso, mas é
compensador. O projeto auxiliou os alunos na formulagao de conceitos de cidadania,
de amor a patria, respeito as coisas publicas e aos seres vivos. Os alunos
compreenderam que todos tem direitos e deveres numa comunidade e que devem ser
respeitados. A dire¢do participou na obtenc¢do e organizagdo do material necessario
para a aquisi¢do de materiais necessarios. O trabalho com projetos poderiam ser
mais efetivos a partir de maior sensibilizagdo de alunos e professores. Professora
Cursista S — GO. (Forum, Ambiente Colaborativo de Aprendizagem,

www.eproinfo.mec.gov.br , 2006).




As participagdes dos professores cursistas no forum demonstram algumas limitagdes
teoricas quanto a compreensao do projeto como possibilidade de trabalho pedagodgico, mas
trés professores postaram mensagens detalhando melhor o desenvolvimento do projeto
orientado por eles. Outro aspecto que chama a atengdo diz respeito as alteragdes ocorridas na
escola e a necessidade de o coletivo da escola participar, bem como o apoio dos gestores,
pois, o ritmo da escola ¢ inevitavelmente alterado e, conseqiientemente, altera o trabalho dos
demais professores e o funcionamento das demais turmas. Assim, temos uma participagdo em

que a professora expde a necessidade da participagdo dos demais colegas:

Trabalhar com projetos sempre ¢ bom e proveitoso, tanto para o professor quanto
para o aluno. E eu sempre gostei de trabalhar com projetos. Aqui ja executamos
varios, e sempre tivemos apoio da diregdo e coordenagdo.mas, quero lembrar que
um projeto coletivo para dar certo, ele precisa de apoio de outros professores. Sem o
apoio o projeto ndo ¢ executado com exceléncia. Um abrago a todos. Professora
Cursista_ U. — GO (Forum, Ambiente Colaborativo de Aprendizagem,
www.eproinfo.mec.gov.br , 2006).

Assim, a professora ao postar esta mensagem compreende que o trabalho com
projetos necessita da participagdo do corpo docente da escola para dar certo, pois, altera o
cotidiano escolar e, conseqiientemente, modifica as aulas dos demais professores da Unidade

Escolar. Encerrando, apresentamos este outro relato.

Lecionava Histéria no Ensino Médio e as alunas, especialmente, reclamavam que
assistiam a fitas antigas com fatos desconhecidos e que ndo chamava a atengdo. Um
grupo delas pediu que eu passasse um filme com Leonardo di Caprio, que, segundo
elas, era lindissimo! Por sorte, esse grupo de alunas era da 1? série do ensino médio e
logo entrariamos com o conteido sobre o Feudalismo, entdo prometi que no més
seguinte passaria um filme com o ator preferido delas. Pesquisei e encontrei o filme:
“O Homem da Mascara de Ferro”. Entrei em contato com outros professores e
planejamos um projeto onde os alunos deveriam pesquisar varios aspectos
apresentados no filme, como: época, contexto histérico, social e geografico;
vestuario, usos e costumes, entre outros fatores. No dia marcado para a exibigo, as
turmas ndo tiveram aula normal e foram para a sala de video. A diretora liberou e os
alunos levaram a pipoca e o refrigerante. Entregamos todos os itens que deveriam
ser pesquisados durante a exibicdo e depois, separados por areas do saber e os
alunos estavam td3o empolgados, com a quebra da rotina, que nem reclamaram. Na
verdade foi um rebolico na escola, por que mudamos os horarios das outras turmas e
dos professores que estavam participando do projeto. Entretanto, os alunos adoraram
e executaram os trabalhos com dinamismo e responsabilidade. Os resultados foram
excelentes em termos de aprendizagem. Professora Cursista_ C — GO. (Forum,

Ambiente Colaborativo de Aprendizagem, Www.eproinfo.mec.gov.br , 2006).

Apesar deste relato, creio que faltaram mais detalhes sobre o desenvolvimento desse
projeto, pois, ao apontar que o projeto foi efetuado com professores de outras areas, faltou
relatar o que foi solicitado aos alunos em termos de contetido. O fato de os alunos “adorarem”
e “executarem” os trabalhos com dinamismo e responsabilidade, segundo o relato dessa

professora, poderia ser tanto pela mudanga da rotina nas aulas como pela vontade mesmo de



aprender sobre este conteudo de Historia. Outro ponto que notei foi a ndo participacdo efetiva
da professora multiplicadora no sentido de instigar esta professora sobre o desenvolvimento
desse projeto. Por fim, poderiamos indagar se este projeto descrito poderia ser classificado
como projeto de aprendizagem, conforme as orientagdes recebidas da professora

multiplicadora.

Apesar dos relatos desses professores e de outros com participagcdo no forum faltou
uma descricdo mais efetiva dos projetos, no sentido de dar mais detalhes como a origem, o
desenvolvimento e os resultados alcancados pelos alunos com o projeto. Considero que faltou
nesse ponto uma participagdo mais efetiva da professora multiplicadora, no sentido de

motivar os professores a relatarem melhor o que haviam desenvolvido com seus alunos.

Finalizando esta observacdo, podemos afirmar que os conteudos das ultimas aulas
deste encontro presencial se limitaram a apresentar algumas ferramentas do pacote Office,
como o editor de texto, enfocando a formatacdo do texto — alinhamento, paragrafos, bordas e
sombreamento, tabelas, capitular, dividir em colunas, entre outras; o desenvolvimento de
apresentagdes por meio do editor de apresentacdes: mostrou a formatacdo de slides — plano de
fundo, layout dos slides, inser¢do de figuras e de textos, formatacdo do titulo e do texto,
animacdo e som; apresentou, ainda, a historia da Internet, sua origem e finalidade, o papel
comercial que ela assumiu na atualidade, a forma de navegacao no “ciberespago”, a criagdo de
e-mail, o envio e o recebimento de mensagens, a transmissdo de arquivos anexados via e-
mail, o envio de apresentagdes com mensagens eletronicas, o ambiente virtual onde seria

desenvolvido a parte a distancia, entre outros aspectos.

O encerramento desta parte presencial do curso ocorreu no dia 02/05/2006, com a
professora multiplicadora combinando a segunda etapa presencial do curso. A proposta seria
para o més de junho de 2006, os cursistas teriam o0 més de maio para terminarem as atividades
que estavam no ambiente virtual, num total de doze atividades. Esta proposta foi rejeitada
pelos professores cursistas alegando que as avaliagdes bimestrais nas escolas ocorreriam
nesse més. Além de que este periodo, segundo esses professores, ¢ extremamente complexo,
pois, eles precisam elaborar atividades avaliativas, “fechar” notas, preencher didrios, entre
outras atividades. Apo6s muita discussdo quanto a uma data provavel de retorno ficou
combinado que este ocorreria em setembro desse ano. Mais uma vez fica evidente que o
planejamento desse curso ignorou as realidades das escolas e dos que ai trabalham o que
parece reforcar as idéias apontadas por Toschi (2001) sobre as dificuldades da formagdo em

Servico.



O acompanhamento que fiz referente a parte a distancia se deu por meio de contato
com a professora multiplicadora para saber como estava ocorrendo o desenvolvimento das
atividades, quais as mensagens que ela recebia dos professores cursistas, suas principais
dificuldades, etc. A professora relatou que a participagdo estava bem abaixo do que ela
esperava, os professores ndo estavam participando dos foruns de discussdo, os chats
programados ndo foram efetivados por falta de participantes e as atividades solicitadas nao
foram postadas no ambiente virtual. Continuou relatando, ainda, que estava enviando
mensagens eletronicas, ou e-mails, para os professores para saber o porqué da baixa
participagdo e que poucos desses professores responderam. Suas expectativas para a segunda
etapa presencial do curso ndo eram as melhores, pois, considerava que os professores nio
haviam respondido as atividades por falta de interesse. Esta rea¢do parece mostrar que
projetos de formacdo a distancia podem encontrar dificuldades de realizacdo talvez porque os
professores se envolvem em suas tarefas cotidianas e ndo ddo continuidade ao processo

formativo.

Podemos também avaliar que, nesse caso, a distdncia ¢ um argumento que mascara
os reais limites da formacdo proposta, visto que as condigdes apresentadas como as
dificuldades de uso do computador e de seus recursos, da Internet com suas ferramentas e do
proprio ambiente de EAD, no inicio do curso pelos professores, podem ter contribuido para
que eles ndo fizessem suas atividades. E poderiamos indagar até que ponto os professores
cursistas e a propria multiplicadora conseguem separar uma metodologia nova como a EAD

dos cursos e das aulas presenciais que podem ter feito parte de suas formagdes anteriores.

O conteudo trabalhado pela multiplicadora, durante a fase presencial, e o conteudo
postado no ambiente e acessado pelo professor cursista possuem relagdes para ele? Ao acessar
o conteido do ambiente virtual, o professor cursista passa por um processo de
contextualizacdo e de representagdes que podem ndo corresponder ao sentido pensado e
planejado pela multiplicadora. Além disso, se ha a dificuldade para se usar as ferramentas
como chats, emails e foruns torna-se mais dificil sanar as dividas e incertezas que surgem
nesse processo de formacdo, o que pode contribuir para alimentar a chamada resisténcia dos

cursistas.

Algumas pesquisas (Oliveira, 2003; Gouvéa et al 2006; Medeiros et al, 2003)
apontam que as principais falhas detectadas nos cursos a distdncia, ou semipresenciais como
estamos analisando, estdo relacionadas, justamente, na pouca participagdo dos alunos

(professores) nos chats e foruns de discussdes propostos pelos professores formadores.



Oliveira (2003), por exemplo, pesquisando o 3° Curso de Especializagdo em Educacdo

Continuada e a Distancia da UnB, fez as seguintes constatagdes:

O baixo indice de participagdo nos foruns de discussdo — de 20% a 50%;(...) a
dificuldade de desenvolver uma proposta de trabalho e/ou aprendizagem no coletivo
evidenciada pela pequena participagdo nos foruns (...); os impasses da orientagao
académica em acompanhar o sujeito aprendiz sem dirigi-lo, em dosar os momentos
de intervencdo e sua freqii€ncia, em certificar-se de que os trabalhos elaborados
foram feitos pelos proprios alunos (OLIVEIRA, 2003, p. 128).

J& para Valente et al (2003), ao analisar o curso de “Especializacio em
Desenvolvimento de Projetos Pedagodgicos com o uso das novas tecnologias: descricdo e
fundamentos”, ministrado por professores e alunos do Programa de Pos-Graduacdo em
Educagdo da PUC de Sao Paulo, o que chamou a atengdo foi a pouca participagdo dos
professores cursistas nos foruns de discussdo postados no ambiente de EAD utilizado pela
instituicdo para promover a capacitacdo de professores de escolas publicas de varios estados

brasileiros.

Retornando ao curso, objeto de nossa investigacdo, com a autoriza¢ao da professora
multiplicadora, entrei no ambiente colaborativo de aprendizagem, no site onde estavam
postadas as atividades a serem desenvolvidas durante o modulo a distancia do curso. Pude
analisar algumas atividades. Considerei que algumas foram bem pensadas, apesar de ndo
terem muito a ver com a proposta de trabalho com projetos. Quando afirmo que estas
atividades foram bem pensadas ¢ no sentido de envolverem mais de uma midia, como no caso
do video sobre o cartunista Henfil que relato abaixo, e de exigirem uma reflexdo critica dos
participantes. Embora compreenda que elas ndo tenham a ver com o trabalho por meio de
projetos, considero que sdo importantes para propiciar uma ampliagdo no uso das TIC, ou
seja, elas podem ser vistas pelos professores como possibilidades de uso integrado numa

determinada proposta para ser desenvolvida com seus alunos.

Na primeira aula/observagdo, na segunda etapa presencial do curso “integragdo de
midias no contexto educacional”, ocorrida no dia 11/09/2006, os professores cursistas
presentes entraram no ambiente virtual do e-proinfo para desenvolver as atividades que
haviam sido propostas e que ja deveriam ter sido concluidas. Sendo assim, este encontro
presencial serviu para que os professores cursistas concluissem atividades que estavam no
ambiente virtual desde o final da primeira etapa presencial, no inicio de maio de 2006,

esvaziando, portanto, o sentido da etapa a distancia, pela Internet.



Ao observar este encontro reduzido as atividades que estavam postadas no ambiente,
no e-proinfo, hd mais de quatro meses, podemos questionar sobre os motivos que poderiam
ter contribuido para a sua ndo execu¢do, ou seja, por que os professores envolvidos nesse
processo de capacitagdo ndo fizeram as atividades disponiveis no ambiente virtual? Poderia
ser dificuldade em lidar com este instrumental, ou seria uma espécie de resisténcia ao que foi
sugerido pela professora e aprovado por eles mesmos na primeira etapa desse curso. No
ambiente virtual havia algumas questdes formuladas no link referente a “féruns” e que
também ndo foram respondidas, ou seja, houve pouca participacdo desses professores no

desenvolvimento das atividades que haviam sido propostas para serem feitas a distancia.

Acompanhei entdo alguns professores, observando o que eles estavam
desenvolvendo, sem, no entanto, interferir em seu processo de criagdo; sendo assim, consegui
acompanhar mais de perto cinco professores e suas atividades no “ambiente colaborativo de

aprendizagem”:

a) uma professora digitava um texto, em formato de carta, no editor de texto; esta
atividade estava na agenda de atividades do ambiente virtual e consistia em:
primeiro entrar no “site” (no e-proinfo) e acessar um link para uma pagina na
Internet com videos, onde estava o seguinte video “Cartas da Mae”, apds, assisti-
lo escrever (digitar) uma carta para alguém, imagindrio ou ndo, falando sobre si
mesmo e sobre a situacdo politica atual do Brasil. Conversando com a professora
sobre esta atividade, ela me disse que estava com esta atividade em atraso e
esperava conclui-la naquele dia. Este video, “Cartas da Mae”, ¢ uma cronica sobre
o Brasil dos ultimos 30 anos contada através das cartas que o cartunista Henfil
(1944-1988) escreveu para sua mde, Dona Maria. Estas cartas, publicadas em
livros e jornais, sdo lidas pelo ator e diretor Antonio Abujamra enquanto desfilam
imagens do Brasil contemporaneo. Politica, cultura, amigos e amor sdo alguns dos
temas que estas cartas evocam, criando um didlogo entre o passado recente do
Brasil e nossa situacdo atual. Artistas, politicos e amigos de Henfil, entre eles o
atual Presidente da Republica Luiz Inacio Lula da Silva, o escritor Luis Fernando
Verissimo, os cartunistas Angeli e Laerte e o jornalista Zuenir Ventura, falam
sobre a trajetoria do cartunista dos anos da ditadura militar até sua morte.
Animagdes inéditas de seus cartuns complementam o documentario. Nao li o texto
da professora, pois, ela pareceu incomodada com a minha presenga e, portanto,

passei a observar outro professor;



b) Um professor estava trabalhando com um aplicativo de desenho, pois, a sua
atividade, também atrasada, era de desenhar, fazendo um cartum com um
significado politico, tendo por base o mesmo video, ja citado, “Cartas da Mae”,

sites sobre Henfil e a situacdo politica do Brasil,

c) Uma outra professora enviou o seu desenho para o ambiente e queria vé-lo ja
“publicado” no ambiente, porém, estava tendo dificuldades para acessar esta sua
atividade ao que solicitou ajuda a professora dinamizadora da escola, responséavel
pelo laboratério de informatica da escola (LIE), que também estava fazendo este
curso e auxiliava a professora multiplicadora no atendimento aos demais cursistas.
Entdo, com a ajuda da professora dinamizadora, a cursista conseguiu encontrar o

seu desenho e se satisfez em observa-lo;

d) Outra observacdo relevante diz respeito ao trabalho desenvolvido que, mesmo
cada cursista desenvolvendo sua atividade individualmente, conta com um senso
de cooperacdo muito grande em todos os instantes; ha uma busca efetiva por
cooperagdo entre os professores cursistas, que se movimentam o tempo todo, e
aqueles que detém maior dominio técnico e maior familiaridade com o ambiente

virtual de aprendizagem ajuda os que tém mais dificuldade;

e) Acompanhei o trabalho de uma professora que estava fazendo no editor de
apresentacdes um esquema do seu projeto, que ja havia sido digitado no editor de

textos, para apresentar aos demais colegas.

f) Devido a agenda que se encontrava disponivel no ambiente virtual de
aprendizagem — denominado de “ambiente colaborativo de aprendizagem” — havia
uma série de atividades para serem desenvolvidas durante o periodo a distancia,
isto ¢, terminada a primeira fase o intervalo seria para o término dessas atividades
para entdo iniciar a segunda fase presencial do curso. Devido as diversas
atividades disponibilizadas no ambiente, que cada professor individualmente
deveria fazer, cada professor cursista nesse momento da observagdo estava

fazendo uma atividade diferente.

O fato de os professores cursistas estarem fazendo atividades que deveriam ter sido
feitas durante o intervalo das etapas presenciais, isto ¢, no modulo a distancia, ¢ significativo,
visto que a defesa da EAD ¢ justamente no sentido de que o cursista possa organizar o seu

tempo e aprender no seu ritmo. E preciso considerar as razdes que levaram os professores a



nao fazerem as atividades propostas via Internet, tais como auséncia de conexdo com a
Internet em casa e a falta de tempo, pois, ao funcionar dessa forma o programa perde a sua
razdo de ser. Se o NTE adotou esta modalidade de ensino para seus cursos seria importante,
entdo, que a SEE planejasse meios para possibilitar que o curso funcionasse, ndo s6 nos

momentos presenciais, mas, também nos momentos reservados para serem feitos a distancia.

Dessa forma, perguntei a professora multiplicadora: se os professores cursistas ja
tivessem concluido as atividades propostas no ambiente virtual, e que ainda estavam fazendo,
no que consistiria este segundo encontro presencial? Ela me respondeu que o planejamento
era para detalhar com mais énfase, explicando detalhadamente, o trabalho por meio de
projetos, que os cursistas teriam que desenvolver para conclusdo do curso, ou seja, apresentar
teoricamente a proposta de trabalhos por meio de projetos de aprendizagem. Apesar de varios
cursistas estarem fazendo as atividades propostas no ambiente colaborativo de aprendizagem,
outros estavam coletando dados para a implementacdo do projeto que depois seria

apresentado para toda a turma.

Em minhas observagdes verifiquei que a professora dinamizadora, responsavel pelo
laboratério de informatica desta escola (o LIE), colaborou com os demais colegas cursistas
em varias circunstancias, demonstrando bom conhecimento técnico dos softwares em uso, dos
recursos do computador e do ambiente virtual onde se encontravam as atividades propostas.
Uma observagdo importante quanto ao seu procedimento refere-se a que em alguns momentos
ela colocava a mdo no mouse e ndo deixava o colega fazer a atividade, fazendo-a por si
mesma em seu lugar. Essa atitude demonstra que ela ndo estava atenta a formagdo da
autonomia em seus colegas, fato considerado importante nos processos de aprendizagem

significativa (SOUZA, 2006).

No segundo dia dessa etapa, o nimero de professores foi de 12, a justificativa pela
quantidade de professores ausentes ¢ porque estava ocorrendo, nesse dia, um outro encontro
no Nucleo de Tecnologia Educacional — NTE — Goidnia uma reunido com os professores
dinamizadores; e outras duas professoras estavam desenvolvendo com seus alunos uma
atividade envolvendo a utilizacdo de video. Os professores presentes estavam fazendo
atividades que restavam para serem postadas no ambiente ou entdo trabalhando no
desenvolvimento do projeto. De qualquer forma, em todos estes casos a professora

multiplicadora sentava-se junto ao professor(a) cursista e tentava colaborar com ele(a).

Esta etapa presencial ocorreu toda como nos dois encontros citados acima, ou seja,

os professores se limitavam a fazer as atividades, muitas vezes contando com a colaboragdo



do colega que ja sabia utilizar as ferramentas informaticas ou que ja tivesse terminado suas

atividades, ou trabalhavam em cima do projeto para apresentacdo e avaliagdo final.

No tltimo dia do encontro, tivemos o maior nimero de professores presentes: 16
professores no total, sendo os 15 inscritos inicialmente mais uma professora do periodo

noturno que solicitou terminar no periodo vespertino por motivo de doenca.

Neste dia, num primeiro momento, os professores finalizaram seus projetos,

N . . ~ . 6 . ~
utilizando, principalmente, o editor de apresentagdes — o MS Power Point”’, para organizagao
de suas idéias. Alguns professores estavam disponibilizando suas atividades no ambiente

virtual disponivel na Internet (www.eproinfo.mec.gov.br ).

Apos terminarem suas apresentacdes e de terem se organizado, os professores
comegaram a apresentar os projetos. Apds se organizarem em volta de um microcomputador,
os demais professores ficaram dispostos em torno, o grupo que estava apresentando explicava
o projeto e ia mostrando as linhas de a¢do desenvolvidas pelo grupo. A falta de um projetor
multimidia, ou datashow, limitou estas apresentagdes, pois, 0s grupos tiveram que enviar seus
arquivos para um unico computador, de onde todos apresentariam, e ao final de sua

apresentacao trocarem de lugar com outros participantes.

Sendo assim, comecou a apresentagdo dos projetos desenvolvidos pelos professores
cursistas. E bom lembrar que, segundo o que a professora multiplicadora explicou, a proposta
de projeto visa alcancar o aluno pela sua curiosidade em pesquisar determinado tema de seu
interesse, ou seja, o aluno teria um “maior compromisso” em seguir adiante no processo de
aprendizagem se, segundo esta proposta, partisse dele mesmo a vontade de investigar

determinados temas.

Feita esta ressalva apresentamos abaixo o resultado do trabalho dos grupos de

professores.

1° grupo: composto por trés professoras do Colégio onde estava sendo ministrado o
curso; apresentou um projeto com o tema “patriotismo”. A explicacdo que deram para o
desenvolvimento do projeto com este tema foi que ele surgiu da necessidade que estas
professoras tiveram quanto a falta de patriotismo percebida nos atos dos alunos,
principalmente nas festividades e quanto aos simbolos nacionais — o Hino, a Bandeira, etc;

coincidiu que o projeto iniciado na primeira fase do curso em observacdo teve sua

6 Marca registrada da Microsoft Corporation, considerada a maior empresa produtora de softwares do

mundo.



continuidade no periodo em que estava ocorrendo os jogos da copa de futebol do mundo
(Campeonato Mundial de Sele¢des de Futebol — coordenado pela Federagdo Internacional de
Futebol). A apresentagdo do grupo iniciou-se com a reproducdo de um video feito com os
alunos na quadra da escola em uma atividade extra-classe desenvolvida com os alunos
envolvendo varios professores — de Educagdo Fisica, de Geografia, de Historia e de Lingua
Portuguesa. Esta atividade foi planejada pelo professor de educacdo fisica das turmas de
alunos envolvidas, inicialmente a proposta era de um campeonato de “embaixadinhas” com os
alunos do ensino fundamental do periodo vespertino. Esta atividade teve inicio antes da copa
do mundo. Ela foi videogravada por uma das professoras desse grupo que estava apresentando
o projeto. Esta videogravacao foi editada por outra professora do grupo e teve uma edigdo
bem elaborada, visto ser um video amador sem os recursos disponiveis em equipamentos
profissionais. Apos a divulgacdo do video, o grupo passou para uma apresentagdo no

computador utilizando o programa de edi¢do de apresentacdo — o MS Power Point.

Como foi apresentado o projeto “Patriotismo”: uma professora, integrante do grupo,
apresentou o que o grupo havia desenvolvido. A apresentacdo foi salva para execucao
automatica. A apresentacdo se constituiu basicamente nas imagens dos simbolos nacionais
(Bandeira Nacional, Brasdo, Hino, etc) e de alguns simbolos do Estado de Goias (brasdo, o
hino e a Bandeira do Estado) ¢ da cidade de Goiania (bandeira ¢ hino). No ultimo slide os
“links” dos “sites” pesquisados. Este projeto, iniciado ainda na primeira fase presencial do
curso em analise, desencadeou a atividade do video (campeonato de embaixadinhas) e outras
atividades no sentido de estimular o patriotismo, tais como a leitura e interpretagdo da letra do

Hino Nacional, entre outras.

Alguns pontos que destaco nessa primeira apresentacdo: a falta de uma melhor
organizagdo do grupo para a apresentagdo — me pareceu que elas ndo tinham organizado esta
apresentacdo; a prioridade que o grupo deu aos instrumentos — como a filmadora, o video
apresentado e a apresentacdo elaborada no editor — em detrimento do conteudo, que revelou-
se inconsistente; a falta de intervencdo da professora multiplicadora, que poderia ter
problematizado a tematica apresentada; e, por fim, um certo descompasso entre o que o grupo
elaborou e apresentou e o seu desenvolvimento com os alunos. O que demonstra que o fato
das professoras aprenderem a manejar e a usar essas ferramentas , ndo garante que vao atingir

objetivos educativos — pedagdgicos com os seus alunos.

2° grupo: composto por duas professoras — uma de Historia e a outra de Filosofia,

teve como tema: Filosofia Grega, Medieval e Moderna (“Histéria do Pensamento Cientifico”)



— a apresentagdo em Power Point versou sobre os principais aspectos da filosofia Grega, da
filosofia Medieval e da filosofia Moderna. Estruturaram a apresentagdo num plano de cor
escura, com a cor da fonte colorida nos tons laranja e verde causando um contraste agradavel
a leitura. Alguns slides, devido a multiplicidade de efeitos ficaram repetitivos, em sloop; a
apresentacao foi desenvolvida para executar em modo automatico e o tempo escolhido para a
transicao de cada slide foi pequena e ficou muito rapida a passagem de um slide para o outro,
dificultando, assim, a leitura dos contetidos por parte dos demais participantes. Outro aspecto
que considerei negativo diz respeito a falta de énfase na temadtica escolhida; e outro foi a
predominancia da apresentagdo; ao meu ver, o editor de apresentacdo deveria ser um suporte,
porém, passou a ter um papel de destaque na forma como foi conduzida pelo grupo.
Considero este fato sintomatico, pois, dessa forma, a apresentagdo, que deveria ser suporte,
passou ao papel principal, demonstrando com isto a falta de compreensdo das professoras
desse grupo, que lidam com as Ciéncias Humanas, quanto ao papel que as tecnologias (nesse
caso, o computador e o software) poderiam ter no processo educacional. Era como se usassem
a técnica pela técnica, sendo suficiente apenas provar que sabiam maneja-los, independente de
qualquer proposito pedagogico. Segundo minha andlise, faltou também, por parte da
professora multiplicadora, colocar questdes que instigassem uma reflexdo mais aprofundada
por parte do grupo. Mas, como ja considerei em outra parte desse trabalho, a limitagdo dos
professores multiplicadores ocorre, justamente, por estarem limitados a sua area de formagao,
ou seja, ha “vacuos” que ndo se completam diante de sua formagao especifica. A participagdo
dos demais colegas cursistas, como no caso do primeiro grupo também, ndo foi muito efetiva,
ou seja, os cursistas assistiram a apresentacdo, mas, ndo suscitaram dividas e nem

questionamentos quanto a mesma. A preocupacao pedagodgica nao se manifestou no grupo.

3° grupo: o tema escolhido foi o “Nazismo”. O grupo composto por duas professoras,
uma de Lingua Portuguesa e Literatura e a outra de Histdria, justificou a escolha do tema por
dois motivos: devido a falta de compreensdo histérica do nazismo pelos jovens e ao uso
sistematico da suastica nazista, proporcionada pelo surgimento de grupos neonazistas na

atualidade.

Foi elaborado uma série de “slides” com o contexto histérico do surgimento e
ascensio do nazismo na Alemanha. A medida que os “slides” foram passando, a professora
foi apresentando cada qual e discorrendo sobre as imagens, explicando os detalhes historicos
correspondentes. Demonstrou compreensdo quanto ao papel de suporte que o computador e o

software devem ter para o repasse de informagdes e conhecimento, como no caso deste



contexto historico, embora o projeto apresentado ndo se enquadrasse as caracteristicas de um

projeto de aprendizagem.

Apesar de muito bem articulada a apresentagdo com o que a professora ia explicando
permaneceu uma idéia de concepgao didatica tradicional, como se o professor devesse utilizar
o software apenas para apresentar um contetdo de forma mais “agradavel”. Outro aspecto que
destaquei quanto a esta apresentacdo diz respeito a0 modo como os demais cursistas
interagiram. Pelas suas demonstragdes percebeu-se a falta de uma andlise critica sobre esse
fato historico tanto das professoras que estavam apresentando, quanto dos demais
participantes. Alguns cursistas fizeram gracejo com as fotos de judeus nos campos de
concentragdo nazista; estas reacdes evidenciam desconhecimento da Historia e mesmo
preconceitos quanto a este fato historico. Conteido e forma aqui apareciam separados,
reforcando a idéia de supremacia do carater técnico da atividade sobre o educativo. Embora
pareca ter tornado o uso do software mais agradavel o desenvolvimento do tema pelo que as
professoras demonstraram ndo houve compreensdo quanto ao desenvolvimento de projetos de

aprendizagem.

4° grupo: o quarto grupo escolheu o tema “Capacidade do Ser-Vencer”. O grupo,
formado por trés professores (Uma de Artes, uma de Letras e o outro de Educagdo Fisica),
disse que teve a intencdo de elaborar uma mensagem de estimulo, a intengdo ¢ mostrar o
prazer em ‘“vencer”’. A proposta era mostrar a vitoria diferente do que o grupo anterior
discutiu sobre o nazismo. A mensagem foi desenvolvida também em slides e enquanto ocorria
a sua seqiliéncia os elementos do grupo iam explicando cada um deles. Uma professora do
grupo explicou que enquanto uma colega que tinha mais conhecimento quanto ao uso do
computador e da Internet ia organizando a apresentagdo, ela com o colega iam elaborando os
textos e selecionando as imagens para serem utilizadas na apresentacdo. A professora que
estava apresentando falou sobre “quando for passar os slides para os alunos mostrar a
referéncia de onde foram retirados as imagens e os textos”. A concepg¢do de uso do software e
do computador ¢ semelhante a dos demais grupos, ou seja, sdo vistos como essenciais € ndo
como suporte no processo de ensino e de aprendizagem. E ainda ha o predominio do “passar o
conteido”, ao invés partir deles para deixar os alunos criarem novas relagdes, novos

conhecimentos.

O 5° grupo a apresentar escolheu a tematica: “Poluicdo do ar, do solo e da dgua”. O
grupo era constituido por dois professores de Geografia e dai o interesse no tema. O professor

iniciou a apresentacdo dizendo que o computador ¢ uma ferramenta para elaborar uma aula



diferenciada, mais atrativa para o aluno. A visdo de projeto passa pelo cardter do ensino
tradicional, pois, ele afirma vdarias vezes que o professor deve usar o programa de
apresentacdo e a Internet para mostrar o contetido, de forma mais agradavel aos alunos. H4,
assim, uma concepg¢ao fragmentaria do instrumento e da concepcao de projetos, visto a idéia
de dominio do professor sobre o instrumental e sobre o contetido a ser trabalhado. Um aspecto
técnico que dificultou a apresentagdo do grupo diz respeito a execugdo automatica dos slides
que ndo permitiu a sua leitura (leitura dos textos explicativos), pois, a transi¢do dos slides
ficou muito rapida. O professor continuou expondo e afirmando que os alunos, das turmas da
escola, poderiam desenvolver um trabalho semelhante ao que eles, professores, haviam
desenvolvido durante o curso que estavam terminando; ou seja, dividir temas/conteudos de
uma determinada disciplina e solicitar a pesquisa dos alunos na Internet e a confec¢do de
slides com idéias, reflexdes, conclusdes numa seqiiéncia logica de slides em que pudessem
fazer a apresentagdo para os demais colegas. Apesar de sugerir isto, o que pdde ser percebido
nos grupos apresentados ¢ que praticamente ndo houve discussdo de idéias, reflexdes e
conclusdes dos participantes, mas sim, copia de textos, uso de imagens disponiveis na Internet

entre outros.

6° grupo: o ultimo grupo a apresentar era composto por trés professoras e teve como
tematica: “Estudo de Poténcia”. Duas dessas professoras iniciaram dizendo que haviam
comecado o curso no periodo noturno e, apesar de estarem terminando-o no vespertino, que
haviam entendido que deveriam organizar uma aula sobre um determinado contetido para
ministrar aos seus alunos. Dentro desta perspectiva, portanto, elaboraram uma aula sobre
potenciacdo. Toda a apresentacdo desenvolvida gira, assim, em torno da apresentacdo desse
conteudo. As professoras afirmaram que da forma como foi elaborada esta aula, com os
contetdos expostos na tela do computador ou através de um projetor multimidia (datashow),
os alunos teriam mais atencdo e melhores condi¢des de entenderem. A concepgdo quanto ao
uso do recurso informatico apresenta-se, assim, também de forma bastante fragmentéria. A
apresentacao foi elaborada para ser executada de modo manual, o que permitiu a visualizagao,
por todos os professores cursistas e demais integrantes da turma, e a leitura do conteudo de

cada slide.

A professora multiplicadora confidenciou-me que tinha davidas quanto a elaboracdo
deste projeto ter sido desenvolvido pelas professoras do grupo visto a dificuldade que elas
tiveram nas aulas anteriores quanto ao uso do software e compreensdo de seu funcionamento.
Disse que no dia anterior estas professoras sairam mais cedo dizendo que estavam com “dor

de cabega” e que terminariam a noite em casa e levariam no dia seguinte. No dia da



apresentacdo enquanto todos os demais grupos estavam envolvidos de alguma forma no
término do projeto para apresentagdo o Unico grupo que ja havia terminado era justamente

este, ficando, assim, a divida quanto a sua elaboragao.

Esta suspeita da professora multiplicadora torna-se um dificultador para a avaliacdo
quanto a aprendizagem dos recursos e da proposta de trabalhos com projetos por parte dos
professores participantes do curso. Outro aspecto relevante demonstra que entre o professor
multiplicador do turno noturno e a professora multiplicadora que eu estava acompanhando
houve um descompasso nas propostas feitas aos professores, pois, estas professoras do
periodo noturno disseram haver entendido que era para produzirem uma aula “diferente”, com
a apresentagdo dos conteudos para os alunos; esta concep¢do demonstra ainda que, de forma
geral, como apresentado por quase todos os grupos, no ensino prevalece o “tradicional”, no

qual o professor ¢ visto como o detentor do conhecimento.

Nas apresentacdes dos grupos, de forma geral, cada participante do curso respeitou a
apresentacdo do grupo que estava expondo. Nao houve conversas paralelas e, com raras
excecdes, os cursistas se mantiveram nos seus lugares, sendo que alguns continuaram a mexer

nos programas.

Na avaliacdo que faco considero que faltou uma discussdo aprofundada sobre o
desenvolvimento de projetos de aprendizagem. Apesar do texto trabalhado na primeira etapa
do curso sobre o desenvolvimento de projetos, e a preocupagdo da professora multiplicadora
quando atendia aos grupos de procurar mostrar as caracteristicas do trabalho com projetos de
aprendizagem, os cursistas desenvolveram suas pesquisas geralmente em volta de sua area de
atuagdo, ou seja, ndo partiram de uma necessidade de conhecer algo diferente; nio se
preocuparam em desenvolver uma tematica que pudesse ser interdisciplinar, mesmo o grupo
sendo composto por professores de areas diferentes; e a preocupacdo que norteou todos os
grupos foi no sentido de utilizarem o computador e o acesso a Internet para apenas
produzirem aulas mais atraentes, menos cansativas. Nao houve, pelo menos nido expressaram,
a preocupacdo quanto ao que os alunos poderiam produzir, por meio de pesquisas e do
desenvolvimento de projetos, o professor, na visdo dos grupos, continuava sendo o que detém
o conhecimento, tanto dos conteudos quanto do instrumental. Nao podemos dizer que o uso
das tecnologias fazia avancgar o projeto pedagodgico destes professores, essa ndo parecia ser

uma conquista pedagdgica, mas técnica.

Quanto aos recursos do programa que utilizaram para desenvolver a apresentacdo dos

trabalhos, o editor de apresentacdo Power Point, considero que foram satisfatorios alguns



itens como o uso de planos de fundo com imagens colhidas da Internet, o uso de recursos
como insercdo de sons, animagdo e efeitos, demonstrando uma boa compreensdo das
ferramentas disponiveis no programa. Um ponto falho observado em alguns grupos diz
respeito ao uso de transi¢ao de slides: ao usarem a transicdo automatica ndo determinaram um
tempo suficiente para a leitura e isto impedia a visualizagdo completa do que haviam
idealizado. Na minha avaliacdo, faltou a professora multiplicadora sanar esta dificuldade de
alguns grupos, no sentido de mudarem esta caracteristica em seus trabalhos tornando-os mais
atraentes para os demais participantes. Nenhum dos cursistas perguntou porque os slides
estavam passando tdo rapidos e dificultando a sua compreensdo, nem mesmo aqueles que
eram diretamente interessados no assunto, ou seja, os proprios autores. Isto pode comprovar

um certo desprezo pela atividade solicitada ou pelos conteudos vistos durante o curso.

Finalizando as observagdes, uma professora ao avaliar o trabalho no laboratorio
afirmou que s6 o fato dos alunos irem para o laboratério de informatica ja ¢ motivo para
incentiva-los, estimulando-os ao estudo. Nenhum desses professores mostrou interesse em

utilizar, de forma imediata, o laboratorio de informatica com seus alunos.

4. Alguns Aspectos que merecem destaque

Ao acompanhar esse processo de formacgao, este curso planejado e executado pelos
multiplicadores do NTE de Goiania, foi possivel vislumbrar algumas nuances que, quando eu
atuava como multiplicador, ndo tinha conseguido visualizar. Assim, ¢ possivel afirmar que as
condi¢cdes em que se da esse processo de formagdo ndo contribuem para que ocorra uma
aprendizagem condizente com o que € proposto, pois, nas condigdes vivenciadas ndo existiam
possibilidades do professor refletir sobre o que desenvolveu e, muito menos, de conseguir
visualizar a sua utilizagdo no cotidiano escolar, com os seus alunos. A énfase nos recursos dos
aplicativos, como edicdo de texto e edicdo de apresentagcdes, ndo fomenta o seu uso

pedagbgico e ndo propicia significados a sua pratica docente.

Ao afirmar, em outra parte desse estudo, que os cursos do NTE capacitam
tecnicamente para o uso do software, destacando as dificuldades de orientacdo pedagodgica
para os mesmos, poderiamos questionar se essa capacitacdo técnica realmente ocorre, pois,
pelo que percebemos na investigacdo que efetivamos esse “dominio’ técnico ndo ocorreu

suficientemente, apesar dos contetidos ministrados durante as aulas presenciais.



A professora multiplicadora, seguindo as orientacdes do PROINFO quanto ao papel
formador de professores do NTE, ministrou contetidos relativos a proposta de trabalhos por
meio de projetos de aprendizagem e, também, contetidos especificos dos softwares que
estavam utilizando. As aulas presenciais tiveram a finalidade de transmitir esses contetdos,
como vimos nas descri¢gdes sobre elas. Esta “capacitacdo” visava criar condigdes para que os
professores cursistas pudessem acessar o ambiente virtual e conseguissem fazer as atividades

propostas.

As aulas presenciais foram, notadamente, voltadas para o conhecimento dos recursos
que o Pacote Office’ oferecia. Mesmo que para a apreensio desses recursos a proposta da
multiplicadora passasse pelo desenvolvimento de atividades tidas como de cunho pedagogico:
elaboracdo do diario de bordo, elaboragdo do quadro-cognitivo, desenvolvimento da
apresentacdo do projeto, entre outros, os objetivos pedagogicos desses aspectos permaneciam

secundarizados.

As dificuldades de alguns cursistas, que presenciei, podem ter contribuido para que
ndo houvesse uma participagdo efetiva nas atividades postadas no ambiente virtual, para
serem desenvolvidas no periodo do curso a distancia. Essas dificuldades ndo foram sanadas
durante o curso, os que tinham mais dificuldades dependiam dos outros para executarem as

atividades solicitadas, ndo demonstrando realmente um dominio técnico desses recursos.

Com relagdo as atividades a distancia, o que foi observado durante o periodo
presencial pode provocar um argumento negativo quanto a EAD, porém, a distdncia ¢ um
argumento que mascara os reais limites dessa proposta de formagdo. Sobre a EAD, Toschi
argumenta (2001), que ndo se trata de minimizar ou desprezar o seu valor, mas é preciso
alertar para a precariedade com que ela ¢ colocada para os professores e o carater
salvacionista que assume, mascarando a realidade, composta por equipamentos € conexao a

Internet, em contraste com a falta de qualificagdo dos professores.

Assim, ao analisarmos a ndo participa¢do dos professores cursistas nos foruns e chats
previstos para a parte a distancia € preciso que essas condicionantes sejam levadas em conta,
evitando, dessa forma, que seja feita apressadamente uma depreciacdo da EAD, sem se

considerar os seus aspectos de um modo geral.

! Pacote de softwares aplicativos para escritorio, desenvolvido pela Microsoft Corporation e marca

registrada dessa corporagao.



Podemos destacar, ainda, que as atividades escolares, como a regéncia de aulas,
desenvolvidas em simultineo com o processo de formagdo comprometem o aprendizado do
professor cursista, pois, ele precisa dividir sua ateng¢@o entre os contetidos do curso que esta
fazendo e as atividades ministradas aos alunos. Ao mesmo tempo em que tem que
desenvolver suas atividades no curso que esta fazendo, precisa estar atento a rotina da sala de
aula que, sem sua presenca, exige mais aten¢do. Durante as aulas presenciais, no periodo de
maio e de setembro de 2006, portanto, as atividades escolares desses professores foram
mantidas comprometendo o seu processo de apreensdo dos conteudos do curso que estava
sendo ministrado pela professora multiplicadora. E possivel analisar, dentro do que estamos
discutindo e da observacao realizada, que sem dar condi¢des efetivas ao professor para que
ele se qualifique ndo adianta colocar recursos tecnologicos na escola, pois, isto s6 refor¢a o

discurso da modernizacdo ante a precariedade da pratica.

Com relagdo ao curso como um todo, analisando o processo e o seu resultado final, ¢
possivel destacarmos a predomindncia dos meios sobre os sujeitos, pois, quando observamos
os trabalhos finais dos cursistas, o que realga ¢ a utilizacdo do software de apresentagdo, com
seus recursos de multimidia, em detrimento do contetido, como se, ao utilizar esse software, o
professor devesse ter como objetivo apenas tornar a apresentagdo do conteido mais

“agradavel”.

A proposta de trabalhar com projetos esbarrou nos limites encontrados pela proposta
do curso, professores preocupados com atividades extra-curso, e, ao invés de provocar uma
reavaliagdo do processo ensino-aprendizagem que vém norteando as atividades docentes,
refor¢ou, ao meu ver, a proposta tradicional de ensino, pois, os professores viram no suporte
mididtico uma forma de melhor apresentar os conteudos de suas disciplinas. Nos projetos

apresentados ndo encontramos, também, trabalhos interdisciplinares.

Sendo assim, ao manter essa proposta de formacdo ¢ preciso que os NTEs e os
professores multiplicadores tenham em mente que da forma que ele estd estruturado ndo ¢
possivel colher resultados satisfatorios, pois, ha uma transferéncia de responsabilidades: ndo ¢
a escola e os seus professores que precisam se adequar ao formato desses cursos, mas, cabe a
SEE criar condi¢cdes para que ao ocorrer um curso na modalidade que ora relatamos, os

professores cursistas possam realmente dedicarem-se ao processo formativo.



CONSIDERACOES FINAIS

A precariedade, como se percebe nas conclusdes de algumas pesquisas como as de
Cotrim (2001) e de Leme (2005), ndo ¢ caracteristica do momento atual, mas, j4 nos anos
iniciais do Programa ela se mostra bem presente. E esta precariedade, inerente ao discurso
modernizante, pode ser vista, principalmente, na falta de condi¢des para o trabalho de
formagdo dos professores multiplicadores, por um lado, e na falta de condigdes para que os
professores das escolas possam também participar do processo de formacdo oferecido. Em
sintese, na maneira como ¢ realizada a separacdo entre o pedagogico e o técnico, inviabiliza o

pedagogico.

Para que a inser¢do dos recursos tecnologicos na escola ocorra de forma menos
abrupta e respeitando os sujeitos que nela atuam, para que a formagdo ocorra num processo
critico-reflexivo ¢ necessario inverter o discurso que separa teoria e pratica para que sejam
dadas as condi¢des tanto para os professores multiplicadores quanto para os professores
cursistas que desejam aprimorar a sua pratica. Considero que este processo seja 0 mais
correto, no sentido de se evitar a culpabilizagdo que toma conta dos envolvidos nele, pois,
enquanto as escolas sdo dotadas destes recursos tecnologicos a falta de sua utilizagdo causa
constrangimento em professores que se sentem inseguros em utiliza-los e os professores
multiplicadores, responsaveis por esta formacdo, se sentem incapacitados e culpados em nao

conseguirem promover esta insergao.

O grande desafio, portanto, ¢ a construcdo de propostas de ensino inovadoras no
sentido de separar essa dicotomia e que rompam com féormulas prontas e que gerem desafios
cognitivos aos alunos ou docentes. No que se refere a formacao para o uso das TIC, é preciso
estar atento a superacdo do enfoque instrumental, que prepara unicamente para a aplicagdo,
para o uso técnico, sem proporcionar um dominio consciente acerca da utilizagdo das mesmas

na sua pratica cotidiana.

Ao inserir os suportes informaticos na educacdo ndo se pode perder de vista que a
aprendizagem tem como sujeitos fundamentais alunos e professores, por meio do processo de
ensinar e aprender. Esses meios tecnologicos por si s6 ndo garantem aprendizagens, mas
podem propiciar a interagdo entre esses sujeitos da aprendizagem, ampliando a condi¢do de

comunicagdo entre eles e entre eles e o contexto.



E possivel encontrar no contexto atual de inser¢io da informatica na escola, sob a
¢gide das demandas do mercado de trabalho, um direcionamento para a aprendizagem de
aplicativos e softwares pelos alunos, bem como uma utilizagdo pedagogica, baseada no
enfoque tradicional, que privilegia a transmissdo de contetidos, ndo atentando as
possibilidades de discussdes e trocas que poderiam estar favorecendo a construgdo do
conhecimento a partir desses meios. As agdes devem estar pautadas na possibilidade de
superar a dicotomia teoria e pratica e facilitar/promover mudangas pedagdgicas e ndo
“automacio do ensino”, “alfabetizacio digital” ou coisa parecida. E interessante a professores
e alunos aprenderem a usar os novos meios tecnologicos na educacio, pensando-os por meio

do exercicio da reflexdo coletiva que, conseqiientemente, embasard posi¢des, iniciativas,

novos percursos.

Encontramos, assim, no discurso, ainda uma vez mais, que as escolas deram um salto
qualitativo ao receberem equipamentos modernos, como os microcomputadores, € conexao
didria com a rede mundial de computadores: a Internet. Mas, a forma como tem sido
utilizados estes recursos no processo de ensino e de aprendizagem pelos professores, marcam
os limites em que eles se encontram. Ao meu ver, mudancas de paradigmas, como a literatura
proposta para os professores multiplicadores defendia, ndo se faz apenas com a introdugao de
recursos tecnolégicos na unidade escolar, ¢ preciso avangar no processo formativo, na
participagdo efetiva dos professores, na introducdo desses recursos na escola e em sua

valorizagao constante, tanto em nivel salarial quanto de formagao continua.

O acompanhamento das atividades no laboratério de informatica pelos professores
multiplicadores deve ocorrer no sentido de complementagdo da formagao recebida. Mas como
isto pode ocorrer se, como relatado, este acompanhamento ¢ fornecido ao professor
dinamizador? Enquanto orientacdo para os professores multiplicadores, este tipo de
assessoramento ¢ bastante questionavel, pois, hierarquiza o processo e dilui as
responsabilidades, dificultando a insercdo das tecnologias de forma critica e criativa nas
escolas publicas. E preciso acrescentar, ainda, que o préprio multiplicador carece de uma
formag¢do continua e com um referencial critico que o ajude a superar as orientagdes recebidas

das consultorias promovidas pelo MEC, citadas no corpo deste trabalho.

Ao mostrar as condigdes materiais em que se dd o trabalho dos profissionais que
atuam no NTE, e ao destacar as condi¢des de estrutura deste Nucleo, compreendemos que a
definicao de “centro de exceléncia em formacao de professores”, ficou apenas no discurso do

MEC e da SEE; os NTEs foram pensados e estruturados pelo PROINFO para servirem como



centros de exceléncia, porém, os limites em que se estruturaram no Estado de Goias ndo
permitiram a sua consecucao. Na realidade, o nucleo atende de forma bem precaria diante das

inumeras dificuldades que ja foram apresentadas.

Rocha (2001), em sua pesquisa, considerou que houve um incremento nos NTEs em
detrimento das escolas e de seus professores. Concordo em parte com sua conclusdo, pois, o
que consegui apreender com minha investigacdo mostra que tanto escolas e seus professores,
quanto o NTE com os professores multiplicadores, ndo possuem condigdes para um
incremento real da tecnologia de forma critica e consciente no processo educacional e a
precariedade da pratica estd em permanente contradicdo com o discurso da moderniza¢ao

adotado pelo Estado e, mesmo, pelo proprio Nucleo de Tecnologia.

Concluindo, ¢ possivel vislumbrar que a precariedade da pratica como inerente ao
discurso modernizante que proclama a dicotomia entre o técnico e o pedagdgico, na realidade
atende a determinados interesses, pois, quando vemos uma formagdo preconizada pelos
organismos internacionais pautada pelo aligeiramento desta formagdo e calcada na
instrumentalidade técnica, no qual os meios técnicos passam a ser mais importantes que os
sujeitos, destacando que a adesdo a tecnologia por si s6 pode provocar a melhoria da escola,
percebe-se que esta formacdo com toda a sua precariedade estd atendendo de forma
satisfatoria aquilo para o qual ela foi constituida. Assim, as formagdes desenvolvidas pelo
NTE tém seu carater historico a servico de determinados interesses, defendidos pelo ideario
neoliberal no qual o financiamento nacional e internacional destinado & formacdo de
professores, segundo Torres (1998), é quase totalmente destinado a programas de capacitacao

em servico, com énfase na Educacdo a Distancia.

Outra conclusdo ¢ que este tipo de formagdo assume um papel imediatista, pois, com
a entrada dos recursos tecnoldgicos na escola ¢ preciso, segundo o ideario citado, promover a
capacitacdo dos recursos humanos no sentido de possibilitar uma “educag¢do de qualidade”,
baseada em recursos técnicos e materiais instrucionais, como substitutos da melhoria das

condigdes de trabalho e formacdo dos professores (BARRETO, 2001).

Ao discutir estes aspectos essenciais que vém pautando a formacdo de professores
para o uso das TIC no processo ensino—aprendizagem, este trabalho teve também o carater de
discutir referenciais para que esta formacao va além do aspecto puramente técnico, o que vem
caracterizando as formacgdes oferecidas. Evidentemente, que ¢ um aspecto dificil de ser
alcancgado visto os interesses a que esta formacao, aligeirada, em servico e utilizando recursos

telematicos, isto ¢, a distancia, vem servindo.



Em nossas analises consideramos que a condi¢do da tecnologia informatica inserida
no processo educacional, deve basear-se na constru¢do da aprendizagem,
facilitando/mediando a comunicag¢do, a reflexdo e a colaboragdo entre os sujeitos envolvidos
neste processo. Considero pertinente também a postura investigativa desses sujeitos, por meio
da troca de idéias e posi¢cdes, numa cooperagdo que possa proporcionar o crescimento de
ambos. Os suportes mididticos precisam favorecer novas relacdes do sujeito social com o
conhecimento, ndo s6 na sua reproducdo, mas também na sua aquisi¢ao. Para Kenski (2001),
estes suportes favorecem novas relagdes do sujeito social com o conhecimento, por meio da
modificacdo da relagdo emissdo/recepcdo, gerando uma relacao dialdogica e possibilitando a
co-criacao do conhecimento e de solugdes criativas para as necessidades institucionais e

educacionais.

Esta pesquisa foi significativa, pois, partindo do pressuposto de que o professor ndo
utilizava o laboratério de informatica de sua escola por conta do pouco interesse e da sua
resisténcia a tecnologia compreendi que ha varios intervenientes no processo de insercao das
tecnologias na educacdo. Esta minha visdo bastante simplista era fruto do discurso bem
articulado dos organismos que estruturaram o PROINFO e que assessoraram o inicio dos
trabalhos dos Nucleos de Tecnologia Educacional e que passou a ser aceita pelos professores

multiplicadores sem muito questionamento.

A precarizagdo das condi¢des de trabalho refletindo a concepcao dicotomica entre o
técnico e o pedagdgico, tanto para os professores que atuam em escolas de ensino
fundamental e médio e que sdo atendidos pelo NTE Goidnia, quanto para 0s proprios
professores multiplicadores demonstra que a inser¢do de computadores nas escolas por si s6
ndo provocara a melhoria do processo ensino-aprendizagem. As dificeis condig¢des de trabalho
e a “imposi¢ao” de capacitagdo para o uso dos recursos tecnologicos contribuem para afastar

os professores desses recursos.

Assim, o que verifiquei no desenrolar desta pesquisa quanto ao uso dos recursos
tecnologicos confirma a necessidade de se repensar o processo formativo desenvolvido pelo
Nucleo de Tecnologia. Mesmo este 6rgao nao sendo deliberativo, mas apenas executante das
“orientacdes” vindas da Secretaria de Educag¢do, o que vem confirmar o processo de
desprofissionalizacdo a que vem se submetendo os professores. Como assinala Cunha (2007),
seria preciso formatar um curso que pudesse contribuir teoricamente para uma formagao mais
solida dos professores cursistas e criar condi¢cdes para que eles participassem de forma mais

intensa dessas capacitacdes. Uma continua discussdo desta tematica, envolvendo outros atores



além dos profissionais do Nucleo, como, por exemplo, professores universitarios poderia
promover um olhar critico sobre o uso das tecnologias na educacdo e ampliar, assim, a
proposta de inser¢do das TIC no processo de ensino e aprendizagem, ampliando as

possibilidades de éxito nas formagdes oferecidas.

A permanéncia de condigdes que contribuem para a pouca utilizagdo dos recursos
tecnologicos, principalmente pela falta de capacitacdo dos professores e pelo receio que
possuem de ndo conseguirem controlar algo tdo novo e tdo complexo como os computadores
e a Internet, ndo pode ser um entrave para proporcionar uma inclusdo digital efetiva, muito

além da inclusdo subalterna destacada por Gentili (2006).

A utilizagdo de cursos semipresenciais, como o que acompanhei para o0
desenvolvimento deste trabalho, demonstra que satisfazem interesses imediatos, pois, por
meio do discurso da inclusdo estes cursos podem mostrar que estdo contribuindo para a
inclusdo dos professores que estdo participando, bem como dos seus alunos, que, segundo a
logica desse discurso, serdo atendidos por eles. Mas, como indicamos, ha algumas ressalvas,
pois, a falta de condi¢cdes para que o professor possa dedicar-se ao processo de formacao,
como apresentamos quanto a ndo libera¢do do professor para fazer o curso, atendendo alunos

e assistindo as aulas, ndo provocardo mudangas significativas em sua forma de atuagao.

A adocdo de cursos semipresenciais demonstra uma tendéncia implantada pela
assessoria atual do PROINFO, sobrecarrega o professor multiplicador em suas obrigacdes,
desmobiliza os professores cursistas e parece mais atender aos organismos internacionais que
financiam o setor educacional e que preconizam a utilizagdo da EAD. Assim ha uma clara
defesa da educacdo continuada, aligeirada e em servigo defendida pela cartilha neoliberal e

pelos organismos multilaterais.

Outro aspecto a ser destacado diz respeito a importancia dada aos recursos em
detrimento dos docentes. Isto pode ser visto na importancia que os proprios professores
cursistas deram aos suportes mididticos em oposicdo a discussdo tedrica envolvendo o
desenvolvimento de projetos. Percebe-se assim aquilo a que Barreto (2004) chama a atengao
quando afirma que “as TIC tém sido apontadas como elemento definidor dos atuais discursos
do ensino e sobre o ensino, ainda que prevalegam nos ultimos” (p. 1182), ou seja, como ela
mesma exprime, as TIC estdo postas como elemento estruturante de um novo discurso

pedagogico.



A proposta de se trabalhar com projetos de aprendizagem, como o defendido pela
professora multiplicadora seguindo orientagdes da Coordenacdo Estadual do Programa, e a
quantidade de atividades propostas no “ambiente colaborativo de aprendizagem” reforcam o
discurso dos organismos internacionais no sentido de valorizar mais os recursos do que o
proprio professor; assim, ele ja ndo aparece mais como referéncia, esta se transfere para os
recursos tecnoldgicos adotados, passando de recurso auxiliar a principal recurso do processo

educativo.

Ao apontar a precarizacdo do trabalho docente nas reformas educacionais
promovidas, Oliveira (2005) afirma que os trabalhadores docentes se sentem obrigados a
responder as novas exigéncias pedagdgicas e administrativas, contudo expressam sensagao de
inseguranga e desamparo tanto do ponto de vista objetivo — faltam-lhes condi¢des de trabalho
adequadas — quanto do ponto de vista subjetivo, sua “incapacidade” em lidar com o que ¢

proposto.

Oliveira finaliza afirmando que, por forca da legislacao e dos programas de reforma,
os trabalhadores docentes véem-se for¢cados a dominar novas praticas e novos saberes no
exercicio de suas fungdes. Segundo esta pesquisadora, sio muitas as novas exigéncias
requeridas do professor, entre as quais se destacam a pedagogia de projetos, a transversalidade
dos curriculos e as avaliacdes formativas e que, sendo apresentadas como novidades ou
inovagdo, essas exigéncias sdo tomadas muitas vezes como algo natural e indispensavel pelos

proprios trabalhadores.

Um outro aspecto conclusivo levantado por esta pesquisa ¢ quanto a falta de
percepcao dos envolvidos nesse processo sobre a sua precariza¢do, pois, em momento algum
ouvi criticas a essa estrutura, seja dos professores multiplicadores, seja dos professores das
escolas. Assim, ¢ preciso considerar que, utilizando uma abordagem dialética do fendmeno,
ao se estruturar da forma como ¢ atualmente, o NTE atende no seu cotidiano de formagao e
acompanhamento dos professores das escolas publicas os interesses dos organismos
internacionais que financiam a educacdo publica no Brasil por meio de programas como o

PROINFO (SHIROMA et al, 2000).

Essa constatagdo nos leva a considerar que a implantacdo de laboratorios de
informatica nas escolas publicas, da forma como estd posta hoje, atende a varios interesses,
desde o produtor de software as intengdes de qualificar a mao-de-obra para o mercado de
trabalho, dos organismos internacionais, como o Banco Mundial. O discurso da inclusao

digital estabelecido pelo Governo Estadual demonstra, assim, o atendimento a diversos



setores da economia nacional e, principalmente, internacional e esbarra na inclusdo

subalterna. (GENTILI, 2006).

Para que o Nucleo de Tecnologia Educacional tenha um papel de destaque numa
inclusdo que va além do adestramento técnico, considero que ¢ relevante a sua aproximagao
com a universidade, no sentido de se capacitar teoricamente para entender este fenomeno, o
uso das TIC no processo ensino-aprendizagem e uma formacdo docente que va além do

“dominio” de alguns recursos tecnologicos.

Para uma compreensdo ampliada do papel da escola e, portanto, do Nucleo de
Tecnologia Educacional na formacdo de professores e na melhoria da educacdo publica,
encontramos em Libaneo, Oliveira e Toschi (2003) uma chamada de atengdo para a triplice
responsabilidade da educacdo publica no contexto da sociedade contemporanea: ser agente de
mudangas, capaz de gerar conhecimentos e desenvolver a ciéncia e a tecnologia; trabalhar a
tradicdo e os valores nacionais ante a pressao mundial de descaracterizagdo da soberania das
nagdes periféricas; preparar cidadaos capazes de entender o mundo, seu pais, sua realidade e
de transformé-lo positivamente (p.118). E um nivel ampliado de concepgio de educagdo e nio
condiz com a posicdo de treinamento e capacitagdo defendido atualmente pelos 6rgdos

diretivos da educa¢do no Estado e no pais.

E preciso ressaltar, também, que, apesar do PROINFO atual, enquanto programa
federal, ndo ter as mesmas conotagdes do seu inicio, a Secretaria de Educag¢do do Estado de
Goids mantém uma proposta muito proxima de inclusdo das tecnologias de comunicacdo e
informacao, com implantagdo de laboratorios e conexao a Internet nas escolas e uma proposta
de formacdo também pautada nos critérios ja apontados de qualificagdo profissional e de

atendimento as demandas do mercado.

Compreendemos ainda que o PROINFO tem/teve um carater politico, suas
possibilidades e limitagdes sdo frutos desse desenho politico; e ao analisarmos como foram
organizados os discursos de formagdo de professores, pautando pela questdo da qualidade
total e do desenvolvimento das competéncias, conceitos que revelam concepcao
mercantilizada do trabalho docente (CUNHA, 2007), demonstra claramente a finalidade da

constituicdo dos NTEs e dos professores multiplicadores.

Na realidade, o PROINFO se constituiu como um programa e ndo como uma politica
publica de insercdo de recursos tecnologicos, entre os quais a informatica, nas escolas

publicas. E, como programa, sofreu alteragdes em sua estrutura, com mudangas de foco, entre



outras. Entre essas alteracdes poderiamos realgar, atualmente, a ado¢do de softwares livres,
como distribui¢do Linux e outros softwares livres instalados nos computadores que estdo

sendo adquiridos.

Este aspecto ¢ positivo pela possibilidade de poder aumentar a quantidade de
computadores a serem entregues as escolas, ou mesmo a quantidade de escolas contempladas,
visto que o gasto com licencas de softwares proprietarios ird diminuir bastante, e pela
possibilidade de desenvolvimento que o software livre permite (a filosofia do software livre ¢
justamente essa: sdo livres para quaisquer tipos de alteragdo, para instalacdo ilimitada em

computadores, etc.).

Mas, quanto a formacdo de professores, a logica permanece a mesma, ou seja, a
utilizacdo da EAD e a formagdo em servico, conforme apontou a nossa pesquisa estdo sendo

reforgadas pelos 6rgdos diretivos, tanto do Estado quanto do Governo Federal.

Enquanto o MEC faz opg¢ao pela plataforma livre, na adoc¢do dos softwares livres, na
contramao desse processo, o Governo Estadual tem privilegiado uma determinada plataforma
de softwares proprietarios, em parcerias como as do Aluno Monitor e o Curso Gestdo Escolar
e Tecnologias, que apontam para a permanéncia dos investimentos nos meios € nao nos
sujeitos envolvidos no processo: professores multiplicadores e os demais professores da rede

publica de ensino.

Importante destacar que ha necessidade de se constituir politicas publicas de inclusdo
das tecnologias no processo de ensino e aprendizagem, em especial dando prioridade ao
processo de formagdo dos professores, seja por meio dos cursos de formagdo inicial, ai cabe
ressaltar a importancia das faculdades de educac¢do, seja por meio dos cursos de formagao

continuada, em sua maioria patrocinada por institui¢des governamentais.

Encerrando, podemos perceber que a questdo da formacdo diz respeito as concepgdes
de Homem e de educacdo e que, conforme Vieira (1999), para propor um projeto de
capacita¢do de professores que logre éxito ¢ preciso identificar uma concepcao de educacdo e

conduzi-lo dentro de tal concep¢do de uma forma coerente.

Esta proposta evidentemente vai além de simples capacitagdo para o dominio da
tecnologia no processo educativo, diz respeito a uma proposta de formagdao, de Homem e,

claro, de compreensdo do Mundo enquanto resultado da agdo humana sobre ele.
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