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RESUMO!

A proposta de formacéo de professores do governo brasileiro para o Projeto Um Computador
por Aluno (PROUCA), formulada para o territério nacional, € uma iniciativa politica do
Ministério da Educacdo (MEC) destinada as trezentas escolas publicas que se afiliaram ao
Projeto em sua versdo piloto. Foi essa dimensdao macro da formagéo que nos impulsionou a
propor como principal questdo de pesquisa: como o processo de formacao continuada para o
Projeto UCA emerge nas narrativas de professores de uma escola municipal da rede pablica
de ensino, situada em Mato Grosso? A Tese traz como pressuposto a compreensdo de formacéo
continuada como processo que se estende ao longo da vida, motivo pelo qual as demandas da
realidade da Instituicdo e das necessidades especificas dos professores sdo aspectos importantes
a considerar se a preocupacao €, sobretudo, com a aprendizagem profissional dos professores.
Para construcdo do referencial tedrico-metodolégico da pesquisa, baseamo-nos,
principalmente, nos pressupostos de NOVOA; GOODSON; IMBERNON; TARDIF; KRAHE;
ALMEIDA e VALENTE; CARVALHO, NEVADO e MENEZES; LEVY; LEMOS; SILVA;
TEIXEIRA. Dada a particularidade da unidade de analise, a pesquisa caracteriza-se como um
estudo de caso de natureza qualitativa (YIN; GOLDENBERG). Para coleta dos dados,
buscamos suporte tedrico para analise das narrativas de professores em GOODSON;
GOODSON et al; NOVOA; SOUZA, posto que as vozes dos professores sdo uma fonte
potencial para compreender o sentido que atribuem a si mesmos, a suas crencas sobre educacao,
ao ensino, a seus processos formativos, as suas aprendizagens, experiéncias e praticas
pedagogicas, bem como ao desenvolvimento pessoal e profissional. Para isso, langamos méo
de trés encontros narrativos para realizacdo de entrevista grupo focal (GATTI). Ao lado das
entrevistas focais, realizamos entrevistas narrativas (SCHUTZ) com vinte e sete profissionais
da Escola, a coordenadora da formacdo UCA em Mato Grosso e uma professora, responsavel
pelas acBes de formacdo na Escola. Por meio da observacgio participante (LUDKE; ANDRE),
observamos as ac6es de formacao presencial na Escola, bem como as praticas pedagogicas em
situacOes de uso dos laptops educacionais em sala de aula. O PPP, o PSE e 0o PROGITEC foram
documentos usados também na pesquisa. O conjunto de dados que formaliza o corpus de analise
permite observar que as precarias condi¢es de infraestrutura fisica e logistica das escolas, a
padronizacdo das acOes formativas, a sobrecarga e fragmentacdo do trabalho docente, o
distanciamento da proposta de formagdo com as reais necessidades dos professores
constituiram-se nas principais causas da frustracdo das expectativas e aprendizagem
profissional, falta de motivacéo e precaria inclusdo digital de professores e alunos na escola. O
discurso de que o uso das tecnologias moveis, em larga escala, revolucionaria a educacao dos
alunos pelas oportunidades de exploracdo, experimentacdo e comunicacgdo ndo se sustentam na
realidade pesquisada, visto que, do ponto de vista pedagdgico, os laptops educacionais foram
usados na mesma perspectiva dos livros didaticos, de enciclopédias e dicionarios e também para
acessar 0s repositorios de conteudos prontos na rede. Fato que contraria a proposic¢éo do Projeto
UCA, focalizada em incluir professores e alunos na cultura digital e, a0 mesmo tempo,
incentivar a criacdo, a autoria e a constitui¢do de culturas colaborativas na escola.

Palavras-Chave: Formagédo de Professores. Projeto UCA. Laptops Educacionais. Incluséo
Digital.
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ABSTRACT?

The Brazilian government proposal for teachers training for the One Computer per Student
Project (PROUCA), formulated for the whole country, is a political initiative of the Education
Ministry (MEC), which target three hundred public schools that have joined the project in a
pilot version. The macro dimension of this training, propelled us to propose as the primary
research question: how the process of continuing education for the UCA design emerges in the
narratives of teachers from the public schools located in Mato Grosso State? The thesis
presupposes the understanding of continuing education as a process that extends throughout
life, which is why, the demands from the institution and the specific needs of teachers are
important aspects to consider if, above all, the concern is primarily related to the teachers’
professional learning. To build the research theoretical and methodological framework, we rely
mainly on the assumptions of NOVOA; GOODSON; IMBERNON; TARDIF; KRAHE;
ALMEIDA and VALENTE; CARVALHO, NEVADO and MENEZES; LEVY; LEMOS;
SILVA; TEIXEIRA. Given the peculiarity of the analysis, the research is characterized as a
qualitative case study (YIN; GOLDENBERG). For data collection, we sought theoretical
support to analyze the teachers narratives in GOODSON; GOODSON et al; NOVOA; SOUZA,
since the voices of teachers are a potential source in order to understand the meaning they attach
to themselves, their beliefs about education, their formation processes, their learning,
experiences and teaching practices, as well as personal and professional development. For this,
we used three narrative meetings for conducting focus group interviews (GATTI). Beside the
focal interviews, we conducted narrative interviews (SCHUTZ) with twenty-seven
professionals from the School, the coordinator of One Computer per Student Project (UCA) in
Mato Grosso State and the responsible teacher for training activities in the School. Through
participant observation (LUDKE; ANDRE), was observed the actions of classroom training at
the School, as well as teaching practice in situations of educational use of laptops in the
classroom. The PPP, the PSE and PROGITEC documents were also used in the research. The
dataset that formalizes the corpus of analysis allows us to observe that the poor condition of
physical infrastructure and logistics of schools, standardized training activities, overhead and
fragmentation of teaching, the distance of the proposed training with the real needs of teachers
constituted the major causes of disillusionment and professional learning, lack of motivation
and poor digital inclusion of teachers and students in school. The claim that the use of mobile
technologies on a large scale would revolutionize the education of students through
opportunities for exploration, experimentation and communication, do not hold in the studied
reality, from the pedagogical point of view, the educational laptops were used in the same
perspective of textbooks, encyclopedias and dictionaries, and also to access the repository of
ready content available on the network. This fact contradicts the idea proposed by the One
Computer per Student Project (UCA), focused on including teachers and students in digital
culture and at the same time, to encourage the creation, authoring and establishment of
collaborative cultures in schools.

Keywords: Teacher Training. UCA Project. Educational Laptops. Digital Inclusion.
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1 INTRODUCAO

Na Tese Formacdo Continuada de Professores para o Projeto UCA: analise dos
processos formativos prescritos, vivenciados e narrados analisamos as agdes de formagéo
continuada propostas pelas politicas publicas do governo federal brasileiro, em uma escola
municipal da rede pablica de ensino situada no Estado de Mato Grosso.

O Projeto Um Computador por Aluno (UCA) teve sua implantacao, na verséo piloto,

em trezentas escolas publicas, urbanas e rurais; dentre estas, nove situam-se em Mato Grosso.
Esta iniciativa caracteriza-se como um projeto que complementa as a¢bes do Ministério da
Educacdo (MEC) para intensificacdo do uso das tecnologias na educacédo, especialmente os
laboratdrios de informatica (LI) e uso da internet na producdo de objetos digitais combinadas
as acdes do PROINFO Integrado no que se refere ao uso pedagdgico dos recursos da
informatica no contexto da rede publica de ensino fundamental e médio®.
Com a implantacdo do Projeto UCA nas escolas, 0 MEC prop6s, em ambito nacional, o “Projeto
UCA: Formagdo Brasil”, 0 qual traz as diretrizes que orientaram as ac¢bes de formacéo
continuada dos professores das escolas afiliadas ao Projeto. A formulagédo das acGes formativas
deste Projeto foi de responsabilidade de uma equipe de pesquisadores que vém, ha anos,
desenvolvendo pesquisas e experiéncias inerentes a utilizacdo das tecnologias da informacéo e
da comunicacgdo (TIC)* nas préticas pedagdgicas e curriculares.

A elaboracdo da proposta envolveu varias reunides, encontros, debates, pesquisas e
avaliacdes. Os nomes dos pesquisadores que compdem a equipe responsavel pela elaboragéo
das acOes de formacdo ndo suscitam nenhum questionamento, visto que suas elevadas
competéncias profissionais e amplas experiéncias na area o0s credenciam para o planejamento,
elaboracdo e avaliacdo do respectivo Projeto. O que nos inquietou e, a0 mesmo tempo,
impulsionou a proposic¢ao do objeto de pesquisa desta Tese foi o fato de que recorrentemente
as politicas publicas tém direcionado os programas e projetos de formacdo continuada com
orientacdes e prescricdes que alijam as realidades contextuais e necessidades especificas das

escolas e dos professores, posto que as acdes, quase sempre, sao padronizadas, aligeiradas e,

3 Texto escrito com base no pressuposto descrito em: <http://www.fnde.gov.br/programas/programa-nacional-de-
tecnologia-educacional-proinfo/proinfo-projeto-um-computador-por-aluno-uca>.

4 Tomamos como referéncia a denominagdo TIC proposta por Machado Spence e Carvalho (2013, p. 87) ao
considerar que as TIC, notadamente, sdo “as tecnologias digitais que alteram as praticas de comunicagdo e acesso
a informagdo, bem como os suportes de escrita, como no caso do uso de computadores (teclado, mouse, tela), de
internet (World Wide Web), da telefonia mével celular (mobilidade, mensagens de texto, envio de imagens) e da
TV a cabo ou via antena parabdlica, dentre outras surgidas desde meados da década de 1970”.


http://www.fnde.gov.br/programas/programa-nacional-de-tecnologia-educacional-proinfo/proinfo-projeto-um-computador-por-aluno-uca
http://www.fnde.gov.br/programas/programa-nacional-de-tecnologia-educacional-proinfo/proinfo-projeto-um-computador-por-aluno-uca
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sobretudo, descoladas da necessidade do que os professores necessitam aprender no processo
de desenvolvimento pessoal e profissional.

Essa inquietude vai ao encontro das analises de Novoa (2011) quando afirma que
temos assistido, nesses quase quarenta anos, uma relativa invisibilidade da aprendizagem
docente e o desenvolvimento profissional dos professores nas atuais pesquisas. Nos anos de
1970, os olhares se voltaram para a racionalizacdo do ensino, para a pedagogia por objetivos
em gue os fins se voltaram para a prevencéo, planejamento e controle. Nos anos 80 do século
XX, as reformas educativas ganharam énfase, concentrando-se nas estruturas dos sistemas
escolares e, pouquissimo, na arquitetura do curriculo. A dedicacéo especial nos anos de 1990
foi para as organizacgdes escolares no que se refere ao funcionamento, administragéo e gest&o.
Em suas mais diferentes dimensoes, as tecnologias digitais mereceram a atencdo por parte de
muitos pesquisadores.

NOvoa pondera que todas essas dimensdes sdo imprescindiveis, todavia o papel que o
professor assume no processo educacional ¢ fundamentalmente importante. “E, por isso, a
pesquisa tende a valorizar, de novo, as questdes relacionadas com a profissdo, o trabalho
docente e a ac¢do dos professores” (NOVOA et al, 2011, p. 543).

Goodson (2008), enfaticamente, destaca que durante muitos anos criaram-se discursos
em torno da inércia dos professores frente as mudancas. Os consensuados discursos sempre
foram em funcdo das reformas impostas de cima para baixo aos sistemas escolares, sem,
contudo considerar a historia de vida, as experiéncias, as missdes, a carreira e oS proprios
interesses dos profissionais docentes. Frequentemente, nas reformas “[...] ‘jogaram fora o bebé
junto com a agua do banho’, e, depois de té-lo jogado fora, veremos que extraordinariamente
dificil ressuscitar esse bebé’” (GOODSON, 2008, p. 128).

Esses argumentos inspiraram-nos a questionar nesta Tese: como 0 processo de
formacdo continuada para o Projeto UCA, em sua fase piloto, emerge nas narrativas de
professores de uma escola da rede municipal de ensino situada em Mato Grosso?

Essa questdo principal de pesquisa suscitou perguntar, ainda: (i) o que os professores
esperavam aprender/ver no processo de formacgdo continuada? (ii) como se estruturou a
proposta da Formacdo UCA na escola? (iii) as agdes de formagéo continuada vivenciadas no
processo formativo constituiram-se referéncias para os professores pensarem o uso dos laptops
educacionais em sala de aula?

O objetivo principal da pesquisa consistiu em analisar o processo de formagéo

continuada para o Projeto UCA na escola, buscando a compreensdo, a partir das narrativas de
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professores, se as a¢fes formativas atenderam as expectativas de aprendizagem profissional
para uso dos laptops educacionais em suas praticas pedagdgicas em sala de aula.

A pesquisa delineou-se a partir dos seguintes objetivos especificos: (i) compreender as
expectativas de aprendizagem dos professores em relacdo a formacao continuada para uso dos
laptops educacionais; (ii) entender a organizacao da arquitetura da Formagdo UCA vivenciada
pelos professores em situagdo de formagéo continuada; (iii) identificar se a utilizacdo dos
laptops, nas situacGes de formacdo continuada dos professores na escola, constituiu-se
referéncia para uso dos laptops em sala de aula.

Por compreender que a formacdo continuada € uma acgdo dinamica que perpassa a
dimensdo de desenvolvimento pessoal e profissional do professor, assume a caracteristica de
processo e se materializa como aprendizagem ao longo da vida, a nossa proposi¢do de Tese €
de que o processo de formacéo continuada de professores para uso das tecnologias moveis na
educacdo, especialmente os laptops educacionais, para que tenha sustentacdo na realidade
sociocultural e institucional dos professores, implica em reconhecer a identidade, a cultura, os
saberes e as experiéncias docentes constituidas na carreira profissional.

Assim, a formacdo dos docentes é compreendida como um processo de aprendizagem
que se estende ao longo da vida, caracteristica esta que justifica ser urgente a necessidade de as
acOes formativas valorizarem o0s saberes e experiéncias pedagdgicas construidas pelos
professores durante a carreira profissional, considerar os problemas que estes docentes
enfrentam cotidianamente em sala de aula e também se conectar a realidade da escola, um lugar
de relacdo, de comunicacéo e dialogo profissional (NOVOA, 2012a).

Nessa perspectiva, a incorporagéo dos laptops educacionais no processo formativo dos
professores constitui-se fontes potenciais para mobilizacao de nova reflexividade, de criacéo de
novas culturas pessoais e institucionais, ou seja, de novas praticas pedagogicas e curriculares
na escola.

A pesquisa caracteriza-se como um estudo de caso de natureza qualitativa, visto que a
unidade de analise constitui-se um fendmeno contemporaneo e que demanda uma compreensao
aprofundada do processo de formagéo continuada para o Projeto UCA em uma escola publica
da rede municipal de ensino situada em Mato Grosso.

Em conjunto com o estudo de caso, associamos 0 método narrativo pela compreenséo
de que este evidencia que as historias de vida e o ambiente sociocultural do professor séo
importantes componentes para compreender o sentido que esses profissionais atribuem a si
mesmos, como concebem a educagéo, 0 ensino, seus percursos formativos, suas aprendizagens,

experiéncias, praticas pedagogicas, bem como seu desenvolvimento pessoal e profissional.
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Além disso, Goodson (2008) aponta que as pesquisas com orientacdo nas narrativas de
professores fundamentalmente contribuem com o entendimento de eventuais percalcos, dilemas
e limites das atuais mudancas prescritas aos sistemas educacionais.

A coleta dos dados que corporifica a Tese compreendeu diferentes periodos de 2011,
2012 e 2013. Para composic¢do da amostra de pesquisa, contamos com a participacdo direta de
trinta profissionais da educacgdo basica, e para a coleta de dados realizamos entrevistas baseadas
em grupo focal, entrevistas narrativas, registros das observacdes no diario de pesquisa, em audio
e video e também registros fotograficos.

A Tese encontra-se organizada em nove capitulos. Neste primeiro capitulo, intitulado
Introducéo, apresentamos as ideias, 0s argumentos que justificam a problematizacdo e
proposicdo da pesquisa, como também a organizacao e breve descricdo dos capitulos que
formalizam a Tese.

No segundo capitulo, Trajetorias e Narrativas de Aprendizagem da Pesquisadora,
Formacdo Continuada e sua Dimensdo Problematizadora, trazemos a trajetdria de vida e
formacdo que se constituiram em importantes aspectos no processo de nos tornar professora,
inicialmente na educacdo basica e, posteriormente, professora formadora e pesquisadora. Ao
mesmo tempo, compartilhamos as inquietudes que mobilizaram a proposicdo de Tese, como
também a dimensdo problematizadora da formacdo continuada, compreendendo-a como um
processo dinamico, ininterrupto ao longo da vida.

Caracterizamos no terceiro capitulo, intitulado Sociedade em Rede e 0s Recursos da
Web 2.0 na Formacdo Continuada de Professores, a Sociedade em Rede e os desafios
decorrentes da expressiva presenca dos recursos tecnoldgicos nos diversos setores da sociedade.
Nestas rapidas transformagdes sociais, a cultura é entendida como um movimento dindmico e
mutante, razdo pela qual a escola e os profissionais docentes sdo impulsionados a compreender
a cultura digital como um movimento préprio da atual sociedade contemporanea. Assim, o
desafio estd em promover aos professores e aos alunos das escolas publicas, a inclusdo na
cultura digital mediante a intensificacdo do uso das tecnologias moveis nos processos
pedagogicos e educacionais, como propdem as agdes de formacdo continuada para o Projeto
UCA.

Abordamos as acOes inerentes a politica de formacdo continuada de professores
propostas pelo MEC no formato semipresencial (encontros presenciais e a distancia) em
Politica de Formacdo Continuada de Professores para o Projeto UCA: uma acdo entre
educacao presencial e EAD, no quarto capitulo. Apresentamos a concepg¢do que fundamentam

as acoes de formacéo continuada propostas para implantacdo do Projeto UCA nas escolas do
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territorio nacional dotadas com laptops educacionais e a organizacdo dos modulos da formacgéo
UCA na escola pesquisada.

No quinto capitulo, Projeto Um Computador por Aluno nos Cenarios das Escolas
Publicas Brasileiras, contextualizamos o inicio oficial da OLPC, os objetivos, a missdo, bem
como a principal justificativa que o idealizador do respectivo projeto propds em defesa da
introducdo dos laptops no contexto educacional; apresentamos breve descri¢do da fase de
experimento do Projeto UCA no cenario brasileiro na fase pré-piloto, bem como as licdes que
apontaram a sua expansao para a fase subsequente; apresentamos também um panorama da fase
piloto, as escolas beneficiadas, assim como as expectativas e chegada dos laptops educacionais
nos sistemas de ensino mato-grossense, universo desta pesquisa. Partilhamos, um mapeamento
das pesquisas de mestrado inerentes ao Projeto UCA desenvolvidas nos Programas de Pos-
Graduacao Stricto Sensu, a fim de conhecer o que ja existe de producdo e, a0 mesmo tempo,
argumentar a necessidade de investimentos em pesquisas que tenham como foco de estudo
formacdo continuada de professores para o uso dos laptops educacionais nas praticas
pedagogicas.

Descrevemos o método, a abordagem e os procedimentos metodoldgicos da pesquisa
no sexto capitulo denominado Itinerario Metodoldgico e Operacionalizagdo da Pesquisa.
Explicitamos ainda o contexto e os perfis dos participantes diretos da pesquisa, como também
a técnica de categorizacdo e analise dos dados coletados na pesquisa de campo.

Analisamos, no sétimo capitulo, Arquitetura da Formagdo UCA: 0s processos
formativos em andlise, as expectativas e reacfes dos professores frente a implantacao do Projeto
UCA na Escola. A anélise permeia as expectativas de aprendizagem dos professores sobre a
Formacdo UCA, sinalizando que os Blogs, apesar de caracterizar uma agdo formativa repetitiva
foram utilizados para divulgacdo de materiais elaborados pelos professores. A proposta de
projetos de ensino e sua elaboracdo no processo de formacgdo convergiram nas narrativas dos
professores, uma vez que esta agdo ndo produziu sentido na aprendizagem profissional, visto
que nela os professores cumpriram apenas a uma exigéncia da proposta de formagéo.

O Impacto dos Laptops nas Praticas Pedagdgicas e Cenarios da Sala de Aula é
assunto tratado no oitavo capitulo, a partir das praticas pedagdgicas de quatro professoras, uma
da area de historia, uma de geografia, uma de lingua inglesa e uma pedagoga que atua em anos
iniciais do ensino fundamental. Uma das finalidades do acompanhamento e observacao do uso
dos laptops nas praticas pedagdgicas consistia em compreender se as a¢cdes formativas de uso
dos laptops educacionais nos processos de formacdo continuada se constituiram referéncias

para os professores pensarem a utilizacdo destas tecnologias moveis em sala de aula, dada a
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compreensdo de que este espaco constitui-se fonte potencial de formacdo e aprendizagem
profissional.

No altimo capitulo, Formacao e Aprendizagem para Uso dos Laptops Educacionais:
sinalizando analises conclusivas, reapresentamos a questdo orientadora e os objetivos da
pesquisa, sinalizando analises conclusivas sobre o processo de formagdo continuada de
professores para o Projeto UCA e, ao mesmo tempo, propomos algumas ponderacdes reflexivas
acerca dos resultados da pesquisa, argumentando que os processos de formacéo continuada de
professores para uso dos laptops educacionais nas praticas pedagogicas pressupdem acgdes
formativas contextualizadas com as reais demandas das escolas e necessidades especificas dos
professores. Este argumento nos mobiliza a defesa de que se faz imprescindivel nos processos
de formacdo continuada: (i) valorizar as expectativas, saberes e experiéncias docentes como
aspectos inerentes ao processo de aprendizagem profissional; (ii) conhecer a realidade
sociocultural e institucional dos professores; (iii) mobilizar os professores a assungdo do
protagonismo tanto na formulacdo quanto na execucédo e avaliagdo das acOes de formacéo na
escola; (iv) apoiar os professores na compreensao da sala de aula como um espaco de formacéo,

autoformacao e aprendizagem profissional.
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2 TRAJE'I:C')RIAS E NARRATIVAS DE APRENDIZAGEM DA PESQUISADORA,
FORMACAO CONTINUADA E SUA DIMENSAO PROBLEMATIZADORA

A histdria narrada na primeira pessoa é a historia do prdprio desenvolvimento pessoal,
profissional e social que mantém relacdo com as aprendizagens formais, mas ndo se
limitam a elas. Todas as formas de participacéo social solicitam capital narrativo que
se expande como capital cultural no ponto em que a pessoa ganha capacidade de
compreender a si no mundo e de comunicar esta compreensdo. A compreensdo de si
no decurso temporal e a compreensdo que emerge na relagdo com 0s outros estruturam
0 que se denomina conhecimento situado. Este exige modos de intervengéo pessoal e
profissional na forma de engajamento que se expande da aprendizagem para a acdo
social que, por seu turno, gera compreensdo ampliada e mais engajamento pessoal.
[...] (CARVALHO; RELA, 2013, p. 358-359).

Neste capitulo, compartilhamos a trajetoria de vida pessoal e profissional desta
pesquisadora® perpassadas pelas lembrangas, aprendizagens, praticas e experiéncias que se
entrecruzaram no itinerario de me constituir, inicialmente, como professora da educacéo basica,
professora formadora de professores e, por fim, pesquisadora.

Contar as historias biograficas constitui-se fontes potenciais para o conhecimento de
si num processo (auto) formativo de aprendizagem ao longo da vida (SOUZA, 2006). E com
esta conviccdo que lancamos méo de parte do memorial reflexivo escrito para o processo
seletivo de doutoramento, uma exigéncia do Programa que, na maioria das vezes, fica ausente
do processo (auto) formativo do pesquisador ao escrever a Tese.

Na tessitura da primeira secéo, testemunhamos, em narrativas, como fui me tornando
professora, bem como se deu a trajetéria de constituicdo identitaria profissional e o
envolvimento com o objeto de estudo em questdo. Segundo Névoa (2000), a constituicdo
identitaria compreendida como processo é perpassada por lutas, conflitos, aprendizagem da
profissdo, desenvolvimento pessoal e profissional e, sobretudo, pela construcdo de um
repertorio de saberes docentes e experienciais (TARDIF, 2008).

2.1 NARRATIVAS DE SI E O ENVOLVIMENTO COM O OBJETO DE PESQUISA

A presente Tese tem sua origem em minhas inquietudes, crencas, paixdes,
experiéncias, conflitos mobilizadas nas multiplas trajetérias vivenciadas durante a carreira
profissional. Segundo N6voa (2006), ndo é possivel compreender as vivéncias, 0S percursos e

historias de outros educadores sem inserir em nossas comunidades pessoais e profissionais de

> Neste capitulo, parcialmente, utilizarei a primeira pessoa do singular por se tratar de rememoragao de trajetdria
gue motivaram minha busca pelo doutoramento, por isso, nestes momentos, deixarei 0s verbos em primeira pessoa.
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referéncia. Nessa perspectiva, a analise sobre o proprio percurso de vida e formacao profissional
constituiu-se em importantes referéncias para compreender os processos de formagédo e
aprendizagem de outros educadores.

Essa justificativa ganha vitalidade no pensamento de Maffesoli e Icle (2011, p. 521)
quando argumentam que “a pesquisa ndo podera mais se fazer de maneira puramente abstrata,
puramente racional. Ela deverd integrar as emocdes, paixdes e, justamente, essa dimensdo
coletiva, comunitaria”.

A escrita sobre a minha historia de vida pessoal e profissional, portanto, permitiu-me
testemunhar como fui, aos poucos, tornando-me professora, como me envolvi com os estudos
sobre as tecnologias da informagéo e da comunicacao (T1C) na formacao de professores e como
se deram as inquietudes e missdes, a medida que trilhei, principalmente, os passos da educacéo
béasica e, posteriormente, do ensino superior. Esse processo identitario com a profissao foi sendo
(re) construido durante o oficio da docéncia.

N6voa (2000) em seus estudos sobre o processo identitario de professor assinala:

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto. A
identidade é um lugar de lutas e de conflitos, é um espa¢o de construgdo de maneiras
de ser e de estar na profissdo. Por isso, é mais adequado falar em processo identitério,
realgando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se
diz professor (NOVOA, 2000, p. 16, grifo do autor).

Para NOvoa, a constituicdo da identidade € um processo complexo e demorado,
demanda tempo e depende de como cada um atribui sentido e interpreta sua histéria de vida
pessoal e profissional. “E um processo que necessita de tempo. Um tempo para refazer
identidades, para acomodar inovagdes, para assimilar mudangas” (NOVOA, 2000, p. 16).

A constituicdo da identidade vincula-se ao eu pessoal e ao eu profissional, ou, seja, a
maneira de cada um ser e estar na profissao tem tudo a ver com a historia de vida tanto é que
“a maneira como cada um de nos ensina esta directamente dependente daquilo que somos como
pessoa quando exercemos o ensino” (NOVOA, 2000, p. 17).

A constituicao da identidade docente € um processo, o professor ndo nasce pronto, este
se constitui a partir de suas diferentes inser¢des no campo da profissdo. A nossa trajetoria
profissional é sustentada pelo processo de aprendizagem, experiéncias, paixdes, dilemas,
conflitos, missdes que empreendemos durante a nossa vida como pessoa e profissional.

Goodson (2007), ao discutir a questdo da aprendizagem formal prescrita nos curriculos

das escolas, afirma que a aprendizagem é fruto da motivagéo pessoal e profissional de cada um,
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ou seja, advem das missdes e dos sentidos que cada um atribui a aprendizagem ao longo da
vida. Esta, segundo Goodson, vincula-se aos interesses, necessidades e propositos que cada um
assume durante a vida. O engajamento pessoal e profissional s6 acontece quando nos sentimos
motivados e interessados pela busca de determinada aprendizagem, que ndo acontece quando o
ato formal de aprender é amplamente prescrito nos planejamentos curriculares, mas sim decorre
de um conjunto de fatores como: envolvimento, engajamento, missdes, paixdes e propositos
que as pessoas tém em diferentes momentos de suas vidas.

Souza (2006, p. 162) corrobora com estas reflexdes ao argumentar que:

As histérias de vidas e as narrativas de formagdo marcam aprendizagens tanto na
dimensédo pessoal quanto profissional, e entrecruzam movimentos potencializadores
da profissionalidade docente, as quais inscrevem-se na historia de vida de cada sujeito,
na sua dimensdo de ator e autor de sua prdpria narrativa de formacéo. As referéncias
contidas nas narrativas sobre o sentido da escrita de si no processo de formacdo
revelam novos modos de compreender a epistemologia da formagéo, os saberes e as
aprendizagens da profissdo, por revelarem itinerdncias dos sujeitos em formacéao
(SOUZA, 2006, p. 162).

O ato de narrar os diferentes momentos de aprendizagem profissional coloca-nos a
lembrar dos fatos que mais marcaram a nossa trajetdria e carreira profissional construidas no
entrecruzamento de multiplas acGes, praticas e experiéncias. Nesta Tese ndo fazemos alusédo a
qualquer experiéncia, mas ao conceito proposto por Larrosa (2001, p. 5) para quem a
experiéncia “¢ tudo aquilo que ‘nos passa’, ou que nos toca, ou que nos acontece, e ao passar-
nos nos forma e nos transforma”.

Assim, esta pesquisa tem forte vinculo com a minha histéria de vida e, sobretudo, com
as aprendizagens e experiéncias profissionais que vim constituindo desde 1988, ao iniciar a
carreira como professora em anos iniciais do ensino fundamental. Durante essa trajetoria, atuei
em turmas de anos iniciais do ensino fundamental, na educacdo de jovens e adultos (EJA) e,
por um ano, exerci a funcdo de coordenadora pedagogica.

Passados mais de dez anos, em 1999, passei a compor o quadro de técnicos de suporte
do Programa Nacional de Informatica na Educagcdo (PROINFO), acdo compartilhada entre
Ministério da Educacdo (MEC), Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED) e Secretaria de
Estado de Educagéo de Mato Grosso (SEDUC/MT).
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Essa acdo do governo federal instituiu a criagdo dos Nucleos de Tecnologia
Educacional (NTEs)® em todo o pais. Em Mato Grosso foram criados sete NTEs. Como Barra
do Garcas, cidade onde a epoca residia, ndo conseguiu se transformar em polo do NTE, passei
a desempenhar a funcdo de técnica de suporte no Centro de Formacdo e Atualizacdo dos
Profissionais da Educacéo Basica (CEFAPRO)’.

Nessa instituicdo, iniciei as primeiras experiéncias com formagdo continuada de
professores na perspectiva e uso das TIC. Trabalhei com a disciplina Informatica no Programa
de Formacdo de Professores em Exercicio (PROFORMACAO)?, promovido pelo MEC em
parceria com a SEDUC-MT. Além disso, trabalhei como professora da disciplina de
Informéatica Bésica no Projeto Arara Azul, ministrada para profissionais técnicos
administrativos e de apoio das escolas da rede estadual de ensino, promovido pela
Coordenadoria de Politica do Ensino Superior da SEDUC-MT.

Essas primeiras praticas e experiéncias com a formacédo de professores e profissionais
técnicos das escolas me impulsionaram a investir na qualificagdo profissional, razdo pela qual
ingressei, naquele mesmo ano, no curso de Pds-Graduacdo Lato Sensu Informatica em
Educacdo, via Educacdo a Distancia (EAD), pela Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), Campus de Lavras, concluido em 2000.

Em janeiro de 2001, com a mudanca para Céaceres, fui removida para o NTE do
municipio. Ai, atuei como técnica de suporte dos laboratérios de informatica (LI) das escolas
do municipio e como coordenadora da implantacdo do Sistema de Administracdo Escolar do
Ministério de Educacédo e Cultura (SAEMEC) nas escolas jurisdicionadas ao polo de Céceres
até 2002.

Na funcdo de técnica de suporte, cabia-me acompanhar e prestar servicos de
manutencdo aos equipamentos dos LI das escolas da rede publica estadual, todavia por ser

licenciada em Pedagogia, e também pela trajetoria profissional no contexto dos anos iniciais do

6 O NTE é um 6rgéo descentralizado, criado pelo MEC, responsavel pelas politicas do governo federal no que se
refere a formacdo continuada de professores da escola publica para utilizagdo das TIC nos processos educacionais.
Os Nicleos tém também a responsabilidade de acompanhar e assessorar aos projetos de implantacdo dos LI nas
escolas publicas do Estado. Os NTEs resultaram de uma parceria entre 0 MEC e a SEDUC/MT, implantados em
1997. Durante esse periodo, atuaram sob uma Coordenagdo Estadual que era responsavel pelas agdes
desenvolvidas pelos professores multiplicadores e técnicos de suporte dos NTE no Estado.

7 O CEFAPRO tem a funcdo de executar a politica do Estado de Formagdo Continuada do Ensino Fundamental,
Escola Ciclada e Médio, incluindo a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Além disso, tem a fun¢do de elaborar
o0 Plano de Acéo da Formacdo Continuada a partir dos projetos das Escolas do Polo em consonéncia com o Projeto
Politico Pedagogico e do Plano de Desenvolvimento do CEFAPRO (MATO GROSSO, 2012).

8 “Com duragdo de dois anos, o Programa ¢ destinado a professores das primeiras séries do Ensino Fundamental,
em exercicio, que ndo possuem a titulagdo legalmente exigida e lecionam nas escolas publicas das regides Norte,
Nordeste e Centro-Oeste do Brasil” (GATTI, 2014, p. 78).
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ensino fundamental da educacéo basica, a funcdo que desempenhava naquele momento, pouca
correspondéncia tinha com minha trajetdria de formagéo e identidade profissional.

Dada minha histéria de vida e formacdo académica, senti que se atuasse como
professora formadora teria a identidade docente preservada e (re) constituida, bem como o
processo de formacéo e aprendizagem da profissdo (re) significados, pois muito me inquietava
operar com a parte técnica dos computadores, como também ver os LI das escolas com pouca
ou quase nenhuma utilizacé@o pelos professores e alunos.

Em meio as inquietudes e descontentamento com a funcéo desempenhada, surgiu, em
2002, a oportunidade de me inscrever no Mestrado em Educacdo pelo Programa de POs-
Graduacdo em Educacédo (PPGEdu) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).
Oportunidade impar, pois com a aprovacdo nesse mestrado, da funcdo de técnica no NTE de
Céceres-MT, passei a atuar como professora multiplicadora, e era uma das responsaveis pelas
acOes de formacdo continuada dos professores nas escolas da rede publica estadual de ensino
para a insercdo das TIC nos processos educacionais. Nessa fungdo, envolvi-me com as préaticas
de formacéo continuada, trabalho que me possibilitou estabelecer um dialogo mais fecundo e
reflexivo com professores, diretores e coordenadores pedagogicos das escolas para insercao das
TIC nos processos educacionais por intermédio das propostas de formacdo continuada
promovidas no préprio contexto da escola.

O mestrado promovido pela UFRGS oportunizou-me ricas aprendizagens e
experiéncias na profissdo. O fato de grande parte das atividades do Programa ser na modalidade
a distancia, inicialmente denominado de Mestrado em Educacdo a Distancia (MEAD),

impulsionou-me a

Educar para autonomia e a cooperagéo — a autonomia intelectual implica na palavra
ou acao propria, liberando o pensamento do que a tradicdo ou as ideologias procuram
impor. Na educacdo para a autonomia e a cooperagdo, as situagdes de aprendizagem
buscardo ativar a discussdo de pontos de vista divergentes, em detrimento da pura
repeticdo de ideias e crengas, porém auto-subordinados as regras do respeito matuo e
da cooperacdo (CARVALHO; NEVADO; MENEZES, 2007, p. 39, grifos no
original).

Durante a realizacdo das disciplinas do mestrado, todos os alunos foram continuamente
desafiados a integrar teoria e pratica nos processos formativos, como também nas acoes

pedagdgicas. Nos espacos digitais de aprendizagem online tivemos experiéncias formadoras
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que consideramos, na época, muito importantes: integrar as tecnologias digitais de rede (TDR)®
no trabalho pedagogico organizado por projetos de aprendizagem. Foi a partir dessa experiéncia
que tive a primeira aproximacao e aprendizagem acerca dos mapas conceituais, construcao de
homepages, escrita de portfdlios, diarios de bordo, memorial conceitual, analise e avaliacao de
softwares educativos, projetos de aprendizagem, saberes e experiéncias que nos impulsionaram
a repensar as praticas pedagogicas e, simultaneamente, a atuacdo como professora
multiplicadora no NTE. Além disso, tivemos nossa imersdo nos estudos sobre as teorias da
aprendizagem, das teorias e praticas que ensejavam as pesquisas em educagdo, suas
epistemologias, bem como seus pressupostos, diferentes métodos, abordagens e procedimentos
metodoldgicos de pesquisa.

O fato de a Pds-Graduacdo Stricto Sensu ndo ser reconhecida na modalidade a
distancia foi lamentavel, uma vez que houve todo um esforgo e compromisso de um coletivo
de professores pesquisadores do PPGEdu da UFRGS, mas as burocracias estatais atravancaram
0s processos e politicas educacionais. Nem por isso, deixou de ser um projeto e uma vivéncia
apaixonantes, visto que, nesse percurso, tive oportunidade de construir uma identidade
individual e coletiva, pois, apesar de, na ocasidao do mestrado, ocupar func¢des similares com
outros professores multiplicadores nos NTEs, cada um de no6s atuava com realidades muito
diferentes, mas quase sempre os desafios eram comuns. Tive momentos de fortes (des)
construcdes de crencas, de saberes e experiéncias acerca da interface entre educagdo e
tecnologias. A reflexdo-agdo-reflexdo (SCHON, 2000) constituiu-se a ténica basilar de todo o
processo formativo. A turma compds-se de trinta e um mestrandos, professores multiplicadores
dos NTEs espalhados por todo o pais.

A partir desse processo formativo vivenciado e das mdaltiplas acBes propostas no
mestrado, pude desfrutar da possibilidade de (re) inventar os modelos pedagdgicos que
orientavam as propostas e projetos de formacdo continuada de professores para insercdo das

TIC nas praticas pedagogicas que promoviamos nos processos de formacdo dos professores da

° As Tecnologias Digitais de Rede (TDR) sdo expressdes das vertiginosas transformagdes ocorridas nos recursos
da informaética e telematica. Foram estas céleres evolugfes que possibilitaram as diferentes formas de comunicagédo
e interacdo em espacos digitais via recursos computadorizados. E esta convergéncia de tecnologias da informagéo
e da comunicacdo (TIC) presente no contexto sociocultural que é responsavel pelas profundas mudangas nas a¢cdes
das pessoas no que se refere, principalmente, na maneira de se comunicar, trabalhar, interagir, aprender, cooperar,
fazer compras, divertir. Além disso, estes dispositivos tecnoldgicos possibilitam que as pessoas construam novas
dindmicas de interacdo e comunicacdo com a realidade social e cultural. A origem da sociedade contemporénea
baseia-se na triade relacional entre cultura, tecnologias e sociedade. Esta triade, por sua vez, denomina-se
cibercultura, nas perspectivas de Lemos (2010); Lévy (1993) e Teixeira (2010). Com esta defini¢do, passaremos a
utilizar, daqui para frente, a sigla TDR, posto que os laptops educacionais sdo dispositivos méveis que foram
introduzidos nos processos educacionais para criacdo de novas dindmicas de interagéo, comunicacéo e colaboragéo
via recursos da informatica e da cibercultura.
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educacdo bésica. A proposta curricular e pedagdgica de formacdo privilegiou a construcéo
tedrica e pratica envolvendo a educacdo em seu contexto mais amplo e, a0 mesmo tempo, 0s
recursos da informatica e da telematica como possibilidade de criar novos contextos de
aprendizagens nos processos formativos de professores e alunos das escolas publicas de ensino.
Com isso, vivenciei novas praticas pedagogicas e novas experiéncias que, potencialmente,
constituiram-se em referéncias no fazer pedagégico face a formagéo continuada de professores
no que se refere a interface educacdo e tecnologias. Acompanha-me, nessa reflexdo, Souza
(2006), para quem “[...] o ato de lembrar e narrar possibilita ao ator reconstruir experiéncias,
refletir sobre dispositivos formativos e criar espago para uma compreensao da sua propria
préatica” (SOUZA, 2006, p. 159).

Essa assertiva me faz recordar, durante o processo formativo promovido pelo
mestrado, de uma passagem da tese de Nevado (2001), a qual marcou muito e, a0 mesmo tempo,
inquietou-me e, ainda, inquieta-me. Refiro-me a0 momento quando a autora afirma ser de
fundamental importéncia que as propostas de formacéo de professores transformem os modelos
convencionais de formacao - em que os professores formadores apregoam teorias que nunca
vivenciaram - em prética.

Isso, no minimo, fez-me entender que se faz imprescindivel que os professores
formadores promovam na formacgdo continuada de professores vivéncias e experiéncias que ja
tiveram em suas formacdes, visto que é fundamentalmente importante que os contextos de
formacdo privilegiem situacdes enriquecidas de aprendizagem, de maneira que os professores,
em formacéo, possam interagir com experiéncias potencialmente significativas que os desafiem
a pensar/criar novas alternativas de aprendizagem que instaurem as transformacfes nos
contextos da sala de aula.

Essa concepc¢édo de formacdo instigou-me a compreender que haveria necessidade de
as propostas de formacdo continuada se deslocar para o proprio l6cus da escola, onde o
professor desempenhava seu efetivo exercicio profissional. Até a insercdo no mestrado, as
propostas de formagdo continuada para uso das TDR aconteciam no proprio espago do NTE,
eram o0s professores que se deslocavam das escolas para participarem das formacoes. Este
trabalho, portanto, caracterizava-se como uma préatica descontextualizada da realidade dos
professores e se contrapunha ao que Novoa (2011, p. 20) sugere levar a formacdo para dentro
da profissao, ou seja, “o trabalho de formacgéo deve estar proximo da realidade escolar e dos
problemas sentidos pelos professores”.

Com essa compreensdo, procurei estabelecer com as colegas, professoras

multiplicadoras do NTE de Céaceres, um didlogo no sentido de, coletivamente, pensarmos com
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os professores das escolas as propostas e praticas formadoras para ser desenvolvidas no
processo de formacdo continuada no proprio espago da escola, privilegiando, sobretudo,
praticas que contribuissem para a construcdo de um referencial teorico-pratico sobre a utilizacéo
das TDR nos processos educacionais, como tentativa de considerar as necessidades e vivéncias
dos professores.

Essa compreensao da formac&o continuada no préprio contexto da escola foi orientada
pelas leituras, reflexdes, inquietacdes, duvidas, questionamentos, interacdes e experiéncias
promovidas nos seminarios e disciplinas que realizamos no mestrado e, sobretudo, mediante a
interlocucdo com os saberes e experiéncias dos professores da UFRGS e dos colegas do
mestrado, professores multiplicadores que integravam, naquela ocasiéo, os diferentes NTEs do
pais, como também a partir das trocas e acGes colaborativas com os colegas do NTE de Céceres.

Dentre essas experiéncias, sem menosprezar nenhuma delas, ha uma que, considerei
muito desafiadora, inovadora e, a0 mesmo tempo, referéncia para minha atuagéo profissional.
Refiro-me as aprendizagens e experiéncias promovidas e vivenciadas no Semindrio de Projetos
na Escola (2003), sob a orientacdo das Professoras Doutoras Léa da Cruz Fagundes e Rosane
Aragon de Nevado, as quais promoveram para todas nds e, para a comunidade escolar
cacerense, inumeras oportunidades de experimentar, em cooperacdo, acdes baseadas no
trabalho pedag6gico organizado por projetos de aprendizagem, uma proposta pedagogica
inovadora e pioneira no contexto mato-grossense.

Uma das acdes desafiadoras do respectivo Seminario consistiu em desenvolver com
uma turma de professores e alunos, projetos de aprendizagem aliados ao uso das TDR. E como
foi desafiadora essa proposta! Primeiro, porque nunca tinhamos desenvolvido e orientado
nenhuma proposta pedagdgica que envolvesse os projetos de aprendizagem na escola. A nossa
experiéncia até entdo era com os projetos de ensino. E, segundo, porque os professores sentiram
muito medo e inseguranca, visto que se tratava de uma proposta pedagogica que ainda nao
conheciam. Entretanto, com as orientagcbes e comunicagdo interativa via espagos digitais de
aprendizagem online pelas professoras do Seminario e trocas cooperativas e colaborativas entre
os colegas do mestrado, essa agdo formativa se constituiu uma experiéncia formadora®® e, ao

mesmo tempo, provocou novas convivéncias entre professores multiplicadores do NTE de

10 “Falar das proprias experiéncias formadoras &, pois, de certa maneira, contar a si mesmo a propria historia, as
suas qualidades pessoais e socioculturais, o valor que se atribui ao que ¢ ‘vivido’ na continuidade temporal do
nosso ser psicossomatico. Contudo, é também um modo de dizermos que, nesse continuum temporal, algumas
vivéncias tém uma intensidade particular que se imp&e a nossa consciéncia e delas extrairemos as informagdes
Uteis as nossas transagdes conosco proprios e/ou com 0 nosso ambiente humano e natural” (JOSSO, 2010, p. 48).
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Céceres-MT, coordenadora do LI, coordenadores pedagdgicos, professores, pais e alunos na
escola.

Essa assertiva configura-se como um dos aspectos destacados na dissertacdo de
mestrado de Guimardes (2007) ao ponderar que dentre os varios fatores importantes que
ocorreram a partir das acbes do NTE de Céceres-MT e dos desafios vivenciados, um dos
aspectos importantes que a pesquisa identificou foi “o processo de reflexdo e de interacdo entre
os professores e os professores multiplicadores do NTE, numa relacéo interdisciplinar, bem
como, a presenca dos professores multiplicadores na escola” (GUIMARAES, 2007, p. 202).

Com o desafio vivenciado por ocasido do Seminario de Projetos na Escola, aqueles
professores que perceberam os efeitos dos projetos de aprendizagem desenvolvidos com uma
turma da escola, onde foi realizada a pesquisa de mestrado, solicitaram-nos que Ihes dessem
uma formacédo sobre aprendizagem por projetos. Com esse desafio posto pelos professores,
convidei os colegas do NTE de Céceres para juntos pensarmos uma proposta de formacao aos
professores para aquela escola. Foi quando elaboramos o projeto “Uso das Tecnologias na
Educacdo: novas formas de ensinar ¢ aprender”, 0 qual objetivava, através de seminarios e
oficinas tecnoldgicas, promover, no processo de formacdo continuada, a apropriacdo das
tecnologias digitais pelos professores e, a0 mesmo tempo, incentiva-los a aliar estas tecnologias
ao trabalho pedag6gico organizado por projetos de aprendizagem.

Para todos n6s, em 2003, esse Projeto foi um desafio!, inicialmente porque foi a nossa
primeira proposta, em Céceres, de formacédo no proprio contexto da escola; segundo, porque
nessa proposta continha desafios de fomentar na formacéo continuada, o que Valente (1999)
denomina de ciclo de aprendizagem descrigdo-execucao-reflexdo-depuracdo-descrigdo. Em
outras palavras, tivemos de articular teoria e pratica, de modo que os professores construissem
um repertorio de conhecimentos profissionais sobre o referencial teérico-pratico, com o desafio
de vivenciar essa dindmica no contexto da formacdo e, simultaneamente, experimentar com 0s
alunos, em sala de aula, o que aprendiam nos percursos de formagéo.

Decorridos, aproximadamente, trés anos dessa vivéncia, Guimaraes (2007) realizou

sua pesquisa de mestrado intitulada Representac@o Social dos Professores das Séries Iniciais

1 Creio que esse projeto ndo se constituiu um desafio somente para mim, mas para os colegas do NTE que tiveram
também a coragem e ousadia de trilhar por outros caminhos. Fago essa ressalva porque tive colegas do NTE que
se recusaram a participar dessa experiéncia. Nesse processo de aprendizagem da profissdo, foi possivel,
efetivamente, contar com as colegas professoras multiplicadoras, Profa. Mestre Tania Maria Maciel Guimaraes,
atualmente docente na UNEMAT de Céceres e a Profa. Especialista Rita de Céssia Contin, atualmente professora
formadora no CEFAPRO de Sinop. Além dessas professoras, os técnicos de suporte, Regiane Cristina Pereira e
Luizmar Deluque que ndo mediram esforcos para contribuir e nos apoiar nesse processo, tanto no NTE quanto na
escola.
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do Ensino Fundamental do Municipio de Caceres-MT. Neste estudo, a pesquisadora buscava
“entender as relagdes existentes entre as representacdes sociais dos professores pesquisados
sobre aprendizagem, formacdo continua e tecnologia digital”. A pesquisadora incluiu no
processo de coleta de dados da sua pesquisa a analise do projeto “Uso das Tecnologias na
Educacgdo: novas formas de ensinar e aprender” proposto por nés, professoras multiplicadoras
do NTE de Céceres, na escola onde realizamos a proposta de formagao continuada para uso das
tecnologias digitais. Como um dos aspectos suscitados na pesquisa, Guimaraes (2007, p. 201-
202) assinala:

Em relacéo ao projeto ‘O uso das tecnologias na educagéo — novas formas de ensinar
e aprender’, os professores dizem que ele apresenta uma estrutura que atende as expectativas
dos professores, com uma dindmica de proposta de articulacdo entre os estudos teorico-
metodoldgicos e a apropriacdo da tecnologia em situac@es de articulacdo entre teoria e pratica.
A realizagdo de dindmicas como semindrio transcorreu durante toda a formag&o, bem como
oficinas temaéticas e tecnoldgicas em que aconteceram as construgdes e elaboracfes dos
professores com a Metodologia de Projetos.

Como me encontrava bastante envolvida com os professores, gestores e alunos,
desenvolvi a pesquisa de mestrado nessa escola, a qual resultou na dissertacdo denominada O
Uso Educativo das Tecnologias da Informagdo e da Comunicagdo: uma pedagogia
democrética na escola, sob orientacdo da Professora Dra. Denise Leite, defendida em 2005. A
pesquisa teve como principal objetivo compreender se “as estratégias de utilizacdo educativa
das Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo (TIC) favoreciam uma pedagogia
democréatica na escola”. O estudo ancorou-se na antropologia freireana por conceber o
educando como autor e protagonista da sua prdpria aprendizagem e teve como base 0s
pressupostos do método qualitativo, instrumentado com observacdo e entrevistas
semiestruturadas desenvolvidas com duas professoras, a fim de compreender como essas
docentes integravam as TIC nas préaticas educativas.

Os resultados apontaram que se as TIC fossem utilizadas de modo a considerar 0s
interesses e as necessidades dos educandos, ou seja, para beneficiar e favorecer a integracéo
dos estudantes de forma livre e responsavel no processo de aprendizagem propiciaria o
favorecimento e legitimidade dos valores e pressupostos da pedagogia democratica nos
contextos escolares. O estudo apontou ainda que: (i) as professoras se mostraram abertas a
mudanca, experimentaram uma nova proposta pedagdgica de trabalhar os contetidos articulados

as TIC e (ii) os projetos de aprendizagem aliados as TIC constituiram-se uma alternativa
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pedagogica contextualizada aos processos democraticos que nutrem a pedagogia democréatica
na escola (SILVA, 2005).

A partir dessa pesquisa, procurei direcionar os estudos e acdes para a formacao
continuada de professores para uso das TDR como dispositivos de mediacdo nas praticas
pedagogicas. A¢do que se caracteriza pela complexidade, uma vez que, atualmente, defende-se
que se faz necessaria uma formacdo continuada de professores que seja pensada como uma
pratica formadora contextualizada com as necessidades e realidades dos professores e,
sobretudo, como uma proposta que reconheca o0s saberes e as experiéncias dos professores, 0s
aspectos potenciais da préatica, mas também os dilemas e fragilidades que permeiam o oficio
destes profissionais na escola (NOVOA, 2011; CANDAU, 2003; IMBERNON, 2010a; 2010b;
TARDIF, 2008).

Nesse universo desafiador, as TDR apresentam-se como artefatos tecnoldgicos que,
penso, podem fortemente contribuir para (re) invencao das praticas pedagdgicas no sentido de
instaurar novas subjetividades, novas préaticas formadoras, novas alternativas metodoldgicas,
como também desencadear novos e enriquecidos contextos de aprendizagem e, ainda, permitir
novas configuracdes as propostas pedagdgicas e curriculares na escola.

Essa perspectiva implica em pensar préaticas de formacdo continuada que possibilitem
a apropriac&o tecnoldgica e a inclusio dos professores na cultura digital. E fundamentalmente
importante que estes participem de propostas em que as ferramentas tecnoldgicas sejam
concebidas como suporte ao trabalho docente, e ndo que as tecnologias sejam incorporadas as
praticas pedagdgicas como ancoras, para perpetuar as velhas contradi¢cdes dos cursos de
formacdo de professores que priorizam a técnica como um artefato cujo valor centra-se em si
mesma. Nessa concepgdo, a proposta consiste em colocar os professores apenas para fazer
digitacdo e se familiarizarem com as “técnicas”, atividades que ndo repercutem no sistema de
significacdo nem contribui com a aprendizagem da profissdo, uma vez que essas a¢des sdo
descoladas da realidade e das necessidades especificas desses profissionais.

Com o cuidado de ndo reforcar essas praticas de formacédo de professores, propusemos
nos projetos de pesquisa e de extensédo desenvolvidos com os professores a integracdo das
tecnologias digitais aliadas ao trabalho organizado por projetos de aprendizagem como uma das
possibilidades de aprendizagem dos professores e, concomitantemente, como uma proposta
pedagdgica que os mobilizassem a criar novas ambiéncias de aprendizagem na escola, uma vez
gue os projetos de aprendizagem constituem-se uma arquitetura pedagogica que possibilita

integrar uma pedagogia flexivel e praticas criativas e inovadoras suportadas pelas tecnologias
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digitais e interativas nas sessdes de aprendizagem (CARVALHO; NEVADO; MENEZES,
2007).

Para esses autores, arquitetura de projetos de aprendizagem compreende a formulagéo
de problemas a partir do inventario de certezas provisorias e duvidas temporarias. Para fins
pedag0gicos, a primeira etapa consiste em mobilizar o aprendiz a transformar sua curiosidade
em uma Questdo de Investigacdo. Na etapa seguinte, os aprendizes sdo desafiados a registrar
suas certezas provisdrias (0 que ja sabem) e suas davidas temporarias (0 que querem saber)
sobre a questdo. A pesquisa durante o desenvolvimento do projeto se converge na busca de
respostas as ddvidas temporérias e na validacdo ou ndo das certezas. Nesse processo, 0S
estudantes necessitam do suporte telematico para o registro das descobertas e publicacdo das
aprendizagens, uma vez que sdo autores e protagonistas da construcdo do seu proprio
conhecimento em interacdo com as diversas situacGes de aprendizagem potencializadas pelo
trabalho cooperativo via educacdo a distancia (EAD). A arquitetura de projetos de
aprendizagem privilegia as acgdes e ideias dos aprendizes, estes séo instigados a criar suas
préprias estratégias de aprendizagem quando séo desafiados a planejar, em cooperacéo, as agdes
e tomadas de decisdo sobre o desenrolar e andamento do projeto. Assim, a autoria e a
cooperacdo sdo elementos fundamentais na sistematizagdo do conhecimento mediada pela
arquitetura de projetos de aprendizagem.

Como toda trajetéria pessoal e profissional € movida por desafios, em 2004, solicitei
remocao para 0 NTE de Sinop, Instituicdo onde encontrei uma equipe com a qual foi possivel
compartilhar saberes e experiéncias docentes, como também compreender e interagir com as
vivéncias daquele grupo. Com este grupo tive a oportunidade de (re) construir saberes e realizar
significativas experiéncias que tiveram boas repercussdes nas escolas, apesar de que na
condicdo de professores multiplicadores ndo tivemos uma politica de formacdo e
acompanhamento por parte da coordenadoria do PROINFO no Estado. Esta experiéncia a que

nos referimos aparece na dissertagdo de Ayres, ao recordar sua chegada no NTE de Sinop:

Em 2004, apds teste seletivo iniciamos nossas atividades no Nucleo de Tecnologia
Educacional (NTE), de Sinop, onde aconteceu nosso encontro com a professora
Albina Pereira de Pinho Silva, que estava fazendo mestrado na Universidade Federal
do Rio Grande do Sul (UFRGS), a qual passou entdo a nos falar sobre os Projetos de
aprendizagem, explicando-nos que essa proposta de trabalho se diferenciava das
demais, pelo fato de surgir de uma inquietacdo dos alunos sobre um assunto de seu
interesse. Como ja haviamos tido a experiéncia com os alunos do periodo noturno e
presenciado o envolvimento deles nos assuntos que Ihes interessavam, aceitamos o
desafio de conhecer a proposta de trabalho com Projetos de aprendizagem (AYRES,
2012, p. 15).
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Em 2005, por decisdo da SEDUC, os NTEs de Mato Grosso foram extintos. N&o se
tratou de uma acdo tdo simples extinguir um programa do governo federal, tanto € que a partir
do Decreto n° 7.542/2006, os NTEs passaram a incorporar a estrutura dos CEFAPRO*?,

Com respeito a incorporacao das aces dos NTEs as do CEFAPRO, Ayres (2012)
destaca que a medida adotada pela SEDUC ensejou muitas criticas por parte dos professores
multiplicadores dos NTEs de Mato Grosso. De fato, como multiplicadora do NTE naquela
época, essa decisdo foi crucial, porque fui silenciada, senti-me desrespeitada e, assim como
meus colegas, ndo tive direito a voz, nem foi respeitada, sequer valorizada a trajetoria
profissional construida no espaco do NTE. Com essa medida autoritaria da SEDUC, grande
parte dos professores multiplicadores dos NTEs retornou para as escolas e, indignados,
recusaram-se a integrar os CEFAPRO.

Cysneiros (2003) sustenta essa visdo, ainda que ndo seja este o objetivo deste estudo,
se formos, no entanto, analisar a meta proposta pelo governo federal, em 1997, com a criagao
do PROINFO, grande parte do que foi anunciado ndo se cumpriu, como se deu em Mato Grosso,
onde os NTEs ficaram abandonados, sem uma proposta de acompanhamento tanto no que se
refere a politica de implantacdo e implementacdo das diretrizes orientativas, como no que se
refere ao suporte técnico, manutencdo dos equipamentos dos LI, formacg&o dos professores nas
escolas, e também ao acompanhamento da atuacdo, formacdo e qualificacdo dos professores
multiplicadores no Estado.

Em face dessa realidade, a SEDUC, por ndo compreender a proposta do PROINFO
nem ter cumprido sua responsabilidade nessa parceria, entendeu que poderia extinguir, e
realmente extinguiu os NTEs de Mato Grosso sem ao menos estabelecer um di&logo ou realizar
uma avaliacdo conjunta com os coordenadores e professores multiplicadores dos NTEs
instalados em Mato Grosso.

A partir da experiéncia como professora multiplicadora do NTE em Mato Grosso,
nasce a hipdtese de que o uso dos computadores na estrutura do LI ndo logrou esperado éxito,
porque nao havia politicas publicas comprometidas que respaldassem a propria sobrevivéncia

dos NTEs no Estado. Como responsavel pela formacdo continuada dos professores em

12 A Lei n° 8.405 que dispde sobre a estrutura administrativa e pedagogica dos Centros, DOE/MT datado de
27/12/2005, transforma os CEFAPROSs, criados em um primeiro momento como unidade escolar, em unidade
administrativa. A partir desta, 0s CEFAPROs assumem como finalidade a formacao continuada, o uso de novas
tecnologias no processo ensino e aprendizagem e a inclusdo digital de profissionais da educagdo basica da rede
publica estadual de ensino. O Decreto n° 7.542, DOE/MT datado de 05/05/2006, incorpora a estrutura dos
CEFAPROs, os Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE), criando assim um sistema mais fortalecido e
abrangente para o desenvolvimento da formacg&o continuada dos profissionais da educacéo.
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exercicio, tive de buscar a minha prépria formagéo continuada, posto que ndo havia, em Mato
Grosso, uma coordenadoria que conseguisse pensar estas acles - politicas e diretrizes que
dessem conta de uma proposta em que a utilizacdo da informatica na educagdo abrisse
horizontes para promover a¢cdes que contribuissem de fato na incluséo digital na perspectiva de
instaurar a autoria e coautoria de professores e alunos nos sistemas educacionais.

As acOes eram, sobretudo, isoladas e desarticuladas, sem uma politica de
acompanhamento, avaliacdo e retroalimentacdo. Cada NTE era responsavel por construir sua
prépria gestdo educacional de insercdo das TDR nas escolas da rede publica que estavam
jurisdicionadas a sua area de abrangéncia. Tanto é que a nossa coordenadoria do PROINFO em
Mato Grosso ndo conseguiu argumentar com a Secretéria de Educacao do Estado, em 2005, que
as acdes dos NTEs eram representativas para as praticas de inclusdo dos professores e alunos
na cultura digital.

Ainda que ndo concordasse com a decisdo da SEDUC, nada foi possivel fazer. A
crenga, no entanto, que tenho no trabalho com a formagdo continuada e 0 compromisso
assumido ao realizar o Mestrado em Educacdo promovido pelo PPGEdu/UFRGS, me fez
decidir integrar, em 2005, o CEFAPRO™, onde desempenhei a fungio de professora-formadora
da area de Tecnologia Educacional'4, exercendo agBes voltadas a formagdo continuada de
professores para o0 uso das TIC no &mbito das escolas da rede estadual de ensino de Sinop e 0s
municipios jurisdicionados a esse polo.

Paralelamente ao exercicio profissional no CEFAPRO, trabalhei também como
professora contratada na Universidade do Estado de Mato Grosso - UNEMAT® - Campus
Universitario de Sinop, de fevereiro de 2004 a julho de 2006. Na condicdo de professora
temporariamente contratada, dedicava dez horas semanais ao projeto de pesquisa Um Estudo
do Software no Contexto Educacional®®, o qual possibilitou mapear e analisar softwares
educativos mais utilizados pelos professores atuantes nas escolas da rede publica estadual e

municipal de Sinop-MT.

130 CEFAPRO de Sinop/MT possui uma area de abrangéncia composta por quatro assessorias pedagdgicas,
quarenta unidades escolares da rede estadual de ensino, distribuidas em quinze municipios e um distrito.

14 Nessa Instituicdo trabalhei até 2007, quando solicitei afastamento sem remuneragio para desempenhar a fungdo
docente na UNEMAT, Campus Universitario de Juara-MT. Definitivamente, em julho de 2008, solicitei a
SEDUC/MT exoneracdo da educacdo basica para efetivar em regime de Dedicacdo Exclusiva na UNEMAT.

15 Atualmente, a Universidade conta com doze Campi Universitarios, sendo onze funcionando com cursos
regulares (Céaceres, Sinop, Alta Floresta, Alto Araguaia, Pontes e Lacerda, Nova Xavantina, Barra do Bugres,
Tangara da Serra, Colider, Juara e Diamantino) e o Campus de Luciara que oferece cursos de Licenciaturas em
regime Parcelado.

16 Esse projeto de pesquisa teve como coordenadora a professora Dra. Sandra Luzia Wrobel Straub. O estudo teve
como principal objetivo analisar os softwares educativos usados pelos professores das escolas publicas de ensino
das redes municipal e estadual de Sinop que tinham LI na época.
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Com a posse no concurso da UNEMAT, em 2006, passei a compor o quadro de
professores efetivos do curso de Pedagogia, ocasido em que assumi como professora assistente
a cadeira de Didatica, area de concurso. Como a disciplina Informatica na Educacéo (IE) ndo
havia aberto vaga para concurso, foi possivel assumi-la, uma vez que era area que tinha
interesse e também desenvolvia pesquisa desde 1999, quando passei a trabalhar com as TIC,
inicialmente no CEFAPRO e depois no NTE.

Na UNEMAT, coordenei o projeto de extensdo e cultura intitulado Insercdo da
Informética Educativa na Formacao de Educadores, financiado com recursos da Pro-Reitoria
de Extenséo e Cultura (PROEC), que buscou promover a insercdo das tecnologias digitais na
formagéo dos académicos do Curso de Pedagogia da UNEMAT, Campus de Juara, educadores
gue atuavam em anos iniciais do ensino fundamental e gestores das escolas publicas dos
municipios da regido do Vale do Arinos'’. Segundo Silva (2008), as acgBes formativas
promovidas nesse projeto de extensdo possibilitaram aos participantes préaticas pedagogicas
mediadas pelo uso dos recursos da informatica na educacao (IE), bem como os orientaram na
criacdo de propostas pedagogicas de utilizacdo da IE nas propostas curriculares da educacéo
fundamental. O foco da formacao incidiu sobre o paradigma reflexivo, visto que as alternativas
de insercdo dos recursos da informética e da telemética na educagdo foram construidas
cooperativamente, visando a criacdo de um ambiente de aprendizagem favoravel a autonomia
no processo de aprendizagem da profissdo, constru¢do do conhecimento e da ressignificacéo
das préaticas pedagdgicas.

A autonomia no processo de aprendizagem para Piaget (2002) ndo se realiza se 0
sujeito for submetido a um constrangimento intelectual que o limite a aprender por imposigé&o.
O desenvolvimento da autonomia decorre de experiéncias criadoras que desafiem os sujeitos a
terem atitudes intelectualmente ativas. Para Freire (2009, p. 109), a autonomia ndo acontece em
data marcada, mas vai se constituindo na experiéncia, € um processo que tem como base as
“experiéncias estimuladoras da decisdo ¢ da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias
respeitosas da liberdade”.

Nesse projeto de formagao continuada, nosso foco se deu por meio das aprendizagens
e experiéncias construidas, principalmente a partir das disciplinas do mestrado, da interlocugéo
com os colegas dos NTEs, com os colegas do CEFAPRO, com as atividades vivenciadas nas

pesquisas sobre o estudo dos Softwares Educativos, com o dialogo com professores e alunos da

17 A regido do Vale do Arinos abarca os municipios de Juara, Novo Horizonte do Norte, Tabapora e Porto dos
Gaduchos.
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Unemat e da escola bésica. Esse fato revela, segundo Tardif (2008), o quanto os saberes das
experiéncias sdo fundamentais no percurso profissional, porque sdo experiéncias que se
configuram no ambito das praticas vividas e refletidas, razdo pela qual estas sofrem mutacdes,
sdo reconstruidas e articuladas a outros saberes docentes necessarios ao exercicio da profisséo.

Compartilhar com os outros as nossas experiéncias e descobertas caracteriza-se para
Meireu (2006, p. 25) um acontecimento criador, uma vez que ‘“ndo ha nada de extraordinario,
entdo, em considerarmos nosso oficio como um meio de possibilitar a outros que vivam a
alegria das descobertas que nos proprios vivemos”.

A insercdo das TIC na educagdo abre um leque de possibilidades pedagdgicas. Para
iss0, no entanto, € de extrema relevancia que os cursos de formacé&o de professores promovam
situacbes de aprendizagens para superacdo de ideia individualista, de produto acabado,
conforme asseveram Magdalena e Costa (2003).

O entendimento de Silva (2008) é de que se faz necessario possibilitarmos aos
professores e alunos 0 acesso a mais recursos tecnolégicos e interativos que os apoiem na
valorizacdo de suas culturas e criacdo de novas alternativas num processo de aprendizagem
partilhada, instigando a autoria e coautoria tanto em ambiente virtual de aprendizagem (AVA)
quanto em contextos convencionais da sala de aula.

A partir dos saberes e experiéncias docentes construidos nesse projeto, posso dizer que
0 encontro com o estudo e pesquisa sobre as TIC instigou-me a buscar novos desafios. Em
2009, passei a coordenar o projeto de pesquisa interinstitucional Formacdo Docente em
Contexto Interativo: processos cooperativos potenciados pelas tecnologias digitais e
telematicas?®, financiado com recursos da Fundagio de Amparo a Pesquisa do Estado de Mato
Grosso (FAPEMAT).

Ayres (2012) ressalta que a partir da incorporacdo das acfes do NTE ao CEFAPRO

ressurge a oportunidade de estudar os projetos de aprendizagem, como aparece em sua pesquisa:

18 Este projeto de pesquisa foi integrado por professores pesquisadores da UNEMAT, dos departamentos de
Pedagogia e Matematica do Campus Universitario de Sinop e também pelos professores formadores do
CEFAPRO, instituicdo em que o NTE foi incorporado em 2005, periodo em que atuava ainda como professora
multiplicadora. A pesquisa teve como principal indagagdo: como a aprendizagem cooperativa vivenciada pelos
educadores, em contexto interativo virtual, pode produzir efeitos nos movimentos de reflexdo e mudanca na pratica
educativa? A formag8o continuada aconteceu em encontros presenciais e a distancia com suporte do ambiente e-
Proinfo. As acdes de formacgdo presencial ora ocorreram no ambito do Projeto Sala de Educador, ora no LI das
escolas. A pesquisa contou com a participacdo de educadores de quatro escolas que atuavam no ensino fundamental
e médio, bem como, gestores das escolas da rede publica estadual de Sinop. Do ponto de vista dos procedimentos
metodoldgicos, a proposta fundamentou-se no método de pesquisa-agdo, com duracdo de dois anos.
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[...] Nosso trabalho com Projetos de Aprendizagem ficou adormecido, culminando
com a saida da professora Albina, que assumiu o concurso como professora na
Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT).

A oportunidade de voltar a desenvolver os Projetos de Aprendizagem surgiu em 2009,
com nossa insercdo como pesquisadora no projeto de pesquisa interinstitucional
Formacao Docente em Contexto Interativo: processos cooperativos de aprendizagem
potenciados pelas tecnologias digitais e telematicas, coordenado pela professora
mestra Albina Pereira de Pinho Silva, da Universidade do Estado de Mato Grosso
(UNEMAT), Campus universitario de Sinop-MT, em parceria com o Centro de
Formacédo e Atualizagdo dos Profissionais da Educacdo Basica (CEFAPRO), polo
Sinop. O referido projeto foi financiado pela Fundagéo de Amparo a Pesquisa de Mato
Grosso (FAPEMAT), com vigéncia no periodo de 15 de outubro de 2009 a 15 de
outubro de 2011 (AYRES, 2012, p.17).

Nesses dois anos, esse projeto de pesquisa focalizou suas acbes na formacao
continuada de cento e cinquenta e seis educadores que atuavam em quatro escolas da rede
publica de ensino de Sinop-MT. Para esse processo, assumiu-se a concepg¢do de formacéo
continuada em servigo “numa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida” (NOVOA, 2011,
p.11), a qual assegura a aprendizagem docente, como também o desenvolvimento profissional
dos educadores em formacdo. Essa foi nossa preocupagdo ao propor aos educadores uma
formacdo no proprio contexto das escolas, buscando, por meio dos projetos de aprendizagem,
instigar a reflexdo sobre a pratica pedagogica, o trabalho em equipe, o didlogo, as trocas de
experiéncias e a aprendizagem cooperativa.

A formacédo continuada contemplou acdes realizadas em encontros presenciais e a
distancia. Os encontros presenciais aconteceram no ambito do Projeto Sala de Educador
(PSE)®, espaco institucionalizado pela SEDUC/MT para garantir que cada escola tivesse seu
préprio ambiente para estudos, formacdo e autoformacdo; para as atividades de formacdo a
distancia foi utilizada a plataforma e-Proinfo: ambiente colaborativo de aprendizagem. As
praticas formativas tiveram como foco os projetos de aprendizagem como uma proposta para
instaurar usos mais significativos das tecnologias digitais e os recursos da telematica na escola
e, a0 mesmo tempo, instigar os educadores, por meio da aprendizagem cooperativa, a refletir
sobre suas acdes docentes, sendo estas reflexdes impulsionadoras da reinvencdo das praticas

pedagogicas em sala de aula.

190 PSE teve sua criagdo “com o intuito de viabilizar de forma sistematica a agdo de formagdo continuada dos
profissionais que atuavam na escola a SEDUC/SUFP concebeu como principal estratégia o projeto “Sala de
Educador”. O projeto se propunha a desenvolver uma cultura formativa coletiva dos profissionais que atuavam
nas escolas de educagdo basica de Mato Grosso. Constituiu-se em um espago de reflexdo voltado a formagéo
continuada, cujos objetivos pautavam-se em fortalecer a escola enquanto espaco de formagéo e autoformagéo, por
meio da organizacdo de momentos de estudos; construir um comprometimento coletivo com o processo educativo;
compreender o papel educativo do profissional no desempenho individual e coletivo de sua funcéo; e contribuir
para a superagdo do déficit da qualidade do ensino piblico” (MATO GROSSO, 2011, p.4).
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Durante as trajetdrias de estudos, pesquisas e formagdo continuada, novos desafios
foram desencadeados, 0s quais suscitaram aos envolvidos (pesquisadores, educadores e alunos)
novos questionamentos, posicionamentos e novas praticas, 0 que caracterizou importante
avanco a ciéncia e a comunidade cientifica, isso acontece quando os pesquisadores trabalham
para buscar solucdes aos dilemas encontrados, e nesse processo tantos outros emergem (SILVA,
2012).

Essas reflexfes sdo reafirmadas na pesquisa de mestrado de Ayres que centrou seus
estudos em duas das quatro escolas onde aconteceu o projeto de pesquisa interinstitucional sob

minha coordenacéo.

Queremos ressaltar que mesmo diante de todas as problematicas apresentadas,
acreditamos que a formacdo proporcionada pelo projeto de pesquisa Formacgdo
Docente em Contexto Interativo: Processos Cooperativos de Aprendizagem
Potenciados pelas Tecnologias Digitais e Telematicas conseguiu desencadear
mudancas significativas nas escolas pesquisadas. O desenvolvimento dos projetos
estabeleceu uma nova dindmica as escolas: instaurou um clima de cooperagéo entre
os professores e 0s alunos, elevou a autoestima de todos os participantes, mostrou a
importancia do registro e divulgacdo das atividades desenvolvidas e reforgou a
autonomia. Os alunos que participavam dos projetos fizeram questdo de apresentar
suas producdes nas escolas para 0s colegas de outras turmas e em eventos cientificos,
no caso 0 Seminario de Projetos de aprendizagem Cooperativa - SEMPAC (AYRES,
2012, p. 112).

As ponderacdes de Ayres sinalizam que houve consideraveis avangos nas duas escolas
parceiras, universo de sua pesquisa, tanto é que no inicio das acGes do projeto a maioria dos
professores apresentava pouca fluéncia digital, até mesmo com respeito a ligar e desligar o
computador, com muita frequéncia, perdiam suas senhas, dificuldades estas que foram
superadas durante o processo de formagédo (AYRES, 2012).

Com referéncia a essa realidade pontuada por Ayres, Silva (2012) ressalta, ainda,
alguns dos limites engastados nesse processo como o alto indice de rotatividade de professores
temporarios, a sobrecarga de trabalho, o pouco envolvimento por parte de alguns gestores e
professores das escolas cooperantes acerca do uso das TDR. Além disso, era preciso também
lidar com a falta de qualidade da estrutura fisica dos LI, dos equipamentos, a baixa velocidade
de conexdo com a internet nas escolas participantes do projeto de pesquisa. Desse modo, em
varios encontros para formacao presencial nas escolas, tivemos de mudar a pauta da formagéo
por causa das condi¢cdes inadequadas da infraestrutura fisica e logistica das escolas.

Essa realidade constatada por Ayres (2012) demonstra que o uso das TDR na educagéo
desperta a atencdo, o interesse, a motivacdo dos alunos e facilita a colaboragdo. Porém,

experiéncias que mostram avanco na aprendizagem e, simultaneamente, maior qualidade nos
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processos educacionais - caracteristicas estas fortes no processo de inovagdo pedagogica - ainda
persistem quase tdo somente no papel, porque as iniciativas e préaticas de formacéo continuada
quase sempre esbarram, principalmente, nos problemas de infraestrutura fisica e logistica das
escolas, na fragmentacdo e sobrecarga de trabalho aos professores o que, muitas vezes,

inviabiliza as praticas interdisciplinares em sala de aula.

2.2 INQUIETUDES MOBILIZADORAS DA PESQUISA

E com o espirito de quem mais pergunta e tem duvidas que venho constituindo a minha
identidade como professora formadora de professores e pesquisadora, embora nos sejam
cobrado, com muita veeméncia, “respostas” aos muitos desafios e dilemas porque passam a

educacdo, as escolas e seus profissionais. Novoa (2012b, p. 16-17) advoga que:

Em educacdo, quem sé tem certezas corre o risco de andar sempre enganado. Vivemos
um tempo de davidas e, muitas vezes, ndo sabemos o que fazer nem como agir. Mas
temos uma solucéo ao nosso alcance: partilhar as nossas davidas, entrar em didlogo
com 0s outros, procurar em conjunto uma saida para os nossos dilemas. Pensar. [grifo
do autor].

Ao lancar ao desafio de me constituir professora formadora de professores algumas
inquietudes emergem nesse percurso, tais como: serd que os projetos de formacdo continuada
elaborados/propostos pelos 6rgdos de governo, pelas faculdades e pelos pesquisadores das
universidades tém sentido na aprendizagem e atuacdo profissional dos professores? Essas
propostas valorizam os saberes e as experiéncias dos professores adquiridos na trajetoria da
carreira e exercicio profissional? Essas propostas de formacdo continuada para uso das TDR
dao sustentabilidade as mudancas pedagdgicas e curriculares das escolas?

Essas inquietudes tém a ver, principalmente, com o projeto de pesquisa
interinstitucional que coordenei durante dois anos, cujo foco era os projetos de aprendizagem
integrados ao uso dos recursos da informatica e da telemética. O projeto original enviado para
a Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Mato Grosso (FAPEMAT) previa o método de
pesquisa-acdo, em que as acles de formacgdo seriam construidas e reconstruidas no processo,
parte dos diretores, coordenadores pedagogicos e professores das escolas cooperantes nao
compreenderam o sentido das a¢fes de formacdo promovidas no ambito do PSE, razéo pela
qual sentimos que poderia haver mais envolvimento dos profissionais, mesmo que, de modo
geral, o projeto tenha obtido razoével éxito. Todavia, o importante é que esta acdo caracterizou-

se como uma fase inicial de insercdo dos professores na pesquisa, fomentando vérias atividades
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como producdo de painéis, comunicacao oral, artigos apresentados em eventos cientificos em
ambito local, regional e nacional.

Durante os dois anos de realizacdo das ac6es do projeto de pesquisa, realizamos dois
eventos cientificos locais intitulados Seminario de Projetos de Aprendizagem Cooperativa
(SEMPAC)? e publicamos, com apoio financeiro da FAPEMAT, o livro Formacdo de
Educadores: uma vivéncia com projetos de aprendizagem mediados pelas tecnologias (2012),
contendo uma coletanea de textos oriundos de resultados parciais da pesquisa. Além disso, 0
projeto contribuiu para a aprovacgdo de alguns integrantes da equipe de pesquisadores tanto da
UNEMAT quanto do CEFAPRO em Programas de Mestrado.

As trajetorias e as experiéncias profissionais ja compartilhadas neste capitulo foram
decisivas para a imersdo no Doutorado Interinstitucional em Educagdo (DINTER), na linha de
pesquisa Educacédo a Distancia do PPGEdu/UFRGS.

Hoje, concluido o projeto de pesquisa nas escolas e, a partir das aprendizagens
constituidas nos percursos de doutoramento, tenho a consciéncia de que as mudangas nao se
sustentam quando elas sdo outorgadas por agentes externos a escola (GOODSON, 2008), razdo
forte para questionarmos: sera que os professores das quatro escolas envolvidas nesse projeto
de pesquisa por dois anos ainda realizam projetos de aprendizagem aliados ao uso das
tecnologias digitais? Por outro lado, ficamos a pensar: serd que as escolas, ou seja, 0s gestores
e professores sentem que a escola necessita de mudancas? Sera que os professores sentem que
a formacdo continuada pode ampliar seus repertorios de saberes docentes e conhecimentos
profissionais?

Com a construcdo tedrico-metodoldgica e as experiéncias desenvolvidas a partir desse
projeto de pesquisa senti-me motivada a dar continuidade aos estudos sobre o processo de
formacdo continuada, por entendé-lo como fonte potencial na construcdo do conhecimento
profissional acerca dos saberes da docéncia, notadamente no que se refere ao desafio de usar as
tecnologias méveis como suportes nos processos de aprendizagem.

Na atualidade, a discussdo sobre a insercdo das tecnologias mdéveis na formacéao
continuada de professores é uma tematica que necessita de estudos mais aprofundados e

sistematicos, pois instituicBes que inserem essas tecnologias mais sofisticadas nos processos

20 A realizagdo dos dois SEMPAC teve como objetivo divulgar e discutir resultados de pesquisas e experiéncias
desenvolvidos a partir das agBes do Projeto de Pesquisa Interinstitucional Formacdo Docente em Contexto
Interativo: processos cooperativos de aprendizagem potenciados pelas tecnologias digitais e telemética. Também
foi objetivo do respectivo evento: promover a interlocucéo entre a Universidade, o CEFAPRO e as escolas de
educagdo basica (SILVA, 2012).
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formativos sdo muitas, mas os modelos pedagdgicos e curriculares que sustentam as propostas
apoiam, ainda, suas praticas em pedagogias tradicionais e desconectadas dos principios que
orientam “[...] a maxima exigéncia da educacéo: a formagao e autoformagao ao longo da vida”
(NEVADO; CARVALHO; MENEZES, 2007, p. 32).

A educacdo tem um compromisso especial com a sociedade no sentido de fomentar a
educacdo intelectual do ser humano, a fim de que este atue e seja o0 ator responsavel pelo seu
processo de aprendizagem e, a0 mesmo tempo, modifique a realidade social e cultural do seu
entorno. Isto é possivel a partir de uma educacdo comprometida com a equidade, qualidade
social e com a democracia.

Em face ao principio da aprendizagem ao longo da vida (NOVOA, 2011; GOODSON,
2007; SOUZA, 2006), é de fundamental importancia que o fazer pedagogico dos professores
se apbiem em propostas pedagdgicas e curriculares que assegurem aos alunos uma formacéo
critica e reflexiva, que seus anseios, realidades socioeconémicas e culturais sejam reconhecidas
na constituicdo do curriculo da escola e, por conseguinte, na proposta curricular da sala de aula
com vistas a formacdo de cidadaos intelectualmente criticos, reflexivos, engajados em trabalhos
colaborativos em busca de uma educacdo democratica, mais humana e interdisciplinar.

Nessa égide, os espacos de formacao desses cidaddos potencializados pelo uso das
tecnologias digitais, com vistas a encurtar o distanciamento e acesso ao conhecimento é uma
das possibilidades de promocdo de uma educacdo democratica. Os saberes e praticas
pedagdgicas mediadas pelas tecnologias digitais podem promover a inclusdo social, como
também a insercdo dos cidaddos na cultura digital. As tecnologias podem estar a servico da
democratizacdo do conhecimento, isso se as propostas pedagogicas tiverem seus principios e
concepcOes voltadas para intensificar praticas que reconhecam as necessidades, o interesse e 0
potencial dos alunos no processo de aprendizagem como referéncia na busca de
contextualizadas alternativas curriculares, com a transformacdo sociocultural em que a
coletividade que integra a escola encontra-se inserida.

Com respeito a questdo da aprendizagem, Goodson (2007, p. 250) assinala:

Grande parte da literatura sobre aprendizagem falha na abordagem dessa questéo
crucial do interesse, por isso a aprendizagem € vista como uma tarefa formal que nédo
se relaciona com as necessidades e interesses dos alunos, uma vez que muito do
planejamento curricular se baseia nas defini¢fes prescritivas sobre o que se deve
aprender, sem nenhuma compreensdo da situacdo de vida dos alunos. Como resultado,
um grande numero de planejamentos curriculares fracassa, porque o aluno
simplesmente ndo se sente atraido ou engajado.
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Esse argumento de Goodson trata da emblematica questdo de aprendizagem formal
prescrita nos curriculos escolares que nem sempre considera as necessidades de aprendizagem
dos alunos, motivo pelo qual ha pouco engajamento destes nos processos de aprendizagem
planejados pelos professores. Do mesmo modo, os professores vivenciam agdes de formacao
continuada descontextualizadas, uma vez que estas, quase sempre, caracterizam-se como
prescricdo do que o professor deve ver/aprender, o que revela que a concepc¢do que baliza a
formacéo continuada é a mesma prescrita pelos professores em suas propostas pedagogicas e
curriculares. Este fato demonstra o paradoxo que existe nos processos de formacao e
aprendizagem, uma vez que 0 engajamento e 0 empoderamento no processo de aprendizagem
tém tudo a ver com os sonhos e misséo de vida das pessoas (GOODSON, 2007).

Goodson (2007), ao tratar da questdo da aprendizagem, possibilita-nos a compreenséo
da importancia que tem a aprendizagem narrativa no processo de construcdo do curriculo da
escola. A aprendizagem narrativa, na sua proposicao, desenvolve-se plenamente em harmonia
com a narrativa de vida ou de identidade, o que implica dizer que a aprendizagem narrativa é
um tipo de aprendizagem que ajuda na compreensdo do processo de formacéo e aprendizagem

das pessoas ao longo da vida, como bem assinala o autor (2007, p. 48):

‘aprendizagem narrativa’ —um tipo de aprendizagem que se desenvolve na elaboragdo
e na manutengdo continuada de uma narrativa de vida ou de identidade. Entre os
motivos que emergem na aprendizagem narrativa estéo o trajeto, a busca e o sonho —
todos eles motivos centrais para a continua elaboragdo de uma missdo de vida. Esse
tipo de aprendizagem passou a ser visto como central para o entendimento da forma
como as pessoas aprendem ao longo da vida, e ele requer uma maneira diferente de
pesquisa e elaboracéo para que se compreenda esse tipo de aprendizagem como oposto
as formas mais tradicionais da aprendizagem formal ou informal.

A aprendizagem narrativa € uma abordagem diferenciada de pesquisa em educacao,
porque valoriza as vozes das pessoas, em que cada uma narra seu processo de formacao e
aprendizagem a partir de suas expectativas, necessidades e crengcas. O processo de
aprendizagem emerge do entendimento do que as pessoas sentem que precisam cotidianamente
aprender.

Para Vaillant e Marcelo (2001), a aprendizagem de adultos decorre da motivagéo
interna, o que cabe aos professores formadores € incentivar e criar as condi¢des favoraveis que
valorizem suas vivéncias e aprendizagens construidas nas trajetorias de formagdo, nas
diferentes etapas da carreira profissional.

O conceito de “formacdao” de adultos, proposto por Vaillant e Marcelo (2001),

relaciona-se com a capacidade e vontade de formacéo. Ou seja, é o individuo a pessoa que se
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responsabiliza pela ativagdo e desenvolvimento dos processos formativos. 1sso ndo significa
que a formagé&o acontece automaticamente, mas ocorre mediante a interformacéo entre sujeitos,
em que os professores formadores podem criar contextos de aprendizagem que favorecam a
busca dos objetivos de aprendizagem pessoal e profissional.

Imberndn (2010b, p. 9) ressalta ser importantissimo que a formacéo continuada ndo
aconteca separada do local de trabalho dos professores, uma vez que “tudo o que explica ndo
serve para todos nem se aplica a todos os lugares. O contexto condicionara as praticas
formadoras?!, bem como sua repercussdo nos professores, e, sem divida, na inovacgio e na

mudanga”.

2.3 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E SUA DIMENSAO
PROBLEMATIZADORA

[...] A formag&o continuada dos professores, mais do que atualiz-los, deve ser capaz
de criar espacos de formacdo, de pesquisa, de inovacdo, de imaginacdo, etc, e 0s
formadores de professores devem saber criar tais espacos para passarem do ensinar ao
aprender (IMBERNON, 2010b, p. 11).

Embora haja uma ampla literatura sobre a formagdo continuada de professores,
acreditamos que situar neste trabalho a problematizacéo realizada em torno das a¢6es praticadas
e discutidas no campo desta tematica se fazem imprescindiveis.

Novoa (2011), em uma de suas obras mais recente O Regresso dos Professores (2011),
destaca a relativa invisibilidade dos professores nos espacos publicos. Para ele, nesses quase 40
anos, a importancia da aprendizagem e desenvolvimento dos profissionais nos processos
formativos foi desvalorizada, uma vez que o foco incidiu sobre outras preocupac6es, sobre

outros problemas. O autor (2011, p. 10) destaca:

Assistimos, nos dltimos anos, a um regresso dos professores a ribalta educativa,
depois de quase quarenta anos de relativa invisibilidade. A sua importancia nunca
esteve em causa, mas o0s olhares viraram-se para outros problemas: nos anos 70, foi o
tempo da racionalizacdo do ensino, da pedagogia por objetivos, do esfor¢o para
prever, planificar, controlar; depois, nos anos 80, vieram as grandes reformas
educativas, centrada na estrutura dos sistemas escolares e, muito particularmente, na
engenharia do curriculo; nos anos 90, dedicou-se uma atencdo especial as
organizag6es escolares, ao seu funcionamento, administracéo e gestéo.

2L Imbernén (2010b, p. 12) define prética formadora como “a atividade de produgio e reprodugdo de formas de
entender a formac&o, na qual o professor estabelece relagdes mituas e formas de interpretar a educagdo”™.
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Imberndn (2010b) corrobora com Ndvoa ao assinalar que nos anos de 1970, a maioria
dos estudos acerca da formacdo continuada do professor focalizava suas analises na
participacdo do professor na elaboracdo dos planejamentos das a¢des a serem desenvolvidas no
processo de formacdo. Nesse cendrio, 0s cursos, 0s seminarios, as oficinas quase que
clandestinamente se assumiam como préticas potentes na transcendéncia da formacgdo do
professor para as mudangas das instituicbes de ensino, uma vez que estas se pautavam em
“posi¢des autoritarias, classistas, uniformizadoras e seletivas” (IMBERNON, 2010b, p. 16). A
década de 1970 se caracterizou num periodo em que a formacéo continuada assumiu o carater
de individualidade, cada um por si, sé se buscava a propria formacéo e se planejava por conta
propria, onde quisessem e escolhiam o lugar e as atividades que acreditavam contribuir e
facilitar suas aprendizagens.

A década de 1980 foi época do predominio da racionalidade técnica e do
desenvolvimento das competéncias para se tornar um bom professor. Foi uma fase paradoxal
que marcou a crise de valores que deu origem a uma nova racionalidade. A formacao pautada
na concepcao de ciéncia positivista, na “visdo técnica de um oficio no qual havia solugdes
teoricas para tudo e para todos. Acreditaram nisso ou se forcaram a crer, para depois colocar
tudo em quarentena. Alguns ainda nio superaram isso” (IMBERNON, 2010b, p. 19).

A década de 1990 demarcou-se pela institucionalizacdo da formac&o continuada que,
por sua vez, ganhou a dimensao de “aperfeigoamento”, o que caracterizou, segundo Imbernon
(2010b), uma forma espiritual de conceber a formacdo que muito se assemelhava a formacao
personalizada tdo em voga na época. Esse modelo de formacdo historicamente baseada na
racionalidade técnica ganhou legitimidade nas pesquisas de cunho positivista cuja énfase
potencializou os modelos de formac&o continuada focalizados principalmente em treinamentos
e cursos padronizados. Essa concepcdo de treinamento se caracteriza como “sinénimo de
formacédo continuada e se configura como um modelo em que leva os professores a adquirirem
conhecimentos ou habilidades, por meio da instrugéo individual ou grupal que nasce a partir da
formagao decidida por outros” (IMBERNON, 2010b, p. 19).

Esse carater de treinamento aparece, inclusive, na prépria Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo (Lei 9.394/96), ao instituir em seu artigo 87, paragrafo 4° que “até o fim da Década
da Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados
por treinamento em servico” (BRASIL, 1996, p.32). Com referéncia a esta concepcdo de
formagéo, Fidalgo, Oliveira e Fidalgo (2009) afirmam que os professores ao mesmo tempo em

gue sdo vistos como técnicos e reduzidos a executores das reformas verticalmente impostas,
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sdo apenas objetos das reformas educacionais quando deveriam ser considerados e valorizados
no processo educativo.

Com referéncia a formacdo continuada de professores, Imbernon (2010b) destaca,
ainda, a critica rigorosa a racionalidade técnico-formadora que foi fortemente privilegiada nos
ultimos 30 anos do século XX. A andlise dos modelos de formacao continuada aponta que as
praticas pedagodgicas engendradas nos processos de formagdo continuada geraram muitas
teorizacOes e poucas mudancas, e que muitas delas ndo conseguiram sair das proposicdes
impressas. Diversos conceitos como: professor reflexivo; aprendizagem da docéncia;
desenvolvimento profissional; pesquisa-acdo como procedimento para instauracdo da acéo-
reflexdo-acdo na formacao de professores; modelos e concepcdes de formacgédo continuada e
professor pesquisador-investigador, enfim, uma enorme gama de producdo e discursos foi
criada em torno da formagdo de professores. “Trata-se de conceitos que ainda aparecem
principalmente em papéis (alguns deixo de mencionar), e, embora, passem longe de muitos
pontos da pratica formadora, permanecem na letra impressa” (IMBERNON, 2010b, p.67).

Com isso, Imbernon assevera que as praticas formadoras tém pouco contribuido com
o professor frente a construcdo dos saberes que necessita adquirir e mobilizar em suas acoes
docentes e, a0 mesmo tempo, em sua trajetria de aprendizagem e desenvolvimento
profissional.

A proposito, Gatti; Barreto e André (2011), ao realizarem uma pesquisa com 0S
responsaveis pela politica de implementacdo de curriculos e programas e pela formacéo
continuada nas 15 Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo das cinco regides do pais,
revelaram alguns aspectos em comum no que se refere & formacdo continuada, dentre eles,

destacamos:

No que tange aos tipos de acdes de formagdo continuada, os dados revelaram que,
tanto em estados quanto em municipios, as a¢des consistem geralmente em realizagdo
de oficinas, palestras, seminarios e cursos de curta duragdo, presenciais e a distancia,
ofertados pelas prdprias Secretarias de Educacéo ou decorrentes de contratos firmados
com instituicdes universitérias, institutos de pesquisa ou instituicBes privadas
(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 198).

Essa concepcgdo de formacdo continuada, de acordo com autores, ndo sustenta nem
agrega valores que instiguem nos professores o envolvimento com “as questoes diretas da
escola e da sala de aula, tendo em vista melhorar o desempenho dos alunos” (2011, p. 198).

Em relacdo a formacdo continuada, Ferreira (2006, p. 19-20) argumenta que:
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A ‘formagdo continuada’ é uma realidade no panorama educacional brasileiro e
mundial, ndo s6 uma exigéncia que se faz devido aos avangos da ciéncia e da
tecnologia que se processam nas Gltimas décadas, mas como uma nova categoria que
passou a existir no ‘mercado’ da formacdo continua e que, por isso, necessita ser
pensada cotidianamente no sentido de melhor atender a legitima e digna formacéo
humana. Por isso, este movimento de educacdo de adultos, assume, nos dias atuais,
uma outra configuracdo que abarca todas as dimensdes do conhecimento humano,
com responsabilidades e compromissos que ultrapassam a concep¢do que 0 gerou. A
“formac&o continuada’ hoje precisa ser entendida como um mecanismo de permanente
capacitacao reflexiva de todos os seres humanos as multiplas exigéncias/desafios que
a ciéncia, a tecnologia e 0 mundo do (h&o) trabalho colocam.

Ferreira argumenta que a cultura globalizada impds, em intensa proporgdo, normas e
exigéncias a todo planeta. A formacgédo continuada de professores € um dos exemplos dessa
necessidade de se educar e reeducar continuamente, da exigéncia de se intensificar as reformas
no ensino em atendimento as demandas dos sistemas produtivos.

Um dos sinais desses ditames do mundo globalizado sdo as continuas demandas de
formacéo continuada em atendimento aos organismos internacionais como a Organizacao para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e a Organizagdo das Nag6es Unidas para
a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Segundo Estrela (2006, p. 43), € a elevada
prioridade que as politicas educativas tém dado aos “[...] organismos internacionais, como a
OCDE e a UNESCO a preocupacao pela formacdo continua de professores tem marcado o
discurso e a agenda das politicas educativas dos ultimos decénios, pelo menos nos paises ditos
desenvolvidos™.

A autora afirma ainda que as agéncias multilaterais tém imprimido as politicas publicas
de formacdo continuada de professores a preocupacdo exacerbada nas condicdes de eficiéncia
e eficacia das inovagbes requeridas pelas transformacGes emergentes da sociedade
contemporanea.

O fendbmeno formativo, em face das exigéncias do mundo globalizado, perde seu teor
e razdo de ser quando a formacdo continuada, segundo Estrela (2006, p. 44), em “face do
negocio que a formacdo pode ter, com as suas agéncias e 0s seus agentes, 0S seus materiais
‘prontos a aplicar’, as suas consultorias e avaliagBes externas, 0s seus interesses politicos e
econdémicos”. Vai mais além ao evidenciar que a dimenséo nobre da formacédo continuada,
nesse processo, é desconsiderada, uma vez que a real necessidade do professor, dos alunos, da
escola e da comunidade é suprimida, em detrimento ao cumprimento aos interesses politicos e
hegeménicos.

Esse paradigma de formacdo continuada tem ganhado relevo nas institui¢coes

formadoras e, a0 mesmo tempo, tem sido alvo de muita repulsa e resisténcia por parte dos
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professores, uma vez que, geralmente, os pacotes e programas sdo planejados por organismos
externos a escola, com vistas a atender a uma exigéncia dessas agéncias, e ndo a dos que estdo
na base dos sistemas educativos, professores, alunos e a comunidade, 0s quais estdo imersos
numa realidade que os outros, estranhos a essa realidade, querem mudar. A mudanca, nesses
casos, ndo € um desejo dos atores da escola, mas de politicas publicas e seus agentes.

As acdes de formacdo continuada preconizadas pelas politicas publicas tém
privilegiado a racionalidade técnica; a dicotomia entre teoria e préatica; o aligeiramento da
formacéo; a disseminacdo de manuais e fasciculos com as prescri¢@es a seguir, dando énfase
na dimensdo do como fazer sem nenhuma reflexdo sobre essa acdo. Nesse paradigma
pedagogico, a formacdo continuada perde toda sua nobreza, visto que ndo produz sentidos na
vida e nas experiéncias dos professores nem tampouco na organizagao institucional. E uma
formacdo desconectada da vida dos sujeitos que protagonizam a escola, por isso, para 0s
professores, caracterizam-se como um ““fardo”, porque a autonomia intelectual, o projeto de
vida e toda a trajetoria desses docentes sdo sacrificados em detrimento das muitas inovacdes
que sdo “impostas” as escolas ¢ aos seus profissionais.

Sobre esse paradigma de formacao continuada, Imberndn (2010b, p. 39) afirma:

De forma paradoxal, hd muita formacéo e pouca mudanca. Talvez seja porque ainda
predominam politicas e formadores que praticam com afinco e entusiasmo uma
formacao transmissora e uniforme, com predominio de uma teoria descontextualizada,
vélida para todos sem diferenciacdo, distante dos problemas praticos e reais e
fundamentada em um educador ideal que ndo existe.

As analises realizadas, principalmente por Imbernén (2010b); N6voa (2011) e Tardif
(2008) destacam que, nos ultimos anos, houve a predominéncia da padronizacéo das acdes de
formag&o continuada. Estas permaneceram no ambito das explicacdes e demonstra¢des, como
se tudo fosse aplicavel igualmente em todos os contextos, razdo pela qual as praticas formativas
se fundamentaram nas teorias explicativas, nas quais a crenca € de que os professores, em
formacdo continuada, tenham de transferir para seus respectivos planejamentos e praticas
pedagdgicas da sala de aula o que lhes foram “teoricamente” transmitidos.

Nessa concepcéo, as acdes formativas ndo repercutem na aprendizagem docente nem
no desenvolvimento pessoal e profissional, porque a transferéncia do proposto nas acfes de
formacdo continuada ndo tem ressonéncia e ndo contribui com a construcao do repertorio de

conhecimentos desses profissionais, uma vez que seus saberes e experiéncias praticas sao
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alijadas do processo formativo, até mesmo porque, segundo Imbernén (2010b, p. 37) “formar-
se ¢ um processo que comeca a partir da experiéncia pratica dos professores”.

Oliveira (2006, p. 352) destaca que “nossos processos formativos ndo se iniciam num
curso intencionalmente escolhido (ou ndo), mas nos espacos e tempos distintos onde ja vivemos
a experiéncia discente. Estes processos sdo continuos, mesmo que nao sejam percebidos e nem
refletidos”. Esses argumentos evidenciam a potencialidade que o saber experiencial dos
professores exerce no processo de formacao continuada. Imbernon (2010b) vai mais além ao
afirmar que o saber da experiéncia comeca na praxis e, que por sua vez, traz implicita ou

explicitamente uma teoria que a fundamenta.

Ninguém se forma no vazio. Formar-se supde troca, experiéncia, interagdes sociais,
aprendizagens, um sem fins de relagdes. Ter acesso ao modo como cada pessoa se
forma é ter em conta a singularidade da sua historia e sobretudo o modo singular como
age, reage e interage com os seus contextos. Um percurso de vida é assim um percurso
de formagdo, no sentido em que é um processo de formacéo (MOITA, 2000, p. 115).

Essa concepcdo de formacdo impde a necessidade de que o processo de formagao
continuada de professores se fundamente em paradigmas pedagogicos que privilegiem praticas
pedagdgicas que impulsionem a reflexdo critica da pratica docente por parte do préprio
professor, ou seja, uma iniciativa que conduza a postura e formacdo do professor critico-
reflexivo, uma vez que este possui plenas condi¢des para modificar os cenarios educativos onde
se encontra inseridos.

O fato, portanto, de considerar os saberes e as experiéncias destes docentes se
caracteriza como forte indicio para que os professores vislumbrem o real sentido que a formacéo
continuada representa nas acdes de examinar, por exemplo, os diversos dilemas que enfrentam
nos contextos educativos.

Assim, fazem-se necessarios que 0s processos de formacdo continuada de professores
favorecam a criacdo de espacgos proficuos para o exercicio do didlogo, da reflexdo, da
aprendizagem, das praticas pedagdgicas baseadas no trabalho coletivo, buscando neste processo
privilegiar a legitimidade dos saberes docentes e as experiéncias como fontes potencializadoras
da aprendizagem e da pratica pedagdgica dos professores.

Para o atual momento da formacdo de professores, principalmente os cursos de

formacdo continuada, Imbernén (2010b, p. 92) sugestiona:

Criar comunidades de pratica e redes presenciais e virtuais ou associacdes de
aprendizagem que potencializem a colaboracéo e a cooperacéo entre os professores, a
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fim de se assumir uma maior autonomia, analisar a diversidade dos contextos
educativos e estabelecer um intercdmbio de conhecimento pratico profissional.

Imberndn (2010b, p. 94) vai mais além ao defender que uma das condicBes para a
mudanga ¢ “a formacao deixar de ser um espaco de ‘atualizagdo’ para ser um espaco de reflexao,

formacgao e inovagao, com o objetivo de os professores aprenderem”.

O pressuposto é que a aprendizagem ¢é efetiva tdo-somente quando parte do sujeito
que se movimenta sobre suas ideias e concepcdes ao interagir com o mundo. O desafio
para os professores é experimentar dilemas e aceitar graus de indefinicdo traduzidos
em posturas protagonistas na pratica pedagdgica (NEVADO; CARVALHO;
MENEZES, 2009, p. 83).

Essa concepcdo mostra que a formacéo continuada ganha uma nova configuracao, na
atualidade, a realidade em que os docentes estdo imersos nas escolas suscitam novas concepcdes
tedricas e praticas, novos questionamentos, as quais obrigam os professores a se movimentarem
em terrenos movedicos e incertos, como, por exemplo, a presenca das tecnologias digitais,
computadores e 0s recursos da web 2.0 que, de acordo com Machado Spence (2013, p. 5), tem

como caracteristica uma proposta de

conteudo dindmico onde interatividade e colaboragdo se fazem presentes. Exemplos
de aplicacBes da web 2.0: as redes sociais (Facebook, Twitter, Orkut), Blogs, wikis
(Wikipédia), YouTube, entre outros. Os sites da geragdo Web 1.0 possuiam contetido
estatico, onde o usudrio tinha acesso para ler as informagdes sem nenhum outro
recurso adicional [grifos nossos].

Essas diferentes possibilidades de aplicacdes dos recursos da web 2.0 trazem profundas
implicacdes ao trabalho docente dos professores, razdo bastante forte para repensar 0s processos
de formacdo continuada, visto que é fundamental que os professores pensem seriamente na
questdo da convergéncia das tecnologias presentes na sociedade e na escola, pois ficar a
margem dessas continuas mudancas é se desobrigar do debate critico sobre as possibilidades de
usufruto dessas tecnologias para engendrar novas subjetividades e aprendizagens ao longo da
vida (NOVOA, 2011; GOODSON, 2007; SOUZA, 2006).

Ha diferentes formas de os alunos interagir e se apropriar dos contelidos interativos
disponiveis na web 2.0. Esses podem usa-los para passatempo, para divertimento, para
reproducdo de um saber cristalizado, para intensificar os processos de aprendizagem e para se
empoderar de novas culturas. No ambito pedagogico, as crencas, a intencdo, as propostas
pedagdgicas e curriculares dos professores sao aspectos definidores do modo de apropriacao
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das inimeras aplicacdes da web 2.0 na educacdo. Dependendo da proposta pedagdgica ensejada
pelo professor, o aluno pode usar as tecnologias como mero consumidor, quando o desejavel é
que utilizem destes dispositivos tecnoldgicos para ampliar o repertério de conhecimentos que
necessitam construir na escola e na vida.

Inserir, portanto, as tecnologias moveis na educacdo nao significam utiliza-las para
preparar os alunos para o mercado de trabalho, para atividades mais especializadas, para a
empregabilidade, mas sim como estas tecnologias podem se converter em fator de
transformacéo e inclusao social, democratico e econdémico. Discutir as bases epistemoldgicas e
pedagogicas que vao amparar o uso das tecnologias digitais nas praticas pedagdgicas suscita,
sobretudo, que os professores vivenciem ac¢oes formativas orientadas no estatuto de formacéo

compreendida e vivenciada como processo.

2.4 FORMACAO CONTINUADA CONCEBIDA COMO PROCESSO: PRESSUPOSTO
ORIENTADOR DA PESQUISA

A discussdo e anélise sobre a formacgdo continuada de professores pressupfem muita
cautela para ndo reforcar o slogan tomado pelas “agéncias interessadas no comércio de
certificados ou como elemento que possa assegurar a chancela de “politicamente correta” a
algumas atuagdes governamentais, por exemplo” (ALMEIDA, 2006, p. 177).

Para discussao do conceito de formacao adotado nesta Tese, tomamos, principalmente,
como referéncia os pressupostos de Almeida (2006); Névoa (2011); Souza (2006); Tardif
(2008) e Goodson (2007; 2008). Para esses autores, a formacao € entendida como um processo
de crescimento e desenvolvimento pessoal e profissional que se da ao longo da vida. Assim, a
formacao continuada assume, para além da dimensdo técnica, a dimensdo reflexiva da formacao

e autoformagéo.

Contextualizar a formacdo no dmbito do processo de desenvolvimento profissional
dos professores decorre do entendimento de que a formacéo se processa como algo
dindmico, que vai além dos componentes técnicos e operativos normalmente impostos
aos professores pelas autoridades competentes, que nao levam em conta a dimenséao
coletiva do trabalho docente e as situacdes reais enfrentadas por esses profissionais
em suas praticas cotidianas. Essa contextualizagdo também propicia um carater mais
organico, as varias etapas formativas vividas pelo professorado, assegurando-lhe um
carater continuo e progressivo (ALMEIDA, 2006, p. 179).

Compreendemos que o processo de formagéo continuada de professores para uso das

tecnologias mdveis na educacdo, especialmente, os laptops educacionais em sala de aula
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caracteriza-se como um dos desafios da atualidade, visto que a formacgédo concebida como um
processo dindmico pressupde praticas formativas que valorizem os saberes docentes e
experienciais dos professores (TARDIF, 2008), com vistas a avangar na construcao de novas
aprendizagens profissionais.

A aprendizagem, por parte daquele que aprende, sup6e motivacdo, envolvimento,
expectativas, reflexdo e, sobretudo, a capacidade de questionar a realidade e buscar transforma-
la. Goodson (2007) assinala que a aprendizagem tem relacdo direta com a histéria de vida e
com os interesses e missdes que os professores assumem em sua trajetoria de formacéao ao longo
da vida. Em razéo disso, Goodson alerta sobre a existéncia de fracassos no processo de
aprendizagem quando o ato de aprender é externamente prescrito nos curriculos formais tanto
para os alunos quanto para os professores.

A aprendizagem da profissao relaciona-se com os multiplos desafios que o professor
enfrenta na carreira docente. Para Huberman (2000, p. 38), “o desenvolvimento de uma carreira
€, assim, um processo e ndo uma série de acontecimentos. Para alguns, este processo pode
parecer linear, mas, para outros, ha patamares, regressdes, becos sem saida, momentos de
arranque, descontinuidades. [...]”.

A crenga que nos mantém permanentemente motivadas com os estudos acerca da
formacdo continuada de professores € a compreensao de que a aprendizagem é o sustentaculo
do desenvolvimento pessoal e profissional. A aprendizagem é uma acdo que se da
continuamente, por isso se constitui num processo que se estende ao longo da vida.

Cunha (2006, p. 354) compreende a formacédo continuada como um processo que tem
sua origem tanto nas iniciativas dos professores, como também podem surgir de programas e

Orgdos institucionais externos aos sistemas educacionais.

Formagdo Continuada: iniciativas de formacdo realizadas no periodo que
acompanha o tempo profissional dos sujeitos. Apresenta formato e duracdo
diferenciados, assumindo a perspectiva da formagdo como processo. Tanto pode ter
origem na iniciativa dos interessados como pode inserir-se em programas
institucionais. Neste Gltimo, os sistemas de ensino, universidades e escolas sdo as
principais agéncias de tais tipos de formacao. [grifos da autora].

A formacéo continuada compreendida como processo é uma a¢do que acompanha o
ser humano em suas trajetorias de aprendizagem e formagcao ao longo da vida. E a formagéo
como processo que coloca o professor no centro das novas pedagogias, na condi¢do de
profissionais insubstituiveis “ndo s6 na promo¢do das aprendizagens, mas também na

construcdo de processos de inclusdo que respondam aos desafios da diversidade e no
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desenvolvimento de métodos apropriados de utilizagio das novas tecnologias (NOVOA, 2011,
p. 11, grifos do autor).

Barreto (2003, p. 273), ao se referir as novas tecnologias, enaltece:

Novas sdo aquelas tecnologias que ndo se confundem com as ‘velhas’: lousa, caderno,
lapis, canetas, livros didaticos, etc. Novas assim séo as tecnologias da informacéo e
da comunicacéo (TIC), em uma formulacdo que demarca o seu pertencimento a areas
ndo-educacionais, no sentido de produzidas no contexto de relagBes sociais e para
outros fins.

As novas tecnologias ndo sdo neutras nem foram fabricadas para a area educacional,
todavia elas podem ser apropriadas para a concretizacdo de uma educagdo que responda a
necessaria formacao dos cidaddos deste novo tempo, pois, assim como a sociedade estd em
constante transformacéo, a educacdo é um processo dindmico que, por sua vez, apropria-se dos
novos fendmenos culturais que sdo, a cada tempo, (re) inventados pelo ser humano. Nesse
processo, o perfil e a necessidade do ser humano também se adaptam, aos novos desafios da
realidade do seu tempo.

Em face dessa realidade, compreendemos a formagdo continuada como uma agéo
intencional capaz de instaurar espacos para o dialogo, questionamento, reflexdo e analise das
préprias praticas pedagdgicas dos professores e, a0 mesmo tempo, seja capaz de suscitar nessa
coletividade a busca de possiveis solugcdes aos problemas e dilemas que enfrentam no cotidiano
da sala de aula, o que pressupde aliar as teorias estudadas as maltiplas vivéncias pedagdgicas
da sala de aula. Isto significa dizer que as teorias e as préaticas sdo indissociaveis, razdo pela
qual a formacdo continuada para uso dos laptops educacionais demanda sempre, segundo
Nevado, Soares e Menezes (2009), a ruptura com o racionalismo técnico que primeiro se
aprende teoria e depois se aplica na prética.

Como superar o racionalismo técnico que sustenta as a¢fes de formacéo continuada?
Como superar as prescri¢des prontas que vém nos pacotes e programas de formagéo continuada
destinados aos professores? Como adequar as propostas de formacdo continuada que vém para
as escolas e seus professores juntamente com a implantacdo dos programas nas instituicoes

escolares, uma vez que:

A perspectiva da racionalidade técnica de formacdo de professores enfatiza a
qualificacdo através do dominio da especialidade, o que sup8e aplicar com rigor os
pressupostos advindos dos avancos do conhecimento cientifico de cada area
especifica de formacdo, acrescidos aos do conhecimento pedagogico (KRAHE, 2009,
p. 104).
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Esses argumentos nos mobilizam a pensar que, em sua grande maioria, 0s cursos de
formacao de professores para apropriacdo e uso das Tecnologias na Educagio?® sdo propostas
curriculares aligeiradas, estanques e muito distantes das necessidades especificas dos
professores. A énfase, por vezes, estd centrada na familiarizacdo e exploracdo da ferramenta;
nas préticas que fortalecem o individualismo; na solidao pedagdgica do professor, cada um com
sua disciplina e a mudanca curricular ndo acontece, posto que 0s professores, em seus processos
formativos, ndo sdo motivados a refletir e pesquisar sua propria realidade, umas das ideias
sugeridas para modificagdes curriculares contemporéaneas (KRAHE, 2009).

Essa concepcdo de educacdo centraliza toda sua for¢ca motriz no poder dos recursos
tecnoldgicos em detrimento dos objetivos que se deseja na educacao, uma vez que professores
e alunos sdo impedidos de vivenciar um projeto emancipador de educagdo, porque 0 processo
formativo constitui-se forte mecanismo de atendimento as pressdes do sistema produtivo, as
quais afetam diretamente os trabalhadores, porque estes precisam fazer, de acordo com Apple
(1989, p. 25), “a conex@o entre a educagdo e as esferas ideoldgicas, politica e econdmica da
sociedade”. Nessa perspectiva, o estado e a escola desempenham a funcdo de reproduzir e
produzir as circunstancias e praticas educacionais que melhor legitimem as relacbes de
dominacdo, exploracdo e desigualdade social.

Como exemplo dessas pressoes, tem-se a sociedade do conhecimento que impde novas
relacBes sociais, as quais, por sua vez, decorrem do rapido avanco das tecnologias e da ciéncia,
cujo fenbmeno traz em seu bojo distintas implicac@es as institui¢es sociais. Os trabalhadores
sdo afetados profundamente nesse formato de sociedade, que lhes inculca um sentimento de
incompeténcia, de incompletude, as pessoas estdo sempre correndo atras do “prejuizo” que a
sociedade capitalista impGe ao capital humano, que é materializado pela produtividade, pela
competicdo e, sobretudo, pelo individualismo (APPLE, 1989).

Nessa concepcao de politicas de formacdo continuada, os professores tém suas
aprendizagens e experiéncias da profissdo sucumbidas, porque a autonomia do profissional é

advogada em detrimento de maior produtividade, exigéncia de desenvolvimento de novas

22 Reportamo-nos as acdes do PROINFO, quando atuei como professora multiplicadora do NTE e tinha de
implementar as propostas do programa nas escolas. No inicio, ndo questionava muito, ndo conseguia fazer a leitura
de que essa acdo imposta de fora para dentro feria nossa autonomia profissional e, ao “executa-la” sem nenhum
guestionamento, repetia o ciclo com os professores da educacdo basica, mas depois da inser¢do no Mestrado em
Educag8o, as muitas leituras e debates me possibilitaram como diz Apple (1989) a “suspeitar” das diretrizes
politicas emanadas do PROINFO.
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tecnologias, geracdo de técnicas e de conhecimentos especializados, uma vez que o lucro das
empresas aceleradamente precisa ser ampliado (APPLE, 1989).

A formacdo continuada é considerada uma agdo importante no processo de
aprendizagem e desenvolvimento da profissdo docente e, a0 mesmo tempo, da instituicdo
escolar. Todavia, autores como Imbernon (2010a; 2010b) e Névoa (2011) argumentam ser
imprescindivel que a formacédo continuada ultrapasse o carater de padronizagéo e treinamento,
de propostas curriculares pautados em receituarios, praticas pontuais e aligeiradas para se
constituir em espacos fomentadores da aprendizagem e do desenvolvimento pessoal,
profissional e institucional dos professores. Tardif (2008) pontua a relevancia que ocupa, na
atualidade, a valorizacéo dos saberes e experiéncias dos professores no processo de formacao
continuada, uma vez que o0s saberes sao plurais e compdem um acervo construido na carreira
profissional.

Com respeito a epistemologia de formacdo, Imbernén (2010a, p. 19) alerta que “os
docentes precisam desenvolver capacidades de aprendizagem da relacdo, da convivéncia, da
cultura do contexto e da interacdo de cada pessoa com o resto do grupo, com seus semelhantes
e com a comunidade que envolve a educagao”.

Essas proposi¢cdes sinalizam que, nesse processo, as crengas, as emocdes, as
subjetividades, os saberes pedagdgicos e as experiéncias profissionais sdo referéncias
importantes a considerar num processo de formagéo que se quer ser continuada.

Desse modo, a proposicdo das acbes formativas para uso das tecnologias digitais
pressupde um modelo pedagdgico cujo foco centra-se na aprendizagem, na comunicacdo, na
apropriacdo tecnolégica dos professores e alunos e na cultura digital, o que se constitui, no atual
momento, um dos desafios da escola, visto que vivemos numa sociedade que ndo faz mais
sentido “legitimar” um curriculo centrado na massificacdo do ensino. O perfil das pessoas tem
se modificado muito em func¢éo das novas demandas sociais, hoje apenas saber teclar por teclar,
consumir informacdes e repetir o pronto e o acabado ja ndo € mais suficiente nem interessante,
visto que nessas atividades ndo se mobilizam capacidades necessérias para a formacao humana
em toda a sua plenitude.

Cada vez mais as transformagdes do mundo social impdem indmeros desafios que
afetam o exercicio da profissdo docente, apontando a necessidade de construcdo de novos
repertorios de saberes e praticas pedagdgicas. Dentre estes, surge o Projeto UCA nas escolas
brasileiras que, diretamente, provoca implicacBes a profissdo docente, pois o trabalho,
convencional ou esporadicamente, que o professor desenvolvia em sala de aula no LI, com a

implantacdo dos laptops educacionais na escola, presume-se que a agdo pedagogica do
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professor assumira outra caracterizagdo, uma vez que cada aluno passara a ter um computador

portatil para realizar as praticas pedagogicas em sala de aula.
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3 SOCIEDADE EM REDE E OS RECURSOS DA WEB 2.0 NA FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

A sociedade educa o educador num processo sem fim e de complexidade crescente.
Ja dissemos que o saber tem carater exponencial e isso ndo somente na existéncia
histdrica coletiva sendo também na formagao pessoal do educador (VIEIRA PINTO,
1991, p. 112).

Este capitulo traz uma discussdo acerca da sociedade em rede e os desafios
contemporaneos aos professores. Este desafio é perpassado pela presenca das tecnologias
digitais de rede, dispositivos que integram a denominada “Sociedade em Rede” cunhada por
Castells (1999). Igualmente, autores como Apple (1995); Charlot (2000); Negroponte (1995);
Lemos (2010); Lévy (2000a) nos possibilitam a compreensdo do novo paradigma tecnoldgico
perpassado pelas tecnologias digitais de rede associadas as vertiginosas transformacdes na
sociedade, na economia, na cultura e na educacéo.

Apresentamos, ainda, nesta secdo uma discussdo acerca do uso dos dispositivos
tecnoldgicos para além da técnica como ferramenta pedagdgica. Lemos (2010), Lévy (2000g;
1993) e Teixeira (2010), principalmente, nos ajudam a pensar os dispositivos mdveis, a
cibercultura, o paradigma digital na perspectiva de uma vitalidade emergente das préaticas
sociais contemporaneas, as quais perpassam pelo desafio de (re) construir as culturas
contemporaneas em conformidade com 0s novos desafios do nosso tempo.

As TDR estéo presentes nos diferentes setores da sociedade e, cada vez mais, marcam
presenca nos sistemas educacionais e, ao mesmo tempo, desafiam os professores a refletir sobre
essa nova realidade que, fortemente, afeta a pessoa do professor e o trabalho docente em suas
diferentes nuances. Assim, a sociedade, o poder publico, as escolas, os profissionais da
educacdo, os alunos e as familias sdo mobilizados a compreender esse novo fendmeno que se
instala nas escolas e, a partir desse processo, buscar mecanismos em que as TDR sejam
incorporadas aos processos educacionais para fazer valer o direito universal do aluno de
aprender na e para além da escola, isto é, em toda sua trajetéria de vida.

Nessa perspectiva, as TDR repousam nas possibilidades de compreendé-las em sua
relacdo com as transformagdes cientificas e tecnoldgicas, como também concebé-las como
artefatos culturais que estdo a servico da/para educacdo. Assim, o entendimento € de que as
TDR néo tém vida propria nem funcdo transformadora se ndo forem os humanos o0s
protagonistas desse novo “paradigma tecnoldgico associado as tecnologias da informagédo e da

comunicagdo”, assim denominado por Castells (1999).
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Cada vez mais, presenciamos a crescente complexidade da sociedade, bem como as
transformacgdes que perpassam a dinamica social e a vida das pessoas. As complexas
transformacdes sociais, a cada instante, impdem novos desafios que nos mobilizam a buscar
processos continuos de aprendizagens ao longo da vida e novas dinamicas de atuacao frente ao
mundo em constante transformacao.

Compreendemos que o desafio esté para além da disseminacéo das TDR nas escolas.
Esta em compreender como possibilitar aos professores a inclusdo na cultura digital, uma vez
que eles ficam receosos em utilizar nas suas praticas pedagdgicas as tecnologias mais
contemporaneas, ou, outras vezes, nao dispdem de tempo para essa aprendizagem, visto que ha
na escola certa indiferenca do professor em relagdo a aprendizagem das tecnologias digitais em
sua carreira profissional, aspecto que € identificado com a excessiva sobrecarga de trabalho

rotineiramente vivenciada pelos professores nas escolas (SILVA, 2012).

3.1 SOCIEDADE EM REDE E OS DESAFIOS CONTEMPORANEOS AOS PROFESSORES

A presenga das TDR nos diferentes contextos da sociedade tem aceleradamente
provocado transformagfes no cotidiano das pessoas ao desencadear, principalmente, o
sentimento de que estamos sempre defasados quando se trata da revolucdo cientifico-
tecnoldgica, que move a sociedade, a economia, a cultura e a educacdo. Ademais, como
cidaddos/educadores, somos mobilizados a ver nas TDR possibilidades de discuti-las numa
perspectiva critica, na busca de compreender sua relacdo com a economia produtiva, mas
também, concebé-las como possibilidades para potencializar novas formas de diélogo,
producdo de saberes e experiéncias, novas formas de convivéncias e criacdo, em que a educacao

seja concebida como lugar de acéo e transformacdo emancipatoria, uma vez que

O mundo enquanto horizonte de atividades também est4 organizado sob uma forma
humana e social. Assume a forma de ferramentas e maquinas, de dispositivos,
estruturas, instituigdes, organizacdes, divisdo do trabalho, etc. O homem os encontra
ja presentes, quando nasce e, da mesma maneira, encontra formas simbolicas; e é a
apropriacdo desse mundo estruturado por relagdes sociais que ele empreende
(CHARLOT, 2000, p. 84).

Nessas relacfes sociais, e nas Ultimas décadas, o ser humano tem sido constantemente
desafiado a conviver e intervir em suas diferentes acdes com as vertiginosas transformacoes
advindas do surgimento da sociedade em rede (CASTELLS, 1999). Esse surgimento

desencadeou profundas mudangas na dindmica social, afetando, principalmente, as culturas e
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as vidas das pessoas em seus processos de comunicacéo, interacdo e atuacao, sejam estes nos
trabalhos como fora deles. “As tecnologias de informagdo e comunicagdo tiveram um forte
efeito na transformagdo dos mercados e dos processos de trabalho” (CASTELLS, 1999, p.
VIII).

Como bem assinalou Castells, inevitavelmente, houve inimeras transformacdes no
trabalho e no emprego. Centenas de milhares de empregos foram criados, especialmente nas
industrias, tanto é que, ao considerarmos os diversos aspectos como um todo, “ha mais
empregos na industria do que nunca no mundo como um todo. No entanto, essa criacao de
empregos e 0 aumento do nivel educacional da méo de obra ndo resultaram em grande melhoria
dos padrdes de vida no mundo industrializado” (CASTELLS, 1999, p. VII).

A Internet é de fato uma tecnologia de liberdade — mas pode libertar os poderosos
para oprimir os desinformados, pode levar a exclusdo dos desvalorizados pelos
conquistadores do valor. Nesse sentido geral, a sociedade ndo mudou muito. Mas
nossas vidas ndo sdo determinadas por verdades transcendentes, e sim pelos modos
concretos como vivemos, trabalhamos, prosperamos, sofremos e sonhamos. Assim,
para agirmos sobre nds mesmos, individual e coletivamente, para sermos capazes de
utilizar as maravilhas da tecnologia que criamos, encontrar sentido em nossas vidas,
melhorar a sociedade e respeitar a natureza, precisamos situar nossa agdo no contexto
especifico de dominagdo e libertacdo em que vivemos: a sociedade de rede, construida
em torno das redes de comunicacédo da Internet (CASTELLS, 2003, p. 225, grifo do
autor).

A forte presenca das TDR no mundo social desencadeou profundas e indmeras
transformacfes nas estruturas ocupacionais das pessoas. Muitos empregos e ocupagdes no
mercado de trabalho foram extintos, outros surgiram em decorréncia do surgimento da “alta
tecnologia” nas diferentes esferas sociais (CASTELLS, 1999; APPLE, 1995).

Essas transformacBes provocadas pela alta tecnologia sdo responsaveis pelo
desaparecimento de muitos empregos; pela existéncia de baixos salarios; elevada
competitividade no mercado mundial; pelo estimulo ao crescimento da economia e pela
separacao entre concepc¢ao e execugdo. O mercado passou a exigir “alta produtividade” dos
trabalhadores, o que acabou por gerar a exclusdo da maioria dos trabalhadores que ndo se
encontra “qualificado” para atendimento das atuais demandas (APPLE, 1995). O que

testemunhamos nesse processo, segundo Apple (1995, p. 158), foi

a criagdo de melhores trabalhos para uns relativamente poucos e de empregos
desqualificados e enfadonhos para a maioria. Além do mais, mesmo esses empregos
desqualificados e enfadonhos seréo crescentemente dificeis de encontrar. [...] O futuro
verd menos empregos. A maioria dos que serdo criados ndo serdo necessariamente
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causadores de satisfacdo, nem serdo bem pagos. Finalmente, o nivel de qualificagdo
técnica de uma larga parte deles continuara a ser rebaixado.

Os beneficios econdmicos com o progresso tecnoldgico sdo imensos para os detentores
do capital. E certo que os avangos tecnoldgicos beneficiam sobremaneira a vida do cidad&o
contemporaneo. Um exemplo que talvez passe despercebido é o do setor bancario que
demonstra uma evolucdo sem limites e esta incorporada a nossa vida, pois com 0 acesso a
internet ndo ha mais filas nas agéncias; realizamos pagamentos, transferimos recursos,
consultamos saldos e operacionalizamos nossa movimentacdo bancéria com rapidez em
qualquer parte do mundo apenas usando a rede de computadores. Em contrapartida, os lucros
dos bancos séo astronémicos, pois ndo ha necessidade de muitos funcionarios para atendimento
aos clientes.

Frente a essa crescente complexidade, os contextos sociais, culturais e educacionais
sdo perpassados pelo paradigma tecnologico, interferindo na forma como as informacdes sdo
produzidas, na velocidade e capacidade como estas sdo trafegadas na rede. Esse fendmeno

produtivo é extremamente questionado, uma vez que

a nova tecnologia ndo é um fator isolado. Ela esta ligada a transformacg6es nas vidas,
empregos, esperancas e sonhos de grupos reais de pessoas. Para alguns desses grupos,
aquelas vidas serdo melhoradas. Para outros, 0s sonhos serdo destruidos. Escolhas
sébias sobre o lugar apropriado da nova tecnologia em educacédo, entdo, ndo sdo
decisbes apenas educacionais. Elas sdo fundamentalmente escolhas sobre o tipo de
sociedade que nos teremos, sobre a sensibilidade ética e social de nossas instituicbes
para com a maioria de nossos futuros cidadaos (APPLE, 1995, p. 169).

Essa revolucdo provocada pelas novas tecnologias ndo afetou tdo somente as vidas e
0s sonhos das pessoas, mas também toda a dindmica social e cultural em suas mdltiplas
realidades, o0 que suscita pensar como as novas tecnologias serdo apropriadas pelos professores
e alunos e com que propodsitos sdo inseridos no curriculo das escolas. Cabe aqui destacar que
nao se trata de “aceitar” estas tecnologias acriticamente. Apple (1995, p. 153) ressalta alguns
dos cuidados necessarios quando o assunto € a insercao das novas tecnologias na sociedade e

no curriculo:

e ‘0 debate sobre o papel da nova tecnologia na sociedade ndo é e ndo deve ser apenas
sobre a correcgdo técnica do que os computadores podem e ndo podem fazer. [...]".

« E importante questionar uma relagéo ainda mais proxima entre o curriculo de nossas
escolas e as necessidades empresariais. [...] As pressGes econdmicas e ideoldgicas tém
se tornado bastante intensas e, com frequéncia, muito evidentes.
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A defesa de Apple (1995, p. 167) no que se refere a introducéo das novas tecnologias
na escola ¢ por “uma alfabetiza¢do social e ndo técnica para todos os estudantes”. Com esse
argumento “¢ crucial que sempre que a nova tecnologia for introduzida nas escolas, os/as
alunos/as tenham uma compreensdo séria das questdes em torno dos seus efeitos sociais mais
amplos muitos dos quais ja levantei anteriormente” (p. 167).

Com isso, Apple alerta de que as preocupac¢des com o curriculo democrético e com a
autonomia do professor sdo questdes para se pensar quando o assunto sao as novas tecnologias.
O desafio quando se trata da inser¢ao das novas tecnologias no curriculo “[...] € assegurar que
ao entrar na sala de aula ela estard 14 por razBes politica, econdmica e educacionalmente
criteriosas, ndo porque grupos poderosos possam estar redefinindo nossos principais objetivos
educacionais a sua propria imagem. [...]” (APPLE, 1995, p. 170).

Negroponte, no livro A vida digital (1995), assevera que “a informatica ndo tem mais
nada a ver com computadores. Tem a ver com a vida das pessoas” (p. 12). Muitas
transformacdes foram emergindo, inclusive, no modelo gigante de computador fabricado no
momento do seu surgimento. “Vimos os computadores mudarem-se das enormes salas com ar-
condicionado para os gabinetes, depois para as mesas e, agora, para nossos bolsos e lapelas”
(NEGROPONTE, 1995, p. 12).

Assim como a realidade social foi aceleradamente afetada pelos avancos da tecnologia,
a economia, a cultura e a escola também o foram. Para Negroponte, presenciamos, na
contemporaneidade, a redefinicdo dos meios de comunicacdo de massa por sistemas de
informacdo personalizados.

A medida que a sociedade estd cada vez mais conectada & rede mundial de
computadores, novas dindmicas de interagdo social emergem e a dimensdo espago-temporal
toma novas propor¢oes caracterizando, portanto, o planeta digital como anunciou Negroponte
(1995). “As escolas vao mudar, parecendo-se mais com museus e playgrounds onde as criancas
poderdao desenvolver ideias e se comunicar com outras criancas do mundo todo”
(NEGROPONTE, 1995, p. 12).

Negroponte ja preconizava que haveria mudanca nas formas de comunicacdo e
interacdo das criancas no mundo todo, 0 que ja é uma realidade, como se verifica quando as
escolas publicas passam a usufruir dos meios de comunicacdo de massa com a criagcdo do
PROINFO em 1997, os ambientes foram informatizados e equipados com computadores
conectados a internet, e, mais recentemente, com a criacdo do Projeto UCA em 2010, o governo
federal dotou, aproximadamente, trezentas escolas publicas de ensino com laptops

educacionais.
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Como podemos observar, a educacdo € um contexto em que as transformacfes da
sociedade tém forte efeito na dindmica de trabalho dos professores e na forma como os alunos
interagem com a diversidade de informacdes e dispositivos tecnoldgicos presentes na
sociedade. Esta realidade, por sua vez, desencadeou novos desafios ao ser humano, em que
este € constantemente desafiado a criar novas dindmicas de atuacdo nos diferentes espagos de
interacdo e convivéncia social. Com isso, a demanda perpassa pela promoc¢ao de uma formacéo
humana que qualifique estes cidaddos para o enfrentamento das inusitadas situacdes da vida
cotidiana. Nessa proposicdo, o racionalismo técnico que historicamente legitimou o curriculo
na perspectiva da massificagdo do ensino é bastante questionado e criticado, assim como 0 uso
da técnica pela técnica perde sua centralidade.

Aprender a conviver com as multiplas realidades desta segunda década do século XXI
imp0e ao professor a busca da compreenséo e uso das TDR nas praticas pedagdgicas com vistas
a instaurar outras dindmicas de educar, de pensar e de potencializar a criacdo humana. A
convergéncia, cada vez mais forte, das TIC presentes na sociedade tem suscitado novas
possibilidades de interacdo, de comunicacdo, de apropriacdo e acesso as culturas, as

informacdes e ao conhecimento.

A convergéncia das tecnologias de informacéo e de comunicacéo para a configuragao
de uma nova tecnologia, a digital, provocou mudangas radicais. Por meio das
tecnologias digitais é possivel representar e processar qualquer tipo de informagao.
Nos ambientes digitais reinem-se a computagdo (a informatica e suas aplicacfes), as
comunicagdes (transmissdo e recepcdo de dados, imagens, sons, etc.), e 0S mais
diversos tipos, formas e suportes em que estdo disponiveis os contetdos (livros,
filmes, fotos, musicas e textos). E possivel articular telefones celulares, computadores,
televisores, satélites etc. e, por eles, fazer circular as mais diferenciadas formas de
informacdo. Também é possivel a comunicacdo em tempo real, ou seja, a
comunicacgdo simultanea, entre pessoas que estejam distantes, em outras cidades, em
outros paises ou mesmo viajando no espaco (KENSKI, 2010, p. 33).

Essa convergéncia de tecnologias, que deu origem as tecnologias digitais, provoca
calorosos debates e reflexdes acerca da integracdo dessas tecnologias na educacdo. Porém, a
efetivacdo dessa articulacdo, apesar das discussfes que vém acontecendo ha mais de trés
décadas, apresenta-se, ainda, bastante lenta e com insignificantes resultados (LEAL; ALVES;
HETKOWSKI, 2006).

Zuin (2010, p. 967), ao analisar o Documento-Referéncia da Conferéncia Nacional de

Educagdo (CONAE) no que diz respeito a ampliacdo da educagdo tecnoldgica, assevera:

No Documento-Referéncia da CONAE, hd uma série de pertinentes considera¢des
sobre a importancia da ampliagdo da chamada educacéo tecnoldgica, sobretudo no
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incentivo a presenca dos laboratorios de informatica nas escolas, pesquisas on-line e
intercdmbios cientificos e tecnoldgicos, nacional e internacional, entre instituicdes de
ensino, pesquisa e extensdo. Contudo, nota-se a auséncia de uma reflexdo mais
desenvolvida sobre a forma como as novas TIC determinam os rumos dos atuais
processos de ensino e aprendizagem. A énfase sobre os aspectos técnicos envolvidos
no uso dos instrumentais listados no documento ndo pode ser absolutizada a ponto de
ofuscar a necessaria discussao sobre o papel da tecnologia como processo social que
reconfigura as caracteristicas identitarias dos agentes educacionais.

Zuin enfatiza a importancia que representa a reflexdo de como as TDR séo
introduzidas nas escolas. Ha necessidade de que as tecnologias sejam concebidas, planejadas e
inseridas nas agdes formativas para potencializar e favorecer a constituicdo identitaria dos
professores e alunos da escola, até mesmo porque compreendemos que as TDR ndo tém vidas
préprias, por isso sdo os professores os profissionais mais legitimos a conduzir a relacdo dos
humanos com maquina.

Valente e Almeida (2011), ao discutir a integracdo das tecnologias digitais da

informacdo e da comunicacdo (TDIC) ao curriculo, ponderam:

[...] as mudancas tdo sonhadas e necessarias para promover a integracéo das TDIC ao
curriculo ainda ndo aconteceram em nenhum sistema educacional, mesmo nos
sistemas mais desenvolvidos. Temos exemplos pontuais de mudangas em algumas
escolas, porém essa mudanca ndo € sistémica e largamente disseminada. Ela pode
estar acontecendo gracas ao esfor¢o individual de alguns professores, em algumas
disciplinas, porém ela raramente atinge a escola ou o sistema educacional em seu todo
(ALMEIDA; VALENTE, 2011, p. 69).

Esses apontamentos sinalizam que as promessas de mudancas no sistema educacional
decorrentes da integracdo das TDIC ao curriculo ndo se concretizaram, porque essas
modificacdes no curriculo, na dindmica e estrutura da escola ndo acontecem por decretos ou
simplesmente por vontade dos gestores, uma vez que os fatores que interferem nessas alteracdes
sdo mais complexos, e perpassa pela busca de uma nova concepg¢éo de educacdo (ALMEIDA,;
VALENTE, 2011).

Essa nova concepcdo de educacdo inclui, nas consideracdes de Almeida e Valente
(2011), a ruptura com as reformas educacionais que sdo preconizadas de cima para baixo. Como
exemplo, os autores citam os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a inclusdo das TDIC
na escola. Essas iniciativas ndo se sustentaram porque os professores ndo estiveram na linha de
frente da organizacéao e da viabilidade das propostas de educacdo e, sobretudo, das mudangas

gue se queriam na escola, preconizam os autores.
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Haetinger et al (2006) destacam que apesar das inimeras e mobilizadoras iniciativas,
vivenciamos ainda uma realidade paradoxal em relagédo ao uso das novas tecnologias e dos

objetos digitais nas praticas pedagogicas dos professores em sala de aula.

Apesar dos discursos inquietantes e iniciativas mobilizadoras, assistimos a uma
situacdo extremamente paradoxal: enquanto as criangas interagem com mais
informacdes audiovisuais e meios eletrénicos do que com midias impressas, vivendo
em um mundo permeado pelas novas tecnologias, seus professores foram formados
para ministrar um ensino baseado em técnicas pedagdgicas, conteldos e materiais
convencionais. Muitos educadores acabam apenas reproduzindo os modelos
tradicionais de ensino quando propdem atividades com objetos digitais em sala de
aula, desconsiderando a transicdo do paradigma aprendizagem/sala de aula/escola
para aprendizagem/redes sociais/sociedade do conhecimento (HAETINGER et al,
2006, p. 2-3).

Os autores evidenciam também a necessidade da compreenséao da presenca de um novo
movimento sociocultural, a cultura de rede. A compreensdo dessa realidade, que ora se
apresenta aos professores, perpassa pelo entendimento da mudancga do modelo pedagdgico que
baliza a educacdo, ou seja, a compreensdo desse movimento da cultura digital passa pela
necessidade de construgdo de uma nova visédo de educagdo. A mudanga de paradigma na
educacéo, entretanto, ndo acontece por decretos nem por reformas educacionais impostas de

fora para dentro, como pontua Goodson (2008, p. 45).

Assim, nos casos em que as reformas de grande escala ndo conseguem incorporar o
sentido de entusiasmo e proposito dos professores, essas mudancas irdo realmente
enfrentar problemas sérios de sustentabilidade e generalizagcdo. Uma dire¢do e uma
definicdo externa da reforma de grande escala ndo garante que as melhorias vao ser
implementadas e sustentadas.

A mudanca pressupde mobilizacdo pessoal e profissional, os professores mudam
guando conseguem estabelecer significados para aquilo que tem ligacdo com suas crencas e
planos. Conforme ressalta Goodson (2008), as propostas de mudangas acontecem apenas
quando s&o associadas a mudancas advindas das crencas, sonhos e planos das pessoas. Assim,
as mudancas prescritas para as escolas para cumprimento as exigéncias de organismos e
instituicOes externas tém se caracterizadas numa acdo de pouca contribui¢do na trajetoria de
aprendizagem e formacdo pessoal e profissional dos professores, uma vez que realizam as
propostas simplesmente para atender as exigéncias dos programas e projetos que da escola sao

cobrados.
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Para Lemos (2010), esse novo tempo é caracterizado pelo paradigma digital.
Vivenciamos uma nova civilizagdo em que as informagdes sdo circuladas com a virtualizagéo

do mundo, o que acaba por afetar a cultura, a arte, a educacdo e a vida social.

O paradigma digital e a circulacdo de informacdo em rede parecem constituir a
espinha dorsal da contemporaneidade. E neste contexto que devemos pensar a questio
da arte eletrdnica ou digital, pois ela vai aceitar e explorar a desmaterializacdo por
qual passa e se fundamenta a civilizacdo do virtual. A arte eletrdnica contemporanea
toca o cerne desta civilizacdo: a desmaterializacdo do mundo pelas tecnologias do
virtual, a interatividade e as possibilidades hipertextuais, a circulagdo (virética) de
informagdes por redes planetérias. A arte entra no processo global de virtualizagdo do
mundo (LEMOS, 2010, p. 178).

A sociedade em rede (CASTELLS, 1999) tem sua base alicer¢ada na forte presenca
das tecnologias digitais e nas redes de interacdo virtual. Este paradigma digital, na assertiva de
Lemos (2010), sinaliza outras possibilidades de imersdo dos professores e alunos na
cibercultura, a qual é concebida como uma nova manifestacdo da vitalidade social da cultura

contemporanea. Para Lemos (2010, p. 87):

A cibercultura vai se caracterizar pela formagdo de uma sociedade estruturada através
de uma conectividade telemética generalizada, ampliando o potencial comunicativo,
proporcionando a troca de informagGes sob as mais diversas formas, fomentando
agregacdes sociais. O ciberespaco cria um mundo operante, interligado por icones,
portais, sitios e homepages, permitindo colocar o poder de emissdo nas méos de uma
cultura jovem, ftribal, gregaria, que vai produzir informacdo, agregar ruidos e
colagens, jogar excesso ao sistema.

A interacdo social ou a sociabilidade sdo marcadamente as caracteristicas da cultura
digital ou da cibercultura. Para Lévy (2000a, p. 17), cibercultura é “o conjunto de técnicas
(materiais e intelectuais), de préaticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se
desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespago”. Na cultura digital, a interacdo
social entre 0s sujeitos é potencializada com a mediagdo de diferentes dispositivos tecnoldgicos.

A cibercultura amplia os leques de como o ser humano pode inventar e interagir com
as diversas culturas contemporaneas, como também produzir novas formas de subjetividades,
processos de autoria, escritas e leituras coletivas. Como elucidam as reflexdes de Nevado,
Soares e Silva (2007, p. 30):

A disponibilizacdo de uma diversidade de informac8es que passam ser reinterpretadas
e reelaboradas, contribuindo para a formacdo de uma dimensdo coletiva da
inteligéncia, mediante processos de autoria, de novas formas de escrita e leituras
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coletivas, nas quais os textos sdo reconfigurados, aumentados e conectados uns aos
outros por meio de ligagdes hipertextuais.

3.2 INCLUSAO DOS PROFESSORES NA CULTURA DIGITAL

A vida social contemporanea, segundo Lemos, ndo pode ser concebida “numa
perspectiva de conceitos congelados, mas pela dptica do movimento cadtico e sempre
inacabado entre as formas técnicas e os contetdos da vida social. [...]” (2010, p. 17). Esse
argumento nos pde a pensar que 0 uso das técnicas nestes novos tempos impde-nos alternativas
diferenciadas de interacdo com o universo cultural, dado que vivemos em uma sociedade em
que a aproximacao da técnica (o saber fazer) com o do saber estético e comunitério configuram-
se numa vitalidade emergente da sociedade contemporanea (LEMOS, 2010).

Atualmente, em quase todos 0s cenarios sociais, as tecnologias digitais de rede se
fazem presentes nas mais diversas atividades e praticas contemporaneas, desde os terminais
bancarios até “a forma “ciber”, ligada a dimenséo das tecnologias microeletronicas (digitais),
vai manter uma relagdo complexa com os contetidos da vida social [...]” (LEMOS, 2010, p. 18).

Para o autor, a técnica, que na perspectiva da ciéncia moderna e positivista, foi
consumida para perpetuar o individualismo, a segregacdo, a competi¢do, o isolamento, o
controle social; neste novo contexto sociocultural, abre possibilidades para criagédo de
experiéncias estéticas; intensificacdo das formas de comunicacdo e interagdo; potencializagédo
da aprendizagem humana e para instituicdo de processos educacionais baseados no
compartilhamento de ideias, de experiéncias, na cooperagdo mutua e colaboracdo. “[...] O
desenvolvimento tecnolégico, longe de ser apenas agente de separagdo, de alienacdo e de
esgotamento de formas de solidariedades sociais, pode servir como vetor de reliance, como
instrumento de cooperagdo mutua e de solidariedades multiplas” (LEMOS, 2010, p. 20, grifo
do autor).

O que nos mobilizam, na condicdo de seres humanos inconclusos, inacabados,
programados, no entanto, para aprender (FREIRE, 2009), séo as relagdes sociais que realizamos
com outros seres humanos e também com os dispositivos tecnoldgicos presentes na sociedade,
na educacado e na escola, os quais usamos para interagir e acessar informacoes, bem como para
construir repertérios de saberes e conhecimentos.

“O conceito de mobilizacdo implica a ideia de movimento. Mobilizar ¢ por em
movimento; mobilizar-se ¢ pdr-se em movimento” (CHARLOT, 2000, p. 54). A propria
condicdo humana coloca o ser humano a se por em acéo, a propor metas, objetivos e a buscar

seus resultados.
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Nesse processo de se por em agdo, as TDR constituem-se fontes potenciais para pensar
a aprendizagem na escola contemporanea, a qual, no paradigma da massificacéo, resultava do
forte consumo de informacGes, do copiar e colar e que, no paradigma digital, passa a ser
resultado de interacdo, de busca e exploracdo de informagcbes nos meios digitais e
transformacdes destas em conhecimento, dado que informacéo e conhecimento séo aspectos
muito distintos.

Nevado, Carvalho e Menezes (2007, p. 29) afirmam que:

O conhecimento ndo é um produto fixo e acabado. Ele é construido num contexto de
troca, mediante um tensionamento constante entre o conhecimento atual (certezas
atuais, provisorias) e as ddvidas que recaem sobre essas certezas, conduzindo ao
estabelecimento de novas relagdes ou conhecimentos (novas certezas, ainda que
temporarias).

Segundo Vieira Pinto (1991, p. 109), “O educador deve compreender que a fonte de
sua aprendizagem, de sua formagao, é sempre a sociedade. [...]”, visto que a sociedade e a
educacdo mantém estreita relacdo e se influenciam mutuamente. O autor assevera ainda que
concretamente com a ac¢do do tempo histdrico do desenvolvimento social, o contetdo e a forma
da educacdo que sdo ofertados aos cidaddos vdo modificando em conformidade com as
mudancas de tal momento. Em outras palavras, em épocas de céleres transformacgdes do
processo social, o educador encontra-se desafiado a compreender a nocéo critica do seu papel
em face as novas demandas da realidade social e educacional.

Frente a complexidade dessa nova sociedade ora denominada de “sociedade da
informagdo”, ora de “sociedade do conhecimento”, ora de “sociedade de aprendizagem”, o
conhecimento e a aprendizagem passam a ser considerados os desafios basilares da educacéo.
“Os processos de producéo e distribuicdo do conhecimento vai ocupar um lugar fundamental.
Os educadores que estdo no coragao do problema” (VAILLANT; MARCELO, 2001, p. 5).

A formacéo continuada compreendida como uma acao que se estende no transcurso da
vida de todo profissional constitui-se um processo de permanentes buscas que vai se
desenhando conforme as mudancas da sociedade, pois a medida que surgem as rapidas
transformacdes sociais instaura-se crescente complexidade ao trabalho docente.

Vieira Pinto (1991) afirma que a condigdo primeira do educador pela busca de
constante aperfeicoamento ndo pode se justificar tdo somente pela sensibilidade aos estimulos

intelectuais, mas se faz necessario que esse processo de formacdo e aperfeicoamento seja
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sustentado pela consciéncia da natureza inconclusa dos saberes necessarios ao exercicio da
profissdo frente as vertiginosas transformacgdes oriundas da sociedade da informacéo.

Gimeno Sacristan (2007) ressalta que “em sentido estrito e amplo do termo, toda
sociedade ‘¢ da informagao’, porque em primeiro lugar sdo contetdos potenciais das atividades
comunicativas”; em segundo lugar, para a existéncia da sociedade ¢ necessario que seus
membros efetivamente tenham participagcdo em atividades de comunicacdo e compartilhem,
assumam e reproduzam inameras informacgdes que traduzam modos de fazer, de pensar e de
agir.

A sustentacdo de uma sociedade se da por uma cultura heterogénea, o que, por sua vez,
vincula-se as redes sociais na medida em que seus membros sao protagonistas na construcéo de
determinados conhecimentos; em terceiro lugar, “toda sociedade é da informagao porque as
atividades comunicativas sdo uma necessidade humana e um componente fundamental de
qualquer cultura e sociedade” (GIMENO SACRISTAN, 2007, p. 49).

Esses argumentos nos remetem a tecer algumas consideragdes em torno dos
dispositivos tecnologicos para além do acesso e uso da técnica. A prerrogativa é de que essas
tecnologias sejam introduzidas as praticas pedagdgicas dos professores com propositos bem
definidos, planejados e avaliados. Em outras palavras, a premissa € de que a insercdo das TDR
na educacgdo seja compreendida em torno de um paradigma de utilizacdo critica, reflexiva e
criativa. Por isso, a defesa de muitos estudiosos na area, dentre estes Lévy (1993), é de que as
tecnologias sejam incorporadas ao processo educacional para abertura de espagos de
comunicacdo, cabendo a escola e aos seus profissionais explorarem as maultiplas
potencialidades dessas ferramentas para a construcdo e compartilhamento do conhecimento.

As implicagdes sociais e culturais advindas da presenca das TDR na sociedade
contemporanea criam para as escolas e para os profissionais docentes novos desafios referentes
a adocdo e adequacdo desses meios de comunicacdo as praticas pedagdgicas, cuja
intencionalidade consiste em instigar a criagdo de nova mentalidade, o compartilhamento de
conhecimentos e a invencdo de alternativas pedagoOgicas centradas no processo de
aprendizagem dos alunos. Esse pressuposto supde a construcao de saberes ampliados e abertura
para operar com a concepcdo de uma educacdo conectada com as realidades sociais e culturais

nas quais os alunos estdo imersos:

As alteracBes sociais decorrentes da banalizagdo do uso e do acesso das tecnologias
eletrdnicas de comunicacdo e informacdo atingem todas as instituicdes e todos os
espacos sociais. Na era da informacdo, comportamentos, praticas, informacdes e
saberes se alteram com extrema velocidade. Um saber ampliado e mutante caracteriza
o0 atual estagio do conhecimento na atualidade. Essas alteracGes refletem-se sobre as
tradicionais formas de pensar e fazer educacdo. Abrir-se para novas educagdes —
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resultantes de mudancas estruturais nas formas de ensinar e aprender possibilidades
pela atualidade tecnolégica — é o desafio a ser assumido por toda a sociedade
(KENSKI, 2003, p. 27).

Essas alteragOes sociais suscitam a necessidade da instauragdo de um novo paradigma
educacional. O debate em voga sinaliza que as tecnologias podem potencializar uma educacgao
mais contextualizada com as necessidades e curiosidades dos estudantes, o que implica em
concebé-los como participantes ativos nas situacfes e experiéncias concretas de aprendizagem.
Tal concepcdo impde uma nova atuagdo aos professores, uma nova préatica, até mesmo porque,
e ainda que diante de tantos beneficios que se pode ter com essa convergéncia de tecnologias,

h& motivos para se preocupar, como assinalam Zuin e Zuin (2011, p. 215):

Porém, mesmo diante de tantos beneficios, que aparentam confirmar a concretizagao
do escopo inicial da ciéncia de contribuir decisivamente para amainar o cansago fisico
e mental, observa-se também, na esfera educacional, o incomodo dos professores
diante dos estudantes que tém grandes dificuldades de se concentrar no aprendizado
dos contetidos que sdo rapidamente acessados por meio de seus computadores. A
atitude de proibicéo do uso de aparelhos celulares nas escolas sinaliza o desespero dos
docentes, cuja forca da imagem se arrefece na mesma proporcéo que recrudesce a
poténcia dos estimulos audiovisuais que se tornam incrivelmente mais sedutores para
os estudantes do que as imagens de seus professores.

As tecnologias audiovisuais tém sido tomadas como culpadas pela distragdo dos alunos
frente a aprendizagem. A alegacdo de que os alunos se dispersam, sdo desatenciosos e poucos
interessados sdo recorrentes nas escolas. Serd mesmo que as tecnologias digitais de rede tém
esse poder de intimidar os professores no exercicio da profissdo? Qual é o papel que ocupam
estas tecnologias no processo educacional, uma vez que “dificilmente ocorre aprendizado caso
as representacfes mentais ndo sejam confrontadas entre si, para que, desse confronto, novos
conceitos possam ser originados” (ZUIN; ZUIN, 2011, p. 222).

Sera que a formacdo continuada dos professores pode se constituir em espaco proficuo
para pensar as questdes relacionadas a aprendizagem como processo que decorre de maltiplas
interacbes com o mundo fisico e social? Serd que teria espaco para construcdo de novos
significados para uso das tecnologias digitais de rede na instauragdo do trabalho colaborativo,
uma vez que essa assertiva € viavel, e porque a aprendizagem decorre, também, de trocas
colaborativas?

Assim, uma nova concepcao e praticas de formacdo continuada se impdem, pois que,
segundo Imbernon (2010b, p. 65), “[...] seria preciso na metodologia formadora partir de

modalidades e estratégias de formac&o organizadas sobre a base do trabalho em grupo e seria
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preciso centrar-se em um trabalho colaborativo, para assim chegar a solucdo de situacdes
problematicas [grifos do autor]”.

Imberndn (2010b) preconiza ser necessario que as propostas de formacdo continuada
de professores sejam pensadas/vividas para instaurar a ruptura da cultura do individualismo e
do isolamento dos professores instalados na cultura escolar, uma vez que a formacéo coletiva
pressupde o didlogo, o debate, a indagacgdo, a ajuda matua e solidaria, a reflexdo como pilares
fundantes das praticas colaborativas.

Para Imbernon (2010b, p. 65), essa pratica formadora caracteriza-se por:

Uma metodologia de formacdo deveria estar fundamentada nos seguintes principios:
propiciar uma aprendizagem da colegialidade participativa; estabelecer uma
sequéncia formadora que parta dos interesses e das necessidades dos assistentes da
formacdo; partir da prética dos professores; criar um clima de escuta ativa e de
comunicagdo; elaborar projetos de trabalho em conjunto; superar as resisténcias ao
trabalho colaborativo e conhecer as diversas culturas da instituicdo.

Reconhecer essa metodologia de formacédo implica em usar os laptops educacionais
para instaurar a criacdo de propostas pedagdgicas e curriculares que facilitem a constituicéo de
culturas centradas na localidade, na diversidade, na heterogeneidade dos professores e alunos
na escola. Essas culturas sdo recriadas e reinventadas, no sentido de contestar e questionar a
homogeneizacdo e os modelos culturais impostos pela globalizacéo.

A concepc¢do que se espera da integracdo das tecnologias digitais de rede € que elas
sejam incorporadas nas praticas dos professores como artefatos que estejam a servico da
educacéo e ndo para atender as demandas e aumento do capital produtivo das empresas, uma
vez que “para os empresarios, a globalizagdo € uma estratégia para aumentar os lucros e o poder
da empresa; para o0 governo, ela é frequentemente empregada para promover um aumento no
poder estatal, [...]” (KELLNER, 2004, p. 195).

Kellner (2004) contesta a globalizacdo em sua dindmica unilateral e as tendéncias
ideoldgicas do capitalismo empresarial e do Estado capitalista. Defende sim, “uma nogao de
‘globalizacdo de baixo para cima’, na qual os individuos e movimentos sociais opositores
resistem a globalizacdo e usem suas institui¢cdes e instrumentos para uma democratizacéo e
justi¢a social maiores” (KELLNER, 2004, p. 196).

Do mesmo modo que a globalizagdo aumenta vertiginosamente o capital e o poder das
empresas e do Estado, ela pode, também, conforme Kellner, empoderar grupos e cidadaos
anteriormente excluidos do dialogo e da participacdo democratica na arena das lutas politicas.
Essa dimensdo potencial da globalizagéo inclui
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maior acesso a educagao para individuos excluidos da cultura e do conhecimento e a
possibilidade de individuos e grupos opositores participarem na cultura e na politica
globais ganhando acesso a comunicacdo e as redes de midia globais e veicularem lutas
locais e ideias de oposicdo por esses meios. O papel das novas tecnologias nos
movimentos sociais, na luta politica e na vida cotidiana forca a pedagogia critica a
repensar a educacdo e a alfabetizacdo em uma nova era globalizada e tecnolégica, e
forca os movimentos sociais a reconsiderarem suas estratégias e objetivos politicos
(KELLNER, 2004, p.196).

Essas acOes apontam para a urgéncia da insercdo critica dos cidaddos na cultura da
comunicacdo em rede. Pressuposto que nos faz questionar e refletir sobre o papel das novas
tecnologias no campo educacional. Teixeira (2010) assevera que a vivéncia potencializada pela
cultura de rede contraponha os formatos de uso das tecnologias de rede (TR) para perpetuar a
linearidade, a receptividade e o consumo, considerando que, para o autor, “nesse contexto a
escola desempenha papel fundamental, seja na superacdo do modelo social baseado no
consumo, na reproducao e na massificacdo dos individuos, seja na perpetuacdo e na manutencao
dessa realidade” (2010, p. 20).

Teixeira pondera que a escola tem o compromisso social com a criagdo de um projeto
curricular em que as TR sejam introduzidas nas praticas pedagdgicas para promover a inclusdo
digital, j& que essa acdo possibilita a criacdo de contetdos proprios, a autoria reflexiva e a
experimentacgdo, potencializada num processo horizontal, o qual valoriza a interagdo e a
construcdo da identidade e da cultura dos cidaddos que integram a instituicdo escolar
(TEIXEIRA, 2010).

A inclusdo digital, na perspectiva desse autor, caracteriza-se pelo exercicio da
cidadania, o qual pressupde vivéncias de uma cultura baseada na I6gica das redes, o que implica
em compreender o conceito de cibercultura na perspectiva do conceito de rede, a qual, por sua
vez, se constitui numa estrutura dindmica e aberta com vistas a suportar o estabelecimento de
relacfes comunicacionais proficuas no processo de construgdo do conhecimento.

As praticas pedagdgicas na perspectiva de rede privilegiam a constru¢do do
conhecimento “[...] os estudantes sdo engajados em aprendizagem colaborativa, investigacao
cientifica, na qual eles constroem conhecimento e compreensao de processos cientificos e de
fendmenos especificos” (CARVALHO; PORTO, 2005, p. 49). Em situagédo de aprendizagem
colaborativa, os estudantes atuam como pesquisadores, investigadores de questbes que
emergem de seus proprios interesses e curiosidades. Alem disso, a proposta considera 0s
conhecimentos prévios dos estudantes como ponto de partida para a construcdo do

conhecimento cientifico. As atividades sdo auténticas porquanto privilegiam praticas
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contextualizadas e enriquecidas por desafios que colaborem com a formagdo multidimensional
do sujeito.

Essa formacdo € potencialmente mediada pela aprendizagem colaborativa suportada
pelas tecnologias digitais e pelas redes de comunicacéo interativa, como destaca Lévy (2000a,
p. 172):

O uso crescente das tecnologias digitais e das redes de comunicacdo interativa
acompanha e amplifica uma profunda mutacdo na relacdo com o saber. [...] As novas
possibilidades de criagdo coletiva distribuida, aprendizagem cooperativa e
colaboracdo em rede oferecidas pelo ciberespaco colocam novamente em questdo o
funcionamento das instituices e 0s modos habituais de divisdo do trabalho, tanto nas
empresas, quanto nas escolas.

Lévy (1993, p. 148) afirma que é extremamente importante “insistir nas dimensoes
coletivas, dinamicas e sistémica das relagdes entre cultura e tecnologias intelectuais”. ESsa
assertiva ndo tem a pretensdo de minimizar a acdo dos sujeitos no que se refere ao
desenvolvimento da inteligéncia coletiva, muito pelo contrério, Lévy assegura que a dimenséo
cognitiva ndo se caracteriza como uma ac¢do isolada, mas sim como uma a¢do que ocorre no
dominio de um pensar coletivo. Exemplificam essa afirmacdo os grupos interessados numa
determinada aprendizagem com suporte das tecnologias intelectuais. Na interagdo com as
tecnologias digitais de rede, as acfes humanas ndo sdo isoladas nem hierarquizadas, porque 0s
sujeitos sdo dotados de pensamentos, subjetividades, sensibilidades, memorias, projetos que,
na grande maioria das vezes, tornam-se comuns a todos quando a dimensao cooperativa é o fio
condutor do processo de aprendizagem mediado por tecnologias digitais interativas.

Ao contrario do que pensam as pessoas que ndo admitem o uso das tecnologias a
servico da educacdo, as interacBes com as tecnologias ndo apagam as memorias, as culturas
nem as subjetividades, mas potencializam a inteligéncia coletiva, até mesmo porque “a ecologia
cognitiva localiza mil formas de inteligéncia ativa no seio de um coletivo cosmopolita,
dindmico, aberto, percorrido de individualizacdes auto-reguladoras locais e pontuado por

singularidades mutantes” (LEVY, 1993, p. 149). O mesmo autor acrescenta:

As tecnologias intelectuais desempenham um papel fundamental nos processos
cognitivos, mesmo nos mais cotidianos; para perceber isto, basta pensar no lugar
ocupado pela escrita nas sociedades desenvolvidas contemporaneas. Estas tecnologias
estruturam profundamente nosso uso das faculdades de percepcdo, de manipulacéo e
imaginacéo. [...] (LEVY, 1993, p. 160).
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Essa assertiva nos possibilita a compreenséo de que as representacdes da inteligéncia
humana ndo sdo suprimidas ao interagir com 0s objetos digitais e culturais presentes na
sociedade contemporanea. Para Lévy (1993), a interseccdo do pensamento humano com o uso
das tecnologias intelectuais potencializa transformac6es no processo cognitivo e, a0 mesmo
tempo, reafirmam as identidades culturais dadas as experiéncias e interaces do sujeito com a
arquitetura suportada pela técnica e pelos produtos da inteligéncia humana. Essa interacéo
potencializa novas racionalidades, interpretacdes e reinvencao da cultura contemporanea.

Essas ponderacdes nos fazem pensar que essa reinvencdo da cultura contemporanea,
que o estatuto e criacdo da inteligéncia coletiva ndo aconteceriam se as préaticas pedagogicas
aliadas as tecnologias digitais de rede fossem para produzir uma educacdo e um curriculo
descontextualizados da realidade social e cultural dos alunos e dos sentidos e das
transformacdes que, coletivamente, a escola necessita engendrar. Isto implica em discutir as
relacbes que professores estabelecem acerca das préticas de formacgdo continuada e as
repercussdes destas em suas aprendizagens e atuagdes profissionais ao utilizar os laptops

educacionais e propor situacdes de aprendizagem baseadas na conectividade com o ciberespaco.

O ciberespaco integra todas as midias anteriores, como a escrita, o alfabeto, a
imprensa, o telefone, o cinema, o radio, a televisdo e, adicionalmente, todas as
melhorias da comunicacéo, todos 0os mecanismos que foram projetados até agora para
criar e reproduzir signos. O ciberespaco ndo é um meio, é um metameio (LEVY,
2000b, p. 64, grifos do autor).

O desafio esta em os profissionais docentes se atentarem para que a integracdo das
tecnologias digitais de rede nas praticas pedagogicas e curriculares seja precedida e
acompanhada por anélises criticas, no sentido de que a escola ndo aumente ainda mais a
exclusdo social de seus alunos. Integrar essas tecnologias as préaticas pedagdgicas e curriculares
para privilegiar tdo somente o desenvolvimento de habilidades voltadas a aprendizagem das
técnicas ndo produz nenhum sentido na emancipacdo dos alunos, uma vez que estes sdo
conduzidos a realizar atividades de “como fazer”, e ndo lhes ¢ possibilitado o desafio de pensar
o “porqué” desse fazer, ou seja, a pluralidade humana, no que se refere a distingéo, tanto a
identidade quanto a diferenca, ndo € considerada, pois a concepc¢do que orienta essas praticas
formativas partem do pressuposto de que todos os alunos sdo idénticos em suas capacidades de
pensar e agir.

Segundo Freire (2002), os regimes flexivelmente democréaticos constituem-se a partir

da interlocucdo entre criticidade e conscientizagdo, pois na acomodacdo ndo ha o
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desenvolvimento da criatividade, nem insercdo do/a cidaddo/a ao seu tempo, apenas a renuncia
a capacidade de decidir e desenvolver sua propria autonomia. Assim, as tecnologias digitais de
rede poderdo possibilitar novas alternativas de insercdo das novas tecnologias nas praticas
pedagdgicas de sala de aula para instituir situaces de aprendizagem que favoreca ao dialogo,
a livre participacdo, a valorizagdo do falar e agir como pressupostos fundamentalmente
importantes no planejamento e nas praticas pedagdgicas e curriculares, em que esses
dispositivos tecnologicos estejam a servico do trabalho coletivo, do pensar 0 bem comum, do
exercicio e do regaste das relacGes de solidariedade e, sobretudo, da criacdo e recriacdo de
alternativas democraticas e igualitarias na escola (APPLE, 1989).

Esses desafios, no minimo, fazem-nos pensar que a formagdo de professores para
apropriacdo das tecnologias digitais de rede e, concomitantemente a esse processo, integra-las
nos processos educacionais esteja comprometida com esses propositos acenados por Apple.
N&o se trata de inserir tecnologias méveis nas praticas pedagogicas a qualquer custo, como
assegura Lévy (2000a, p. 172, grifos do autor), “mas sim acompanhar conscientemente e
deliberadamente uma mudanca na civilizacdo que questiona profundamente as formas
institucionais, as mentalidades e a cultura dos sistemas educacionais e sobretudo os papéis de

professor e de aluno”.

3.3 FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES PARA USO DAS TECNOLOGIAS
MOVEIS NA EDUCACAO

A presenca das tecnologias mdveis na sociedade e na vida das pessoas € uma realidade,
ndo ha como negéa-Ila, ndo se trata de um modismo. Isto exige que os professores estejam abertos
para compreender as tecnologias como ferramentas potencializadoras de uma nova cultura na
escola, a cultura digital.

Esse processo ndo se constitui em uma acao facil nem répida, até porque notadamente,
nas escolas prevalecem a cultura da midia impressa e o uso das tecnologias convencionais como
0 quadro, os livros didaticos, os textos xerografados, as enciclopédias, os cartazes afixados nas
paredes, dentre outros.

A imersdo na cultura digital pressupde mudanca de mentalidade, abertura para
compreender, discutir e refletir sobre as mutagdes implicadas no processo educacional, as quais
perpassam pela compreensdo das transformacdes sociais e suas implicagdes no mundo do
trabalho, j& que os desafios que se apresentam na atuacdo profissional docente sdo sempre

afetados por mudancas que ocorrem vertiginosamente a cada dia, a cada tempo. Tudo acontece
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numa velocidade sem precedentes, novas teorizacGes e praticas sdo pensadas, discutidas e
experimentadas, novos desafios sdo propostos as escolas, novos paradigmas vao surgindo e
novas concepgdes, cenarios e praticas pedagdgicas sdo atuais demandas das escolas
contemporaneas.

Vivemos momentos de tensGes e complexidade na profissdo. Ser professor na
sociedade contemporanea adquire novos compromissos e requer outros modos de pensar e fazer
a educacdo. A mudanca pressupde mobilizacdo pessoal e profissional, os professores mudam
guando conseguem estabelecer significados para aquilo que propdem em sala de aula. A
realizacdo de atividades em cumprimento as exigéncias de organismos e institui¢cbes externas
tem se caracterizado uma agéo de pouca ressonancia no desenvolvimento pessoal e profissional
dos professores, uma vez que estes realizam as propostas simplesmente para atender as
exigéncias dos programas e projetos que a escola desenvolve.

Novoa (2011) afirma que o paradigma da ilusdo de que a chegada das tecnologias
digitais nas escolas foi para compensar e diminuir o papel dos professores, apregoado nos anos
2000, ja foi superado, porgque nada substitui um bom professor em sua acao relacional, por isso
acdo humana. A existéncia da Educacdo se justifica, principalmente, dadas suas dimensdes

humana e ético-politica, como Coélho e Guimaraes (2012, p. 326) bem destacam:

O que esta no horizonte da educacdo ndo é, em primeiro lugar, a escolarizagdo, a
informagdo, a formacéo do erudito, do homem de negdcios ou do funcionario do
Estado, nem a instrumentalizacdo de criangas, jovens e adultos e sua inser¢do no
mercado de trabalho, o desenvolvimento cientifico-tecnoldgico, o sucesso dos
educandos e 0 aumento da producdo. Pelo contrério, é sobretudo a dimenséo ético-
politica do homem e da sociedade, a elevacdo espiritual, a humanizagdo de todos os
homens, grupos, povos e institui¢cdes, enfim, a realizacdo de sua dimensdo humana.
Esse é o sentido e a finalidade da educacdo, o que justifica sua existéncia.

A educacdo, nessa dimensao, tem sua natureza existencial baseada na humanizacéo e,
sobretudo, no compromisso com a formacéo dos alunos para fruicdo e recriacdo do mundo. A
insercdo social e politica do aluno, nesse mundo que se transforma continuamente, constituem-
se responsabilidade politica da educacdo. A educacdo, como um bem publico, ndo pode
negligenciar ao aluno o direito de compreender e se relacionar criticamente com esse mundo
em constante evolugdo (NASCIMENTO; NUNES, 2001).

E essa responsabilidade assumida pela educacéo que pode ajudar o aluno na construgo
de um mundo que tenha como fio condutor a liberdade para pensar, agir e conduzir

conscientemente sua propria aprendizagem num processo de transformacdo e formacdo
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humana. Nessa perspectiva, a educagdo se constitui um ato ético, politico, cultural, social e,
sobremaneira, um forte mecanismo de transformacéo e emancipacéao cidada.

Nesse processo de emancipacdo cidada, faz-se necessario que o direito e acesso a
educacdo sejam convertidos em direito a aprendizagem. E, nesse desafio, as tecnologias digitais
de rede presentes na dindmica social necessitam integrar a cultura pedagdgica da escola, bem
como os percursos formativos e aprendizagens dos professores e alunos na contemporaneidade,
como ressalta Novoa (2012, p. 10), “as tecnologias digitais, os problemas da navegacéo, da
autoformacao, do estudo individual e do estudo cooperativo, da conectividade, as redes sociais
e 0 seu potencial formativo, as teorias da comunicacéo, a transformagdo da comunicagdo em
aprendizagem”.

E esse potencial formativo possibilitado pela conectividade e utilizacdo das
tecnologias digitais, pela interacdo e comunicacdo com as redes sociais que os educadores
precisam, ainda, cultivar durante as préaticas pedagogicas. E esta compreensio de uso dessas
tecnologias como possibilidades de criar os projetos educativos reais que facilita e, a0 mesmo
tempo, instaura condicBGes favoraveis a imersdo e participacdo dos professores e alunos na
dindmica da cultura digital.

Nesse sentido, a formagéo continuada de professores para compreenséo e uso das TDR
na dindmica de incluir professores e alunos na cultura digital suscita outra dimenséo formativa,
uma vez que a inclusdo digital de professores e alunos ndo acontecem se estes assumirem tao
somente condi¢do de meros “consumidores” de informagdes, contetidos e praticas culturais ja
estabelecidos socialmente. As politicas publicas de inclusdo digital nas escolas € posto em

questionamento por Bonilla (2010, p. 42), ao assegurar que:

Em geral, observa-se que as questdes culturais e educacionais estdo presentes quando
se discute inclusdo digital. No entanto, quase sempre presentes de forma insuficiente.
Na maioria das anélises ndo esta presente a perspectiva da producdo de conteidos, da
colaboracdo, da autoria e co-autoria dos sujeitos no mundo digital, dimensdo que
efetivamente pode ser significativa educacionalmente para as comunidades, uma vez
que somente se apropriando dessas possibilidades é que os sujeitos sociais poderao
efetivamente participar das dindmicas da web 2.0 (BONILLA, 2010, p. 42).

A inclusdo na cultura digital nessa perspectiva implica em que os recursos da web 2.0
sejam inseridos nas propostas pedagdgicas para instaurar praticas colaborativas que favoregcam
a autoria e coautorias no processo de formacdo e inclusao digital dos professores e alunos na

escola.
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No entanto, muito precisa ser investido para que escola se transforme num espago de
formac&o, dos professores, dos alunos e da comunidade escolar, para a vivéncia plena
da cultura digital, como parte integrante de sua proposta pedagdgica. Observamos que
esta perspectiva parece estar ainda distante das atuais formulacdes politicas
(BONILLA, 2010, p. 44).

Efetivamente, a inclusdo na cultura digital, nas reflexdes de Bonilla, ndo acontecera
com o simples acesso as tecnologias digitais, mas com investimentos por parte das politicas
publicas na aquisi¢cdo, manutengdo e propostas pedagogicas de formagdo que “oportunize que
cada sujeito social possa, efetivamente, participar desse movimento, ndo sujeitando-se as
praticas que o condicionam a mero consumidor, seja de informacGes, seja de bens, seja de
cultura” (BONILLA, 2010, p. 57).

Essa formulacdo ganha respaldo nas ideias de Lemos (2010, p. 137) quando este
pondera que “como em toda histéria dos media, uma tecnologia ndo se impde unilateralmente
e 0s usuarios tém, pelos meios mais inimaginaveis, a possibilidade de apropriar-se desta”.

Esse processo de apropriacdo e de mdltiplas possibilidades do potencial das
tecnologias madveis pressupde que os professores ndo sejam “aplicadores da aprendizagem, mas
seus fomentadores” (HARGREAVES, 2004, p. 216). Assim, a principal acdo consiste em
envolver os professores em situacdes desafiadoras/problematizadoras de modo a favorecer a
aprendizagem profissional, em que estes possam conhecer e se preocupar com seu mundo e
com seu trabalho, como oportunidade de reconquistar “seu status e sua dignidade entre os
principais intelectuais da sociedade, e ndo serem meros técnicos, instrumentos e aplicadores
das agendas de outras pessoas [...]” (HARGREAVES, 2004, p. 216).

Com esse proposito, a utilizacdo das tecnologias mdveis nos processos de formacao
continuada constitui-se fontes potenciais para instigar os professores a assumirem a dimenséo
ética com a ruptura dos modelos educacionais centrados na perspectiva fragmentada e estatica
do conhecimento. O contexto atual em que vivemos, nas reflexdes de Moraes (2006, p. 17),
demanda um modelo educacional orientado na perspectiva “do dialogo interativo entre o
modelo cientifico, as teorias de aprendizagem e as praticas pedagogicas desenvolvidas”.

Nesse sentido, as praticas formativas aliadas as tecnologias digitais de rede
configuram-se numa alternativa que, significativamente, pode instaurar o dialogo interativo,
pode provocar o questionamento, a reflexdo, bem como a metamorfose das préaticas instituidas
em sala de aula, considerando que as tecnologias existentes na escola possam ser utilizadas por
professores e alunos para potencializar praticas pedagdgicas e curriculares mais
contextualizadas com a realidade e com a necessidade de aprendizagem da comunidade escolar

como.
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A dimensdo interativa de utilizacdo das tecnologias digitais nas préaticas de formacéo
continuada possibilita, conforme Almeida (2006, p. 205), a “criagdo dialdgica e intersubjetiva
propiciada pelas interac@es entre pensamentos, conceitos, imagens, midias e idéias, nas quais o
sujeito atua de forma consciente com os objetos de conhecimento”.

Essa reflexdo de Almeida revela que o potencial interativo das tecnologias possibilita
a criacdo de novos cenarios e praticas no &mbito educacional, o que implica em pensar que 0
imperativo esta em explorar esse potencial para criar propostas que sustentem uma abordagem
pedagdgica propositiva e mobilizadora da acdo dialdgica, das trocas subjetivas e intersubjetivas,
do trabalho colaborativo, integrada as tecnologias digitais de rede presentes na escola.

Com referéncia a formacdo continuada de professores, Valente (2002) ressalta que
para integrar adequadamente os recursos da informatica na educacéo, faz-se necessario que a
proposta de formacdo continuada seja planejada tendo como ponto de partida os conhecimentos
dos professores e, a partir disso, instiga-los a compreender a necessidade de novas buscas em
direcdo a (re) significacdo do importante papel do professor no processo de mediacdo das
praticas pedagogicas em sala de aula.

E importante, portanto, que a formacdo continuada seja organizada em torno do
préprio contexto educacional no qual o professor desenvolve o trabalho pedagdgico. Valente
sugere ainda que a formacdo continuada para uso da informatica na educacdo possibilite
vivéncias formativas contextualizadas que se constituam referéncias para que o professor possa
recontextualiza-las em suas praticas pedagogicas de modo a valorizar as necessidades dos
alunos e os objetivos educacionais.

Diferentemente de Valente, Papert (2008, p. 52) ressalta que:

A escola ndo vira usar computadores ‘adequadamente’ pelo fato de os pesquisadores
apontarem como fazé-lo. Ela vira a usa-los bem (se o fizer algum dia) como uma parte
integral de um processo coerente de desenvolvimento. Como bons professores
centrados no desenvolvimento, os pesquisadores poderdo contribuir melhor quando
entenderem o processo de mudanga na Escola como sendo um desenvolvimento e
apoiarem-no utilizando as ideias que foram bem sucedidas na compreensdo da
mudanca em criangas.

As ideias preconizadas por Papert sinalizam que as mudancas gestadas externamente
a escola acabam por néo ter a sustentabilidade desejada, assim como prescrever um curriculo
de uso adequado das tecnologias digitais a escola, até mesmo porgue, segundo Goodson (2008,
p. 68-69),

Sem uma sensibilidade ao contexto, as novas forcas de mudanga podem naufragar na
colisdo com as duras rochas sedimentares do contexto escolar existente. As forgas de



82

mudanca comandadas externamente podem ndo ser problema como uma agdo
simbdlica triunfalista proclamando a nova ordem mundial, mas, a menos que elas
desenvolvam sensibilidade para o contexto escolar, o triunfo pode ndo durar muito e
ser até insustentavel. Nesse sentido, a compreensdo mais histérica da mudanca € um
projeto profundamente pragmatico.

Se as mudancas propostas de fora para dentro e a prescricdo do uso “adequado” das
tecnologias digitais também ndo ocorreriam por ditames, isso nos impulsiona a pensar o
processo de formacdo continuada sob outra Otica. Reconhecer os saberes docentes, as
experiéncias de apropriacdo e uso das tecnologias digitais pelos professores na escola
constituem-se importante aspecto a considerar. Assim, conhecer 0s cursos e as propostas que
envolvam tecnologias na educacéo parece ser um dos aspectos sinalizadores para avancar nos
processos de formacdo acerca da utilizagdo das tecnologias digitais nas praticas pedagogicas.

Nessa perspectiva, o processo de formacdo referencia-se nas praticas educativas
sociais e também nos expressivos saberes experienciais do mundo da vida dos professores. Esse
processo passa a ser visto como possibilidade de promogéo para um formar contextualizado
com as experiéncias cotidianas do mundo da vida dos atores que protagonizam a instituigéo
educativa e, a0 mesmo tempo, 0s espagos sociais.

As experiéncias adquiridas no mundo da vida cotidiana dos professores se originam
do contato com diferentes realidades sociais que os impulsionam a agir e a modificar os
contextos a que sdo expostos. Nas reflexdes de Schiitz e Luckeman (2009, p. 25), “o mundo da
vida cotidiana € a regido da realidade na qual o0 homem pode agir e que pode ser modificado
enquanto ele opera através de seu corpo vivo”. Neste &mbito, as multiplas a¢cbes mobilizadas
na vida cotidiana se constituem aspectos fundamentais para nos fazer compreender e saber
como atuar com nossos semelhantes nas mais variadas circunstancias da vivéncia cotidiana.

Autores gque estudam a questdo da formacéo continuada de professores, Tardif (2008);
Tardif e Lessard (2009) e Candau (2003) colocam em relevo a imperiosa necessidade de que
todo processo de formacgédo continuada de professores tenha sua referéncia fundamentada na
valorizacdo do saber docente e no reconhecimento das experiéncias pedagogicas adquiridas nas
diferentes fases do desenvolvimento do professor.

E preciso ter presente a necessidade de discutir um projeto de formacéo continuada,
cujas caracteristicas fundamentais sejam baseadas em propostas que privilegiem a diversidade
ou pluralismo de saberes e experiéncias cotidianas provenientes do mundo da vida dos
professores em formagéo, posto que: “[...] Na vida cotidiana, os atos integram um sistema de

planos de ordem superior: para um ambito especifico do mundo da vida, para o dia, para o ano,
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para o trabalho e o 6cio, que por sua vez tem seu lugar num plano da vida mais ou menos
determinado” (SCHUTZ; LUCKEMANN, 2009, p. 39).

Na vida cotidiana, segundo Schiitz e Luckemann (2009), os atos sdo determinados pelo
acervo de experiéncias que o ser humano possui, visto que qualquer acdo que uma pessoa
desenvolve em seu mundo modifica a realidade ao seu redor. Isso implica pensar que desde as
nossas primeiras interagdes com o mundo da vida cotidiana vamos acumulando saberes e
experiéncias que nos capacitam a tomar decisdes, a agir e planejar novas vivéncias nos
diferentes espacos sociais e culturais e, a0 mesmo tempo, modifica-los.

Esta perspectiva é reveladora. Revela que os professores possuem expressivas
experiéncias que se originam de suas vivéncias nos diferentes espacos sociais, 0 que nos leva a
compreensdo das contradi¢cBes que ora as propostas de formacdo continuada perpetuam ao
desconsiderar os professores como atores sociais 0s quais, por sua vez, ttm um amplo acervo
de saberes e experiéncias advindos das interagdes subjetivas nos diversos espacos coletivos do
mundo da vida.

Tardif (2008, p. 19-20) afirma que “o saber dos professores € plural e também
temporal, uma vez que, [...], € adquirido no contexto de uma histéria de vida e de uma carreira
profissional”. Esse saber é plural porque tem sua origem a partir de diferentes fontes, seja em
interacdo com as ciéncias humanas, com os saberes pedagdgicos, com as experiéncias praticas
adquiridas a partir do desenvolvimento de programas e projetos dos 6rgdos oficiais prescritos a
instituicdo educativa, seja a partir das experiéncias socializadas pelos colegas de profissdo entre
outros.

O saber é temporal porque se inter-relaciona com as experiéncias formadoras
vivenciadas no contexto da prépria familia e dos diferentes espacos sociais e culturais. O saber
é também temporal porque na trajetoria da educacdo basica, o futuro professor vivencia na
condicdo de aluno, experiéncias docentes que retratam oficialmente a pratica profissional do
professor. A temporalidade aqui apresentada, todavia ndo se restringe apenas a histéria escolar
e familiar dos professores. “[...] Ela também se aplica diretamente a sua carreira, carreira essa
compreendida como um processo temporal marcado pela constru¢do do saber profissional”
(TARDIF, 2008, p. 20).

Os saberes adquiridos e produzidos, durante a experiéncia cotidiana e exercicio
profissional, constitui para o professor condigdo fundamental para a construcdo de seus proprios
saberes profissionais (TARDIF, 2008). Essa perspectiva sinaliza que os saberes adquiridos e
produzidos no transcurso da experiéncia profissional se constituem a base nuclear nos processos

de formacéo continuada e na pratica docente, uma vez que esses aspectos mantém estreita
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relacdo com as préticas educativas que se almejam para a melhoria da qualidade do ensino e da
educacéo.

Para Candau (2003, p. 59), o reconhecimento e a valorizacdo do saber docente em todo
processo de formagao continuada de professores ¢ de fundamental importancia, “[...] de modo
especial dos saberes da experiéncia, nucleo vital do saber docente, e a partir do qual o professor
dialoga com as disciplinas e os saberes curriculares”. Esses saberes da vivéncia individual e
coletiva, na perspectiva da autora, sao importantes no processo de julgamento que os docentes
fazem da formacéo que lhes é promovida.

Atualmente, sdo necessérias iniciativas de formacgdo continuada que legitimem agdes
mais efetivas no que dizem respeito as experiéncias da vida pessoal e da carreira profissional
dos professores. Essa ideia € recorrente na defesa de Candau (2003, p. 60) ao apregoar que “¢
importante que sejam estimuladas iniciativas dos pesquisadores da area de educacéo no sentido
da aproximacdo, reconhecimento e valorizagdo e incorporagdo dos saberes docentes,
principalmente, dos saberes da experiéncia”.

Destarte, a formacéo continuada para inclusdo digital e uso das tecnologias digitais na
educacdo assume a dimensdo de processo e aprendizagem ao longo da vida (GOODSON, 2007,
2008; NOVOA, 2011; SOUZA, 2006) e n3o se realiza em cursos de carater estanques, rapidos
e desconectados dos saberes e das experiéncias da vida cotidiana dos docentes em processos
formativos. Faz-se necessario que essa formacdo seja delineada com base em experiéncias
decorrentes de diferentes momentos da histéria de vida e da carreira profissional dos
professores (TARDIF, 2008).

Por considerarmos que a formacdo continuada é uma acdo dindmica que perpassa a
dimensdo pessoal e profissional do professor e assume a caracteristica de processo que se
materializa como aprendizagem ao longo da vida, a nossa proposicdo de Tese é de que 0
processo de formacéao continuada de professores para uso das tecnologias méveis na educacao,
especialmente, os laptops educacionais tenha sustentaculo na realidade sociocultural e
institucional dos professores, o que implica em valorizar a pessoa, a cultura, a identidade e a
carreira profissional do professor.

A formagdo continuada de professores compreendida nessa perspectiva e a
incorporacdo dos laptops educacionais nos processos formativos dos professores constituem-
se fontes férteis para mobilizacdo de nova reflexividade, de criacdo de novas culturas pessoais

e institucionais e de novas praticas pedagdgicas e curriculares na escola.
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4 POLITICA DE FOBMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES PARA USO DOS
LAPTOPS: UMA ACAO ENTRE EDUCACAO PRESENCIAL E EAD

Neste capitulo, abordamos a politica de formacao continuada de professores como uma
acao que combina praticas formativas via educacdo a distancia (EAD), com suporte dos
ambientes colaborativos de aprendizagem, articuladas com atividades realizadas em espacos
fisicos presenciais da propria escola, espago social onde os professores realizam a docéncia
como uma atividade de interagcdo humana (TARDIF; LESSARD, 2009).

Na segunda sec¢éo, contextualizamos as a¢des e as concepg¢des que orientam o Projeto
UCA: formacao Brasil, uma acdo do governo federal para a formacéo continuada de professores
das escolas publicas brasileiras contempladas com o Projeto UCA em 2010.

Contextualizamos, na terceira se¢do, Arquitetura da Formacdo Continuada de

Professores na Escola Pesquisada no contexto das acdes de implantacdo do Projeto UCA.

4.1 FORMAQAO CONTINUADA DE PROFESSORES PARA O PROJETO UCA:
CONVERGENCIA ENTRE A FORMACAO PRESENCIAL E A EAD

A sociedade atravessa vertiginosas e profundas modificagdes, principalmente, nas
formas como o ser humano se apropria da cultura, do conhecimento e cria novas maneiras de
se comunicar com suporte das técnicas e das tecnologias de rede. Assevera Castells, “Como a
revolucdo nas tecnologias de comunicacdo intensificou nos ultimos anos e como a comunicagdo
consciente é a caracteristica que distingue os humanos, é evidente que foi nessa area que a
sociedade sofreu sua modificagdo mais profunda” (1999, p. IX).

Concomitante a essas modificacdes, a politica governamental, a educacdo e seus
profissionais sdo, consequentemente, afetados. O ritmo da transformacéo social e tecnoldgica
impulsionou a criagdo, em 1997, por parte do governo federal, do PROINFO, com a func¢éo de
disseminar e acompanhar a implantacdo dos recursos da informética e da telematica nas escolas
publicas brasileiras. Dentre as a¢des daquele periodo, o PROINFO tinha como objetivo
implantar os LI, como também, a partir da criacdo dos NTE em todo territério nacional, surgiu
a figura do professor multiplicador que, inicialmente, deveria realizar um curso de Pds-
Graduacdo Lato Sensu em Informatica na Educacdo para o exercicio profissional como
multiplicador. Uma das funcgdes desse professor multiplicador, especialista em Informética na
Educacéo, era a promover a formacgdo continuada dos professores para o uso das TIC nos
sistemas publicos de ensino (VALENTE, 2003).
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Em 2007, com a reformulacdo do PROINFO as a¢des de implantacéo de LI, formacao
continuada de professores para utilizagdo das tecnologias digitais na escola e a distribuicdo de
recursos multimidias digitais foram retomadas, a partir da institucionalizacdo do Programa
Nacional de Tecnologia Educacional (PROINFO), em sua nova versdo. O Decreto n° 6.300, de
12 de dezembro de 2007, postulou como uma de suas agdes “a formacdo continuada dos
professores e outros agentes educacionais para 0 uso pedagdgico das Tecnologias de
Informacéo e Comunicacéo (TICs)” (SALGADO; AMARAL, 2008, p. 12).

Com essa nova configuracdo surgiu o Programa Nacional de Formacdo Continuada
em Tecnologia Educacional (PROINFO Integrado) que abarcou trés cursos que formalizam um
conjunto de processos formativos envolvendo as TIC, o curso Introducdo a Educagdo Digital,
com carga horéria de 40 horas; Tecnologias na Educacdo: ensinando e aprendendo com as TIC
100 horas e complementacdo com o curso Projetos Educacionais, de 40 horas (SALGADO;
AMARAL, 2008) Todos eles desenvolvidos sob a forma de mddulos e no formato
semipresencial, ou seja, a maior parte dos processos formativos ocorreu via EAD com suporte
da Plataforma e-Proinfo: ambiente colaborativo de aprendizagem mesclada com encontros
presenciais na escola.

As acdes do PROINFO Integrado configuraram-se como uma politica publica
implementada pelos NTEs do pais. No Estado de Mato Grosso, os NTEs foram incorporados
aos CEFAPROs que foi, e ainda é, responsavel pelas acdes de formacédo continuada de todos 0s
profissionais da educacdo basica em todas as areas, inclusive de tecnologias na educacéo.

Esta politica publica do governo federal nos conduz as ideias de Cysneiros, quando
pondera que “o desafio serd manter o sistema implantado em funcionamento [...]. Agora a
tecnologia ¢ nova, mas, nos sistemas publicos, as estruturas sociais pouco mudaram”
(CYSNEIROS, 2003, p. 140).

Com a implantacédo do Projeto UCA nas escolas, 0 MEC propds, em ambito nacional,
o “Projeto UCA: Formagao Brasil”, que traz as diretrizes orientativas ao processo de formagéo
continuada dos professores das escolas beneficiadas com o Projeto UCA. A proposta desse
Projeto surgiu a partir do olhar de varios pesquisadores que vém, ha anos, desenvolvendo
pesquisas voltadas para a integracéo dos laptops nos processos educacionais.

A construcdo da proposta exigiu dessa equipe varias reunides, encontros, debates,
pesquisas e avaliacdes. Os nomes dos pesquisadores participantes ndo suscitaram nenhum
guestionamento, pois todos possuiam notdria experiéncia no assunto. Preocupa-nos, entretanto,

quando os professores tém de participar de uma formagdo em que suas vozes, aspiracoes,
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inquietudes, necessidades ndo foram ouvidas na fase de planejamento e elaboracéo da proposta
pelos seus idealizadores.

Como se pode perceber desde a criacdo do PROINFO em 1997, as ac6es de formacéo
continuada de professores das escolas publicas brasileiras constam na pauta de discussédo das
politicas pubicas do MEC/SEED. Todavia, mesmo a presenca de tecnologias mais sofisticadas
nas escolas ndo significa avango, posto que, Almeida e Valente (2011, p. 38) apregoam o “uso
das tecnologias na sala de aula ndo corresponde as expectativas e promessas de mudancas das
praticas das salas de aula. Ainda persiste uma desintegracdo entre as tecnologias e o que é
praticado em termo de curriculo”.

Com o advento e rapida expansio das tecnologias de rede (TRs)?3, a educagao escolar,
seja das criancas, dos adolescentes ou de jovens e adultos assume na contemporaneidade outra
funcdo educativa, uma vez que a formacao perpassa pela dimensao ética, politica e humana. O
que significa dizer que novas capacidades e conhecimentos sdo necessarios ao ser humano,
como aprender a trabalhar colaborativamente, assumir a postura ativa no processo de busca e
construcdo do conhecimento, aprender a se comunicar por meio de diferentes dispositivos que
integram a cultura de rede, atuar sobre o mundo, desvendar suas contradicdes e, a0 mesmo
tempo, buscar mecanismos para transforma-lo.

Com essa fungéo educativa, a escola e seus agentes educacionais encontram-se abertos
a cultivar o trabalho colaborativo, a aprendizagem em espagos digitais online, o
compartilhamento de ideias, experiéncias e pensamentos tornam-se importantes mecanismos
de ressignificacdo dos processos formativos que buscam acessar, apropriar e compreender as
TRS como uma “cultura tecnologica fundada na logica das redes” (TEIXEIRA, 2010, p. 38).

Na sociedade contemporanea, a “comunica¢do € o conhecimento sdo o espirito do
nosso tempo e, como tal, tm onipresenca garantida. Mas sua recursao no confronto coletivo
torna-se desafio e compromisso da sala de aula ‘presencial’ e ‘a distdncia’” (SILVA, 2010, p.
200). Esses argumentos sinalizam que a aprendizagem via EAD pressupde outras formas de
insercdo dos alunos-professores, uma vez que as ‘“atividades padronizadas” fortemente
marcadas nos contextos convencionais presenciais perdem legitimidade em uma sala de aula
interativa a distancia.

A sala de aula interativa, segundo Silva (2010), € um espaco coletivo de criacdo e

recriacdo da cultura, nela a cultura € concebida como producéo auténtica que emerge das trocas

23 “Baseadas na logica das redes, as TRs possuem caracteristicas que as diferenciam das tecnologias baseadas na
configuragdo “um para todos”, na medida em que possibilitam, e exigem, o estabelecimento de processos de
comunicagdo bidirecional fundados na troca e na colaboragdo” (TEIXEIRA; CAMPOS, 2009, p. 16).
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de experiéncias e valorizacdo da expressdo, da comunicacao bidirecional compreendida como
participacdo-intervencdo e, sobretudo, como um espago de intervengdo que favorece a
aprendizagem como uma acao propria do sujeito que aprende e, por isso, promove a ruptura das
praticas de transmissdo tao arraigadas nos cenarios e salas de aulas presenciais.

Nevado, Carvalho e Menezes (2009) ponderam que as concepgdes tradicionais acerca
dos pressupostos do ensino e da aprendizagem sdo tdo poderosas que as praticas de formacéao
nos formatos presenciais se apOiam no principio de que as acOGes formativas devem ser
apresentadas pelos professores formadores e aprendidas pelos agentes da educagdo seguindo
uma linearidade: primeiro, teoria; depois, aplicacdo na préatica e partindo do mais facil para o
mais complexo, de modo que a aprendizagem se torne efetiva, porque um contetdo é pré-
requisito do outro e a organizacdo curricular privilegia a disciplinaridade, com curriculos
rigidos, posto que a crenca se assenta na transmissdo do conhecimento.

O desafio da proposta de formacdo que contemple agdes formativas via educagédo
presencial e a EAD (hibrida) esta na superacgdo das préaticas que privilegiam o individualismo,
a passividade, o ajustamento e a repeticdo. A educacao nesses novos tempos tem 0 Compromisso
ético com a criacdo de um projeto em que a “materialidade da acdo” (SILVA, 2010) seja a base
para instauracdo da participagdo, intervencdo, autoria individual e coletiva. Para isso, a
liberdade de expressdo, participacdo, engajamento, comprometimento, a autonomia
profissional dos professores nos processos formativos séo fundamentalmente importantes. Rela
(2010, p. 26-27) apresenta importantes considera¢fes quando o assunto é formacéo continuada

potencializada pela EAD:

Tratando-se especificamente da formacéo continuada, é bastante oportuno ressaltar a
importancia da EAD, considerando que o paradigma da sociedade do conhecimento e
da tecnologia demanda das pessoas uma nova postura acerca dos processos de
aprendizagem. O ser e o estar-no-mundo, hoje, tem sido caracterizado por rapidas
mudancas, haja vista (i) o crescimento exponencial dos saberes que, apenas nos
altimos cinquenta anos, superou indiscutivelmente a quantidade de saberes
produzidos no milénio precedente; (ii) uma capilar e macica difusdo dos meios de
informagdo, reduzindo o planeta a condigdo de global village e obrigando a uma
reinterpretacdo dos conceitos de proximo e distante; e, ainda, (iii) o impacto das
mensagens veiculadas pelos diferentes meios de comunicacdo, impulsionando
sujeitos de diferentes faixas etérias a buscar formag&o continuada.

Assim, podemos dizer que um trabalho que envolve a participacao e intervencao ativa
dos sujeitos em agOes de formagdo continuada via EAD exige outro modo de insercdo, de

participacdo, de iniciativa e de disposi¢do para interagir, cooperar e colaborar com seus pares.
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Essa abordagem pedagdgica de formacdo de professores da abertura para a criagdo, autoria,
colaboracéo, cooperacéo e autonomia profissional.

Ainda acompanhando as ideias de Nevado, Carvalho e Menezes (2009), vemos que
uma das possibilidades de inovar as acdes e os curriculos de formacéo continuada em servico
via EAD vincula-se “a experiéncia de vida profissional, para que o aluno-professor possa
conservar tudo que lhe pareca valido e passe a incorporar a inovagao, buscando transformar a
pratica de modo significativo” (p. 86).

Nessa perspectiva, Falsarella (2004) aponta o importante desafio de que 0s processos
de formacéo continuada sejam planejados em conformidade com a realidade institucional e
social dos professores. Assim, a constituicdo do processo identitario do professor, seu
desenvolvimento pessoal e profissional, bem como a capacidade de mobilizacdo dos saberes da
docéncia sdo importantes aspectos para a busca da autonomia profissional tdo desejada e
necessaria aos professores.

A autonomia profissional, segundo Contreras (2002), € entendida como um exercicio
e uma construcdo pessoal que, por sua vez, implica na capacidade de os professores deliberarem
sobre 0 que é mais conveniente em cada situacdo, em como se posicionar e, a0 mesmo tempo,
chegar as suas proprias conclusdes de como deve ser sua atuacdo profissional nas diferentes
situacdes do exercicio da docéncia.

Por ser a construcdo da autonomia profissional dos professores um exercicio que
advém de uma relacdo educativa e que se constrdi na dialética, a construcdo da autonomia se
efetiva a partir de uma proposta de formacdo continuada fomentadora de didlogo e do
entendimento colaborativo entre os formadores e professores em formagéo, em vista disso ela
ndo efetiva com as préaticas formativas concebidas como uma imposicéo.

Quando o assunto é a insercdo das tecnologias digitais nos processos de formacéo
continuada dos professores, Valente (2002) destaca que é importante que 0S Processos
formativos viabilizem condicGes para que os professores tenham o entendimento de que o
computador € uma tecnologia que favorece novas formas de representar o conhecimento, de
modo a provocé-los a redimensionar os conceitos que ja conhecem e, simultaneamente, instiga-
los a compreensdo de novas ideias e valores. O uso do computador, a partir desse entendimento,
pressupde analise cuidadosa do que significa ensinar e aprender, bem como novo modo de
insercdo do professor nesse novo contexto.

Dentre os aspectos a considerar nos processos de formagéo continuada para uso das
tecnologias digitais, o autor ainda pontua que ¢ importante “propiciar ao professor a vivéncia

de uma experiéncia que contextualiza o conhecimento que ele constrdi. E o contexto da escola
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e a pratica dos professores que determinam o que deve ser abordado nas atividades de
formagéo” (2002, p. 3). Essa perspectiva de formagao pressupde efetivamente que o projeto de
formacéo seja ancorado, de acordo com Imbernon (2010b), nas necessidades sentidas pelos
préprios professores.

Nevado, Carvalho e Menezes (2009, p. 86) afirmam que um curso realizado via
ambiente informatizado “estende-se sincronicamente a pratica na realidade de cada escola. O
uso da tecnologia pressupde o preparo do proprio aluno-professor para viver a experiéncia de
mudancas na educagédo que ele ira proporcionar aos alunos”. Rella (2010, p. 27) corrobora com

esses pressupostos ao ponderar que:

A formagdo de professores na EAD tem o desafio de desenvolver saberes capazes de
promover a construcao de ambientes de aprendizagem, que considerem o processo de
aprender; apresentem arquiteturas pedagogicas inovadoras e utilizem adequadamente
tecnologias da informagéo e comunicagdo (TICs) de forma a produzir impacto no
fazer docente. [grifos nossos]

O conceito de arquiteturas pedagdgicas tem sua presenca recente na area da educacao
brasileira, resulta de estudos e pesquisas realizadas no contexto do século XXI. Na literatura
brasileira, temos a producdo académica intitulada Arquiteturas pedagdgicas para a educacao
a distancia (2007), de autoria de Carvalho, Nevado e Menezes. O texto traz uma sistematizagédo
mais completa e aprofundada das concep¢des que compreendem as especificidades de uma
arquitetura pedagogica como proposta de inovacdo promovida e vivida no Curso de Pedagogia,
Licenciatura para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, promovido pela UFRGS, na
modalidade a distancia, aos docentes em efetivo exercicio nas escolas publicas da regido do Rio
Grande do Sul.

O conceito de arquiteturas pedagogicas foi proposto pelos autores (2007) com a
preocupacao de instituir novas possibilidades e inovagdes nas praticas educativas apoiadas pela
utilizacdo das tecnologias digitais no contexto da EAD. Pela natureza de acoplamento de
diferentes objetos de aprendizagem para suportar o0 processo de aprendizagem, as arquiteturas
pedagdgicas privilegiam situacbes de aprendizagem que prevé a integracdo de teoria
pedagdgica potente e suporte telematico. Para Carvalho, Nevado e Menezes (2007, p. 39):

As arquiteturas pedagogicas sdo, antes de tudo, estruturas de aprendizagem realizadas
a partir da confluéncia de diferentes componentes: abordagem pedag6gica, software
educacional, internet, inteligéncia artificial, Educacdo a Distancia, concepcdo de
tempo e espago.
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As arquiteturas pedagogicas se caracterizam em um design integrador de multiplos
dispositivos teoricos, metodoldgicos e tecnoldgicos que sdo planejados e articulados para a
realizacdo de situacdes de aprendizagem em que os aprendizes sdo expostos em vivéncias que
demandam intensas interacdes e, sobretudo, experiéncias desafiadoras que se convergem para
0 trabalho cooperativo, de maneira que haja, segundo Carvalho, Nevado e Menezes (2007, p.
40), “[...] a expansdo das capacidades individuais e grupais”.

Nas acdes formativas baseadas em arquiteturas pedagdgicas, afirmam eles que a
proposta curricular transcende a dimenséo seriada e disciplinar. O carater disciplinar se expande
pela necessidade do didlogo com as demais areas do conhecimento. Nas arquiteturas
pedagogicas, 0 aprendiz € desafiado a interagir com diferentes situacdes de aprendizagem e
fazer descobertas a partir de arquiteturas de projetos de aprendizagem, arquitetura de estudo de
caso ou resolucdo de problema, arquitetura de aprendizagem incidente e arquitetura de acao
simulada. No ambiente telematico, potencializado pelas arquiteturas pedagdgicas, 0s estudantes
tém a liberdade de optar pelo caminho e o lugar a percorrer. A realizacdo desse percurso pode
ser individual ou coletivamente, todavia essas duas formas sdo fundamentalmente necessarias,
alerta-nos os autores.

As arquiteturas pedagdgicas pressupdem o protagonismo dos aprendizes, estes sdo
incitados a participacdo ativa, a se constituirem autores, a construir respostas as situacoes-
problemas que lhes s&o apresentados, a buscar e a trabalhar informacdes, a operar com certezas
provisorias e duvidas temporérias, a interagir e trabalhar em cooperacdo com seus pares, a
construir seus proprios conhecimentos.

Nessas arquiteturas os caminhos ora sdo mais abertos, ora mais fechados, mas se
compdem a partir de atividades informativas e bem propositivas. (CARVALHO; NEVADO;
MENEZES, 2007). Esta perspectiva aponta que as arquiteturas pedagogicas se apresentam
como uma possibilidade de pensar a aprendizagem com vistas a (re) invencdo dos processos
educativos e formativos que se fazem imprescindiveis nas propostas de formacdo de
professores, principalmente nas que ensejam a formacao continuada em efetivo exercicio, visto
gue a escola contemporanea vive desafios profundos, especialmente no que se refere a
necessidade de instituir novos cenarios de aprendizagem na escola.

Poderéo, entdo, constituirem-se em uma das alternativas viaveis na (re) criagdo dos
processos educativos, bem como poderdo instaurar praticas educativas mais dinamicas, mais
contextualizadas e, por isso, mais proximas dos interesses e das experiéncias da vida cotidiana
dos estudantes. Além disso, as vivéncias interativas com as arquiteturas pedagdgicas podem

contribuir com a aprendizagem continuada dos professores em servico, visto que, nos ambientes
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de aprendizagem em rede, as interagdes, as trocas de experiéncias e as possibilidades de criacéo
e invencdo sdo caracteristicas fundamentais nas atividades propostas aos docentes,
protagonistas da acdo pedagogica em contexto da EAD.

Dialogando novamente com Carvalho, Nevado e Menezes (2007), estes evidenciam,
com muita propriedade, que o projeto a que se almeja é que as arquiteturas pedagdgicas
favorecam a interlocucdo de teoria explicitada, sistematizacdo de metodologias inovadoras e
praticas criativas. Esse pressuposto coloca em evidéncia a necessidade de os curriculos de
formacéo de professores vincular seus propositos ao potencial interativo das tecnologias digitais
para a criacdo de novos cendrios e praticas educativas com vistas a sustentar a Pedagogia da
Incerteza, a qual se ap6ia em cinco principios: (1) educar para a busca de solugdo de problemas
reais; (2) educar para transformar informagdes em conhecimento; (3) educar para a autoria, a
expressao e a interlocucdo; (4) educar para a investigacdo; (5) educar para a autonomia e a
cooperacéo.

As arquiteturas pedagdgicas, em si devem ser concebidas como uma interface que
agrega uma proposta pedagdgica combinada com abordagens tedrico-metodoldgicas
problematizadoras, com vistas a suscitar diferentes dinamicas de aprendizagem e,
simultaneamente, a integracdo de diversas tecnologias digitais e da telematica nos processos a
fim de alcancar os propdsitos delineados a priori na intencdo educativa.

Nessa perspectiva, a formacao de professores centrada na realidade da escola envolve
conjuntamente a construcdo de acdes e estratégias pelos formadores e pelos professores para
direcionar o programa de formacao, cuja finalidade sera responder as necessidades da escola e
melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem dos alunos em sala de aula (IMBERNON,
2010b).

A formacdo no préprio locus da escola esta para além da simples transferéncia fisica
do espaco de formagdo. Tem como principio basilar a redefinicdo de um novo enfoque nos
propositos de formacdo de modo que possibilite o protagonismo dos professores nos percursos
de construcdo e reconstrucdo dos conhecimentos profissionais, sendo estes a alavanca das
mudangas e melhorias progressivas dos sistemas educacionais.

Prado e Valente (2002) defendem que as propostas e a¢0es de formacao continuada de

professores tenham como concepcao orientadora a formacdo contextualizada,

[...] a formacdo contextualizada caracteriza-se por enfatizar tanto o local em que o
professor atua como a sua prépria atividade préatica. A formacéo sendo desenvolvida
no local de trabalho do professor favorece a criacdo de uma nova cultura na
comunidade escolar e propicia o envolvimento dos demais profissionais (professores,
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coordenadores, gestores e orientadores pedagdgicos), que poderdo apoiar e mobilizar
para a realizagdo de praticas inovadoras. (2002, p. 23-24, grifos dos autores).

Os autores destacam outra caracteristica que a formacao contextualizada privilegia, a
atividade prética do professor, visto que as acbes formativas constituem-se em uma
oportunidade de estudo e reflexdo do professor sobre sua prépria pratica em sala de aula, as
quais possibilitam ao professor experimentar na pratica pedagogica as teorias que orientam o
processo ensino-aprendizagem. A atividade pratica exerce importante papel no processo de
formagdo do professor, porquanto este é motivado a vivenciar as teorias da reflexéo na e sobre
a acdo, a fim de compreender e reconstruir a prépria pratica pedagogica (PRADO; VALENTE,
2002).

Essa caracteristica de formacgdo contextualizada nos remete as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Formac&o de Professores da Educacdo Béasica (DCN), ao postular o conceito de

simetria invertida.

O conceito de simetria invertida ajuda a descrever um aspecto da profissao e da pratica
de professor, que se refere ao fato de que a experiéncia como aluno, ndo apenas nos
cursos de formagdo docente, mas ao longo de toda a sua trajetoria escolar, é
constitutiva do papel que exercera futuramente como docente (BRASIL, 2001, p. 30).

O entendimento desse pressuposto implica na necessidade de o professor, em situacéo
seja de formacdo inicial e/ou continuada, vivenciar experiéncias de uso dos laptops
educacionais que os desafiem a aprendizagem da profissdo e, a0 mesmo tempo, 0s oportunizem
pensar 0 uso destas tecnologias méveis em suas praticas pedagogicas em sala de aula.

A simetria invertida tem sua énfase na experiéncia profissional dos professores,
pressupde que o projeto curricular de formacéo de professores se efetive a partir de proposicdes
em que haja a forte articulacdo entre teoria e pratica, caracterizando, assim, a possibilidade de
0s processos formativos se tornarem pecas-chave da reflex@o por parte dos professores da sua
prépria condicdo docente frente aos desafios e dilemas da profissao.

A simetria invertida com énfase nas experiéncias profissionais indica que as praticas
formativas vivenciadas pelos professores em situacdo de formagéo continuada necessariamente
passam pelo desafio de se constituirem referéncias para os professores utilizarem os laptops

educacionais com os alunos em sala de aula.
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4.2 PROJETO UCA: FORMAGAO BRASIL E SUA DIMENSAO CONTEXTUALIZADORA

Com a nova configuracdo desencadeada a partir da implantacao dos laptops na escola,
faz-se importante trazer a contextualizagdo do que dizem as diretrizes politicas do MEC sobre
a formac&o continuada, por ser o Projeto UCA uma a¢&o politica pioneira que dissemina laptops
para cada aluno e professores das escolas publicas brasileiras.

Lancado pelo governo federal, esse Projeto se justifica pela sua abrangéncia e
compromisso com a incluséo social. Primeiramente, porque dotam os alunos de escolas
publicas, das classes menos favorecidas, com laptops educacionais, e segundo, porque, em
conformidade com o Censo Escolar realizado em 2006 pelo MEC e INEP?*, ha cerca de
duzentos estabelecimentos de ensino no Brasil e destes, aproximadamente, 80% sdo instituicdes
publicas (BRASIL, 2008).

Além dessa justificativa, estd o argumento de que o Projeto favorecera a mudanca do
modelo de introducdo da informatica nas escolas brasileiras, primeiramente baseada no modelo
de implantacdo de laboratério de informatica, I6gica que restringiu as praticas de uso do
ambiente informatizado pelos professores e alunos aos horarios das disciplinas que integram os
curriculos escolares, l6gica esta estabelecida nas diretrizes do PROINFO. (BRASIL, 2008).

O fato de o governo federal, entretanto, popularizar os laptops educacionais entre as
criancas a partir do Projeto UCA caracteriza-se inclusdo social, exceléncia na qualidade da
educacdo como apregoam o documento elaborado pelo Conselho de Altos Estudos e Avaliacdo
Tecnoldgica? Questionamos esse discurso porque ao que nos parece esse também foi o
argumento quando da cria¢do e institucionalizacdo do PROINFO, em 1997 pelo MEC. O
argumento permaneceu, mas a realidade ndo mudou muito, pois a época, 0 argumento do
PROINFO voltava-se para a promocao de inclusdo social e digital, encurtar a disparidade acerca
dainsercdo da informética na educac&o entre escolas publicas e privadas e, sobretudo, promover
exceléncia na qualidade da educacéo e alavancar o progresso cientifico e tecnolégico do pais.

N&o muito diferente desse discurso, o Projeto UCA prevé melhorias na aprendizagem
dos alunos, todavia o uso da informatica na educacao pressupBe a ado¢do de um conjunto de
iniciativas imediatas para evitar desvios de finalidade, como:

A orientacdo pedagogica das atividades dos alunos € uma das formas de assegurar o
bom uso da tecnologia. A capacitacdo do professor para 0 manuseio das novas midias €

condig&o primeira para a modernizagao dos processos de ensino. A melhoria da infra-estrutura

24 |nstituto Nacional de Estudos e Pesquisa Anisio Teixeira
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e 0 aumento da conectividade nas escolas é uma pavimentagdo basica para 0 acesso as redes.
Em suma, promover o computador na escola sera o primeiro passo para se atingir uma educagédo
de exceléncia, desde que se invista também no professor e na estrutura da escola (BRASIL,
2008, p. 10).

Como podemos observar, o discurso de uso do computador aparece sempre associado
a ideia de exceléncia na educacéo, como se apenas a introducdo das maquinas fossem garantia
de substantivas mudancas educacionais. “Hoje em dia fala-se muito de exceléncia e o discurso
empresarial e mercantil sobre a qualidade conquistou todas as esferas onde o melhor esta na
ordem do dia. A esfera da educagdo nao lhe poderia escapar [...]” (HAMELINE, 1999, p. 47,
grifos do autor). Com esse mesmo discurso, nestes Ultimos tempos, a formagao continuada de
professores € destaque nas agendas das politicas publicas e dos organismos internacionais,
guando as mudancas e as inovacOes pedagdgicas, vertiginosamente, sdo foco nas reformas
educacionais. Nesse cenario, os professores sdo alvos dessas politicas publicas que preconizam
as “melhorias” na qualidade da educagdo ofertada pelas escolas na atualidade. Aliadas a essas
tao propaladas “melhorias”, “exceléncia” na qualidade da educagédo, as TIC sdo apresentadas
como parte da solucéo.

Com referéncia & complexidade das reformas educacionais, Gimeno Sacristan (1995,
p. 75) sinaliza que “a mudanca e a inovagao sdo fenomenos complexos, que implicam uma

mobilizagdo conjunta de iniciativas praticas” e continua o autor,

Hoje em dia, a importancia crescente dos diversos actores sociais (pais, especialistas,
comunidades, etc) obriga a equacionar o desenvolvimento profissional dos
professores no contexto de um desenvolvimento educativo centrado nas organizagdes
escolares. A transformacao dos professores s6 tem sentido no &mbito da mudanca das
escolas e das praticas pedagdgicas; o “crescimento” estda dependente do
desenvolvimento da instituicdo e de todos os actores educativos (GIMENO
SACRISTAN, 1995, p. 76).

O autor argumenta que o desenvolvimento profissional dos professores articula-se com
0 desenvolvimento das organizacfes educacionais, por isso destaca que as mudancas sé
acontecem a partir da mobilizacéo coletiva dos atores educativos, tanto € que a mudancga das
escolas e das praticas pedagogicas passa pela transformacéo profissional dos professores que,
conjuntamente com o0s atores sociais, buscam engendrar acdes e iniciativas praticas nos

processos educativos.



96

4.3 PRESSUPOSTOS BALIZADORES DA FORMACAO UCA BRASIL

A SEED/MEC em articulagcdo com o Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE)
e, em conformidade com os propositos do PROINFO, propde o Projeto UCA, acdo que objetiva
a criacdo e socializacdo de novas alternativas de uso das tecnologias digitais nos sistemas
publicos escolares brasileiros, a fim de expandir o processo de incluséo digital de professores e
alunos, buscando ao mesmo tempo promover a utilizacdo pedagogica das TIC (BRASIL, 2009).

O projeto de formacdo continuada de professores para o Projeto UCA é uma acéao
nacional, que abarcou trés niveis ou a¢des, envolvendo as Institui¢des de Ensino Superior (IES)
Globais/Locais, as Secretarias de Educacdo (SE) e os NTE/NTM e as escolas contempladas
com o Projeto UCA. A arquitetura e o processo de formacdo continuada foram planejados e
organizados em modulos de forma semipresencial, prevendo as dimensdes tedrica, tecnoldgica
e pedagdgica (BRASIL, 2011).

O processo de formacdo continuada de professores das escolas beneficiadas com o
Projeto UCA tera suas acOes formativas baseadas nos pressupostos de aprendizagem de novas
praticas pedagodgicas apoiadas em uso de laptops educacionais, com a finalidade de promover
mudancas no curriculo da escola. Com essa perspectiva, a escola assume o carater de pano de

fundo, tendo sua estrutura organizacional basica orientada nos seguintes pressupostos:

Reconhecimento do papel das tecnologias digitais na sociedade, suas implicagdes nos
modos de pensar e agir e, consequentemente, a importancia de sua insercdo na
comunidade escolar;

Comprometimento com a dimensdo publica da escola como espago formal de
aprendizagens, visando a inclusdo digital e social das classes menos favorecidas;

Aproveitamento da pluralidade cultural, construtora de diferentes visdes de mundo;

Respeito & autonomia na organizacdo curricular, considerando as caracteristicas e
experiéncias especificas dos alunos e professores assim como as necessidades de
construgdo de conhecimento cientifico;

Importancia da articulacdo dos professores, dos componentes curriculares, das
experiéncias individuais e coletivas, das estratégias pedagogicas e das diferentes
midias entre si, nas distintas etapas ao longo da formacéo;

Necessidade de inter-relacdo entre as praticas pedagogicas e as teorias que as
fundamentam;

Vis8o da instituicdo escolar como uma organizacdo aprendente, que se desenvolve e
se reestrutura como resultado do movimento reticulado dos seus diferentes segmentos;

Compreensdo do papel do professor como mediador do conhecimento e criador de
condices favoraveis ao desenvolvimento dos processos de aprendizagem dos alunos;

Reconhecimento do papel de lideranca dos gestores na articulacdo da comunidade
escolar e no apoio a utilizacdo inovadora das tecnologias digitais, promovendo as
adaptacgBes dos espagos e dos tempos da sala de aula, bem como do projeto politico-
pedagdgico da escola (BRASIL, 2009, p. 5-6).
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A operacionalizacdo do processo de formacdo previu, segundo o Projeto UCA
Formacgéo Brasil: Projeto, Planejamento das AgGes/Cursos (2009), o envolvimento dos

seguintes grupos:

Grupo de Trabalho de Assessores Pedagdgicos do Projeto Um Computador por Aluno
— GTUCA, constituido por 10 docentes representantes de InstituicGes de Ensino
Superior — IES, denominadas neste Projeto de IES-Globais;

Grupo de Formacdo e Acompanhamento, constituido por 6 consultores especialistas
da area e um representante do SEED/MEC;

Equipes de Formacdo e Pesquisa, compostas de professores/pesquisadores das IES
Globais para atuarem junto as IES-Locais;

Equipes de Formac&o destinadas a atuarem junto as escolas piloto. Tais equipes seréo
compostas por professores de IES Locais, representantes das SE e multiplicadores dos
NTE/NTM;

Professores e gestores das escolas beneficiarias UCA,;
Alunos-monitores. (BRASIL, 2009, p. 8).

A figura 1 retrata 0 modelo de organizacéo e a estrutura geral da formacao:

SEED /MEEC

3

GT-UCA

Grupo de Formacao
e Acompanhamento

3

Equipes de Formag&o Equipes de Formacao
S Be-anes IES-Locais
IES-Globais SE/NTE/NTM

! !

UCA Escola UCA Escolas Piloto
Total para grupo Pg‘);esfg?erses
esquisa
B =L Alunos-monitores

Fonte: Projeto UCA Formacao Brasil, Planejamentos de A¢Bes/Cursos (BRASIL, 2009).
Figura 1 - Modelo da Estrutura Geral da Formagéo

As acdes de cada grupo e equipes de formacao se estruturaram da seguinte forma:

Quadro 1 - Estrutura dos Grupos de Formacao

Acompanha e analisa a concepgdo, a estrutura curricular das
GT UCA propostas de curso de preparacdo e de formacao a ser desenvolvido
para as varias instancias envolvidas no Projeto piloto UCA.




Grupo de Formacéo e
Acompanhamento

Elabora a estrutura curricular de acordo com a concepgao definida no
ambito do GTUCA, os contetdos, o desenho e a produgéao dos cursos,
bem como o desenvolvimento da preparacdo das Equipes de
Formacdo e Pesquisa das IES-Globais. Além disso, esse Grupo
acompanha e da suporte para a preparacdao das IES-Locais e
NTE/NTM, bem como na atuacdo das IES-Locais e NTE/NTM junto
a formacdo nas Escolas.

Equipes de formacdo e
pesquisa — IES Globais

Serdo oito equipes para a montagem da rede interativa entre os
parceiros. Essas equipes contardo com um grupo de onze
profissionais, participantes dos diversos segmentos de formacao de
professores, composto por: um coordenador representante do
GTUCA, um vice-coordenador, dois professores, seis tutores, uma
secretaria executiva. As equipes de formacdo e pesquisa das IES
Globais fardo a preparacdo das IES locais e NTE/NTM, assim como
acompanhardo a atuagdo junto a formagdo nas Escolas.

IES Locais

As IES serdo selecionadas a partir da proposicdo dos grupos de
formacdo e pesquisa, considerando seu interesse em desenvolver
experiéncias praticas com tecnologias digitais na educagdo. Seréo
vinte e sete grupos compostos com oito profissionais, sendo: um
coordenador; dois professores, cinco tutores. Os professores ou
tutores IES Locais orientardo e acompanhardo os multiplicadores no
desenvolvimento das a¢des de formacdo nas escolas.

SE/NTE/NTM

Os multiplicadores, ligados aos NTE/NTM participantes do projeto
atuardo, diretamente, nos processos de planejamento e implantacdo
de acOes pedagdgicas com o uso do laptop educacional, trabalhando
em parceria com os professores e gestores das escolas.

Fonte: Projeto UCA Formacéo Brasil, Planejamentos de A¢Ges/Cursos (BRASIL, 2009)
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Essa iniciativa do MEC suscita questionar: que acdes de formacdo continuada sdo

necessarias para esses profissionais docentes que passam a operar em suas praticas pedagogicas

com os laptops educacionais em sala de aula? Ou melhor, quais sdo as expectativas dos

professores das escolas contempladas com o Projeto UCA? Esses questionamentos sao

decorrentes dos argumentos apresentados como justificativa da transicdo do modelo de “um

para todos” (laboratorio de informatica) para o modelo “um para um” (Um Computador por

Aluno). Em outras palavras, nesse modelo de transigdo a tonica centra-se no discurso da

melhoria da qualidade da educacdo baseada no desempenho dos alunos frente as avaliacdes

nacionais e internacionais, como destacam Almeida e Valente (2011, p. 65-66) ao descrever

tais justificativas:

a) aumentar o engajamento dos alunos, no sentido de ficarem mais interessados nos
assuntos escolares; b) complementar atividades de aprendizagem baseadas em
projetos, ja que o aluno podera usar o seu laptop para ter acesso a informacéo,
colaborar com outros colegas, interagir com especialistas e construir conhecimentos;
c) ampliar a aprendizagem para além da sala de aula, uma vez que os laptops
possibilitam a aprendizagem em qualquer lugar e a qualquer momento; d) tirar
vantagem do momento em que 0s assuntos sdo tratados em sala de aula para
complementar 0 que esta sendo trabalhado, sem ter que se deslocar para outros
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ambientes na escola; (e) preparar os alunos para o mercado de trabalho, uma vez que
os computadores estdo se tornando ferramentas essenciais e a tendéncia ¢é a de cada
profissional ter o seu computador, como ja acontece em muitos segmentos da
sociedade [grifos no original].

O fato de cada aluno ter o seu préprio laptop € uma boa justificativa de que havera
maior engajamento, mais motivacdo e envolvimento dos alunos nos projetos e praticas
colaborativas e no processo de construcdo do seu proprio conhecimento em qualquer momento
e qualguer hora? O que garante que essa mobilidade e mudanca nas posturas e praticas dos
alunos poderdo ser impulsionadas com a chegada das tecnologias moveis nas escolas, uma vez
que h& pesquisas que assinalam que as TDR e, simultaneamente, os LI, em geral, sdo usados
desarticuladamente dos PPP e das propostas curriculares das escolas? Para responder a esses

guestionamentos, trazemos os argumentos de Almeida e Valente (2011, p. 53), para quem

as atividades nos laboratérios em geral estdo desvinculadas do que acontece em sala
de aula. Os laboratérios sdo usados para desenvolver projetos nem sempre articulados
ao curriculo, utilizados para o ensino sobre tecnologias, computadores, redes e
internet, ou para digitalizacdo de conteldos previstos nas grades e matrizes
curriculares das disciplinas a fim de disponibilizad-los em portais educativos
(ALMEIDA; VALENTE, 2011, p. 53).

Corroborando com essas ponderac¢des, Pretto (2010, p. 314-315) assinala:

Infelizmente, ainda hoje, sobe a égide da escola, desenvolvem-se pedagogias da
assimilacdo, isto é, processos educativos que transformam o “outro” no “eu”, estando
o diferente apenas como elemento ilustrador inicial desses processos de
transformacdo. A entrada da internet e das tecnologias digitais na escola, portanto,
termina, paradoxalmente, por configurar-se como um elemento estranho ao corpo da
escola. Paradoxalmente porque, para a juventude, essa relagdo com a tecnologia se da
de forma quase transparente. Assim, insistindo-se na implantacdo de pedagogias de
assimilacdo nas escolas e nos sistemas educativos, a escola tornar-se-4, seguramente,
dispensavel, inatil e empobrecida.

O que se percebe a partir das ponderacdes de Almeida e Valente (2011) e Pretto (2010)
¢ que a promessa de transformacdo das escolas a partir da inser¢cdo da implantacdo dos
ambientes informatizados e da insercdo da internet e das tecnologias digitais na escola, 0s
cenarios, 0s processos educacionais e as propostas curriculares continuam inalterados. A
pedagogia que sustenta a insercdo das tecnologias digitais nos processos pedagogicos e
curriculares é apenas ilustrativa, visto que as tecnologias sdo concebidas apenas como suporte
e ndo como dispositivo que o aluno usa para se apropriar de novas aprendizagens. E com 0s
laptops, sera que emergirdo outras pedagogias e praticas? Que investimentos serdo necessarios

por parte dos professores e alunos na escola?
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A insercdo dos laptops nas escolas demandard, por parte dos professores, a inclusdo
na cultura digital, visto que grande parte dos professores que tem mais tempo na carreira ndo
teve na formacéo inicial experiéncias envolvendo o uso das TIC nos processos educacionais.
Atualmente, essa realidade vem se modificando, uma vez que as Diretrizes Curriculares
Nacionais de Formacéo de Professores instituiram que as matrizes curriculares das licenciaturas
devem contemplar disciplinas voltadas ao uso das TIC na educacéo.

As possibilidades de utilizagdo dos laptops educacionais pontuadas por Almeida e
Valente (2011) demonstram que insercdo dos professores na cultura digital faz-se urgente e
necessario e uma das alternativas é a formacéo continuada. Sabemos que somente propd-la néo
é garantia de que os laptops educacionais vao produzir nos professores a vontade de criar novos
cenarios de aprendizagem na escola. Esse processo formativo de nada valera se o professor ndo
estiver mobilizado e motivado para essa nova proposicdo. Essas reflexfes nos suscitam a
questionar: serd que havera maior engajamento dos alunos no processo de aprendizagem? Ou
melhor, o uso dos laptops em sala de aula provocard maior interesse por parte dos alunos? Que
tipo de interesse os alunos manifestam ao utilizar os laptops em suas praticas cotidianas dentro
e fora da escola?

O relatério da SEED/MEC, elaborado a partir da Reunido de Trabalho: utilizagdo
pedagogica intensiva das TIC nas escolas aponta que o Projeto UCA provocara modificacdes
no que se refere a dindmica do uso das TIC na educac¢do, quando aproximado ao modelo que
parte da comunidade educacional brasileira conhece, que é a configuracdo baseada em uso de
desktop ou de computadores em ambiente informatizado, denominado de laboratério de
informatica. A insercdo de laptops nas escolas brasileiras produzird muitos efeitos e
modificagdes no sistema educacional e na sociedade brasileira, “alunos e professores brasileiros
de diferentes estratos sociais, regides e localidades, etnias, género e habilidades cognitivas terdo
acesso a recursos de informdtica nunca antes propiciados” (BRASIL, 2005, p.08). Esse
documento aponta ainda que, na configuragdo baseada no modelo 1:1, os professores e alunos
terdo a possibilidade de formar “uma rede interativa e colaborativa, abrindo-se um fluxo de
ideias e conhecimentos nunca antes partilhados ao ensino e a aprendizagem, a criatividade e a
cultura” (BRASIL, 2005, p. 8).

Silva (2010) destaca que os educadores estdo diante do desafio de aprender sob a
influéncia das técnicas na sociedade em rede. Nessas experiéncias:

O professor seria entdo aquele que oferece possibilidades de aprendizagem
disponibilizando conexdes para recorréncias e experimentacfes que ele tece com 0s

alunos. Ele mobiliza articulagdes entre os diversos campos do conhecimento
tomados como rede inter/transdisciplinar e, a0 mesmo tempo, estimula a
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participagdo criativa dos alunos, considerando suas disposi¢des sensoriais, motoras,
afetivas, cognitivas, culturais, intuitivas etc. [...] Em sala de aula essa aprendizagem
é interativa porque ocorre mediante participacéo, bidirecionalidade e multiplicidade
de conexdes, portanto, mediante simulagfes/experimentacao. [...] (SILVA, 2010, p.
89-90).

Possivelmente, essas diferentes possibilidades de criacdo de rede interativa e
colaborativa ndo acontecerdo apenas com o fato de disponibilizar para cada aluno um
computador. Parece-nos enganoso pensar que o computador por si s6 facilita a aprendizagem
do aluno. A aprendizagem decorre de experiéncias que desafiam os alunos a interagir com o
computador para construir suas indagaces, suas buscas, realizar suas descobertas e ideias que
potencializam suas capacidades de reflexdo critica em interacdo com o mundo em crescente
transformacdo. O éxito desse processo tem muito a ver com as praticas pedagogicas
desenvolvidas em sala de aula, uma vez que “compreender ¢ trabalhar a diversidade,
conduzindo os alunos pelos caminhos da aprendizagem, e incluindo-os socialmente através do
dialogo, constituem o desafio maior da pedagogia contemporanea” (NOVOA, 2011, p. 33).

Parece-nos que esse € um dos desafios que as instituicbes formadoras e professores
formadores necessitam compreender ao pensar/planejar as a¢cdes formativas para os professores
em situacdes de formacao continuada. N&o basta acolher os alunos na escola e lhes entregar um
computador portatil, é preciso que estes tenham vivéncias concretas de multiplas
aprendizagens, que 0s capacitem a interagir com a cultura e com as ciéncias e, a partir dessa
interacdo, tenham a possibilidade de ampliar os repertorios de conhecimentos para além do

desenvolvimento pessoal. Névoa (2011, p. 34) pondera que:

A escola ndo é apenas um lugar de vida; é sobretudo um lugar de aprendizagem. A
escola ndo é apenas um espago de desenvolvimento pessoal; € um espago onde se
constroi o didlogo social; aprender a viver com, conviver: nas sociedades deste inicio
do século XXI a escola continua a ser uma instituicdo insubstituivel [grifos do autor].

O desafio de melhoria da qualidade da educacdo aparece tanto nos argumentos da
OLPC, do coordenador do MIT, Nicholas Negroponte, dos avaliadores das politicas publicas
do MEC sobre o Projeto UCA, dos pesquisadores entusiastas do respectivo Projeto e também
dos diretores das escolas. O discurso de utilizar as tecnologias para “qualificar” a educagao nos
faz pensar que esse objetivo impde um elevado compromisso as politicas publicas (nos &mbitos
federal, estadual e municipal), as IES, Institutos e Faculdades, aos NTEs que foram convidados
para realizar o pré-piloto e piloto do Projeto UCA em esfera nacional.
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N& h& davidas de que as agbes dos gestores das escolas sdo também
fundamentalmente importantes nesse processo. Todavia, a cobranga maior seré aos professores,
uma vez que sao estes os que diretamente terdo de utilizar os laptops com os alunos em sala de
aula. Pelo nivel de cobrancas, parece-nos que estes devem ser 0s sujeitos que merecem maior
valorizacdo profissional, melhores condicGes de trabalho, acompanhamento nas trajetorias de
formagéo e aprendizagem, bem como a oportunidade de participagdo em contextualizados
projetos e programas de formacao continuada.

Assim, impde-se, segundo as diretrizes e orientacdes dos avaliadores do MEC, que o
Projeto tenha a participacao de todos da escola instituindo a tdo desejada democracia. Contudo,
para que seja implantado na perspectiva da participacdo e democracia é necessario que gestor,
professor e aluno assumam as seguintes atribuicdes, conforme as recomendacfes dos

especialistas avaliadores do Projeto UCA:

| - Gestor

- Promover o compartilhamento do conhecimento;

- Capacitar-se para apoiar e gerir 0 uso das TIC na escola;

- Exercer lideranca propositiva, pré-ativa para desenvolvimento de uma nova
cultura e estrutura escolar em rede.

Il - Professor

- Capacitar-se e utilizar as TIC nos planos pedagdgicos de forma inovadora (ndo como
livros eletrdnicos apenas);

- Produtor de contetdos;

- Disseminador de conhecimento na sociedade e em rede;

- Motivador do aluno, incentivar a criatividade e trabalhos em grupo com os alunos.
11 - Aluno

- Producéo de contetdos.

- Disseminador de tecnologia.

- Trabalho cooperativo (BRASIL, 2005, p. 14, grifos no original).

Essa concepcdo de processo de formacdo lhes impde capacidade de utilizar as
tecnologias digitais para criacdo de uma nova cultura na escola, ou seja, a cultura em que todos
passam a operar na dimensao de rede, em que as acles passam a ser interligadas, conectadas
com as diferentes préaticas sociais que integram a cultura em rede. Na cibercultura, o pressuposto
é de que as pessoas exercam suas capacidades de criagdo, invengdo, compartilhamento de
ideias, autoria nos processos educacionais engendrados nas diferentes etapas da sistematizacéo

e formalizag&o do conhecimento.



103

Diante da complexidade dessas atribui¢ces, colocamos em relevo as que se referem
aos professores, uma vez que serdo eles os mais implicados e afetados nesse processo,
principalmente quando as atribui¢cGes os responsabilizam a utilizar os laptops nas préaticas
docentes na perspectiva da inovagdo pedagdgica. Esta, por sua vez, pressupde 0s seguintes

requisitos pedagogicos:

1. Mudanca radical da organizagdo e do curriculo escolares (‘janela de oportunidade’);
2. Enfase no aspecto comunicativo das TIC;
3. Inclusdo de estratégias pedagogicas que trabalhem com o aspecto ludico;

4. Obrigatoriedade da alfabetizacdo tecnoldgica nos cursos de formacdo inicial e
continuada dos professores;

5. Escola geradora e gestora de conhecimento. Gerir o conhecimento é organizar o
conhecimento produzido (BRASIL, 2005, p.15).

Esses requisitos pedagdgicos, no minimo, repercutem e colocam em questionamento
0s saberes e fazeres dos professores ao inserir em suas praticas pedagdgicas os laptops. Razdo
pela qual as a¢Oes de formacgéo continuada no local da escola ganham prioridades na agenda
das politicas publicas, tanto que se espera como resultado do processo de formacgédo continuada
do Projeto UCA — Formacdo Brasil, Planejamentos de A¢bes/Cursos (2009) que professores e
gestores passem a integrar os recursos dos laptops educacionais de forma inovadora nas praticas
pedago6gicas do cotidiano escolar. Com essa premissa, espera-se que 0s professores

desenvolvam as seguintes competéncias:

Executar operacbes com os recursos do laptop;

Integrar o uso do laptop educacional com os recursos do laboratério de informatica e
outras midias existentes na escola;

Resolver os problemas comuns referentes ao uso do laptop;
Conhecer o potencial pedagodgico dos recursos do laptop, da web e da web 2.0;

Utilizar as tecnologias digitais como suporte para a investigagdo e resolucdo de
problemas ou interesses;

Acessar, selecionar, organizar e sistematizar a informagéo obtida em diferentes tipos
de linguagens virtuais (imagem, textos, video, fotos, filme...);

Participar de e construir redes virtuais de aprendizagem;
Produzir hipertextos para diferentes publicos, integrando diferentes midias;

Utilizar as tecnologias digitais para acompanhamento, comunicacgao e representacéo
do conhecimento produzido pelos alunos;

Incluir as tecnologias digitais como recursos para seu desenvolvimento pessoal e
profissional,
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Compreender as vantagens e as restricbes do uso das tecnologias digitais nos
processos educativos (BRASIL, 2009, p. 28).

No relatério dos resultados de pesquisa escrito pelos pesquisadores do LEC
encaminhado a0 MEC, no item “Praticas Aconselhadas”, a formacdo continuada dos
professores para incorporacédo dos laptops na escola ganha o seguinte destaque “a formagao dos
professores deve ser continuada e em servico, porque € no contato com os alunos que 0s
professores vao-se apropriando dos processos tecnoldgicos e das inovagdes pedagodgicas”
(BRASIL, 20103, p. 38).

Nessa Otica, faz-se necessario que o processo de formacdo continuada se oriente em
acOes formativas que valorizem os professores como protagonistas e mentores das inovacgdes e
das mudancas desejadas na escola. Com isso, é importante que a formacdo continuada de
professores seja definidora da criacdo de espacos mobilizadores do exercicio da reflexdo; das
praticas baseadas no trabalho cooperativo e colaborativo; de construcdo de novos
conhecimentos, a fim de romper com o isolamento dos atores escolares e, sobretudo, possam
buscar a legitimidade dos saberes docentes e as mudltiplas experiéncias como aspectos
desencadeadores da aprendizagem e ressignificacdo da préatica dos professores. Nas palavras de
Fullan e Hargreaves, “Trata-se da necessidade cada vez mais eminente de um envolvimento
maior dos professores na reforma educacional, seja fora da sala de aula, seja dentro da mesma,
no desenvolvimento do curriculo e no aperfeicoamento das escolas” (2003, p. 31).

O processo formativo demanda acBes formativas fundamentadas em principios e
praticas contextualizados com as vivéncias e necessidades reais dos professores, uma vez que
os desafios que tém de enfrentar no desenvolvimento do trabalho docente sdo perpassados pelas
transformagfes do mundo social. Estas, por sua vez, afetam fortemente a atuacdo dos
professores em sala de aula, posto que interagem com uma coletividade humana que se encontra
exposta a mudancas da sociedade contemporanea.

Nesse contexto, a natureza pedagdgica das praticas formadoras no processo de
formacdo continuada é também afetada, visto que necessita se adequar as necessidades e
particularidades dos professores, dos alunos e da instituicdo educacional, ja que esta acolhe um
coletivo de atores sociais com toda sua diversidade. Essa perspectiva de formacdo continuada

de professores é defendida por Imbernén (2010b, p. 47):

A formacdo continuada deveria apoiar, criar e potencializar uma reflexdo real dos
sujeitos sobre sua pratica docente nas instituicdes educacionais e em outras
instituigdes, de modo que lhes permitisse examinar suas teorias implicitas, seus
esquemas de funcionamento, suas atitudes, etc., estabelecendo de forma firme um
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processo constante de autoavaliagdo do que se faz e por que se faz. Uma orientacdo
formadora voltada para esse processo de reflexdo, e os pressupostos politicos
subjacentes a ela, exige uma definicdo critica da organizacdo e da metodologia da
formacdo continuada dos professores, ja que deve ajudar os sujeitos a revisarem 0s
pressupostos ideoldgicos e comportamentais que estdo na basica de sua préatica. Isso
supde que a formacdo continuada deva se estender ao terreno das capacidades,
habilidades, emocfes e atitudes e deva questionar continuamente os valores e as
concepcdes de cada professor e da equipe de forma coletiva.

Imberndn (2010b) sugestiona que os processos de formacdo continuada de professores
se constituam em espacos fomentadores da reflexdo, do questionamento e do exame dos
pressupostos e crengas que guiam o fazer docente dos profissionais na escola, leva-nos,
inclusive, a pensar que € necessario instigar os professores a refletir sobre os principais fatores
que fortemente interferem na producédo do isolamento a que cada professor estad submetido na
escola. Assim, a valorizacao das abordagens e atitudes reflexivas nas escolas parece salutar na

visdo de Novoa (2011, p. 31) quando insiste em dois pontos:

Primeiro, a reflexdo ndo € um exercicio vazio ou que se faca no vazio — é sempre a
partir de saberes, de conhecimentos e experiéncias, que se elabora o sentido do
trabalho escolar. Segundo, a reflexdo néo é um ato isolado ou solitario — sem esquecer
a importancia do ‘pensar consigo’, o que melhor caracteriza o trabalho escolar é o
‘pensar com 0s outros', investindo assim o didlogo como lugar decisivo da
aprendizagem.

Para Nodvoa, a reflexdo é resultado de um processo mobilizado por saberes,
conhecimentos e experiéncias. O que nos faz pensar que, se as préaticas formadoras se langarem
ao desafio de instigar a reflexdo, terdo de considerar os saberes e experiéncias dos professores
como referéncias no processo formativo que se quer impulsionador, e, sobremaneira, da

construcdo de novos saberes com vistas a reconstrucao da pratica docente.

4.4 PROPOSTA DE FORMACAO CONTINUADA PARA USO DOS LAPTOPS
EDUCACIONAIS NA ESCOLA PESQUISADA

Nesta secdo da Tese, contextualizamos a proposta de formagdo continuada para uso
dos laptops educacionais na escola pesquisada e compreendeu o periodo de dezembro de 2010
a julho de 2012.

O processo de formacédo continuada dos professores para apropriacao e utilizacdo dos
laptops educacionais nas praticas pedagogicas resultou de uma adaptagdo do “Projeto UCA:
Formagao Brasil”, proposto pelo MEC/SEED, a todas as escolas brasileiras beneficiadas com

0 Projeto UCA em sua versao piloto.
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A partir do “Projeto UCA: Formagdo Brasil”, as IES-Locais responsaveis pela
Formac&o na Escola, com base nos principios balizadores da proposta de formacao estabelecida
pelo MEC, fizeram as devidas “adequagdes” para o contexto da formagdo nos Estados e
municipios. Em Mato Grosso, a formacao continuada proposta pela IES, na modalidade de
Projeto de Extensdo, denominou-se “UCA — O uso pedagdgico do laptop educacional”,
promovido aos professores e gestores das nove escolas de Mato Grosso envolvidas na fase 11
(piloto) do Projeto UCA.

O processo de formacédo continuada dos professores e gestores da escola pesquisada
compreendeu o formato presencial e a distdncia. Os encontros presenciais para estudos
aconteceram no préprio espaco do Projeto Sala de Educadores (PSE). Dada a negocia¢do da
IES formadora com os gestores da escola, nos dias de formacéao presencial, os alunos foram
dispensados e as acdes de formacdo transcorreram nos dois turnos diurnos com uma carga
horaria de 180 horas, distribuida em cinco médulos de formacdo. As acdes de formacdo a
distancia tiveram o suporte da plataforma e-Proinfo: ambiente colaborativo de aprendizagem,

como evidencia a figura 2:
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Figura 2 - e-Proinfo — ambiente colaborativo de aprendizagem

A arquitetura da Formacdo UCA, como ja mencionado, sequencialmente foi

organizada em cinco mddulos, como retrata 0 quadro a seguir:
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Quadro 2 - Médulos de Formagéo Semipresencial

Moddulos Carga Horéria
Madulo 1: Apropriacéo Tecnoldgica 40 horas — 8 horas presencias e 32 a distancia
Modulo 2: Web 2.0 40 horas — 8 horas presenciais e 32 a distancia
Modulo 3: Formacéo na Escola 40 horas — 12 horas presenciais e 28 a distancia
Modulo 4: Elaboracédo de Projetos 40 horas - 8 presenciais e 32 a distancia
II;AS ?:g?allo 5: Sistematizagao da Formagao na 30 horas — 8 horas presenciais e 22 a distancia

Fonte: http://e-proinfo.mec.gov.br. Acesso em: 06 nov. 2011.

Prado e Almeida (2007) ressaltam que devido a emergéncia de uso e emprego das
novas midias e tecnologias na formacéo continuada de professores em servico, faz-se necessario
que o processo de apropriagdo critica “proporcione sua integracdo aos processos de ensinar,
aprender e se comunicar, uma vez que as caracteristicas dessas tecnologias tanto podem
contribuir para a melhoria de vida e a emancipa¢ao social quanto aumentar as desigualdades”
(PRADO; ALMEIDA, 2007, p. 81).

O desafio em propor a formacéo continuada de professores para apropriacéo critica e
utilizacdo das tecnologias digitais nos processos educativos proporcionados na escola é um
compromisso politico da universidade, em colaboragdo, com os sistemas publicos de educacéo.
Essa iniciativa, nas ideias dos autores, tanto podera fortalecer projetos que potencializem a
qualidade da educacdo publica como fomentar melhorias das condi¢des de vida dos sujeitos
que integram a comunidade educativa escolar.

Os laptops educacionais sdo dispositivos mdveis que se diferem um pouco dos
computadores disponiveis nos LI, razdo pela qual o primeiro modulo teve como proposta que
os professores conhecessem os laptops em si, suas ferramentas, o sistema operacional Linux e
0s sistemas de navegacao. Por essa razdo, o mddulo | da formacao de professores no contexto
da Formacdo UCA intitulou-se Apropriacdo Tecnoldgica, com carga horéria de 40 horas,
destas, 8 horas transcorreram em encontros presenciais no ambito do PSE da escola, em
dezembro de 2010 e as demais, 32 horas, destinaram-se a realizagdo de atividades a distancia
com suporte do ambiente colaborativo de aprendizagem e-Proinfo. Esse modulo compreendeu

trés unidades tematicas, com objetivos assim organizados:
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Quadro 3 - Unidades Tematicas e Objetivos do Modulo 1

Unidades Teméticas Objetivos do Mddulo

| - familiarizar os participantes do Projeto UCA para 0 uso
I — Conhecendo o Linux e o KOffice |dos programas do laptop educacional.

Il - Ferramentas Educacionais Il - Apresentar as ferramentas presentes no laptop, com
I11- Navegadores e Ferramentas de|visdo geral de suas funcionalidades e propondo atividades
Busca que possibilitem um melhor entendimento de suas

potencialidades.
Fonte: Capturado em: <http://e-proinfo.mec.gov.br>. Acesso em: 06 nov. 2011.

Como evidenciam as unidades tematicas e os objetivos da Formacdo UCA na escola
no que se refere a apropriagdo tecnoldgica dos professores para utilizacdo dos laptops
educacionais, estes teriam experiéncias no processo formativo que possibilitariam a
familiarizacdo e a exploracdo das ferramentas, bem como a compreensédo da funcionalidade e
das potencialidades dos laptops educacionais.

Esse itinerario de apropriacao tecnoldgica dos professores para uso dos laptops se deu,
como ja mencionado, em encontros presenciais e a distancia com suporte do ambiente e-
Proinfo. Todas as atividades foram disponibilizadas nesse ambiente, tanto que nos encontros
presenciais na escola, os professores tiveram de acessa-las para desenvolver as atividades.

A primeira atividade do médulo foi apresentar o Sistema Operacional instalado nos
laptops, o Linux MetaSys, bem como a histéria do Linux apresentada em video. Sobre o Linux,

duas atividades foram solicitadas como evidencia o quadro a seguir:

Quadro 4 - Atividades sobre a Tematica | - Conhecendo o Linux e o0 KOffice

Atividades Descricéo

Assista ao video abaixo sobre “Distribui¢cdes Linux”, feito pelo programa
televisivo Olhar Digital e conhega um pouco mais sobre as distribui¢fes
Linux. Procure perceber as semelhancas entre elas e a distribuicdo MetaSys
gue vocé esta usando.

Atividade 01: Linux

1) Vamos acessar o forum no E-PROINFO intitulado “Interface Gréfica
do MetaSys” e registrar as impressdes sobre 0 processo de interacdo com
o Sistema Operacional do laptop do Projeto UCA, ressaltando suas
qualidades, facilidades e as dificuldades encontradas. Utilizaremos como
base para o processo de reconhecimento deste sistema o tutorial “Interface
Grafica (KDE) Metasys”, indicado na pagina anterior. Nao deixem de
compartilhar suas impressdes com seus colegas - é importante para que
possam juntos compreender os recursos presentes nesta distribui¢do Linux.

Fonte: Capturado em: <http://e-proinfo.mec.gov.br>. Acesso em: 06 nov. 2011.

Atividade 02: Linux
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Esse médulo constou ainda do Pacote de Escritdrio instalado nos laptops que é o
KOffice, contendo as seguintes ferramentas:

a) KWord: editor de textos que permite a criacao e edicdo de textos ilustrados ou néo;

b) KSpread: editor de planilha eletrénica que permite a tabulagdo de dados e calculos
sobre estes dados.

c) KPresenter: editor de apresentacOes digitais que da suporte a criacdo de
transparéncias digitais multimidia e efeitos de transicéo entre elas?.

De acordo com a proposta, os assuntos abordados na tematica | seriam importantes
“para 0 melhor entendimento das tematicas 2 (Navegadores e Ferramentas de Busca) e 3
(Ferramentas Educacionais), que deverao ser abordadas a seguir” (anexo A).

Os recursos da web 2.0 no processo de formagéo continuada sdo uma oportunidade de
criar com o0s professores vivéncias contextualizadas de imersdo, producdo coletiva de
informacdes e saberes com o suporte das tecnologias digitais que integram as interfaces da
cultura de rede.

O encontro presencial da formagao continuada do modulo 2 - web 2.0 - aconteceu no
dia 16 de maio de 2011 na escola. O objetivo consistiu em promover a familiarizagcdo dos
professores com algumas ferramentas interativas da internet como: correio eletrénico, lista de
discussao e blog. O blog € um dos servi¢os que integram o rol dos recursos midiaticos da web

2.0. As novas possibilidades decorrentes do advento da web 2.0,

ambientes virtuais que antes exigiam um software especifico e muitas vezes
conhecimentos de programacao, hoje podem ser estruturados por qualquer sujeito que
tenha acesso a rede mundial de computadores. O conceito de web 2.0 traz uma nova
posicdo para 0S USUArios, esse conceito apresenta em sua proposta diferentes
possibilidades de interacdo online, colocando 0s sujeitos em uma posi¢do de
produtores de informagéo através de ambientes virtuais (SILVEIRA; CARVALHO,
2010, p. 2-3).

Os recursos da web 2.0 possibilitam que os usuarios da rede assumam novas posi¢des
e desafios no que se refere a producédo de informacdes e materiais hipermidiaticos com suporte

dos ambientes digitais de aprendizagem, conceituados por Almeida como,

[...] sistemas computacionais disponiveis na internet, destinados ao suporte de
atividades mediadas pelas tecnologias de informacdo e comunicagdo. Permitem
integrar maltiplas midias, linguagens e recursos, apresentar informagdes de maneira

25 Texto capturado em: <http://e-proinfo.mec.gov.br>. Acesso em: 06 nov. 2011.


http://e-proinfo.mec.gov.br/

110

organizada, desenvolver interacfes entre pessoas e objetos de conhecimento, elaborar
e socializar produc@es tendo em vista atingir determinados objetivos ( 2003, p. 5).

O modulo denominado web 2.0, em conformidade com o Roteiro Passo-a-Passo das

Atividades do modulo 2 (anexo B), constituiu-se de quatro atividades assim descritas:

Quadro 5 - Atividades do Médulo 2

Atividades Descricdo
Atividade 1 | Portfélio: analisar 03 blogs diferentes e incluir no portfélio.
Atividade 2 | Comentar sobre os blogs no férum da turma de Varzea Grande.
Atividade 3 | Construcdo do Blog por areas.
Atividade 4 Ezrrgté?r?]re r?t% rfggug;or;]c;curso, onde todas as escolas deverdo interagir por areas

Fonte: <http://e-proinfo.mec.gov.br>. Acesso em: 06 nov. 2011

Para a realizacdo da atividade 1 — anélise de trés blogs — os professores receberam um

formulério (anexo C) contendo um roteiro a ser preenchido no momento da analise dos blogs.

O Blog é uma ferramenta que tem sua disseminacao e uso em diferentes setores da

sociedade. No campo da educacdo, tém assumido diferentes caracteristicas e usos na escrita de

textos digitais nos formatos de portfdlios, noticias, memoriais, diarios na rede entre outros. O
blog, de acordo com Silva (2005, p. 66), é

um diario on-line no qual seu responsavel publica histérias, noticias, ideias e imagens.
Se quiser ele pode liberar a participacdo de colaboradores que terdo acesso para
também publicar no seu blog. Como diario aberto, pode ter autoria coletiva,
permitindo a todos publicar ou postar seus textos e imagens, como dialégica, como
registro da memdria de um curso. Como didrio virtual, o professor ou estudante pode
disponibilizar conteldos de aprendizagem e postar sua producdo pontual. O
responsavel cuida da publicacdo do contetido diério e da interagdo com 0s comentarios
postados pelos leitores-interatores. O blog abriu caminho para congéneres como 0
fotolog, que permite publicar imagens ou fotos que os visitantes podem comentar. O
responsavel pelo blog libera seu espaco para mensagens e para inclusdo de novas
imagens.

Para esse autor, uma caracteristica forte dos blogs é sua capacidade de favorecimento

da escrita individual e colaborativa. A autoria e coautoria sdo dimensdes possibilitadas com a

criacdo e uso dos blogs. Além disso, a questdo da interacdo social € facilitada. H& também

muitas comunidades on-line que fazem uso do blog como ferramenta de interacdo e

interatividade na rede.
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A premissa € de que a pratica docente mediada pelas tecnologias digitais de rede supde
e, a0 mesmo tempo, materialize-se a partir da interacdo e da interatividade. A interacdo
pressupde trocas interindividuais, acdes de reciprocidade, respeito mutuo, valorizacdo dos
saberes e experiéncias do outro; pressupde, ainda, o trabalho colaborativo e a partilha, aquele,
por sua vez, “evidencia a necessidade de repensar valores bem como colocar em pratica atitudes
de abertura, humildade, compartilhamento, respeito, aceitagdo, acolhimento, cumplicidade e
compromisso” (PRADO; ALMEIDA, 2003, p. 199).

A0 passo que, para Silva (2010, p. 83-84), a interatividade significa “aprender com o
movimento das novas técnicas € antes de tudo aprender com a nova modalidade
comunicacional. Ou seja: aprender que comunicar ndo é simplesmente transmitir multiplas
disposig¢des a intervengdo do interlocutor”. A comunicagdo interativa, ainda de acordo com
Silva (2010), é um dos desafios da escola para superacao da educacdo baseada na transmissao.

O modulo 3 - Formagéo na Escola - teve a carga horaria de 40 horas (anexo D), com
atividades distribuidas em 12 horas presenciais e 28 horas a distancia. O encontro para as acées
de formacao na modalidade presencial aconteceu nos dias 20 e 21 de junho de 2011, na escola.
Nesse modulo, a proposta de formacéo se orientou pelos seguintes objetivos: (i) desenvolver
atividades que visam oferecer subsidios para planejar e desenvolver préticas pedagogicas
inovadoras, com o uso das TIC, em sala de aula e (ii) favorecer a estruturacdo e dindmica em
redes de apoio e cooperagéo entre alunos, entre alunos e professores e entre professores.

As atividades pedagdgicas deste mddulo compreenderam quatro momentos distintos,
assim representados: (a) exploracdo e andlise de diferentes experiéncias pedagdgicas, que se
valem de TIC para trabalhar de forma inovadora; (b) proposicao e planejamento de uma agéo
pedag6gica com os alunos na escola, usando os recursos do laptop e da web 2.0; (c)
implementacdo e acompanhamento das ac6es planejadas para desafiar, orientar e reajustar os
processos desenvolvidos com e pelos alunos e identificar aspectos facilitadores e restritores dos
processos desenvolvidos e a (d) socializacdo dos resultados das praticas desenvolvidas,
buscando solugBes compartilhadas para as dificuldades encontradas®® (anexo E).

A proposta da Formag¢do UCA no mdédulo 4 focalizou a Elaboragéo de Projetos. O
modulo 5, Sistematizacdo da Formacdo na Escola, que aconteceu integrado ao 4. Somados,
totalizaram uma carga horaria de 80 horas, sendo 24 horas destinadas a formacao na modalidade
presencial na escola nos dias 06 e 07 de outubro de 2011, e a carga horaria restante a distancia

no ambiente e-Proinfo.

26 Texto capturado em: <http://e-proinfo.mec.gov.br>. Acesso em: 06 nov. 2011.
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O maddulo 4 se constituiu em trés eixos conceituais: projeto, curriculo e tecnologias
integrados a pratica pedagégica. O objetivo consistiu em propiciar aos multiplicadores do
PROINFO, gestores e professores de escolas o aprofundamento teérico sobre o conceito de
projeto e suas especificidades no contexto escolar, bem como a articulagdo das praticas
pedagogicas baseadas em projetos de trabalho com aspectos relacionados ao curriculo e a
convergéncia de midias e tecnologias de educagéo existentes na escola.

Ao analisar o Guia de Estudos — UCA — Madulo 4 — Elaboracéo de Projetos disponivel
aos cursistas/professores no ambiente e-Proinfo, constatamos que, em se tratando de projetos,
ora consta a denominacdo “projeto escolar”, ora “projetos coletivos”, “projetos de trabalho”,
ora “pedagogia de projetos”, significa dizer que ndo ha uniformidade para a terminologia
projetos, tanto € que em conformidade com esse Guia de Estudos, o objetivo do mddulo
consistiu em propiciar aos multiplicadores do PROINFO, gestores e professores de escolas o
aprofundamento tedrico sobre o conceito de projeto e suas especificidades no contexto escolar,
bem como a articulacdo das praticas pedagdgicas baseadas em projetos com aspectos
relacionados ao curriculo e a convergéncia de midias e tecnologias de educacédo existentes na
escola.

Para iniciar os estudos do Modulo 4, a proposta de formagdo no encontro presencial
compreendeu as seguintes agdes formativas: divisdo dos professores por grupo para leitura dos
seis textos disponiveis na Plataforma e-Proinfo - Eixo 1 — “Tecnologia, Curriculo ¢ Projetos”,

conforme o quadro a seguir:

Quadro 6 - Textos Integradores do Eixo “tecnologias, curriculo e projetos”

[o]
Grupo Texto/Titulo N
pag.
1 1.1 Pedagogia de projetos: fundamentos e implicacoes 05
2 1.2 Aprender com o video e a cAmera. Para além das cAmeras, as ideias 03
3 1.3 Pesquisa, comunicagdo e aprendizagem com o computador. O papel do 08
computador no processo ensino-aprendizagem
4 1.4 Revalorizagdo do livro diante das novas midias. Veiculos e linguagens do 05
mundo contemporaneo: a educagdo do leitor para as encruzilhadas da midia
1.5 Pratica e formacdo de professores na integracdo de midias. Pratica
5 pedagogica e formacdo de professores com projetos: articulagdo entre 07
conhecimentos, tecnologias e
Midias
5 1.6 Articulages entre areas de conhecimento e tecnologia. Articulando saberes 03
e transformando a pratica

Fonte: Guia de Estudos do Mddulo 4 disponivel no ambiente e-Proinfo.
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Considerando que os gestores necessitavam coordenar a elaboragdo do Projeto de
Gestdo Integrada de Tecnologias (PROGITEC), nos dois dias de formacéo presencial na escola,
0s gestores e professores elaboraram por area projetos de ensino a ser implementados em 2012.
Conforme a orientacdo da professora formadora, esses projetos integrariam o PROGITEC e,
posteriormente, seriam inseridos ao PPP da escola.

No ultimo turno da formag&o na escola, os gestores e professores compartilharam os
projetos que conseguiram elaborar nesses dois dias, para analise e sugestdes dos colegas. Varios
projetos foram escritos com diferentes temas: “Formagado de alunos monitores para o0 projeto
UCA?”; “Consciéncia negra, ensino/aprendizagem mediada com tecnologias™; “Educagdo para
o transito”; “Alimentacdo saudavel”; “Xadrez: arte que expressa a beleza da I6gica”.

Essa acdo formativa desenvolvida principalmente nesses dois dias nos instigou a
pensar: sera que esses projetos funcionaram como ponto de partida para instaurar a cultura de
acOes colaborativas na formacdo dos professores? Os professores estavam receptivos ao
trabalho com projetos? Essas indagacgdes se justificam dados os pressupostos pedagdgicos e
epistemoldgicos que balizam a arquitetura de projetos de aprendizagem.

A atividade de transformar os proprios sonhos e curiosidades em projetos é uma acao
que acompanha cotidianamente o ser humano. Assim, podemos dizer que a arte de projetar,
inventar e criar sdo ag0es que o ser humano realiza com muita naturalidade, ainda mais se a
liberdade de expressao, criacdo e protagonismo constituirem-se a tdnica no processo criador.

A arquitetura de projetos de aprendizagem tem seus pressupostos pedagdgicos e
epistemoldgicos baseados na construcdo do conhecimento pelo proprio sujeito que, em
interacdo com o mundo fisico e social, constréi novos esquemas mentais e, por conseguinte,
novos pensamentos sobre a realidade a ser assimilada, refletida e reconstruida.

E importante refletirmos que a interacdo ndo acontece quando o sujeito é colocado a
realizar acOes prescritas por alguém de forma verticalizada. A interacdo se efetiva apenas
quando o sujeito tem a liberdade para interagir com o objeto do conhecimento a ser assimilado.
Para Rela et al (2006), a interacdo ndo acontece tdo somente entre as pessoas, mas ainda entre
0s inimeros elementos que nos circundam.

Na arquitetura de projetos de aprendizagem, o0s aprendizes assumem papéis muito
diferenciados daqueles que precisam realizar lices-padrao prescritas pelo professor, uma vez

gue nessa organizacdo pedagogica e curricular, os projetos de aprendizagem se apresentam

[...] como uma proposta inovadora para o uso das TIC na educacao, visto que propicia
uma aquisicdo de conhecimentos voltada para a acdo, para a pesquisa, cabendo ao
préprio estudante, como sujeito ativo no processo de aprendizagem, participar,
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argumentar e definir por meio de questdes de investigacdo o projeto que pretende
desenvolver (AYRES, 2012, p. 54).

Como os aprendizes constroem conhecimento na arquitetura de projetos de
aprendizagem? O processo se desencadeia a partir da construgdo da Questao de Investigacéo,
considerando que todo ato de conhecer pressupde gque 0s sujeitos elaborem questionamentos,
manifestem suas curiosidades em formato de davidas, indagacfes. Todavia, essa Questdo de
Investigacdo emerge de fatos ou fendbmenos que intrigam e, a0 mesmo tempo, impulsionam o
sujeito a pensar, a hipotetizar, a inferir possiveis respostas as indagacoes de pesquisa.

Nesse processo, para Carvalho, Nevado e Menezes (2007), o ato de realizar as buscas
e descobertas € mobilizado, inicialmente, pela atividade de inventariar as certezas provisorias,
bem como as duvidas temporarias. Na atividade de inventariar as certezas provisorias, 0s alunos
sdo orientados a registrar o0 que ja sabem sobre a Questdo de Investigacdo, uma vez que estes
sdo dotados de um acervo de conhecimentos construido a partir das experiéncias da vida
cotidiana, isto €, estes alunos nunca sdo desprovidos de representacdes acerca dos seus
questionamentos de pesquisa. Do mesmo modo que inventariam as duvidas temporarias passam
a registra-las, ou seja, as perguntas mais especificas acerca da Questao de Investigacao.

E importante destacar que toda e qualquer curiosidade epistemoldgica s6 é validada
guando o sujeito é impulsionado a construir seus proprios mecanismos de buscas. Inicialmente,
sdo estes mecanismos que motivam a curiosidade do sujeito a operar ativamente no processo
de selecionar, organizar, hipotetizar, sintetizar as informacgdes encontradas acerca da sua
Questdo de Investigacdo. Com isso, queremos dizer que esse processo € continuamente
orientado pelo professor, isto se da porque o ato de acessar as informacdes disponiveis ndo se
caracteriza a construcdo do conhecimento.

Esta, por sua vez, um processo que necessita da intervencdo pedagdgica do professor,
posto que, ao orientar os aprendizes e acompanha-los na busca de informacoes, exerce funcéo
importante, uma vez que, em conjunto com esses aprendizes, discute e planeja as agdes
pedagogicas que lhes possibilitem transformar estas informacGes em conhecimento quando se
utiliza as redes de computadores. Nesse plano pedagdgico, segundo Nitzke, Carneiro e Franco
(2002, p. 15), faz-se necessario “criar situagdes para que esse aluno estabelega relagdes. Para
que estabeleca relagdes entre relacGes, que facam construcGes renovadas e reinvente nogoes
que se pretende que ele aprenda. S6 assim se alcanga a compreensdo de um conhecimento”.

Nas buscas de informacdes e no processo de construcdo do conhecimento, 0s sujeitos

podem interagir amplamente com as diversas culturas que permeiam a nossa sociedade e, por
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conseguinte, as nossas escolas. Destacamos aqui, por exemplo, a interagdo e imersdo com a
cultura digital, a qual pressup®e utilizagdo das tecnologias digitais para romper com a ideia de
consumir apenas o que a rede nos oferece. A imersdo na cultura digital esta para além de acessar
a rede mundial de computadores, estd em saber utilizar as ferramentas computacionais e
interativas para potencializar as praticas de producdo dos préprios materiais; para fortalecer as
praticas de leitura e escrita mediadas pelo computador; instituir/potencializar a identidade
cultural dos alunos e professores na escola; incentivar a producao de conhecimento, autorias e
coautorias; criar comunidades de aprendizagem e, sobretudo, para criar novas convivéncias e
praticas solidarias na escola.

Temos pesquisas que revelam que os projetos de aprendizagem sdo mais promissores
no processo de inserir os alunos na cultura digital, posto que se utilizam das TDR na proposta
pedagdgica sistematizada em arquitetura de projetos de aprendizagem. Para Carvalho, Nevado

e Menezes (2007, p. 41), a sistematizacdo dessa arquitetura compreende

o0 langcamento de problemas e formulagdes a partir de suas Certezas Provisorias e
Duvidas temporérias. Em termos de metodologia, o primeiro passo € selecionar uma
curiosidade, que para fins didaticos, denomina-se de Questdo de Investigacio. A
seguir é feito um inventario dos conhecimentos (sistemas nocionais ou conceituais
dos aprendizes) sobre a questdo. Esse conhecimento pode ser classificado em davidas
e certezas. As certezas para as quais ndo se conhega os fundamentos que a sustentam
sdo denominadas de provisorias. As dlvidas sdo sempre temporarias. O processo de
investigacdo consiste no esclarecimento das duvidas e na validagdo das certezas.
[grifos dos autores].

Na arquitetura de projetos de aprendizagem, os aprendizes sdo mobilizados a
equacionar, em cooperacao, a questdo de investigacdo que vai desencadear 0 processo de
construcdo do conhecimento pelos autores do projeto. Nesta proposta, segundo Fagundes, Sato
e Magada (1999), os alunos se inserem em desafios que os mobilizam a se constituir autores e
pesquisadores e 0s professores atuam como orientadores, especialistas, ativadores da
aprendizagem. Nesse processo, segundo Carvalho, Nevado e Menezes (2007), a premissa é de
que os aprendizes saiam da condicdo de meros consumidores de informacGes e conteldos
prontos para se transformarem em autores e produtores do conhecimento, posto que, com
suporte dos recursos da web 2.0, os aprendizes criam seus projetos e os disponibilizam na
internet, abrindo a possibilidade para as trocas cooperativas e para a comunicacao e integracdo
a uma rede de autores.

Na arquitetura de projetos de aprendizagem ha a¢des cooperativas entre professores e

alunos, que, em trocas reciprocas, negociam e estabelecem as praticas pedagdgicas e
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metodoldgicas, as quais vao subsidiar as buscas com suporte das tecnologias digitais e dos
recursos da telematica. “Hoje, professores e alunos sdo demandados a serem cooperados um
com o outro”, declaram Carvalho e Silveira (2009, p, 4), o que confirma a importancia da

arquitetura de projetos de aprendizagem. Continuam a dizer as autoras,

o professor assume o papel de ser o provocador do saber e deixa de fornecer as
respostas para fazer surgir as perguntas. [...] O aluno, por sua vez, assume um papel
de autonomia, certamente guiada e orientada, que o instiga a ser responsavel pela sua
aprendizagem e, portanto, cooperador da construgdo do conhecimento. No entanto,
esse reposicionamento das figuras e dos modos de ser do professor e do aluno sé tera
éxito se for aberto espaco para inovacdes metodoldgicas, ou seja, € necessario
repensar nas possibilidades que temos ao redor. Trabalhar com as arquiteturas
pedagogicas ndo é utilizar os recursos digitais por si mesmo, mas utilizar os recursos
digitais no interior de estratégias pedagdgicas que serdo significativas, ou seja, é
pensar que recursos serdo validos para serem utilizados, com quais finalidades e que
necessidades serdo atendidas.

Nessa perspectiva, as arquiteturas de projetos de aprendizagem buscam,
prioritariamente, promover a constru¢do do conhecimento, razdo pela qual os alunos séo
instigados a interagir e operar com objetivos em comum, atuar em grupos, decidir
coletivamente, desenvolver a autonomia intelectual. Essa proposta, no entanto, ndo se
caracteriza uma acdo facil, dada a realidade histérica da escola que tem a sua proposta

pedagdgica e curricular fundamentada no paradigma da transmissao.

O trabalho pedagOgico organizado em torno das arquiteturas de projetos de
aprendizagem pressupde dos aprendizes “agdo e reflexdo sobre experiéncias que contemplam
na sua organizagdo pesquisas, registros e sistematizagdo do pensamento” (CARVALHO;
NEVADO; MENEZES, 2007, p. 41). Essa organizacdo e sistematiza¢cdo do conhecimento
constituem-se a partir de redes de cooperacdo que sustentam a arquitetura de Projetos de

Aprendizagem, conforme retrata a figura a seguir:
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Fonte: Monteiro (2006, p.22).
Figura 3 - Rede de Cooperacéo nos Projetos de Aprendizagem

A ideia de sistematizacdo do conhecimento nos coloca a pensar que as praticas
pedagogicas baseadas em arquiteturas de projetos de aprendizagem pressupdem uma nova
insercdo do professor que, a nosso ver, envolve a modificacdo da concepcdo de como os alunos
aprendem, o que implica atuar como um orientador e ativador da aprendizagem dos alunos.
Assumir a atitude de um orientador e ativador da aprendizagem requer, sobretudo, observar,
analisar, escutar, indagar, construir e reconstruir a proposta pedagdgica no desenrolar do
desenvolvimento das agdes inerentes aos projetos de aprendizagem.

E importante destacar que o professor orientador ao fazer suas intervencdes instiga os
alunos a pensar, a se desequilibrar, a fazer novas buscas, a refletir sobre suas experiéncias de
pesquisa e aprendizagem. Assim, segundo Carvalho, Nevado e Menezes, “a acdo dos
professores tem como exigéncia a pesquisa, 0 registro e a sistematizacao ao planejar e avaliar

as experiéncias de aprendizagem para seus alunos” (2007, p. 41).
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5 PROJETO UM COMPUTADOR POR ALUNO NOS CENARIOS DAS ESCOLAS
PUBLICAS BRASILEIRAS

Este capitulo traz a contextualizacdo do Projeto UCA, uma acdo do governo federal
que dotou as escolas publicas brasileiras com computadores portateis. Para tanto, nos apoiamos
em diversos textos e documentos disponiveis no Portal do Ministério da Educagdo (MEC), no
Wiki da ONG Americana One Laptop Per Child (OLPC). Realizamos também mapeamento das
producdes defendidas entre 2007 a 2012 sobre o Projeto UCA nos Programas de Pés-Graduagdo
Stricto Sensu, na modalidade de mestrado e doutorado, no Banco de Teses do Portal da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Na tessitura deste capitulo, privilegiamos quatro subsecBes. Na primeira,
contextualizamos o inicio oficial da OLPC, os objetivos, a missdo, bem como a principal
justificativa que o idealizador do respectivo Projeto prop6s em defesa da introducao dos laptops
no contexto educacional. Na segunda, apresentamos breve descri¢ao da fase de-experimento do
Projeto UCA no cenério brasileiro, denominada de pré-piloto, bem como as ligdes que
apontaram sua expansao para a fase subsequente; apresentamos ainda, na terceira subsegéo, um
panorama da fase piloto, as escolas beneficiadas, assim como as expectativas e chegada dos
laptops educacionais nos sistemas de ensino mato-grossense, universo desta pesquisa.

Na ultima subsecdo, expomos um mapeamento das pesquisas de mestrado e doutorado
inerentes ao Projeto UCA desenvolvidas nos Programas de P6s-Graduacéo Stricto Sensu, a fim
de conhecermos a producéo existente e, a0 mesmo tempo, evidenciarmos a necessidade de
investimentos em pesquisas que tenham como objeto de estudo processo de formacéo

continuada de professores para uso de laptops educacionais.

5.1 PROJETO UCA NA REALIDADE EDUCACIONAL BRASILEIRA

A iniciativa do Projeto UCA néo surgiu do contexto brasileiro. A ideia de cada aluno
ter seu proprio laptop educacional surgiu em 1989 na Austrélia. Em 2001, nos Estados Unidos,
em varias escolas estaduais, alunos da 72 e 82 séries foram contemplados com um laptop. No
Texas foi adotado um laptop para cada aluno de vinte e duas escolas como projeto piloto; na
Califérnia foram implantados laptops em todas as escolas. Na América do Sul, no Uruguai, em
2007, iniciou-se a implantacdo dos laptops educacionais nas escolas do interior e, em 2009,
terminou a implantagéo nas escolas de Montevideo, contemplando todos os alunos do ensino
fundamental daquele pais (ALMEIDA; VALENTE, 2011).
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A sociedade contemporanea é marcada pelas rapidas e vertiginosas transformacées
tecnoldgicas. Cada vez mais as demandas sociais tém impulsionado a crescente adocao e uso
das tecnologias da informacdo e da comunicagdo nos processos e experiéncias educacionais.
Neste contexto, surgem os laptops concebidos como uma maquina a ser adaptada ao curriculo
e ao cotidiano escolar. As primeiras iniciativas de distribuicdo de laptops as criangas carentes
das escolas de paises em desenvolvimento surgiram a partir das acfes da OLPC.

O inicio oficial da proposta da OLPC deu-se em janeiro de 2005, ocasido em que
Nicholas Negroponte, no Forum Econdmico Mundial de Davos na Suica, apresentou a lideres
governamentais, inclusive, a representantes brasileiros a proposta de distribuicdo dos laptops a
alunos dos paises em desenvolvimento. Esse evento foi 0 marco histérico, pois desde essa data,
as acOes do Projeto tém se estendido para a avaliacdo e implantagdo em diversos paises do
mundo todo (SANTOS; BORGES, 2009).

Essa ONG Americana, situada no estado de Delaware nos Estados Unidos, foi fundada
pelos pesquisadores do Masschussets Institute of Tecnologic (MIT) sob a coordenacéo e
orientacdo do pesquisador Nicholas Negroponte, com o objetivo de criar um computador de
baixo custo para utilizacdo das criancas de paises em desenvolvimento (KIST, 2008).

A missédo da referida ONG consistiu em desenvolver um laptop de baixo custo, “o
laptop de U$100”, com o propoésito de revolucionar a educacdo das criangas do mundo. O
objetivo consistiu em promover oportunidades educacionais para 0 mundo mais isolado e
criancas de contextos mais pobres, propiciando a cada uma delas novas possibilidades de
aprendizagem, colaboragio e comunicacio (Wiki da OLPC?).

A principal justificativa apresentada pela OLPC a introducdo do laptop no &mbito
educacional é a de que o uso dos laptops em larga escala poderia revolucionar a educacao das
criancas, pois, ao mesmo tempo em que abre uma janela para o mundo digital, é uma ferramenta
que potencializa as oportunidades de exploracdo, experimentacdo e comunicacdo (BRASIL,

2008), razdo pela qual a proposta tem como base cinco principios, quais sejam:

i) a posse do laptop € do aluno — a fim de garantir que ele (e sua familia) possa levar
o laptop para casa e se beneficiar de um maior tempo de uso;

ii) foco nas criancas de 6 a 12 anos, ou seja, a faixa etaria da primeira etapa da
educacdo basica em muitos paises;

iii) saturacdo digital — alcancada por meio da total disseminacdo do laptop numa
determinada escala, que pode ser um pais, um municipio etc., onde cada crianga tem
0 seu;

27 Disponivel em:< http://wiki.laptop.org>.
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iv) conectividade — 0 XO foi desenhado para utilizar a rede mesh, na qual os laptops
se conectam um ao outro numa rede sem fio; se um estiver conectado a Internet, os
outros também estardo;

v) software livre e aberto — oportunidade para que cada pais use a ferramenta,
adaptando-a as necessidades especificas, sob o argumento de que a transparéncia é
indutora do desenvolvimento autéctone de solugdes tecnoldgicas. Essas
caracteristicas visam ainda permitir alteracGes conforme as demandas de conteldo,
aplicativos e recursos que vdo surgir com o crescimento e a fluéncia digital das
criangas. (BRASIL, 2008, p. 44-45).

O projeto Laptop XO nasceu da ideologia dos fundadores da OLPC em atender as
necessidades e realidades de estudantes carentes que vivem nos paises em desenvolvimento. O
projeto de criacdo do XO tem sua justificativa baseada em resultados de pesquisas realizadas
had mais de 40 anos, por pesquisadores do mundo inteiro, inclusive do Brasil, sobre os
expressivos resultados da utilizacdo dos computadores nos processos de desenvolvimento da
cognicao dos alunos (KIST, 2008). A OLPC, segundo David Cavallo (2011)%8, apo6ia em trés

principios basilares:

1. Aprendizagem e educacdo de qualidade para todos sdo essenciais para
alcangarmos uma sociedade justa, equitativa e econémica e socialmente viavel;

2. Acesso a laptops moveis em escala suficiente oferecerd reais beneficios para o
aprendizado e proporcionara extraordinarias melhorias em escala nacional;

3. Enquanto os computadores continuarem sendo desnecessariamente caros, esses
beneficios continuardo sendo um privilégio para poucas pessoas.

Esses principios sinalizam que a inser¢do dos laptops educacionais nas escolas
brasileiras pressup8e que o0s atores e protagonistas dos sistemas escolares beneficiarios do
Programa possam ter suas aprendizagens potencializadas em suas dimensdes cognitivas, sociais
e culturais, com vistas a melhoria da qualidade social da educacdo em escala nacional.

Essas premissas lembram as diretrizes preconizadas pelo Conselho Nacional de
Secretéarios Estaduais de Educacdo (CONSED), quando da criacdo e institucionalizacdo do
PROINFO, em 1997. A criacdo do Programa previa objetivos bastante desafiadores para as
escolas brasileiras, como podemos observar:

i) Melhorar a qualidade do processo ensino-aprendizagem;

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

iii) Propiciar uma educacéo voltada para o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico;

28 Disponivel em: <http://wiki.laptop.org/go/Learning_Vision_PT>.
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iv) Educar para uma cidadania global numa sociedade tecnologicamente desenvolvida
(BRASIL, 1997, p. 3).

Como podemos notar essas diretrizes preconizadas pelo PROINFO, em 1997, néo
tiveram a repercussdo esperada no que diz respeito a melhoria da qualidade de educacéo, posto
que a modificacdo na configuracdo da organizacdo escolar pressupde mudancgas conceituais,
segundo Almeida e Valente (2011, p. 75), especialmente, “como repensar o curriculo, entender
0 que significa aprender e como a escola pode ser geradora, € ndo s6 consumidora, de
conhecimento, espaco de dialogo, solidariedade, articulagdo entre o conhecimento local e
global e de convivéncia com a diferencga”.

A transicdo do modelo de LI para o modelo Um Computador por Aluno (1:1) sustenta-
se sob o discurso de que o acesso dos alunos as maquinas na estrutura de LI ficou limitado. Nas
consideracdes de Cavallo (2011), ao evidenciar que embora se tenha observado consideraveis
ganhos educacionais promovidos pela utilizacdo dos LI nas escolas, as limitacdes inerentes ao
pouco tempo e limitados materiais disponiveis, a teoria, a pratica e a prépria organizacao escolar
séo alguns dos impeditivos da efetividade do uso das TIC para potencializar a aprendizagem
dos alunos na escola.

Cavallo (2011) destaca ainda que, ao invés de os alunos e professores terem poucos
minutos por semana para utilizar o computador no LI, havendo os laptops a disposicao, estes
teriam a possibilidade de realizar modificacdes das praticas de sala de aula para potencializar a
utilizacdo dessa ferramenta presente no contexto educacional.

Essa realidade vai ao encontro das ponderacdes que Lima (2012) faz a partir de uma
pesquisa realizada em 2011 sobre o uso das TIC nas escolas brasileiras. Com referéncia a

questdo da democratizacdo do acesso a essas tecnologias, a autora destaca:

Apesar dos avancos, os resultados da TIC Educacdo 2010 tragam um cendrio ainda
insuficiente para assegurar ao menos o contato de seus alunos com as tecnologias de
informacdo e comunicacao: segundo os professores entrevistados, em 24% das escolas
ndo ha computadores disponiveis para os estudantes e em 32% ndo é possivel que eles
tenham acesso a Internet. Os dados do estudo ainda mostram que, enquanto 88% das
escolas tém computador nos espagos da coordenacdo e 81% nos laboratorios de
informatica, apenas 38% delas disponibilizam esse acesso na biblioteca e somente 4%
na sala de aula. Em 16% das escolas, os locais mais frequentemente utilizados para
atividades pedagdgicas com os alunos utilizando as TIC séo a sala dos professores e
a secretaria da escola. NUmero insuficiente de computadores, falta de suporte técnico,
equipamentos obsoletos e baixa velocidade na conexdo a Internet séo identificados
como limitantes para um uso efetivo das TIC por mais de dois ter¢os das escolas
abordadas pelo estudo (LIMA, 2012, p. 31).
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Esses dados mostram que no quesito democratizacdo do acesso as TIC, o montante de
computadores disponiveis no LI, a baixa velocidade de conexdo com a internet, bem como a
obsolescéncia dos equipamentos sdo, lamentavelmente, os principais restritores na efetivacédo
do uso das TIC em expressivo numero de escolas brasileiras. Essa realidade nos preocupa e ao
mesmo tempo nos faz indagar: seré que a proposta sustentada no modelo um computador por
aluno facilitara efetivamente o uso dos laptops educacionais nos processos de aprendizagem e

imersdo dos professores e alunos na cultura digital? Schafer (2009, p.06) pondera que:

A proposta de aprendizagem sustentada na relacdo de um computador por aluno,
conhecida por modalidade 1:1, desencadeia o principio da transicdo do modelo de
laboratério, com maquinas compartilnadas por tempo determinado e geralmente
restrito a poucas horas semanais, para a logica da inclusdo e da mobilidade,
fundamentada na experiéncia de apropriacdo da tecnologia informatica e verdadeira
imersdo do estudante em uma cultura digital.

Com isso, Schéafer evidencia que a aprendizagem sustentada na relagdo um computador
por aluno pressupde intensivos usos das tecnologias da informatica para promover a
aproximacdo do aluno com as significativas vivéncias de apropriacdo e imersdo tecnoldgica.
Esse pressuposto nos convida a pensar que a transicdo do modelo sustentado em LI para 0s
laptops educacionais provocara questionamentos, inquietagdes, implicagdes ao exercicio
profissional do professor e, sobretudo, a necessidade de busca de novos conhecimentos, saberes
e experiéncias docentes para mobilizacdo de usos contextualizados e enriquecidos destes
laptops no processo de aprendizagem dos alunos.

Além disso, o processo de apropriacdo dos recursos da informética e a imersdo na
cultura digital ndo acontecem simplesmente com a chegada dos laptops nas escolas, mas
pressupde uma proposta de formacdo continuada de professores que possibilite a esses
profissionais a plena vivéncia com praticas de utilizacdo dessas maquinas no processo
formativo que se constitua fonte potencial para usos permanentes e criativos nos processos de
aprendizagem dos alunos em sala de aula, até mesmo porque “o Projeto UCA estd sendo
concebido calcado em trés pilares: a melhoria do processo educacional, a ampliacdo da inclusdo
digital e a sua inser¢@o na cadeia produtiva brasileira” (BRASIL, 2007, p. 8).

No contexto brasileiro, o Projeto UCA foi proposto pelo governo brasileiro em duas
fases, a primeira denominada de pré-piloto, e a segunda, de piloto, as quais serdo foco das

secdes subsequentes.
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5.2 FASE PRE-PILOTO DO PROJETO UCA

A SEED/MEC organizou e planejou o Projeto UCA em duas fases distintas. A primeira
fase denominada de pré-piloto consistiu na realiza¢do dos testes e experimentos dos laptops em
sala de aula, em cinco escolas brasileiras selecionadas. “Desde 2007, o governo brasileiro
desenvolve investigacdes em cinco localidades com o objetivo de examinar a viabilidade da
adocdo de laptops de baixo custo como estratégia de qualificacdo da educagio publica nacional”
(SCHAFER, 2009, p. 6).

Ao ser criado pelo MEC em 2007, o programa visava “criar e socializar novas formas
de utilizacdo das tecnologias digitais nas escolas publicas brasileiras, para ampliar 0 processo
de inclusdo digital escolar e promover o uso pedagogico das tecnologias de informacéao e
comunica¢do” (BRASIL, 2009, p. 1).

De la para esta fase de experimento, o governo federal teve a doacao de trés modelos

de laptops, sendo estes: 0 modelo XO, ClassMate e Mobilis, conforme a figura a seguir:

Laptop XO Laptop ClassMate Laptop Mobilis

Fonte: Google imagens (2012).
Figura 4 - Modelos de Laptops Fabricados para a Fase Pré-Piloto

Miranda et al (2007, p. 86-87) ao discutirem os resultados de uma andlise preliminar
realizada a partir dos trés modelos de laptops educacionais proposto pelo governo federal

ponderam:

Situando os laptops no contexto da educacao, € claro que estes dispositivos, por si s,
ndo sdo suficientes a solugdo dos problemas de ensino e aprendizagem, mas podem
promover a aproximagdo a tecnologia para pessoas de poucos recursos, sempre e
quando sejam complementados com estratégias que ajudem no seu processo de
apropriacdo. Isso implica na necessidade de pesquisas na area que permitirdo mostrar
bons produtos de software e bons usos dos laptops. Em particular, pensamos que os
artefatos, bem como os aplicativos disponiveis nas trés solucBes deveriam ser
motivados por resultados de estudos de necessidades e competéncias de seus usuarios
(alunos, professores, pais e outras partes interessadas). Acreditamos que a
comunidade académica deve assumir sua responsabilidade e influenciar no seu design,
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desenvolvimento de aplicagdes e praticas educacionais mediadas por essa tecnologia
(MIRANDA et al, 2007, p. 86-87).

Cada uma das cinco escolas teve a orientacdo e acompanhamento de pesquisadores de
diferentes instituicdes. A Universidade de Sdo Paulo (USP) coordenou as a¢des do pré-piloto
do Projeto UCA na Escola Municipal Ernani Bruno em Séo Paulo; a Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS), na Escola Estadual Luciana de Abreu, em Porto Alegre; a
Secretaria de Estado de Educacgdo de Tocantins coordenou as a¢es do Colégio Estadual Dom
Alano Marie Du Noday, em Palmas; a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)
responsabilizou-se pelo CIEP?® Municipal Professora Rosa Conceicdo Guedes em Pirai; a
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal, no Centro de Ensino Fundamental n° 1 do Planalto,

em Brasilia, como sintetiza o seguinte quadro:

Quadro 7 - Escolas com Projeto UCA: fase pré-piloto

.~ |Modelos/ InstituicOes
Escolas Localizacédo . .
Equipamentos|Responsaveis
Escola Municipal Ernani Bruno Séo Paulo/SP |XO USP
Escola Estadual Luciana de Abreu Porto X0 UFRGS
Alegre/RS

Colégio Estadual Dom Alano Marie Palmas/TO  |Classmate Secretatla de
Du Noday Educacdo de Palmas
CIEP Municipal Prof? Rosa Conceigéo Pirai/RJ Classmate UERJ
Guedes

: Secretaria de

(0]

Centro de Ensino Fundamental n° 1 do Brasilia/DF  [Mobilis Educacdo do Distrito
Planalto Federal

Fonte: http://www.uca.gov.br/institucional/experimentosFasel.jsp

O Relatério Preparando para Expanséo LicGes da Experiéncia Piloto Brasileira na
Modalidade Um Computador por Aluno, a partir dos experimentos iniciais da fase pré-piloto
do Projeto UCA nas cinco instituicbes mencionadas, apontou a expansdo do Programa para
mais trezentas escolas brasileiras, como podemos observar nas ideias que seguem, as quais se
referenciam neste documento (BRASIL, 2010b).

Na escola em Pirai, 0o experimento envolveu professores e alunos do 6° ao 9° ano.
Naquela Instituicdo o uso dos laptops Classmates se deu de forma isolada, ndo foi possivel o

dialogo interdisciplinar entre as diferentes disciplinas e areas do conhecimento; na Escola em

29 Centro Integrado de Educacdo Publica.
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Sao Paulo, a medida que os professores foram conquistando maior grau de autonomia, ou seja,
ao conhecerem os laptops XO e seus recursos, comegaram diferentemente a planejar suas
propostas, incluindo os projetos integrados, razéo pela qual houve a necessidade de modificacéo
nos tempos de duracdo das aulas (BRASIL, 2010b).

Parece que as experiéncias do pré-piloto foram bastante promissoras ao ponto de se
estabelecer a verséo piloto do Projeto UCA em diversas realidades de escolas brasileiras. Na
Escola Estadual Luciana de Abreu, por exemplo, foram desenvolvidos estudos e experiéncias
envolvendo, principalmente, robdtica e os projetos de aprendizagem.

Essa Escola privilegiou no processo de implantagdo do Projeto a proposta de projetos
de aprendizagem a fim de potencializar a utilizacdo dos laptops educacionais nas diversas
situacbes e resolucdo de problemas, com vistas a instigar nos alunos a curiosidade, a
inventividade e a construcdo do conhecimento.

Nesse processo, os professores foram desafiados a experimentar acfes formativas
envolvendo projetos de aprendizagem, o que ndo caracterizou uma vivéncia fécil e tranquila,
algumas dificuldades se instituiram e houve necessidade de “mudancas nos papé€is de
professores e alunos e o desconhecimento inicial da proposta” (BRASIL, 2010a, p. 2).

Contudo, as experiéncias desenvolvidas nessa escola revelam que a proposta curricular
organizada por projetos de aprendizagem potencializou e dimensionou a atuagdo dos
professores, instituiu nova ambiéncia de aprendizagem, promoveu a ruptura dos limites da sala
de aula e colaborou para o desenvolvimento do aprendiz no que diz respeito a sua postura
investigativa e autbnoma no processo da construcdo do seu proprio conhecimento (BRASIL,
2010a).

Santos e Santos (2009), ao pesquisarem 0 uso dos laptops nas préaticas pedagdgicas
dos professores do ensino fundamental do Colégio Estadual Dom Alano Marie Du Noday, em
Palmas, estado do Tocantins, em sua fase pré-piloto, afirmam que o uso dos laptops ainda nao
se tornou uma pratica cotidiana. Ao observarem as aulas dos professores, constataram forte
presenca dos recursos tecnolégicos convencionais como: quadro, livros, cadernos, material
xerografado.

Santos e Borges (2009), ao analisarem as mudancas curriculares que a implantacéo de
laptops educacionais promoveu em sala de aula de uma das escolas selecionada para

implantacéo do pre-piloto UCA, fazem as seguintes consideragoes:

Ao analisarmos o cotidiano escolar, constatamos enfim, que varias mudancgas
ocorreram na referida escola, e especialmente, no curriculo estabelecido. Destacam-
se novas posturas e praticas docentes, diferentes posicionamentos frente ao
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conhecimento, desenvolvimento de projetos interdisciplinares, dentre outros aspectos.
Ainda que ndo pretendamos aderir & uma visao antropotécnica e a-critica de tecnologia
(RABARDEL, 1995; FRANCO e SAMPAIO, 1999), constatamos que os indicadores
apontam que a implantacdo de uma metodologia de ensino interdisciplinar, e que se
vale de laptops educacionais, pode promover perspectivas interessantes quanto aos
requisitos educacionais requeridos pelo atual contexto historico. Entretanto, vale
destacar que a tecnologia por ela mesma néo foi a propulsora Gnica destas mudangas.
No caso da escola investigada ela se constituiu como um “pretexto” para a promogao
destas mesmas (SANTOS; BORGES, 2009, p. 18).

Os argumentos de Santos e Borges instigam-nos a pensar que o simples fato de
entregar um laptop educacional nas méos de cada aluno ndo modificara o curriculo
preestabelecido pela escola, mas é um dispositivo mével que pode potencializar novas posturas
e posicionamentos de professores e alunos frente a aquisicdo da aprendizagem na escola. As
modificagdes necessarias na proposta curricular da escola sdo oriundas de um processo
reflexivo, intencional e, sobretudo, de estatutos pedagogicos que tém sua base fundamentada
nas préaticas interdisciplinares e na constru¢do do conhecimento.

Os laptops educacionais em si ndo caracterizam a inovacdo desejada nos curriculos
escolares, a proposta pedagdgica orientadora dos usos nas situacdes de aprendizagem é que sera
a definidora das transformaces do curriculo e dos cenérios de aprendizagem na escola.

O sentido da transformagdo do curriculo € uma proposicao a ser pensada a partir da
introducdo dos laptops na escola, posto que a educacgéo possibilita a constituicdo de um espago
proficuo para indagar, reinterpretar e modificar a compreensdo da realidade em constante

transformacéo, como bem enfatiza Burbules (2006, p. 182):

A educacdo ndo deve ser apenas a transmissdo de um sistema existente de crengas e
valores imutaveis de uma geracdo a seguinte; é preciso haver algum espago para o
questionamento, para a reinterpretagdo e para a modificagdo desse sistema a luz de
uma compreensdo ampliada de onde ele se encaixa no contexto de um mundo
diversificado e em processo de réapida transformagé&o.

Essa concepcdo de educacdo pde em evidéncia que o mundo em constante
transformacéo apresenta uma multiplicidade de desafios a escola e aos profissionais que nela
atuam. A questdo da formacdo da identidade individual e coletiva, da construcdo da
subjetividade, o respeito e o reconhecimento das diferencas sdo alguns dos assuntos que podem
e devem emergir nas praticas que ensejam os laptops como tecnologias de suporte dos
guestionamentos, da compreensdao da realidade a ser modificada, ressignificada e/ou
reinterpretada. Essa é uma das defesas que propomos: a de que o uso dos laptops pelos alunos

e professores nas escolas suscite a construcdo de novos saberes e praticas docentes como
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alavanca na instauracdo de inovagdes pedagogicas e curriculares, de modo que beneficiem a
todos os que integram a comunidade escolar, principalmente no que se refere a melhoria da
qualidade social da educacdo, uma vez que compreendemos que a melhoria da qualidade de
vida da populacédo perpassa pela qualidade social da educacéo.

Nesse cenario, o trabalho do professor € uma das condi¢des que favorece a inovagéo
pedagogica nos curriculos escolares. Aliada a essa condigdo, a formacdo continuada e a
valorizacdo dos professores sdo de fundamental importancia. Além disso, é necessario que o
poder publico faca investimentos na infraestrutura e na rede l6gica das escolas, como bem
destaca o relatorio da Camara dos Deputados (BRASIL, 2008).

Com isso, é imprescindivel que a pratica docente tenha seus propésitos vinculados as
aspiracdes, inquietacdes, necessidades e dilemas pelos quais os alunos vivenciam. A préatica
pedagdgica, nesta perspectiva, constitui-se numa acéo que legitima o processo de aprendizagem
com foco nas reais vivéncias e saberes dos alunos.

A implantacéo de laptops sustentada na relacdo Um Computador por Aluno podera ser
muito promissora se for para efetivar alternativas relacionadas a inovacao, a criatividade e a
autonomia (ALMEIDA; VALENTE, 2011).

Na perspectiva de Freire (2009), a autonomia se desenvolve quando os alunos sé&o
desafiados ao pensamento critico no percurso da acdo educativa. O que significa que a
autonomia, para o autor ndo se desenvolve quando os alunos sdo submetidos a seguir
prescricdes estabelecidas pelos professores, uma vez que “o respeito a autonomia e a dignidade
de cada um é um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou néo conceder uns aos outros”
(FREIRE, 2009, p. 59).

Essa prerrogativa supde o exercicio permanente da escuta e do respeito ao ser do
educando, o que tem implicacdes, no minimo, interessantes no trabalho docente, porque as
praticas pedagdgicas que privilegiam o dialogo, o respeito ao ser e as curiosidades do educando
sdo fundamentadas em iniciativas pedagogicas que legitimem o exercicio critico do pensamento

humano.

5.3 FASE PILOTO DO PROJETO UCA

O Projeto UCA teve a sua cria¢do pela Presidéncia da Repuablica a partir da Lei n°

12.249, de 11 de junho de 2010, em seu art. 6°. Esta mesma Lei, em seu artigo 7°, institui que:
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O Projeto UCA tem o objetivo de promover a inclusdo digital nas escolas das redes
pablicas de ensino federal, estadual, distrital, municipal ou nas escolas sem fins
lucrativos de atendimento a pessoas com deficiéncia, mediante a aquisicdo e a
utilizacdo de solucdes de informatica, constituidas de equipamentos de informatica,
de programas de computador (software) neles instalados e de suporte e assisténcia
técnica necessarios ao seu funcionamento (BRASIL, 2010).

Com a aprovacdo dessa Lei, o governo federal planejou o inicio da segunda fase Piloto
para acontecer no comego do ano letivo de 2008, todavia houve problemas na compra, visto
que 0s concorrentes apresentaram no processo licitatorio precos mais elevados do que o
Ministério da Educacéo previa em seu orcamento (BRASIL, 2008).

Apenas em 2010, o Projeto UCA entrou em sua segunda fase denominada Piloto.
Nessa etapa, trezentos e sessenta e nove escolas da rede publica estadual e municipal
distribuidas em todas as unidades da federacdo foram beneficiadas, conforme evidencia o

quadro seguinte:

Quadro 8 - Escolas Brasileiras Afiliadas ao Projeto UCA

Estados Escolas Professores Alunos
Acre 09 180 3682
Alagoas 09 134 3079
Amapa 08 126 2577
Amazonas 09 263 4341
Bahia 10 155 3346
Ceara 09 150 3719
Distrito Federal 06 134 2688
Espirito Santo 09 202 3394
Goiés 09 217 3945
Maranh@o 10 305 5356
Mato Grosso do Sul 19 517 7137
Mato Grosso 09 208 3331
Minas Gerais 23 607 8515
Parana 13 363 5129
Paraiba 10 208 3935
Para 23 281 5666
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Pernambuco 57 567 10275
Piaui 09 220 3669
Rio Grande do Norte 10 216 3679
Rio Grande do Sul 22 577 6387
Rio de Janeiro 14 394 6102
Rondonia 08 141 2878
Roraima 08 220 3114
Sédo Paulo 13 358 5619
Santa Catarina 12 391 5580
Sergipe 21 428 7918
Tocantins 10 204 4235
TOTAL 369 7.766 129.296

Autoria: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados mapeados no portal do MEC, em 2011.

O Projeto UCA tem sua elevada relevancia devido a abrangéncia e ao potencial de
incluir digital e socialmente as camadas menos favorecidas da populagdo. Além disso, o Projeto
institui modificacGes na proposta de insercdo dos recursos da informatica nas escolas que se
baseia na estrutura de uso de laboratérios de informatica, cujas possibilidades de uso da
informatica, neste ambiente, sdo reduzidas, porque ndo atendem as necessidades dos
professores e alunos das escolas. Esse paradigma de introdugdo da informatica na educacao foi
proposto, em 1997, pelo MEC, com a cria¢do do PROINFO (BRASIL, 2008).

A transicdo do modelo baseado em LI para um computador por aluno gerou muitos
guestionamentos, tais como: as criangas vao levar os laptops para casa? O uso das redes sociais
sera de livre acesso ou sera bloqueado? Como fica a questdo da violéncia na internet? Quem
acompanhara o uso dos laptops pelas criancas nos ambientes ndo escolares? Perguntas como
essas foram comuns ao se tratar da expansdo do Projeto UCA. Essas indagacGes devem
impulsionar os profissionais da escola a criar espacos para o debate com os alunos e suas
respectivas familias, das mudangas e novos posicionamentos que cada um tera de assumir diante
dessa nova realidade social contemporanea.

E importante que a implantacio das propostas do modelo 1:1 seja acompanhada de

praticas de formacdo continuada que favorecam a reflexdo e planejamento de agdes
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pedagogicas, que oportunize aos alunos o aprimoramento de suas aprendizagens a partir da
integracéo dos laptops no sistema educacional.

[...] as mudangas tdo sonhadas e necessarias para promover a integracéo das TDIC ao
curriculo ainda ndo aconteceram em nenhum sistema educacional, mesmo nos
sistemas mais desenvolvidos. Temos exemplos pontuais de mudancas em algumas
escolas, porém essa mudanga ndo € sistémica e largamente disseminada. Ela pode
estar acontecendo gracas ao esfor¢o individual de alguns professores, em algumas
disciplinas, porém ela raramente atinge a escola ou o sistema educacional em seu todo.
(ALMEIDA; VALENTE, 2011, p. 69).

Almeida e Valente (2011) ponderam também que as promessas de mudangas no
sistema educacional decorrentes da integracdo das Tecnologias Digitais da Informacdo e da
Comunicacéo (TDIC) ao curriculo ainda ndo se concretizaram porque mudancas ndo acontecem
por decretos ou simplesmente por vontade dos gestores, ha fatores mais complexos, visto que
suscitam uma nova concepcao de educacéo.

As narrativas de professores poderdo evidenciar as mudancas desejaveis e/ou
provocadas no sistema educacional e, por conseguinte, nas praticas pedagdgicas e curriculares
da escola. Uma coisa é prescrever de fora para dentro as mudancas no sistema educacional,
outra é ouvir dos professores suas concepcdes sobre as acdes de formacdo continuada e as
“supostas” mudangas que estas provocaram em suas atuagdes profissionais ao usar os laptops
educacionais em sala de aula.

A implantacdo do Projeto UCA nas escolas mato-grossenses foi marcada pelo desejo
de “mais qualidade no ensino”, “ele vai facilitar a realizagdo dos projetos que a escola
desenvolve”. Estas expectativas sinalizam que os desafios ndo sdo simples, uma vez que a
integracdo dos laptops na escola deve repercutir nas praticas pedagdgicas e curriculares dos
professores e, concomitante, nos processos de aprendizagem dos alunos. Nesse cenéario de
desafios do Projeto UCA estdo as escolas da rede publica estadual e municipal de Mato Grosso

que foram contempladas com laptops educacionais.

5.4 PROJETO UCA NAS ESCOLAS PUBLICAS MATO-GROSSENSES

No Estado de Mato Grosso sdo ao todo nove unidades escolares, duzentos e oito
professores e trés mil, trezentos e trinta e um alunos beneficiados pelo programa. Destas
escolas, cinco sdo da rede publica estadual: “Damido Mamedes do Nascimento”, localizada no
municipio de Jangada; “Nilce Maria de Magalhdes”, em Diamantino; “25 de Outubro”, em

Arenapolis; a “Manoel Gomes”, em Varzea Grande e “Maria Nazareth Miranda Noleto”, em
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Barra do Garcas. As demais unidades escolares sdo da rede municipal de Cuiab4, Jaciara, Agua
Boa e Santa Carmem®°. O quadro seguinte elucida os municipios, as escolas, os professores e

alunos beneficiados pelo Projeto:

Quadro 9 - Escolas em Mato Grosso com Projeto UCA

Municipios Escola Professores|Alunos
Agua Boa Escola Municipal Cristalino 17 355
Arenapolis Escola Estadual 25 de Outubro 24 280
Barra do Garcas |Escola Estadual Professora Maria Nazareth Miranda Noleto 27 280
Cuiaba Escola Municipal Rita Caldas Castrillon 16 268
Diamantino Escola Estadual Nilce Maria de Magalh&es 25 381
Jaciara Escola Municipal de Ensino Fundamental Magda Ivana 26 461
Jangada Escola Estadual Damido Mamedes do Nascimento 21 330
Santa Carmem |Escola Municipal Selvino Damian Preve 32 721
Varzea Grande |Escola Estadual Manoel Gomes 20 255

Total 09 208 3.331

Autoria: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados mapeados no portal do MEC, em 2011.

A figura seguinte ilustra os municipios e suas respectivas localizacdes no Estado de

Mato Grosso que foram beneficiados com o Projeto UCA.
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Figura 5 - Mapa dos Municipios do Mato Grosso com o Projeto UCA

30 Disponivel em: <http://www.uca.gov.br/institucional/index.jsp>.
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A entrega dos laptops aos estudantes das escolas gerou, em alguns, muita expectativa,
e para outros, inquietacbes, como evidenciam alguns depoimentos. A diretora da Escola
Estadual 25 de Outubro, de Arenapolis, acredita que havera “mais qualidade de ensino” com a
chegada dos laptops na escola. Antes, 0 acesso ao computador na escola acontecia apenas no
LI, onde todos compartilhavam as maquinas. “Agora esse ¢ s6 meu”, destacou uma estudante
da escola 25 de Outubro (MATO GROSSO, 2011).

O Projeto UCA foi muito esperado em Mato Grosso, como retrata o depoimento de
uma diretora de uma das escolas beneficiada pelo programa. Neste depoimento, ela evidencia
sua expectativa no que diz respeito a proposta de utilizar os laptops nos projetos da escola “Foi
muito positivo, estavam sendo esperados ha 4 anos” Conforme a diretora, foi uma explosao de
alegria, tanto dos alunos como do corpo técnico da escola. “Ele vai facilitar muito a
implementag¢do dos projetos que a escola desenvolve, concluiu” (MATO GROSSO, 2011).
Esses depoimentos expressam a expectativa que gestores, técnicos e alunos criaram em torno

da chegada dos laptops.

5.5 PROJETO UCA NA ESCOLA PESQUISADA

O Projeto UCA foi implantado, em sua verséo piloto, em trezentas escolas publicas do
pais. Em Mato Grosso, foram nove escolas afiliadas ao Projeto como ja& mencionado
anteriormente. Dentre estas escolas, a opcao por pesquisar a Escola Municipal Selvino Damian
Preve se deu porque foi a Unica unidade escolar do universo mato-grossense em que todos 0s
alunos e professores do ensino fundamental receberam laptops. Em outras escolas do Estado
nem todos os professores e alunos receberam laptops para levar para casa, 0 que implicou em
fazer o revezamento de uso nos diferentes turnos da escola.

No dia 04 de maio de 2011, em nossa primeira visita a Escola, a diretora evidenciou
que os laptops ainda estavam embalados, mas que seriam provavelmente entregues aos alunos
depois da segunda etapa da formacéo dos professores.

A segunda etapa da formacdo continuada estava prevista para fevereiro de 2011, mas
em funcéo da extingdo da SEED, a escola foi informada que essa agdo havia sido transferida
para 0 més de maio. Mudancas estruturais das politicas publicas em funcéo de troca de governo
provocam a descontinuidade de um Projeto a nivel nacional e interfere fortemente tanto nas
acOes da propria IES local responsavel pela formacgéo, quanto nas agdes da escola.

Nesse primeiro dialogo com a diretora, percebemos sua preocupac¢do com a utilizagédo

pedagdgica dos laptops em sala de aula, momento em que ela se mostrou bastante entusiasmada
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com a implantacdo do Projeto, razdo pela qual manifestou seu desejo de que os laptops fossem
usados pedagogicamente para qualificar a educagdo dos alunos®L.

A preocupacao da diretora da escola transparece também nos documentos e discursos
das politicas pablicas que justificam a adogdo dos laptops para as escolas brasileiras, uma vez
que a preocupacdo € com a qualidade da educacgdo. Até que ponto essa preocupacdo € legitima?
Serd mesmo que o Projeto UCA pode provocar significativas transformacdes e repercutir nas
aprendizagens de professores e alunos da escola?

Ao indagar a diretora sobre a expectativa dos alunos, ela respondeu que estes estavam
Muitos ansiosos e curiosos para receber os laptops: “Estdo curiosos, inclusive, se cada um vai
receber um computador”.

A morosidade da entrega dos laptops aos alunos se deu, principalmente, pelas precarias
condicdes da rede elétrica que ndo comportava os laptops ligados, como também a climatizacdo
das salas de aula ndo estava pronta. Este fato se repete em muitas escolas publicas pelo pais a
fora. Quantas escolas recebem os computadores do MEC e estes chegam a ficar por dois até
trés anos encaixotados, aguardando que sejam providenciadas mudancas na infraestrutura fisica
e logistica.

Quando atuava no NTE/PROINFO - trabalho ja relatado durante as memorias sobre
minha trajetoria profissional - acompanhava, inicialmente como técnica de suporte, e depois
como professora multiplicadora, inimeras escolas que passaram pelo desgaste com a falta de
compromisso dos entes federados com a educacdo publica. Por isso, nos pomos a pensar:
guantas sdo as escolas publicas brasileiras que, os alunos e professores vao agendar o uso do LI
e 0s computadores ja se encontram desatualizados e inoperantes?

Ao questionar sobre a reacdo dos professores quanto a chegada dos laptops na escola,
a diretora enfatizou que, a principio, os professores ficaram muito preocupados. “E agora o que
vamos fazer?” A reagdo maior foi da Secretaria Municipal de Educagdo (SMED), da época que
se posicionou a favor da devolucdo dos laptops para 0 MEC, quando soube que teria de investir
na troca da rede elétrica da Escola.

Esse posicionamento da SMED gerou certo desconforto e, a0 mesmo tempo, certa
confusdo, “porque ao se posicionar favoravel a devolugdo dos laptops, a Secretaria
desconsiderou que os alunos seriam 0s primeiros a serem beneficiados com essa agdo do

governo federal”, afirmou uma das gestoras.

31 Nessa primeira aproximagdo com a escola, realizamos um dialogo livre com a diregéo, em que ela compartilhou
€OoNosco suas inquietudes, expectativas e preocupacgdes. Seguidamente, esse didlogo foi materializado no Diério
de Pesquisa.
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Chegado o tdo esperado dia pelos alunos: dia 02 de setembro de 2011. Reuniram-se
nas dependéncias da escola, o prefeito, a primeira dama, a secretdria de educacgdo, 0s
professores, 0s alunos e os pais para assinatura do Termo de Compromisso pelos pais e entrega
dos laptops aos alunos do 3° ao 9° ano do ensino fundamental, como consta no blog da escola®?.

Nesse dia 02 de setembro de 2011 foram entregues os Laptops nas dependéncias da
Escola Municipal Selvino Damian Preve, onde houve participacdo macica dos pais dos alunos.
Logo apos a fala das autoridades, foram entregues os Laptops para os alunos do 3° ao 9° ano do
Ensino Fundamental®3.

Por uma decisdo da Escola, as criangas que estudam no 1° e 2° ano ndo receberam
laptops nem mesmo para usar na escola, sob a justificativa de que estdo na alfabetizacao, por
isso, primeiro, tém de aprender a ler e a escrever para, posteriormente, usar laptops. Esta
realidade nos pOs a pensar: como estas criangas se sentiram ao ver que a maioria dos alunos da
escola ganhou laptops para levar para casa e elas nem sequer tiveram o direito de usa-los na
prépria sala de aula?

Lamentavelmente, parece que a escola e as professoras alfabetizadoras néo
conseguiram ver nos laptops educacionais uma possibilidade de provocar novas formas de as
criangas se apropriarem das maltiplas linguagens presentes nas praticas sociais e cotidianas, e
as criangas, embora convivam diariamente com as tecnologias presentes na sociedade, foram
tolhidas desse convivio na escola. Esta realidade constitui-se num paradoxo e, a0 mesmo tempo,
aponta como a escola se nega a incluir a vivéncia sociocultural dessas criangas em seu processo
de aprendizagem. Elas estdo em plena era digital, porém a escola e seus professores parecem
que ainda nao se deram conta que o processo de alfabetizacdo e os multiplos letramentos se dao
dentro e fora da escola.

Para delimitar o objeto de pesquisa, buscamos conhecer o que havia de producdes
cientificas de mestrado e doutorado que versam sobre o Projeto UCA. Para isso, reportamo-nos
ao Portal da CAPES a fim de mapear as pesquisas Stricto Sensu realizadas no periodo de 2007
a 2012.

5.6 PROJETO UCA NAS PESQUISAS STRICTO SENSU

O Projeto UCA estd em sua segunda fase de implantagdo nas escolas publicas

brasileiras. Por se tratar de um projeto do governo federal recentemente instituido no cenario

32 Endereco do blog da escola: <http://emsdp-ucasantacarmem.blogspot.com.br/>. Acesso em: 14 jun. 2013.
33 Postagem no blog da escola, em 08 set. 2011. Acesso em: 14 jun. 2013.
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brasileiro, suscita-nos o compromisso para pesquisar em profundidade as a¢des formativas
promovidas na formacdo continuada de professores no processo de implementacdo dessa
politica publica em uma escola municipal de Santa Carmem, em Mato Grosso.

NoOvoa ao ser questionado pela Revista Educacdo e Realidade, da Faculdade de
Educacdo (FACED)/UFRGS, sobre os desafios postos para as agendas de pesquisa em
educacdo no atual contexto, recorre aos seguintes conceitos: fragmentacdo, acumulagéo,
utilizacdo e comunicacdo. Sobre o conceito de acumulagdo, destaca a incapacidade de
acumulacao do conhecimento, quando é inaceitavel abordar um assunto sem previamente fazer

0 estado da arte.

Em educacdo, parece que, por vezes, a nossa sede de originalidade nos leva a um
exercicio de desconhecimento dos colegas e pesquisadores que, antes de nds,
trabalharam determinados temas. Se ndo conseguirmos ultrapassar esta incapacidade,
reforcando a comunidade cientifica inter-pares, dificilmente conseguiremos que a
pesquisa em educagio se torne credivel. (NOVOA et al, 2011, p. 540).

Esses argumentos instigaram-nos a conhecer o que ha de producGes cientificas
defendidas sobre o Projeto UCA no cenério brasileiro nos Programas de Pds-Graduagéo Stricto
Sensu, nas modalidades de mestrado e doutorado. Para este intento, reportamo-nos ao portal da
CAPES - Banco de Teses. Nesta pesquisa de dimensdo exploratdria, para a busca, utilizamos
como palavras-chave “laptop educacional”, “tecnologias moveis” e “Projeto UCA”.

Por se tratar de uma politica publica que teve sua primeira fase (pré-piloto) de
implantacdo em 2007, a pesquisa buscou os estudos realizados no periodo de 2007 a 2012.
Nesse periodo, foram defendidas duas teses de doutoramento e vinte e quatro dissertacdes sobre
0 Projeto UCA. Destas, cinco dissertacdes foram concluidas em 2008, duas em 2009, trés em
2010 e quatorze em 2012.

Dessas cinco dissertacdes defendidas em 2008, uma € da Universidade de Brasilia
(UNB); duas da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP); duas da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e uma da Universidade Federal
Fluminense (UFF). As defendidas em 2009 sdo: uma da Pontificia Universidade Catdlica de
Séo Paulo (PUC-SP) e a outra da Universidade de Brasilia (UNB)

As trés pesquisas defendidas em 2010: uma da Universidade Catdlica Dom Bosco de
Mato Grosso do Sul (UCDB-MS); uma da Universidade Estadual de Santa Catarina (UDESC);

e uma da Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais (PUC-MG). Todas deste ano
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tiveram como foco de anélise as a¢des e préaticas desenvolvidas no contexto do Projeto UCA
em sua primeira fase pre-piloto.

Das catorze pesquisas de mestrado defendidas em 2012, duas sdo da UFRGS, uma da
UFSC, uma da Universidade Tiradentes (UNIT-MG), uma da Universidade do Vale do Rio dos
Sinos (UNISINOS), uma da Universidade Bandeirante de Sdo Paulo (UNIBAN), duas da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), uma da Universidade da Amazénia, uma da
Universidade Estadual do Ceard (UECE), uma da UNB, uma da Universidade Caxias do Sul
(UCS), uma da UFMS e uma da UFPR.

As duas teses de doutorado realizadas em 2012, uma é pela Universidade de Campinas
(UNICAMP) e a outra pela PUC/SP.

A dissertacdo defendida em 2008 na UNB analisou as propostas de laptops
educacionais na perspectiva das relacdes de poder, cujo enfoque incidiu sobre o laptop XO
desenvolvido pela OLPC. A de 2009 analisou se o Projeto UCA implantado no Colégio
Estadual Dom Alano Marie Du Noday em Palmas-TO proporcionou a inclusdo digital dos
alunos. A dissertacdo defendida na UFF, em 2008, realizou testes que colaborassem com
aspectos de recomendacdo do XO-Mesh, como também produziu documentacdo inédita para
alguns aspectos de implementacdo desse modelo de laptops.

Das duas pesquisas desenvolvidas na PUC-SP, uma centrou no levantamento das
impress@es dos professores da educacdo basica sobre o uso dos Laptops educacionais na escola,
buscando identificar o impacto que essa tecnologia provocou na atuacdo dos profissionais da
educacdo; outra pesquisa teve como objetivo analisar os indicios de mudancas que a introducéo
do laptop educacional promoveu na gestéo e organizacao da sala de aula.

Das duas dissertacfes da UFRGS, uma teve como objetivo apresentar uma proposta
de acompanhamento de conceitos a partir da enunciacéo sobre as producdes escritas dos alunos
em situacdes de interacdo com modalidade de aprendizagem um computador por aluno, no
ambito da proposta de projetos de aprendizagem; outro estudo consistiu em investigar as
praticas realizadas pelos estudantes, bem como as possibilidades e condi¢Bes necessarias para
que o computador fosse instrumento para inscrevé-los no mundo letrado, superando a relagdo
estritamente escolar com a escrita, além de analisar as implicacBes para o processo de
conceituacao.

A pesquisa realizada pela UCDB analisou as implica¢des do uso do laptop individual
pelos alunos do 1° ano do ensino fundamental de uma escola municipal de tempo integral, da

cidade de Campo Grande-MS. Além desse objetivo, o estudo buscou também investigar o uso
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do laptop contemplado no PPP da referida escola, como também as vivéncias colaborativas de
professores e alunos no processo de aprendizagem com uso de laptop.

Das trés pesquisas realizadas em 2010, da UDESC objetivou analisar o processo de
implantacdo de laptops educacionais, com foco na ocorréncia de mudancas e permanéncias no
curriculo decorrentes da inser¢do da referida tecnologia no Colégio Dom Alano Du Noday, em
Palmas-TO; o segundo estudo, desenvolvido no dmbito do Programa de Pds-Graduagdo da
PUC-MG, prop6s identificar possiveis mudancas provocados na gestdo da sala de aula a partir
da introducéo do laptop educacional no contexto de uma escola publica de Tiradentes-MG.

Das duas pesquisas realizadas, em 2012, na UFRGS, uma teve como objetivo observar
0 processo inclusivo de pessoas com deficiéncia mediadas por laptops na realidade da cidade
de Tiradentes-MG. Os resultados da pesquisa apontaram que as ferramentas disponiveis nos
laptops sdo balizadas no conceito de homogeneidade e uniformidade tecnoldgica, uma
caracteristica que se constituiu um impeditivo ao atendimento da diversidade em situacdo de
inclusdo sociodigital; a outra procurou identificar novas formas culturais emergentes,
analisando o uso de computadores portateis fora do espaco escolar por meio do estudo
etnografico. Esta abordagem de pesquisa favoreceu 0 mapeamento dos espacos de utilizacdo
dos computadores pelos alunos na comunidade, dados que acenam para mudancas em praticas
culturais. Assim, a tecnologia foi utilizada como mais um componente do meio e que as
producdes a partir deste uso moldaram novas praticas na internet e fora dela na comunidade
estudada, caracterizando a tecnologia como cultura e como artefato desta cultura.

A pesquisa realizada na UFSC analisou as possibilidades pedagogicas da Educacao
Fisica (EF) escolar dentro dos Programas um Computador por Aluno por meio de intervencdes
pautadas na pesquisa-acdo com turmas de 5° e 6° anos de uma escola municipal de Ensino
Fundamental da cidade de Brusque - Santa Catarina, Brasil e de duas escolas de Ensino Primario
da cidade de Montevidéu, Uruguai. O estudo aponta, principalmente, a necessidade de as
politicas puablicas, vinculadas & inclusdo das tecnologias na educagdo, considerarem e
atenderem as dificuldades técnicas relacionadas aos laptops, bem como, atenderem de forma
especial a formacdo inicial e continuada dos professores de EF, orientada nas praticas
pedagdgicas e metodoldgicas, para o uso das tecnologias nas suas propostas de ensino.

A pesquisa realizada na UNIT-MG descreve a utilizagdo, do sistema operacional
instalado nos laptops do Programa Um Computador por Aluno (PROUCA) no Colégio de
Aplicagéo da Universidade Federal de Sergipe (CODAP). O conjunto de dados do estudo

aponta para a necessidade de melhor formagdo dos professores para o uso do Sistema
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Operacional dos laptops, como também a elaboracdo de um tutorial para auxiliar na resolucao
de alguns problemas apresentados pelo Metasys.

A dissertacdo desenvolvida na UNISINOS teve como objeto de estudo os paradigmas
que sustentam a acdo pedagdgica em relacdo ao fazer ciéncia antes e depois da chegada dos
laptops em uma escola municipal da regido metropolitana de Porto Alegre. Constituiu-se, ainda,
objeto de andlise a reconfiguracéo de praticas e saberes operados por parte desses professores
na tentativa de integrar o laptop nas aulas de ciéncias. Sob o viés de um didlogo critico sobre a
emergéncia da cultura digital, o estudo favorece aos professores e alunos do ensino
fundamental, a producdo de novos significados ao fazer ciéncia e ao préprio processo de
escolarizagéo no contexto de uma cultura digital emergente.

A pesquisa desenvolvida na UNIBAN buscou analisar e compreender o processo de
insercdo do Laptop Educacional, feito pelos professores que ensinam matematica em uma
escola puablica participante do Projeto UCA. O estudo aponta a necessidade da formacao
continuada do professor, contemplar em suas propostas formativas a participacdo efetiva de
especialistas das diversas areas do conhecimento, particularmente, educadores matematicos.

Uma pesquisa da UFPE analisa a constru¢cdo da concepcdo do professor na
Cibercultura e a repercussdo nas acdes pedagdgicas com o PROUCA em escolas publicas
municipais de Pernambuco. Os resultados da pesquisa revelam que na constituicdo da
concepcdo pedagdgica dos sujeitos estdo imbricadas as vivéncias que atuaram na afetividade, a
compreensdo de si mesmo, a posi¢do social, valores morais, suas preocupagdes Ultimas,
articulacdo que fazem entre o campo teorico e sua pratica profissional com as demandas da
sociedade cibercultural; a outra teve como objeto de investigacdo as politicas publicas de
inclusdo digital na formacdo de professores, por meio dos programas governamentais
especificos no Estado de Pernambuco. O estudo corroborou com a hipétese de que 0s programas
de politica pablica de inclusdo digital do professor ndo promovem o uso das tecnologias no
contexto pedagogico isto é, ndo estabelecem politicas de formagdo ou orientacdo para 0s
professores beneficiados, resultando em poucas mudancas no processo de incluséo digital dos
docentes em sala de aula.

A dissertacdo da Universidade da Amazbdnia apresenta uma analise sobre
comportamento do consumidor de tecnologia do setor educacional. Como resultado identifica-
se que os produtos tecnoldgicos trazem satisfacao pelo status social, criam diferenciagdes pelo
grau de atualizagdes dos portadores desses aparelhos e uma preferéncia utilitaria por produtos

integrados, devido & praticidade trazida por sua integragdo funcional.
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A investigacéo de dissertacdo realizada pela UECE teve como proposi¢do o ambiente
Espaco Colaborativo (ESCOL) de aprendizagem que permitiu 0o emprego em diversas
atividades, elaboradas de acordo com o publico alvo e contetdo didatico a ser trabalhado entre
o0s participantes. Para validar formalmente a proposicdo do trabalho foram feitos diversos
modelos e simulagdes utilizando-se Redes de Petri Coloridas que facilitardo o desenvolvimento
dos diversos modulos envolvidos na arquitetura em questao.

A pesquisa da UNB investigou os modos de interacdo construidos e praticados por
professores e alunos atuantes no Projeto UCA, em escolas do Distrito Federal. O resultado da
investigacdo demonstrou que o professor € o principal elemento na conducdo de uma agédo
educativa eficaz no que diz respeito a promocéo da interatividade, encontrada a partir de uma
Interacdo Dinamica, tdo importante no processo de ensino-aprendizagem. Foi perceptivel
também que entraves técnicos, de estrutura minima requerida para o funcionamento do
programa UCA, muitas vezes, impedem a execucdo efetiva de uma atividade pedagdgica
previamente planejada.

O estudo realizado pela UCS consistiu em compreender 0s mecanismos
sociocognitivos presentes nas trocas interindividuais dos estudantes nos diferentes contextos de
aprendizagem em que faziam uso do laptop educacional na disciplina de historia. Os dados da
pesquisa apontam que as possibilidades da interface fisica e digital nos contextos de
aprendizagem, considerando a mobilidade do laptop na modalidade 1:1, podem configurar
novas relacbes e desafios no processo de ensino e aprendizagem. Com referéncia aos
mecanismos sociocognitivos, o estudo evidenciou uma tendéncia de relacGes de conformismo
e de coagdo nas trocas interindividuais e um falso equilibrio de cooperacéo.

A dissertacdo de mestrado realizada pela UFMS analisou como ocorre a (re)
construcdo do conceito de paralelogramo por professores de matematica do 6° ao 9° ano do
Ensino Fundamental, ao realizarem atividades com o software Klogo. Foi possivel concluir, a
partir dos dados de pesquisa, que 0s sujeitos da pesquisa, ao realizarem atividades como o
software Klogo, (re) construiram o conceito de paralelogramo ao mobilizarem conhecimentos
como os de angulos suplementares e de angulos alternos internos e alternos externos.

A investigacdo de mestrado desenvolvida pela UFPR teve como objeto de anélise a
forma de utilizacdo dos recursos audiovisuais nas aulas dos professores do ensino medio e
fundamental considerando a comunicacdo estabelecida pelos docentes com os alunos. A
pesquisa demonstrou que as formas de utilizacdo pelos professores do audio, video e imagens
disponibilizados na internet influenciam na dindmica de suas aulas, na interacdo do docente

com os estudantes e na maneira de comunicar suas aulas. A pesquisa apontou, ainda, que 0s
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professores entrevistados sentem necessidade de uma formacéo continuada que desenvolva a
técnica e a metodologia pedagdgica para utilizar recursos audiovisuais da Internet.
As dissertacdes defendidas nos Programas de Pds-Graduacdo Stricto Sensu

envolvendo o Projeto UCA podem ser representadas no seguinte quadro:

Quadro 10 - Dissertagdes Defendidas entre 2007 a 2012

Estados Instituicbes 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2012 Total
Distrito Federal UNB - 01 01 - 01 03
Séao Paulo PUC - 01 - - - 01
Rio Grande do Sul |UFRGS - 02 - - 02 04
Rio de Janeiro UFF - 01 - - - 01
Séao Paulo PUC - - 01 - - 01
Mato Grosso do|UCDB - - 01 - 01
Sul
Santa Catarina UDESC - - 01 - 01
Minas Gerais PUC - - 01 - 01
Minas Gerais UNIT - - - - 01 01
Rio Grande do Sul JUNISINOS - - - - 01 01
Séo Paulo UNIBAN - - - - 01 01
Pernambuco UFPE - - - - 02 02
Amazonia UNIVERIDADE |- - - - 01 01

DA AMAZONIA

Ceara UECE - - - - 01 01
Rio Grande do Sul JUCS - - - - 01 01
Mato Grosso do|UFMS - - - - 01 01
Sul

Parana UFPR - - - - 01 01
Santa Catarina UFSC - - - - 01 01
Total 24

Autoria: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados mapeados no portal da CAPES (2011; 2014)

No mapeamento que realizamos encontramos apenas duas pesquisas de doutoramento.
A pesquisa realizada pela UNICAMP, intitulada Injuncdo ao Novo e a Repeti¢do do Velho: um
olhar discursivo ao programa um computador por aluno (PROUCA) inscreve-se no dominio da
Anélise de Discurso e teve como objetivo compreender as redes de filiacdes e os trajetos de

sentidos constituidos no PROUCA, do governo federal brasileiro, que, na discursividade
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institucional do Estado, caracteriza-se como um programa de incluséo digital, com vistas a
melhoria do ensino-aprendizagem e ao adensamento da cadeia produtiva por meio do
fornecimento de laptops com acesso a internet as escolas publicas de ensino fundamental. E a
tese A Formacdo do Professor e 0 Desenvolvimento de Competéncias Pedagogico-Digitais:
experiéncia em escola pablica que participa do Projeto UCA, desenvolvida pela PUC/SP, teve
como objetivo mostrar que a formacao dos professores de uma escola que participou do Projeto
UCA possibilitou o desenvolvimento de competéncias pedagdgico-digitais. Os estudos
realizados permitiram concluir que as estratégias acrescentadas a metodologia inicial do curso
de formacédo, criadas pela equipe de formacdo da PUC-SP, estdo possibilitando a
conscientizacdo do professor e, de algum modo, a personalizagdo conforme o perfil da turma,
respeitando 0 modo de aprender de cada professor.

Como demonstra 0 mapeamento, ha apenas uma pesquisa de doutoramento realizada
na dimensao Stricto Sensu que contempla a formacéo continuada de professores no contexto da

implantagéo do Projeto UCA, conforme demonstra o seguinte quadro:

Quadro 11 — Teses Realizadas em 2012

Autoria Orientador/a | Ano |Universidade Titulo da Dissertacéo
A Injuncéo ao Novo e a Repeti¢do do
Ma_rlstela Cury Cla_udla Regina C. 2012 | UNICAMP Velho: um olhar discursivo ao
Sarian Pfeiffer programa um computador por aluno
(PROUCA)

A Formagdo do Professor e o0
Desenvolvimento de Competéncias
2012 PUC/SP  |Pedaglgico-Digitais: experiéncia em
escola publica que participa do Projeto
UCA

Autoria: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados mapeados no portal da CAPES (2011; 2014)

Gilda Inez P.|José Armando
Piorino Valente

No que se refere ao uso das tecnologias de comunicacédo e da informatica, André et al
(1999), ao realizarem uma pesquisa que resultou no artigo Estado da Arte da Formacéao do
Professor no Brasil, apresentam um mapeamento das dissertacdes e teses defendidas nos
Programas de Pos-Graduacdo em Educacao no pais no periodo de 1990 a 1996, como também
sobre os artigos publicados em dez periodicos da area no periodo de 1990 a 1997, em que
observam que a investigagdo “permitiu verificar que sdo raros os trabalhos que focalizam o
papel das tecnologias de comunicac¢do, dos multimeios ou da informatica no processo de
formagdo” (ANDRE et al, 1999, p. 309).
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Como podemos ver ao nos reportarmos aos Programas Stricto Sensu acerca das
pesquisas sobre o Projeto UCA, a questdo do uso de tecnologias mdveis, notadamente, 0s
laptops educacionais na formacdo de professores tanto na dimensdo inicial quanto na
continuada ainda se constitui uma raridade e/ou quase auséncia nas pesquisas Stricto Sensu.
Essa raridade e/ou quase auséncia, impulsionou-nos a propor como objeto de pesquisa 0
processo de formacdo continuada de professores para o Projeto UCA, pois de nada adianta
entregar as tecnologias moveis (laptops educacionais) aos professores se estes vinculam suas
praticas pedagogicas, na maioria das vezes, ao uso das tecnologias convencionais como: livros
didaticos, quadro, giz, textos xerografados, como ressaltam Santos e Santos (2009). A era
digital supbe que as praticas pedagdgicas e a aprendizagem dos alunos sejam concebidas sob

outra perspectiva, como pontuam Hoffmann, Schafer e Fagundes (2008, p. 8-9):

Na era digital em que vivemos, a aprendizagem modifica-Se ao passo que as criangas
de hoje diferenciam-se das geracgdes anteriores; infelizmente, isso ndo ocorre com a
instituicdo escolar. Por mais que os curriculos e contetdos educacionais sejam (re)
pensados para serem relevantes e efetivamente adequados para os alunos, suas
necessidades diretas e futuras — mercado de trabalho, por exemplo -, eles ainda distam
do modo de pensar e agir dos aprendizes. Assim, a escola faz parte da vida dessas
criangas, mas ndo as desafia, ndo as envolve, ndo as auxilia em suas aprendizagens.
Se no cotidiano extra-escolar as criangas executam mdltiplas tarefas, gerenciando
diferentes niveis de atencdo, nas salas de aula o professor é a Unica fonte de
informagdo. Para elas essa sala de aula é pobre em informagdes: h& apenas uma fonte
de informagdo a ouvir, de carater obrigatério. O método tradicional de ensino é
artificial para esse aluno e, portanto, contraproducente, para a aprendizagem.

Assim, o processo de formacdo continuada de professores para o Projeto UCA na
escola se apresenta como uma tematica altamente relevante visto que a presenca e uso dos
laptops educacionais alteram a configuragdo da sala de aula e, concomitantemente, suscita
modificacdo na atuacao dos professores, pois uma coisa é planejar as aulas para levar os alunos
na estrutura de LI; outra é considerar que todos os dias cada aluno chegara portando seus laptops
em sala de aula. Nessa iniciativa, 0s alunos passam a “circular com esses instrumentos
livremente, a exemplo dos manuais e materiais didaticos, tais como livros e cadernos”
(BRASIL, 2005, p. 7).

Diante da contextualizacdo apresentada, a centralidade desta pesquisa de
doutoramento se converge para 0 processo de formacdo continuada de professores de uma

escola da rede municipal de ensino, situada em Mato de Grosso, afiliada ao Projeto UCA.
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6 ITINERARIO METODOLOGICO E OPERACIONALIZACAO DA PESQUISA

O itinerario metodologico e operacionalizacdo da pesquisa ocupam lugar privilegiado
no percurso de uma investigacdo. Este traduz as incertezas, as inquietudes e agdes de um
pesquisador nas trajetorias de buscas, descobertas, tomadas de consciéncia e reflexdes. Uma
busca que requer do pesquisador o desapego das “verdades” que pode impossibilita-lo de
visualizar outros horizontes que emergem com a pesquisa, 0 que nos leva a compreensédo de
que uma pesquisa faz emergir resultados para além do proposto e esperado pelo pesquisador.

Com a preocupacao de evitar simplismos, reducionismos e generalizagdes, esta Tese
fundamentou-se nos principios que constituem o méetodo de pesquisa qualitativa em educacéo.
A opcéo por este metodo se deu devido a natureza do objeto de estudo, o qual consistiu em
analisar como o processo de formacdo continuada para o Projeto UCA, em sua fase piloto,
emerge nas narrativas de professores de uma escola municipal situada no Estado de Mato
Grosso.

Para tessitura deste capitulo, tomamos como referéncia os estudos e orientacGes
propostos, principalmente por Goodson (2000, 2008); Goodson et al (2010); Goodson e Gill
(2011); Novoa (1993) e Souza (2006). Esses autores balizam que as historias, as crengas, as
recordacdes, os testemunhos narrados pelos professores evidenciam que o processo formativo
e as aprendizagens dos professores vinculam-se, sobretudo, as histdrias de vida, as quais
perpassam suas identidades pessoais e profissionais.

Este capitulo, portanto, descreve o método, o enfoque privilegiado e os procedimentos
metodoldgicos de pesquisa, razdo pela qual procuramos construir a priori uma compreensao
dos significados e defini¢Bes que o orienta, bem como os procedimentos que o constituem como
fonte potencial para a compreensdo das multiplas experiéncias humanas, principalmente
quando a questdo apresentada circunscreve na area de formacdo continuada de professores no
contexto da implantacdo do Projeto UCA em uma escola publica da rede municipal situada em
Mato Grosso.

Descrevemos, ainda, o universo e os participantes diretos da pesquisa, bem como as
técnicas de pesquisa utilizadas no percurso de coleta, organizacdo, sistematizacéo,

categorizacdo e analise dos dados coletados.
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6.1 NATUREZA E ABORDAGEM DE PESQUISA

Devido a natureza e complexidade deste estudo, o itinerdrio investigativo
fundamentou-se nos pressupostos da pesquisa qualitativa em educacao, pois esta favorece ao
pesquisador maior compreensdao dos fendmenos investigados. A investigagdo qualitativa
privilegia a palavra, os dados descritivos observados no contexto natural dos sujeitos
pesquisados, pois “o interesse do pesquisador ao estudar um determinado problema ¢ verificar
como ele se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas interagdes cotidianas” (LUDKE;
ANDRE, 2011, p. 12).

Conforme Carvalho (2003), as pesquisas qualitativas privilegiam a descoberta, a
identificacdo, a descri¢do aprofundada e a geracdo de explicacbes; buscam o significado e a
intencionalidade dos atos, das relacGes e das estruturas sociais.

Nessa perspectiva, mantivemo-nos atentos para compreender o processo formativo,
bem como as aprendizagens dos professores acerca da apropriacdo e imersao na cultura digital
no contexto da implantacéo do Projeto UCA, nos encontros presenciais de formacdo continuada
ocorridos no proprio espaco da escola pesquisada, bem como no contexto do ambiente e-
Proinfo, j& descrito anteriormente.

Por se tratar de um estudo que tem como unidade de analise um fenémeno
contemporaneo em seu contexto real (YIN, 2010) - o processo de formacdo continuada de
professores para o contexto de implantacdo do Projeto UCA - e também por se tratar de um
fendmeno bem especifico e que demanda uma analise em profundidade, privilegiamos nesta
trajetoria de pesquisa a abordagem estudo de caso, que, nas palavras de Goldenberg (2003,
p.33), “O estudo de caso ndo € uma técnica especifica, mas uma andlise holistica, a mais
completa possivel, que considera a unidade social estudada como um todo, seja um individuo,
uma familia, uma instituicdo ou uma comunidade, com o objetivo de compreendé-los em seus
préprios termos”.

Yin (2010) evidencia que o estudo de caso propde como unidade central de analise de
um determinado fendmeno contemporaneo imbricado com o percurso da vida real,
principalmente quando se intenta compreender os limites que distanciam a realidade pesquisada
do contexto mais amplo. A formacdo continuada proposta aos professores da escola pesquisada
decorre de uma propositura elaborada na dimensao nacional pela SEED/MEC para as escolas
brasileiras afiliadas ao Projeto UCA, institucionalizado em 2010, descrito nos capitulos que

aqui antecedem.
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Essa abordagem de estudo constituiu-se fundamentalmente importante para
definir/delimitar a unidade de analise proposta nesta pesquisa, 0 processo de formacéo
continuada vivenciado na fase de implantacdo do Projeto UCA — modelo 1:1 (um por um) do
governo federal. Foi a partir da imersao neste universo que tivemos possibilidade de “descrever
a complexidade de um caso concreto” (GOLDENBERG, 2003, p. 34).

Associamos a essa abordagem de pesquisa, 0 método narrativo por reconhecer suas
potencialidades na compreensdo das propostas e a¢fes formativas vivenciadas no processo de
formacéo continuada de professores no ambito do Projeto UCA, seus possiveis significados e
desdobramentos na formacao pessoal e profissional desses professores em suas aprendizagens
da profiss&o ao longo da vida (NOVOA, 2011).

6.2 NARRATIVAS DE PROFESSORES

Ouvir a voz do professor devia ensinar-nos que o autobiografico, ‘a vida’, é de grande
interesse quando os professores falam do seu trabalho. E, a um nivel de senso comum,
ndo considero este facto surpreendente. O que considero surpreendente, se nédo
francamente injusto, é que durante tanto tempo os investigadores tenham considerado
as narrativas de professores como dados irrelevantes (GOODSON, 2000, p. 71).

As narrativas tém ocupado lugar de destaque nas pesquisas educacionais,
principalmente, nas areas de Ciéncias Humanas e Sociais, uma vez que as narrativas orientadas
nas historias biograficas constituem fontes potenciais para compreender as trajetdrias e
aprendizagens da profissdo num dado percurso da historia de vida e carreira profissional.

O método narrativo tem conquistado, nos ultimos anos, notoriedade nas pesquisas
educacionais, dada sua expressividade no campo da compreensdo das multiplas experiéncias da
vida cotidiana. Nesta investigacdo, referenciamo-nos em estudos acerca das narrativas
propostas, principalmente por Goodson (2000; 2008) que vem desenvolvendo ha mais de trinta
anos pesquisas com foco nas narrativas.

As pesquisas com foco nas narrativas realizadas por Goodson evidenciam que as
historias de vida e o ambiente sociocultural dos professores sdo importantes aspectos para
compreender o sentido que eles atribuem a si mesmo, a forma como concebem a educagéo, o
ensino, seus percursos formativos, suas aprendizagens e desenvolvimento pessoal e
profissional, suas experiéncias e praticas pedagodgicas.

Goodson, pesquisador considerado uma referéncia em estudos sobre narrativas,

argumenta que a voz do professor € um componente pouco privilegiado nas pesquisas que
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tratam do desenvolvimento dos professores. As pesquisas tém enfatizado, primeiramente, a

pratica docente, desprezando, assim, a voz dos professores.

[...] O que afirmo aqui e agora, é que, particularmente no mundo do desenvolvimento
dos professores, o ingrediente principal quem vem faltando é a voz do professor. Em
primeiro lugar, tem-se dado énfase a pratica docente do professor, quase se podendo
dizer ao professor enquanto ‘pratico’. Necessita-se agora de escutar acima de tudo a
pessoa a quem se destina o ‘desenvolvimento’. Isto significa que as estratégias a
estabelecer devem facilitar, maximizar e, em sentido real, surpreender a voz do
professor (GOODSON, 2000, p. 69, grifos do autor).

Goodson et al (2010) elucidam que o ato de contar histérias sobre nés mesmos, ou
sobre diferentes acontecimentos, contextos e situagfes faz parte da nossa vida cotidiana.
Partilhar historias e experiéncias constituidas no percurso da vida assume diferentes fins, seja
para compartilhar um fato, uma experiéncia, para comunicar, seja para refletir e/ou avaliar,

conforme afirmam os referidos autores:

Contamos historias em diferentes contextos e ambientes, por diferentes razdes e
propositos e com resultados e efeitos diferentes. Muitas de nossas histdrias estéo
intimamente entrelagadas com nossas vidas cotidianas. Elas consistem em trocas
breves, anedotas curtas, coisas que queremos compartilhar com os outros, seja para
uma finalidade especifica ou apenas por uma questdo de partilha. Algumas histérias
sdo factuais e descritivos, outros expressam nossa experiéncia e sentimentos. E
enquanto a maioria das historias sdo sobre algumas coisas - um evento, uma
experiéncia, um encontro, uma pessoa — que também sempre expressa algo sobre nés
mesmos, ainda que seja apenas a nossa perspectiva particular sobre a situacdo.
Histdrias servem ao propdsito de comunicagdo; ou comunicagdo com outras pessoas
ou de comunicagdo com nds mesmos, como no caso dos diarios ou em nossas
‘conversas internas’: nossas reflexdes, pensamentos e devaneios. As vezes, nossas
histérias tornam-se mais reflexivo e avaliativo. [Traducédo livre] (GOODSON et al,
2010, p. 1-2).

O diadlogo com as produgdes de Goodson (2000; 2007; 2008) nos ampara a
compreender as memorias do passado contadas no presente pelos professores acerca do
processo de formacdo continuada no contexto do Projeto UCA na escola. Essas memorias,
segundo Goodson (2000), podem revelar as reflexdes, apreensdes, incomodos, percepgdes e 0s
percursos e agOes formativas que vivenciaram no evento de formacéo e atuacdo em sala de aula.

Novoa (1993), pesquisador portugués, destaca-se, também, em pesquisas de
abordagens (auto) biograficas. Ele assevera que esta abordagem de pesquisa surgiu,
principalmente, das inquietacGes dos especialistas em educacdo, os da area de Ciéncias Sociais
que vinham colocando em questionamentos o tipo de saber produzido a partir da crise do
paradigma da Sociologia e da Ciéncia, uma vez que o conhecimento cientifico é resultado de

pesquisas que valorizavam a quantidade em detrimento da qualidade, o apagamento da
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transformacdo cultural, das historias de vidas, das trajetorias, das aprendizagens e das

dimensGes pessoal e profissional dos professores em seus diferentes percursos e carreiras.

A utilizacdo contemporanea das abordagens (auto) biogréficas € fruto da insatisfacdo
das ciéncias sociais em relacéo ao tipo de saber produzido e da necessidade de uma
renovacao dos modos de conhecimento cientifico [...]. A nova atencdo concedida as
abordagens (auto) biograficas no campo cientifico é a expressao de um movimento
social mais amplo, bem patente na producéo literaria e artistica. Encontramo-nos
perante uma mutacao cultural que, pouco a pouco, faz reaparecer os sujeitos face as
estruturas e aos sistemas, a qualidade face a quantidade, a vivéncia face ao instituido
(NOVOA, 1993, p. 18, grifos do autor).

Por se tratar de um estudo que busca compreender como 0 processo de formagéo
continuada para o Projeto UCA, em sua fase piloto, emerge nas narrativas de professores de
uma escola municipal localizada no Estado de Mato Grosso, proposto pelo governo federal em
2010, valorizar a voz dos professores constituiu-se importante dispositivo para desvendar 0s
possiveis significados e os desdobramentos que as praticas de formagéo continuada propiciadas
nesse itinerario possibilitaram nas trajetrias e experiéncias pessoais e profissionais desses
docentes, dado que a pessoa do professor esta efetivamente vinculada ao seu desenvolvimento
profissional (NOVOA, 2011).

NoOvoa (2000) ressalta que os professores ndo podem ser reduzidos as suas
competéncias técnicas e profissionais sob pena de terem suas histérias pessoais e profissionais
ignoradas, como aconteceu na segunda metade do século XX com a expansdo dos sistemas

educativos.

A crise de identidade dos professores objecto de indmeros debates ao longo dos
altimos vinte anos, ndo é alheia a esta evolugdo que foi impondo uma separacdo entre
0 eu pessoal e o eu profissional. A transposic¢do desta atitude do plano cientifico para
o plano institucional contribuiu para intensificar o controlo sobre os professores,
favorecendo seu processo de desprofissionalizagdo (NOVOA, 2000, p. 15).

Nesta pesquisa, as narrativas orais ocuparam dupla funcdo, quais sejam: primeiro
como técnica/método para aproximar das evidéncias e histdrias (auto) biograficas dos
professores, ou seja, para valorizar “as vozes” dos professores a partir da narratividade dos
fatos, acontecimentos e lembrangas, que perpassaram o processo de formacdo continuada de
professores e, a segunda funcdo, constituiu-se fonte potencial para compreender as
expectativas, sentimentos, experiéncias, aprendizagens construidas no processo de formacao
continuada de professores, bem como o significado que estes assumem na compreensao do

desenvolvimento em sua dimenséo pessoal e profissional.
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[...] as narrativas assumem e desempenham dupla fungdo, primeiro no contexto da
investigacdo, configurando-se como instrumento de recolha de fontes sobre o
itinerario de vida do(a) professor(a) em processo de formacdo inicial/continuada, e,
em segundo lugar, no contexto de formacdo de professores, constituem-se como
significativo instrumento para compreensdo do desenvolvimento pessoal e
profissional (SOUZA, 2006, p. 583).

As narrativas de professores constituiram-se unidades fundamentais na coleta dos
dados empiricos desta pesquisa, uma vez que “o estilo de vida do professor dentro e fora da
escola, as suas identidades e culturas ocultas tém impacto sobre os modelos de ensino e sobre
a prética educativa” (GOODSON, 2000, p. 72, grifos do autor).

As ideias de Goodson nos inspiram a argumentar que o repertorio cultural, as crencas,
as motivacoes, as expectativas, as aspiracdes, 0s sonhos dos professores repercutem na forma
como eles enfrentam os maltiplos desafios provocados pelas aceleradas transformacdes sociais
e suas implicacBGes na atuagdo profissional. Essa assertiva € reafirmada nos argumentos de

Moreira no preféacio do livro As Politicas de Curriculo e de Escolarizacdo (2008):

Para Goodson, as histérias de vida, as narrativas representam mais do que memadrias
de tempos passados, por revelarem o poder atualizador da memoria, bem como a
possibilidade de se reconhecer no docente a consciéncia de seu potencial e a presenca
de sonhos que inspirem suas praticas e a construcdo de sua identidade profissional
(MOREIRA, 2008, p. 10).

Com base em Moreira, afirmamos que as vozes dos professores sdo fundamentais para
a compreensdo das crencas e concepg¢des que mobilizam os saberes e as praticas pedagogicas
dos professores ao utilizar os laptops nas situagdes de aprendizagem em sala de aula. Sobre a
formagé&o continuada, as narrativas dos professores poderdo evidenciar as expectativas, o grau
de envolvimento, a motivacdo, o protagonismo e interesses que 0os mobilizaram no processo
formativo. O ato de narrar suas crencas, valores e reflexdes constituem para os professores uma
oportunidade impar para explicitar seus saberes pedagdgicos mobilizados nas acGes
pedagogicas (GAUTHIER; TARDIF, 2010).

Sobre o processo de formacdo continuada, os professores podem narrar suas
expectativas, aprendizagens, praticas pedagodgicas, bem como o0s saberes e experiéncias
pedagdgicas que construiram junto aos seus pares intermediados pelas préticas e atividades
propostas na formacéo.

Goodson e Gill (2011, p. 4) destacam trés caracteristicas comuns compartilhadas em

narrativas e historias:

1. temporalidade - todas as narrativas abrangem uma sequéncia de eventos;
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2. significado - significado pessoal e significado sdo exteriorizadas através da
narracéo de experiéncias vividas;

3. encontro social - todas as narrativas sdo orientadas a uma audiéncia e,
inevitavelmente, sdo moldadas pela relacdo entre o contador e o ouvinte [traducédo
livre].

Goodson e Gill (2011, p. 6) argumentam que vida e narrativa se consolidam por uma
forte relacdo constituida mutuamente, “a vida é a base fundamental da narrativa, e a narrativa
fornece estrutura, ordem e sentido na vida, e ajuda a desenvolver significados em formas mais
ricas e mais integrada” [traducdo livre].

As narrativas sdo indissociaveis da historia de vida, o que nos faz pensar que o sentido
que os professores atribuem ao processo formativo vincula-se as experiéncias que 0S
professores vivenciaram tanto em sua formac&o inicial quanto continuada em momentos que
antecederam a implantacéo do Projeto UCA na escola.

As ideias de Goodson sobre os estudos narrativos sdo complementadas por Sarmento

(1994, p. 123) ao argumentar que:

Contar histérias € uma forma que os seres humanos utilizam para dar corpo a ideias,
assuncdes, crencas e valores, que se entretecem nas intrigas narrativas e se sintetizam
na moralidade final que todas as boas historias apresentam. Mas, contar histdrias é
também uma forma de estabelecer lacos de sociabilidade e de fazer reflectir, no
enredo, os fundamentos mesmos da reunido de quem se encontra para (ouvir) contar
histdrias [...]. Contar historias, é finalmente, ndo apenas a demonstragao de um saber,
mas a realizagdo de um fazer: quem conta historias organiza um mundo, da-lhe
sentido, comunica-o, de tal forma que, pelo confronto com o mundo, que esta fora ou
para além da historia, este € transformado, ganhando novos sentidos e interpretaces.

Elbaz (apud SARMENTO, 1994, p. 124-125, grifos do autor) inventaria diferentes

dimensoes a serem consideradas no estudo das narrativas:

1. a narrativa ndo € necessariamente articulada e univoca, podendo mesmo ser eliptica
ou incoerente, pelo que se torna indispensavel realizar um esforco de articulagdo com
0 conhecimento tacito de onde ela se extrai, o qual permite preencher os seus aspectos
lacunares e (ou) ambiguos;

2. necessario também se torna ter atengdo ao contexto em que se conta a historia, o
qual contribui para o seu significado;

3. as narrativas constroem-se sempre no interior daquilo que poderiamos designar
como um género, o qual é constituido por pautas e regras de significacao;

4. as narrativas encerram normalmente uma moralidade ou licdo final, mesmo se
apenas implicita, que Ihes da uma dimensao ética e as filiam em valores individuais
ou colectivos;

5. a natureza critica das narrativas é uma possibilidade decorrente de uma longa
tradicdo (com origem na literatura parddica e nas tradi¢6es do carnaval), que permite
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que a forma de historia-que-se-conta torne socialmente aceitavel uma denincia das
estruturas e dos detentores do poder e autoridade, de outra forma tornada impossivel;

6. a narrativa, no proprio momento em que é contada, tem uma configuracdo
performante, isto é, na medida em que incide sobre 0 mundo, interpretando-o, age
sobre quem a escuta, podendo, neste vaivém entre contar e ouvir, o contador, a
audiéncia e a propria histéria sofrerem transformacdes.

Esses aspectos demonstram que se fez necessario, por parte da pesquisadora, uma
atencdo cuidadosa ao ouvir as narrativas dos professores, procurando significados nas
diferentes formas de expresséo e, a partir dessa interlocucdo, foi possivel analisar criticamente
as crencas e os valores que influenciaram o processo formativo dos professores, considerando
que “a fun¢ao hermenéutica das narrativas, no que respeita aos professores, decorre do facto do
saber profissional destes ser inseparavel da propria experiéncia de vida” (SARMENTO, 1994,
p. 124).

Nesses termos, as narrativas de professores constituem-se um instrumento
imprescindivel na coleta dos dados empiricos da pesquisa, uma vez que possibilita ao
pesquisador aproximar das interpretagdes dos envolvidos, e, a partir desta aproximacéo, fazer
com que a construcdo das narrativas se estabelecesse numa relagdo de colaboragdo. “Quando
se cria a relacdo de colaboragdo, na qual ambos, investigadores e participantes tém voz, a
investigacdo transcorre com éxito, pois a voz € o sentido que reside no individuo e que lhe
permite participar em uma comunidade” (BOLZAN, 2002, p. 75).

Numa relacdo de escuta sensivel e colaborativa, 0 pesquisador procura estar atento as
subjetividades que constituem as narrativas dos professores, procurando, a partir delas,
construir mecanismos de interpretacdo que possam elucidar os sentimentos e expectativas
acerca do processo formativo que envolveu o uso dos laptops, bem como as aprendizagens e
seus desdobramentos nas préaticas pedagdgicas operacionalizadas com a mediacdo dessas
tecnologias portateis em sala de aula.

E importante que o pesquisador ao lancar mdo da pesquisa narrativa conceda a palavra
e valorize as vozes dos participantes, uma vez que suas narrativas se constituem um ato de
colaboracdo, em que, a medida que a investigacdo se desenvolve, as histérias podem ser
explicadas e reexplicadas em uma relacéo de escuta sensivel de todas as vozes que precisam ser
ouvidas. Nesse processo, valorizar e dar autoridade aos participantes se faz imprescindivel para
que estes expliguem seus pensamentos e contem suas historias (BOLZAN, 2002).

Atualmente, o desafio volta-se para que a formacéo continuada de professor constitua-
se num evento mobilizador e instaurador do desenvolvimento pessoal e profissional em se

tratando de aprendizagem ao longo da vida. As especificidades requisitadas na a¢éo educativa
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necessitam, quando dos processos formativos dos professores, serem priorizadas, visto que as
propostas - que buscam t&o somente modificagdes dos procedimentos e atitudes pedagdgicas e
visam assegurar a eficacia daqueles que a adotam - ndo contribuem para a construgdo de uma
identidade profissional que busca estabelecer uma relacdo mais intima com a profissdo, de
modo a garantir melhor desempenho e organizagdo do processo ensino-aprendizagem
(GIESTA, 2001).

Imberndn (2010b, p. 79) expbe razdes que fortemente justificam o uso das narrativas
de professores, dada a importancia de os professores serem protagonistas das a¢cdes de formagéo

continuada, e ndo objetos dela.

Faz-se importante incorporar a narrativa dos professores a ética da formagdo
continuada, com processos baseados em uma relacéo ndo tanto objetiva, que valoriza
os fatos sociais como coisas, e nem tanto subjetiva e espontanea, que valoriza o
individuo, sendo intersubjetiva, de relagdo com os outros, de alteridade [...] que
permita complementar a identidade do sujeito docente com a identidade grupal (uma
identidade colaborativa, ndo de processos competitivos).

A identidade docente é constituida na dimensdo individual e coletiva. Na relacdo
educacional, os professores interagem com diversas situages-problema e desafios, as quais
requerem ag0es e posicionamentos ora individuais, ora coletivos, razdo pela qual a construgéo
identitaria do professor se da na interacdo com o0s pares e também no processo e
desenvolvimento da carreira profissional.

Noévoa (2011, p. 44) afirma que “a formagdo de professores deve dedicar uma atencao
especial as dimensdes pessoais da profissdo docente, trabalhando essa capacidade de relacdo e
de comunicagdo que define o tato pedagdgico”.

O autor nos instiga ainda a pensar que considerar tanto as vivéncias pessoais como as
praticas profissionais podem ajudar na compreenséao da consciéncia que o professor tem do seu
trabalho e da sua identidade profissional. Dai a defesa de Ndvoa (2011) pela proposicdo de
praticas na formagdo continuada que instiguem nos professores “[...] habitos de reflex&o e de
autorreflexdo que séo essenciais numa profissao que ndo se esgota em matrizes cientificas ou
mesmo pedagogicas, e que se define, inevitavelmente, a partir de referéncias pessoais” (p. 44-
45).

A sociedade em constante transformacéo tem afetado fortemente a profisséo docente.
Nesse percurso, as narrativas assumidas pelos professores sobre a introducdo das TDRs no
contexto educacional sdo reveladoras, e tem suscitado nos professores constantes

buscas/formacédo e a ampliacdo do repertorio de saberes e praticas pedagogicas em que esses
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dispositivos tecnoldgicos estejam inseridos ao fazer docente para potencializar a aprendizagem
dos alunos. Nesse itinerario, a existéncia pessoal dos professores se inter-relaciona com as
praticas e experiéncias profissionais empreendidas na trajetoria da profissdo docente (NOVOA,
2011).

A investigacdo com foco na narrativa de professores possibilita que os professores da
escola pesquisada rememorem e partilhem suas concepgdes sobre as préaticas de formacao
continuada, bem como as dimensdes mobilizadoras deste processo formativo em suas
experiéncias pessoais e profissionais, até mesmo porque “[...] o sujeito se constroi pela
memoria, nesta tensdo entre o esquecimento e a ressignificacdo, e se identifica com ela, com o
discurso que cria sobre de si e com os sentidos que constituem” (TOME, 2009, p. 160). Assim,
as ideias e interpretacfes poderdo manifestar as expectativas (0 que esperavam ver/aprender),
suas aprendizagens e praticas pedagdgicas inerentes ao uso dos laptops promovido no percurso
da formac&o continuada vivenciado na escola no periodo da implantacdo do Projeto UCA.

No que se refere as praticas de formacgdo continuada, a pesquisa evidenciou as
narrativas dos professores acerca de suas expectativas sobre a chegada e o processo de formacéo
na escola, suas aprendizagens, seus saberes acerca da utilizacdo dos laptops, as repercussoes
das préaticas formadoras no desenvolvimento pessoal e profissional, como também as

potencialidades e/ou as limitaces da proposta de formagéo continuada.

6.3 CONTEXTUALIZACAO DA ESCOLA PESQUISADA

De acordo com o Censo realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) em 2010, a escola pesquisada localiza-se em Santa Carmem, municipio que possui
quatro mil e oitenta e cinco (4.085) habilitantes. Sua economia baseia-se fortemente na
agropecuaria, que corresponde a 54.2% da receita do municipio equivalente a dez milhdes,
duzentos e vinte e oito mil e cento e cinquenta e dois reais (R$ 10.228.152).

A Escola Municipal Selvino Damian Preve (Figura 1) teve sua criacdo em 1991, é
mantida com recursos financeiros da Prefeitura Municipal. Atende aproximadamente
novecentos e cinquenta e quatro alunos, sendo cento e sessenta e uma criancas da educagédo
infantil e seiscentos e noventa e trés alunos do ensino fundamental®*. A populacéo atendida é
proveniente das classes socioecondmicas media e média baixa do centro da cidade, bem como

da zona rural.

34 Esse levantamento foi realizado em 2012.
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Fonte: Acervo particular da pesquisadora (2012).

Figura 6 - Escola Municipal Selvino Damian Preve®

O espaco fisico compde-se de uma biblioteca, duas salas de leitura, trés salas de
professores, vinte salas de aula, um laboratério de informatica, dois refeitdrios e oito banheiros.

O quadro de recursos humanos da escola compde-se de quarenta e trés profissionais,
assim distribuidos: trinta e oito professores e cinco técnicos administrativos. Dentre 0s
docentes, uma ocupa o cargo de direcdo da escola, e cinco sdo coordenadoras pedagdgicas.
Todos os professores possuem formacao superior. Dos trinta e oito professores, vinte e sete séo
efetivos; onze, interinos, com excec¢do da diretora e as coordenadoras que trabalham quarenta
horas semanais, todos os professores tém jornada semanal de trabalho de trinta horas cumprida

no espaco da escola.

%5 Utilizaremos a identificacdo real da escola, posto que tivemos a autorizagio assinada pela atual gestdo, a qual
encontra-se no anexo E.
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A escola ao se filiar ao Projeto UCA, recebeu do MEC laptops educacionais para todos
os alunos e professores do ensino fundamental. Ao todo foram setecentos e vinte e um laptops
educacionais. Estes dispositivos moveis foram entregues a escola em maio de 2010.

Com a implantacdo do Projeto UCA na escola, a rede elétrica foi trocada e parte das
salas de aulas foi climatizada, ou seja, as salas das turmas do 4° ao 9° ano do ensino fundamental.
Houve também adequacgdes das tomadas dessas mesmas salas de aula, a fim de facilitar o
carregamento das baterias dos laptops. Nas salas de aula das turmas da educacéo infantil, do 1°,
2° e 3° ano ndo houve nenhuma adaptacao nas tomadas nem climatizacéo das salas de aula.

Conta também com um LI (figura 7) equipado com trinta e trés computadores. Destes,
um é servidor e os demais séo interligados em rede. A aquisi¢cdo dos equipamentos do ambiente
informatizado se deu via PROINFO. Ha, ainda, no LI uma impressora. O Sistema Operacional
instalado nos computadores é o Software Livre Linux Educacional e a conexdo da internet é

por meio de banda larga.

Fonte: Acervo particular da pesquisadora (2012).

Figura 7 - Laboratério de Informatica

A coordenacdo do LI é de responsabilidade de uma profissional técnica multimeio-
didatico. O sistema de funcionamento do ambiente informatizado se d4 mediante agendamentos
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feitos previamente pelos professores, 0s quais acompanham e orientam os alunos na realizagdo
das atividades com suporte das TDR.

Simultaneamente as acdes formativas do Projeto Formacdo UCA, a escola
implementava ainda agBes dos Programas A Unido Faz a Vida® e o Instituto Alfa e Beto
(1AB)%.

Possui também o seu préprio projeto de formacdo continuada denominado PSE, cuja
politica de formacdo docente da Secretaria Municipal de Educacdo emergiu de uma parceria
com a SEDUC/MT. Ao questionar a direcdo da escola o porqué de o municipio desenvolver a
mesma politica de formacao dos profissionais da educacdo basica adotada pela SEDUC/MT,
esta argumentou que a maioria dos professores da escola € também professor da rede estadual,
0 que inviabiliza a participacdo desses docentes em dois projetos de formacdo. Dada esta
realidade, a escola propGe aos profissionais a mesma politica de formacdo adotada pela
SEDUC/MT. O questionamento foi feito com base no fato de que “Diferentemente das
secretarias estaduais, as secretarias de modo geral, ndo dispde de Orgdos especialmente
responsaveis pela formacéo continuada, sdo as proprias secretarias que organizam e coordenam
as agdes formativas” (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 197). Os professores que atuam
na educacdo infantil e em anos iniciais do ensino fundamental semanalmente realizam as agdes
do PSE na propria escola, no horario das 17 as 19h. E os professores dos anos finais do ensino
fundamental realizam as a¢Ges da formacéo continuada na escola estadual, visto que, conforme

dito, a maioria deles atua também na rede estadual de ensino do municipio.

% O Programa “A Unido Faz a Vida” é uma parceria com a Cooperativa SICREDI Celeiro do Mato Grosso,
desenvolvido na escola desde 2011. Os responsaveis pelas acBes de formacdo promovidas na escola séo
professores de uma universidade publica.

370 IAB é uma Organizacdo Ndo-Governamental (ONG) instituida em 2006, cujo fundador é o Professor Jodo
Batista Oliveira. A ONG, na data de sua criacdo, teve a oficializacdo dos direitos de uso de varios produtos e
programas ja desenvolvidos e comercializados desde 2000. Com estes direitos garantidos, o Instituto ndo somente
expandiu suas acdes e programas, mas se instalou no territorio nacional mediante as parcerias com universidades
e diversos organismos privados e ndo governamentais. O IAB reconhece que as criangas devem ser alfabetizadas
até aos seis anos de idade. Por isso, utilizam a unidade | e Il do Programa para inserir as criangas no mundo letrado.
O foco é o desenvolvimento de habilidades e competéncias, a principal meta, por conseguinte, é que as criangas
leiam fluentemente de 60 a 80 palavras por minuto. A capacitacdo dos professores é realizada duas vezes por ano
pelos consultores do programa no proprio locus das escolas parceiras. O Programa destina-se as criancas da pré-
escola e aos alunos do 1° e 2° ano do ensino fundamental. Informacdes em detalhes sobre o IAB encontram-se
disponivel em: < http://www.alfaebeto.org.br>.
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6.4 PERFIL DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Neste estudo, o convite foi feito a todos os gestores e professores da escola. O critério
para selecdo dos professores foi ter participado das agbes da Formacdo UCA iniciadas em
dezembro de 2010 e encerradas em julho de 2012.

Nem todos que atenderam a esse critério se dispuseram a contribuir com a pesquisa.
Efetivamente, o estudo contou com a participacdo direta de vinte e sete profissionais da
educacao, destes, quatro sdo gestoras, duas sdo técnicas multimeios-didatico, cinco professoras
da educacdo infantil, oito professoras dos anos iniciais do ensino fundamental e oito professores
dos anos finais do ensino fundamental. Dentre os participantes, as mulheres exercem a lideranca
na profissdo, apenas dois sdo homens.

Das quatro gestoras, uma € diretora; uma é coordenadora pedagogica dos anos iniciais
do ensino fundamental; uma coordenadora pedagdgica do Programa IAB e uma coordenadora
pedagdgica dos anos finais do ensino fundamental (6° ao 9° ano). Das duas técnicas multimeios-
didatico, uma é responsavel pelo LI da escola e a outra substituia, na ocasido da coleta de dados
(2012), a coordenadora pedagdgica da educacao infantil, uma vez que esta profissional docente
encontrava-se afastada para acompanhar o tratamento de satde da filha.

Como se trata de um estudo sobre o processo de formacdo continuada no contexto da
implantacdo de um Projeto do governo federal, ouvir as vozes dos gestores se fez
imprescindivel, visto que estes exercem importantes papéis no sentido de apoiar e acompanhar
os professores nas diversas situacdes e desafios frente as acdes do Projeto UCA, uma nova
demanda aos professores da escola.

Para construcdo do perfil dos profissionais que diretamente colaboraram com a
pesquisa, foi utilizada uma ficha de identificacdo (apéndice A) para coleta das informacdes que

constam nos quadros dos perfis dos participantes da pesquisa, que seguem:

Quadro 12 - Perfil das Gestoras e Técnicas Participantes da Pesquisa

Gestoras Idade Situggéo *TEM *CTS Graduagéio Especializacéo
(Anos) | Funcional | (Anos) (Horas) (Lato Sensu)

Gl 40 Efetiva 14 40 Pedagogia | Psicopedagogia

G2 39 Efetiva 40 Pedagogia | Psicopedagogia

G3 43 Efetiva 22 30 Pedagogia | Psicopedagogia

G4 49 Efetiva 23 40 Pedagogia | Psicopedagogia

T1 28 Efetiva 8 30 Pedagoga Educacdo Infantil
T2 35 Efetiva | 7 30 Matematica | Eron0 da

Matematica

Elaborado pela pesquisadora. *TEM= Tempo de Exercicio no Magistério; * CTS= Carga de Trabalho Semanal
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Idade

Situacéo

*TEM

*CTS

Especializagéo

Professores (Anos) | Funcional | (Anos) | (Horas) Graduagao (Lato Sensu)
P1 53 Efetiva 13 30 Pedagogia Psicopedagogia
P2 47 Efetiva 20 30 Pedagogia N&o possui
. . Midias na
P3 31 Efetiva 2 30 Pedagogia Educacio
P4 37 Efetiva 9 30 Pedagogia Educa_gao
Especial
P5 46 Efetiva 14 30 Pedagogia Psicopedagogia
P6 61 Efetiva 18 30 Pedagogia Educacdo Infantil
P7 39 Efetiva 8 30 Pedagogia Educa_c_;ao
Inclusiva
P8 32 Efetiva 1 30 Pedagogia Psicopedagogia
(em andamento)
P9 58 Interina 12 30 Pedagogia Psicopedagogia
(em andamento)
Licenciatura
P10 47 Efetivo 10 30 Plena em | N&o possui
Ciéncias
P11 44 Interina 6 30 Letras N&o possui
Tendéncias
Didético-
P12 45 Efetivo 12 30 Matematica Metodol6gicas
em Educacéo
Matematica
P13 26 Interina 6 30 Matematica Educag’aq
Matematica
P14 36 | Efetiva | 12 30 Geografia Educagdo
Inclusiva
. . Alfabetizacdo e
P15 34 Interina 12 30 Pedagogia Educacdo Infantil
P16 29 Interina 5 30 Letras N&o Possui
Historia da
P17 38 Efetiva 13 30 Historia Cultura Afro-
brasileira
P18 34 Efetiva 13 30 Pedagogia Educacéo Infantil
P19 29 Efetiva 6 30 Pedagogia Psicopedagogia
P20 45 Efetiva 26 30 Pedagogia Gestdo Escolar
. . Educacdo Infantil
P21 38 Efetiva 12 30 Pedagogia e Séries Iniciais
p22 26 Interina 5 30 Pedagogia Psicopedagogia
P23 51 Efetiva 10 30 Pedagogia N&o Possui

Elaborado pela pesquisadora.

*TEM= Tempo de Exercicio no Magistério; * CTS= Carga de Trabalho Semanal

Durante a coleta de dados, identificamos que P2, P10, P11, P12, P14, P17 e T2 eram

professores na escola da rede estadual de Santa Carmem com a carga horaria semanal também

de 30 horas. A carga horaria, destes professores, somada a da escola municipal perfazem

sessenta horas de trabalho semanal.
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Em conformidade com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (apéndice B),
comprometemo-nos a preservar as reais identidades dos participantes da pesquisa, no sentido
de evitar qualquer tipo de constrangimentos que possam afetar suas identidades, motivo pelos
quais as gestoras serdo denominadas de G1, G2, G3 e G4, as técnicas multimeios-didatico de
T1 e T2; os professores de P1, P2, P3, e assim sucessivamente.

Neste estudo, os profissionais que participaram e colaboraram com a pesquisa
merecem atencdo especial porque, segundo Noévoa (2004), o professor antes de ser um
profissional € uma pessoa que tem uma historia construida em sua trajetoria de vida, razdo pela
qual a assunc¢édo das dimensdes pessoais e profissionais faz-se necessario. Novoa (2004, p. 33)
argumenta ainda que o jeito como cada profissional interage e vivencia “[...] a profissdo de
professor € tdo (ou mais) importante do que as técnicas que aplica ou 0s conhecimentos que
transmite; os professores constroem a sua identidade por referéncia a saberes (praticos e

teoricos), mas também por adesdo a um conjunto de valores etc”.

6.5 APROXIMACAO COM O UNIVERSO E OPERACIONALIZACAO DA PESQUISA

Para compreender o Processo de Formagdo Continuada dos Professores para o
Projeto UCA no ambito de uma escola da rede municipal de ensino em Mato Grosso, tivemos,
inicialmente, de buscar na literatura existente as producdes referentes ao respectivo tema,
principalmente, producdes cientificas sobre a fase pré-piloto. Buscamos também em
documentos oficiais respaldos para compreendé-lo, tanto € que conhecer a proposta Formacéo
UCA Brasil, concebido pelo MEC/SEED a todas as escolas brasileiras contempladas com o
Projeto UCA, em sua fase piloto, foi imprescindivel. Assim, o passo foi conhecer a proposta de
formacdo continuada na primeira instancia na perspectiva documental (o proposto pelo MEC),
depois a proposta promovida na escola e, na sequéncia, as praticas pedagogicas em situacdes
de uso dos laptops educacionais em sala de aula com os alunos®.

A primeira visita a escola pesquisada deu-se no dia quatro de maio de 2011 sendo,
preliminarmente, agendada com a direcdo da escola. Nesse primeiro contato, o objetivo
consistiu em aproximar da Instituicdo e, ao mesmo tempo, solicitar a diretora autorizacgéo para
realizar a pesquisa na escola. Nesta reunido de trabalho, ela descreveu a implantacéo do Projeto
UCA,; as adequagdes que seriam necessarias na estrutura fisica e logistica da escola; suas

preocupagOes em relacdo ao uso dos laptops pelos professores e alunos em sala de aula e falou

38 O estudo desses documentos ja foi apresentado em capitulos que antecedem.
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também do primeiro encontro presencial de formacao continuada que acontecera em dezembro
de 2010 na escola. Esses relatos nos permitiram visualizar um panorama geral da situacdo do
Projeto UCA na escola, todas as informacGes conseguidas com a diretora foram registradas em
diario de pesquisa.

A partir dessa primeira aproximacgdo, a diretora permitiu que a pesquisadora
participasse dos encontros presenciais de formagéo, razdo pela qual fomos a alguns dos
encontros presenciais em 2011, e em julho de 2012, participamos do evento de encerramento
das acdes da Formacdo UCA em Mato Grosso promovida pela instituicdo formadora, ocorrido
em Cuiaba.

Todas as observagdes e acompanhamentos realizados em diversas situagdes na escola
- seja nos encontros presenciais da Formacdo UCA; seja nas orientacdes das professoras
formadoras responsaveis pelo Programa “A Unido Faz a Vida”; seja no acompanhamento das
professoras em situacdo de uso dos laptops em sala de aula - foram escritas no diério de
pesquisa, as quais se constituem dados que integraram o corpus de analise.

As vozes e 0s sentidos expressos nas narrativas dos professores acerca do processo de
formacédo continuada para o Projeto UCA na escola sdo fontes mobilizadoras na interpretacdo
e analise das concepcdes, crencas e perspectivas vislumbradas no uso dos laptops na formacao
e nas praticas pedagogicas de sala de aula. Assim, o ato de narrar caracteriza-se uma agéo
presente, em que tanto 0s avangos quanto os percal¢os da formagéo constituem-se marcas para
compreensdo do processo formativo, como também permite pensar novas alternativas e
arquiteturas pedagdgicas de formacdo continuada com enfoque na imerséo dos professores na
cultura digital.

Esta pesquisa tem como referéncia o pressuposto de que o processo formativo no
contexto da implantacdo do Projeto UCA constituiu-se a partir de multiplos fatos e
acontecimentos que serdo marcadores das evidéncias circunscritas nos sentimentos,
expectativas, experiéncias e aprendizagens da profissdo, uma vez que o ato de narrar 0s
processos formativos “possibilita ao ator reconstruir experiéncias, refletir sobre dispositivos
formativos e criar espaco para uma compreensdo da sua propria pratica” (SOUZA, 2006, p.

159). Esta assertiva se reafirma na narrativa de uma das gestoras da escola pesquisada:

G2: Eu gostei bastante dessa entrevista até pra gente enquanto educador, porque queira
quer ndo, ndo sei se vocé percebeu, tem professor assim..., eu digo por mim, nem vou falar
que tem professor que tem um certo receio de dar entrevista, de falar, e isso € um
crescimento pra gente, ter essa visao, essa discussdo, essa inquietacdo, € bom que alguém
t4 te cutucando pra vocé abrir e falar: nossa, tem coisa aqui que, as vezes, a gente tem que
questionar, tem que perguntar, tem que abrir, tem que passar para 0s outros e a gente tem
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um certo receio. Como vocé veio ai pra fazer a sua pesquisa, achei bastante interessante
que, tu pode... Assim, os professores que vocé entrevistou, deve ter visto a visdo de cada
um deles, eu falo dos meus, do primeiro ao quinto ano, teve uma visdo boa, com certeza,
eu falo que a formacdo do educador é pra isso, pra fazer o professor abrir a mente, expor
suas ideias, suas opinides. E claro que tém aqueles que s6 vdo querer ouvir, mas tém uns
que, as vezes, quer falar e a oportunidade é na Sala do Educador®.

Souza (2006, p. 581-582) assevera ainda que “as narrativas (auto) biograficas podem
ser compreendidas como movimento de investigacdo/formacao mediante sua utilizacdo em um

projeto de formacdo de professores”.

6.5.1 Percursos de Coleta dos Dados de Pesquisa

Para compreensdo do processo formativo, usamos como materiais empiricos as
narrativas orais concedidas pelos professores nos encontros narrativos. Para a coleta de dados,
lancamos méo da técnica Grupo Focal e entrevistas narrativas realizadas, individualmente, com
cada um dos trinta participantes da pesquisa no periodo de setembro de 2012 a janeiro de 2013.

Para o estagio inicial da coleta das narrativas orais, langamos médo de dois
instrumentos: encontros narrativos para realizacdo de entrevista Grupo Focal e entrevistas
narrativas.

Inicialmente, realizamos o encontro narrativo a partir do uso da entrevista Grupo
Focal, com o objetivo de compreender, a partir das narrativas orais, as experiéncias em que 0s
professores estiveram envolvidos em suas historias pessoais e profissionais com a utilizacdo
das tecnologias nos periodos que antecederam a implantacdo do Projeto UCA na escola. Estas
narrativas foram fundamentais para compreender se as préaticas de formacdo desenvolvidas no
processo de formacdo continuada consideraram ou nao os saberes pedagdgicos e experienciais
dos professores acerca do uso dos laptops educacionais no processo formativo proposto e
vivenciado na escola.

Com isso, a hipdtese foi de que ouvir as vozes de todos os professores colaboradores
geraria mais ideias para as entrevistas narrativas individuais. A prerrogativa foi de que as
entrevistas individuais teriam a chance de sairem mais enriquecidas, o que geraria dados que

pudessem responder a questdo de investigacdo proposta neste estudo.

39 Todos os excertos das narrativas serdo transcritos conforme o teor original das falas dos entrevistados.
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O Grupo Focal é uma técnica ou procedimento de coleta de dados que pode ser
integradas as investigacfes de cunho qualitativas, notadamente, nas pesquisas em Ciéncias

Sociais e Humanas.

A técnica de grupos focais encontra-se fundamentada na tradicdo do trabalho com
grupos, na sociologia e na psicologia social critica. Deste modo, encontraremos a
utilizacdo da técnica calcada em fundamentacfes teéricas distintas, trazendo
implicacdes principalmente para a analise do processo de investigacdo (KIND, 2004,
p. 126).

Logo, emprega-se o grupo focal para compreender “como se formam e se diferem as
percepcdes, opinides e atitudes acerca de um fato, produto ou servico” (IERVOLINO;
PELICIONI, 2001, p. 117).

Para garantir a riqueza das discussOes e a oportunidade de todos expressarem suas
ideias, sentimentos, expectativas e experiéncias, a participacdo de seis a nove integrantes por
grupos focais favoreceu o processo investigativo. Para tanto, organizamos trés encontros
narrativos para realizagcdo das entrevistas focais. Considerando os horarios de formacéo
continuada, primeiramente, foi realizada a entrevista Grupo Focal com as nove professoras que
atuam em anos iniciais do ensino fundamental; na sequéncia, com as seis professoras que atuam
na educacdo infantil e, por fim, com os oito professores que atuam em anos finais do ensino
fundamental.

Os trés encontros narrativos aconteceram no &mbito do PSE, no horério das 17 as 19
horas, nas tergas-feiras, nos dias quatro, onze e vinte e quatro do més de setembro de 2012,
datas e horarios destinados a realizacdo das acdes de formacdo continuada que acontecem no
PSE. Os professores da escola se reuniam todas as tercas-feiras para realizar os estudos dos
diferentes temas elencados no PSE.

Na realizagéo das entrevistas focais, o papel da pesquisadora foi o de moderadora no
sentido de instigar a discussdo, a participacdo de todos durante a realizacdo da conversa

coletiva, pois, de acordo com Gatti (2012, p. 9),

Fazer a discussao fluir entre os participantes é sua funcéo, lembrando que néo esta
realizando uma entrevista com um grupo, mas criando condi¢cdes para que este se
situe, explique pontos de vista, analise, infira, faca criticas, abra perspectivas diante
da problematica para o qual foi convidado a conversar coletivamente (GATTI, 2012,

p. 9).
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O desafio constituiu-se em instigar e manter a interagéo entre os colaboradores, uma
Vez que nosso interesse ndo estava apenas No que as pessoas pensavam e expressavam, “mas
também em como elas pensam e porque pensam o que pensam” (GATTI, 2012, p. 9).

Na reunido realizada para fazer o convite aos professores para participar da pesquisa,
0s que se colocaram como voluntarios concordaram que 0s encontros narrativos fossem
filmados e que as entrevistas individuais fossem gravadas com suporte de aparelho de audio.
Com o Consentimento Livre e Esclarecido assinado pelos professores, os trés encontros
narrativos foram filmados e, ao mesmo tempo, gravados em audio.

Como as pesquisas com foco em narrativas ndo comportam um roteiro sequenciado de
perguntas, realizamos os encontros narrativos 0 mais aberto possivel. Para iniciar os trabalhos,
foram feitos os agradecimentos, ainda que ndo Sse encontrasse presente, a coordenadora
pedagdgica dos anos iniciais por ter concedido o espaco do PSE para a realizacdo do encontro
narrativo e também ao grupo de professores que, voluntariamente, colocou-se a disposicao para
participar e colaborar com a pesquisa. Feitos os agradecimentos, foi 0 momento de explicitar
ao grupo a dindmica do encontro, pensada em dois momentos: primeiro, retomar um pouco da
formacdo continuada antes da implantacdo do Projeto UCA na escola e, no segundo, o foco
centrou-se especificamente nas agdes inerentes a Formacdo UCA na escola. Para mediar o
didlogo com os participantes da entrevista Grupo Focal, as referéncias foram os seguintes eixos
para orientar a conversa coletiva.

Expectativas de Aprendizagem

a.
b. Aprendizagem Profissional

o

Impacto dos Laptops em Sala de Aula

e

Anélise das Acdes de Formacao

Existiram, por um lado, no grupo, aqueles que ndo participaram muito, ficaram mais
na escuta e na observacéo; por outro I, houve aqueles que monopolizaram o dialogo. Esta é uma
realidade e um desafio sempre quando a opcao € pela entrevista Grupo Focal. Estabelecer uma
relacdo de colaboragdo e participacdo ndo é uma acgdo facil, mas & medida que a confianca é
estabelecida, aqueles que pouco falam comegam a se soltar e interagir e aqueles mais falantes
passam a exercer a escuta.

A medida que o dialogo foi fluindo no grupo, foi preciso, em varios momentos, fazer
algumas intervencdes pontuais e perguntas de esclarecimento, tanto é que quando um professor
contou algum fato e/ou acontecimento que nao ficou bem esclarecido, foi solicitado que este

explicasse melhor, principalmente se o aspecto ndo esclarecido era de interesse da pesquisa.
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Apos a transcricdo das trés entrevistas focais, foram realizadas as entrevistas narrativas
com cada professor que participou do encontro narrativo. As entrevistas narrativas individuais
foram realizadas no periodo de outubro 2012 a janeiro de 2013, utilizando diferentes espacos
como: sala dos professores, sala de video, sala da direcdo, laboratorio de informatica,
laboratério de ciéncias, embaixo das arvores da escola e também na casa das professoras. A
escolha desses espagos deu-se sempre pela sugestdo dos colaboradores, Unica exigéncia feita
pela pesquisadora era de que esses espacos ndo tivessem nenhum tipo de interferéncia de outras
pessoas. Assim, todas essas entrevistas foram agendadas previamente, considerando a
disponibilidade de cada colaborador participante direto do estudo.

As entrevistas narrativas orais constituiram fontes potenciais para compreender as
expectativas dos professores sobre a Formagcdo UCA na escola, apontando suas concepcdes
sobre esse processo, suas aprendizagens, as repercussfes em suas praticas pedagogicas e no
desenvolvimento profissional, as potencialidades da formacgéo continuada e/ou limitacGes da
proposta.

Para realizar as entrevistas narrativas, buscamos suporte tedrico em Schitze (2010),
para quem a entrevista narrativa autobiografica compreende trés partes centrais:

A Narrativa autobiografica inicial — Com uma questdo narrativa orientada
autobiograficamente. No caso deste estudo foi o processo de formacdo continuada de
professores para o Projeto UCA na escola pesquisada, que desencadeou a narrativa inicial. Na
medida em que o informante foi contando as expectativas e as aprendizagens no processo de
formacdo, na condicdo de pesquisadora-entrevistadora a opc¢do foi a de ndo fazer nenhuma
interrupcdo. A interferéncia nesse evento se deu, conforme as orientagdes de Schutze (2010, p.
212), “somente apds a indicagdo de uma coda narrativa (por exemplo: “Entdo, era isso: ndo
muito, mas mesmo assim.”), o pesquisador-entrevistador comega com suas perguntas”.

Na segunda parte da entrevista narrativa, foi explorado “o potencial narrativo
tangencial de fios tematicos narrativos transversais que foram cortados na fase inicial em
fragmentos, nos quais o estilo narrativo foi resumido, supondo-se ndo serem de importancia;
[...]” (SCHUTZE, 2010, p. 212, grifos nossos). Nesse processo de exploragdo, foram retomados
alguns fragmentos detalhados das narrativas do informante e formuladas perguntas narrativas a
fim de evocar na memoria do narrador alguns aspectos em que o informante deixou transparecer
certa vaguidade abstrata.

Na terceira parte da narrativa, por um lado, foi incentivada a “descrigao abstrata de
situacOes, de percursos e contextos sistematizados que se repetem, bem como da respectiva

forma de apresentagé@o do informante”; por outro, foram formuladas perguntas teéricas do tipo
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“por qué?”, “que leitura vocé faz desse processo?”, “que analise vocé faz do programa?”, de
modo que os informantes pudessem argumentar suas respostas (SCHUTZ, 2010). O mesmo
autor destaca, ainda, que “trata-se de explorar a capacidade de explicacdo e de abstracdo do
informante como especialista e tedrico de seu ‘eu’” (p. 212).

Em conjunto com as narrativas, durante o percurso de coleta de dados, foi integrada
também a observacdo das praticas de formacdo continuada promovidas pelos professores
formadores da IES em dois encontros presenciais que aconteceram na escola. Foram observadas
ainda as praticas pedagogicas de quatro professoras em situacdes de uso dos laptops em sala de
aula. Essa técnica de coleta de dados foi integrada ao estudo por entender que a observacao
ajudaria na compreensdo das primeiras experiéncias de uso dos laptops pelos professores e
alunos em sala de aula. Além disso, permitiria 0 entendimento da seguinte questdo: em que
medida os professores incorporaram em suas praticas pedagogicas o uso dos laptops?

A observacédo aconteceu nas salas de aulas das quatro professoras que autorizaram a
acompanhar suas praticas pedagogicas. Das quatro professoras, uma autorizou filmar as acbes
pedagdgicas desenvolvidas em sala de aula com laptops educacionais. Nas sessdes de
observacao, foram adotados pressupostos da técnica de observagdo participante. Ao assumir
este tipo de observacao, os pesquisadores podem “recorrer aos conhecimentos e experiéncias
pessoais como auxiliares no processo de compreensdo e interpretacdo do fend6meno estudado.
A introspeccdo e a reflexdo pessoal tém papel importante na pesquisa naturalistica” (LUDKE;
ANDRE, 2011, p. 26).

Lidke e André (2011) enfatizam, ainda, que essa técnica de observacao possibilita
também que o pesquisador se aproxime da perspectiva dos pesquisados, um importante aspecto
nas pesquisas qualitativas, “na medida em que o observador acompanha in loco as experiéncias
diarias dos sujeitos, pode tentar apreender a sua visdo de mundo, isto &, o significado que eles
atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias agdes” (LUDKE; ANDRE, 2011, p. 26).

Assim, a observacéo direta no contexto das salas de aula objetivou compreender o uso
dos laptops nas préticas pedagdgicas das quatro professoras pesquisadas. Esta postura do
pesquisador requer, sobretudo, muita ética e comprometimento com a coleta dos dados e exige
um trabalho bem planejado e sistematizado, pois € o planejamento que vai direcionar o0 qué o
pesquisador pretende enxergar. Conjuntamente com o planejamento, no didrio de pesquisa
foram sistematizadas as observagdes realizadas em sala de aula (LUDKE; ANDRE, 2011).

A observagéo justifica neste estudo por compreendermos que o uso dos laptops
educacionais proposto pelos professores em sala de aula é revelador das concepgdes e

aprendizagens que construiram nos processos formativos ao longo da vida, o que significa dizer
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que as propostas de utilizagdo dos laptops educacionais em sala de aula vinculam-se a outras
experiéncias de formacéo que os professores tiveram antes e durante a implantacdo do Projeto
UCA na escola.

Além disso, outro aspecto que justifica a conduta de observador como participante € a
compreensdo que temos da formagéo continuada como um processo, razao pela qual a formagéo
continuada ocorre em diferentes contextos sociais em que o professor esté inserido. Assim, a
sala de aula constitui-se um espaco potencial para a formacédo continuada, uma vez que € neste
“micro” espago que o professor, ao exercer a docéncia, mobiliza uma pluralidade de saberes e
conhecimentos construidos em sua trajetéria profissional (TARDIF, 2008).

Para as observacdes das praticas de uso dos laptops em sala de aula, atentamos,
principalmente, para os seguintes aspectos sugeridos por Lidke e André (2011): (i) descricdo
da organizacdo do espaco da sala de aula; (b) disposicdo dos alunos em sala de aula; (iii)
reconstrucdo de didlogos e depoimentos; (iv) descricdo das situacBes de aprendizagem e
atividades envolvendo uso dos laptops; (V) reflexdes analiticas (apéndice C).

Ao lado das observacOes, foi integrada também ao itinerario de coleta de dados a
analise documental, uma vez que se constitui, segundo Ludke e André (2011, p. 38), “numa
técnica valiosa de dados qualitativos, seja complementando as informacgdes obtidas por outras
técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema”.

“Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaragdes do pesquisador” (LUDKE; ANDRE,
2011, p. 39). Assim, o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) é um documento revelador da
proposta pedagdgica e curricular da escola. Traz explicita e/ou implicitamente a concepcao de
educacao, de curriculo e de aprendizagem. Assim, examinar o PPP constituiu-se fonte potencial
para compreender as praticas pedagogicas e curriculares envolvendo o uso dos laptops na
escola.

A anélise da proposta de utilizacdo dos laptops pelos professores e alunos da escola
inserida no PPP poderéa evidenciar as experiéncias e praticas vivenciadas pelos professores na
formagéo continuada. Assim, ao analisar o PPP, o objetivo consistiu em compreender se as
propostas vivenciadas pelos professores no processo de formacdo continuada tém eco nas
praticas pedagogicas e curriculares promovidas pelos docentes em situagdes de uso dos laptops
com os alunos em sala de aula.

A anélise documental constituiu-se numa técnica de coleta de dados fundamental, uma

vez que examinar a proposta de uso dos laptops pelos professores e alunos da escola inserida
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no PPP dialoga com a hip6tese da pesquisa de que esta evidenciaria as experiéncias e préaticas
vivenciadas pelos professores na formagéo continuada.

A analise do PPP se justifica, uma vez que o Projeto UCA — Projeto Base propde “que
no ambito da escola, o Projeto UCA também potencialize e implemente o Projeto Politico-
Pedagoégico, enriquecendo sua gestdo no cotidiano escolar e sua disponibilidade a comunidade”
(BRASIL, 2007, p. 15).

Outro documento de analise foi o documento escrito sobre o PSE, bem como os
projetos de ensino que compdem o0 PROGITEC, elaborado durante as a¢des da Formagdo UCA
na escola.

Ao analisar o documento escrito do PSE proposto para 2012, foi percebido que, dentre
o0s temas elencados para estudos, apenas um encontro foi destinado para a professora formadora
responsavel pela Formagdo UCA na Escola trabalhar as acdes inerentes ao Projeto UCA. Este
encontro, conforme informado por uma das coordenadoras pedagdgicas foi para as ultimas
orientagdes dos projetos elaborados pelos professores durante os encontros presenciais e a
distancia de formacdo na escola. Essas orientacdes, ao que pareceu, foram decisivas para o
fechamento da elaboracdo e escrita dos projetos que integraram o PROGITEC da escola
pesquisada, uma vez que os socializaram em julho de 2012, no Encontro UCA Mato Grosso, 0
qual se caracterizou como um evento de encerramento da Formagdo UCA Mato Grosso
proposto para as nove escolas contempladas com o Projeto UCA.

Em julho de 2012, a pesquisadora acompanhou o encontro de encerramento das acdes
da Formacdo UCA em Cuiaba, promovido pela IES responsavel pela formacgdo continuada nas
nove escolas de Mato Grosso afiliadas ao Projeto UCA. Nos dois dias de encontro, foi possivel
ter um panorama geral do processo de formacgdo dos professores, bem como 0s avangos e
limitacdes.

A principio, a entrevista com a coordenadora e uma professora formadora nédo estava
prevista, porém ao participar dos dois dias de encontro para encerramento das acbes de
formacéo para as escolas contempladas com o Projeto UCA, sentimos a necessidade de dar voz
a essas professoras nesta pesquisa, posto que repetiram, em diversas ocasifes, 0 que ja haviam
declarado no segundo encontro de formagdo presencial na Escola, “que na condi¢do de
professores formadores, ndo haviam recebido formagao para o UCA”. Esse fato nos instigou a
realizar entrevista, no dia 11 de agosto de 2013, no espaco do Nucleo de Educacdo Aberto a
Distancia (NEAD) da UFMT, em Cuiaba, com a Coordenadora da Formacdo UCA em Mato

Grosso e uma das professoras formadoras, responsavel pelas agdes de formacdo na Escola. Para
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preservar a identidade dessas participantes da pesquisa, a professora formadora receberd a
denominagao de PF e a Coordenadora da Formacgdo UCA de CF.

6.5.2 Organizacao, Sistematizagdo e Categorizagdo dos Dados

Esta pesquisa consistiu em compreender o processo de formacéo continuada de
professores de uma escola da rede municipal de ensino no contexto do Projeto UCA. A
formacdo continuada de professores, notadamente, para uso das tecnologias moveis tem
suscitado ac¢Oes formativas contextualizadas com as necessidades dos professores e realidade
das escolas. Para tanto, vislumbramos nas narrativas de professores uma possibilidade de
compreender, em profundidade, as praticas formadoras em diferentes situacdes de uso dos
laptops na formacédo continuada, como também, nas préticas pedagdgicas ensejadas em sala de
aula com uso de tecnologias maveis.

Para tanto, a questdo consiste em partilhar como o processo de formacao continuada
no contexto da implantacdo do Projeto UCA se materializa nas narrativas dos professores de
uma escola da rede municipal de ensino situada em Mato Grosso.

Diante da complexidade do objeto de pesquisa, tivemos de fazer opgdo por uma
abordagem tedrico-metodoldgica de andlise de dados, considerando, principalmente, que as
préprias narrativas fazem emergir o que ora propomos a compreender o processo de formacéo
continuada para o Projeto UCA na escola pesquisada.

Goodson e Gill (2011) destacam que todas as narrativas comportam uma sequéncia de
acontecimentos, razdo pela qual o ato de narrar coloca em evidéncia o significado pessoal e
profissional atraves da narracdo de experiéncias vivenciadas. Assim, entendemos as narrativas
como uma abordagem tedrico-metodoldgica potente para apontar os caminhos e as possiveis
descobertas as questdes de investigacdo propostas neste estudo.

O tratamento dos dados coletados sempre envolve uma atuacao sistematica e criteriosa
no processo de organizacdo, categorizacgdo e interpretacdo dos dados. Goldenberg (2003, p. 94)
argumenta que “este momento exige muito tempo de reflexdo e dedicacdo para se tirar o
maximo de ideias de cada resposta conseguida”.

Antes de iniciar propriamente a analise, Bardin (2011, p. 130) recomenda que o
material seja reunido e preparado, posto que “Trata-Se de uma preparacdo material e,
eventualmente, de uma preparagado formal (“edi¢do”)”.

A adocao do procedimento Analise de Contetdo (AC) se justifica como uma técnica

que da suporte ao pesquisador na organizacdo, selecdo, exploracdo, categorizacdo e
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interpretagdo das narrativas, dos documentos e registros de observacdes. A convergéncia
temaético-categorial mostrou-se, a nosso ver, um procedimento plausivel na construcdo das
categorias tematicas que emergem nas mensagens das narrativas dos professores acerca do
processo de formacéo continuada no ambito do Projeto UCA.

Para analise dos dados coletados a partir das narrativas orais concedidas pelos
professores, dos registros no diério de pesquisa das observac6es em situacéo de uso dos laptops

em sala de aula e dos documentos, buscamos apoio na técnica AC.

Anélise de contelido é um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes. Nao se
trata de um instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou com maior rigor, serd um
Gnico instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de formas e adaptavel a
um campo de aplicagdo muito vasto: as comunica¢des (BARDIN, 2011, p. 37, grifos
no original).

Bardin (2011) afirma que a AC é uma técnica de investigacdo que surgiu no inicio do
século XX, nos Estados Unidos. Seu uso nas pesquisas ganhou destaque, principalmente, nos
departamentos de ciéncias politicas, cujos interesses se concentravam na investigacao politica.

A AC como procedimento metodolégico tem sido empregada, particularmente, em
estudos que se apdiam no método autobiografico e na analise de comunicagcdes de cunho
jornalistico (BARDIN, 2011).

Segundo as orientagdes de Bardin (2011), a AC organiza-se em trés dimensdes
cronoldgicas: (i) a pre-analise; (ii) a exploracao do material; (iii) o tratamento dos resultados,
a inferéncia e a interpretacao [grifos nossos].

A pré-anélise é a fase que corresponde a organizacdo propriamente dita. Comporta a
escolha dos documentos que vdo compor o corpus de analise, formulacdo das hipoteses e dos
objetivos e a elaboragdo de indicadores que véo subsidiar a interpretacdo final (BARDIN,
2011). Para o autor, “A pré-analise tem por objetivo a organizacdo, embora ela propria seja
composta por atividades ndo estruturadas ‘abertas’, por oposicdo a exploracao sistematica dos
documentos” (BARDIN, 2011, p. 125-6).

O corpus de analise constitui-se a partir dos excertos das narrativas orais coletadas por
meio das trés entrevistas focais; das entrevistas narrativas coletadas individualmente com cada
colaborador direto da pesquisa; recorte dos registros do diario de pesquisa da pesquisadora nas
situacOes de observacdo participante dos encontros de formacdo presencial na escola; no
acompanhamento das situacdes de uso dos laptops em sala de aula e também dos registros de
observacdo do encontro de encerramento da Formacdo UCA em Cuiab4, alem da anélise
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documental do PPP, do PSE e dos projetos elaborados pelos professores em situagdo de
formagé&o continuada que integram o PROGITEC da escola.

Dada a possibilidade de incluir os recursos da informatica no processo de AC, para
iniciar a organizacdo dos dados e desenvolver as trés dimens@es cronoldgicas propostas por
Bardin, usamos o suporte da ferramenta NVivo 10, um software que possibilita criar projetos,
importar documentos, classificar fontes e nos. A partir da “questdo de pesquisa”, o software
possibilita a criagao de “unidades de anélise” a partir dos dados que compdem os projetos, visto
que ha diferentes formas de explorar os mesmos documentos em relacdo a questao de pesquisa
formulada (MACHADO SPENCE, 2011).

Assim, o NVivo é um software que facilitou o tratamento de dados qualitativos, como
documentos, registros de observacdes, narrativas orais, dentre outros, facilitando e qualificando
0 processo de construcdo das categorias de analise. Para utilizacdo do software, necessitamos,
segundo Bardin (2011, p. 175), preparar previamente as “operagdes prévias, geralmente uma
preparacdo do material verbal e uma grande previsao de regras de codificacdo. A anélise pode
ser automatizada em diversos graus: algumas sdo automatizadas na quase totalidade e outras
somente em algumas operac¢des, fazendo-se o resto manualmente”.

Na fase de pré-andlise, as narrativas orais (coletadas com suporte de entrevistas
narrativas) foram transcritas e, a0 mesmo tempo, realizamos a estratégia de leitura flutuante a
fim de explorar os contetdos e as mensagens das comunicacgdes, 0 que nos permitiu contagiar
pelas informacgdes contidas nas narrativas. Por conseguinte, selecionamos o universo de
documentos passiveis de responder ao problema e o0s objetivos que orientaram a presente
pesquisa. Esta fase comportou, ainda, a referenciacao dos indices e elaboracdo de indicadores.
Estes foram definidos através da frequéncia com que uma afirmacéo acerca de um determinado
assunto foi repetida no documento em analise aqueles corresponderam a frequéncia de
ocorréncia dos assuntos no material em analise (BARDIN, 2011).

Para Bardin (2011), a formulacdo de hip6teses implica em fazer perguntas que nem
sempre foram estabelecidas na pré-andlise. A hip6tese é uma afirmacéo provisoria cuja origem
é aiintuicdo. Mesmo que Bardin (2010) defende fazé-la na fase de pré-anélise mas, por se tratar
de uma pesquisa que envolve narrativa de professores, tomamos cuidado com este
procedimento que, em muitos casos, promove o estreitamento dos horizontes de analise.

As narrativas de professores emergem de um contexto de teorizagdes e praticas vividas
no itinerario da formacé&o pessoal e profissional ao longo da trajetdria de aprendizagem e (auto)
formacdo. Esse processo €é (re) construido nas intera¢cdes humanas que decorrem das multiplas

imersdes do professor nas experiéncias cotidianas do mundo e da vida (SCHUTZ;
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LUCKMANN, 2009). O ato de contar as narrativas de aprendizagem constitui-se uma acao
reflexiva e, a0 mesmo tempo, de (auto) formagdo. Assim, ao explorar 0s contetdos e mensagens
das narrativas novas categorias de analise emergiram.

A fase de exploracdo do material compreende a codificacdo e categorizacdo. A
primeira consiste na escolha das unidades, das regras de contagem e das categorizacOes e a
segunda em classificar e agrupar os assuntos analogos (BARDIN, 2011).

A construcdo de analise categorial tematica na perspectiva da AC “¢é uma operacao de
classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacéo e, em seguida, por
reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos”
(BARDIN, 2011, p. 147).

A categorizacdo compreende duas fases: o inventario e a classificacdo. Este consiste
na separacdo das unidades tematicas, e aquela tratara do agrupamento das unidades por
similaridade (BARDIN, 2011). O processo de categorizacdo envolve a construcdo de categorias
tematicas que se diferenciam ou se convergem, originando, dessa forma, o reagrupamento dos
dados com vistas ao refinamento das unidades categoriais da pesquisa.

“Fazer uma analise tematica consiste em descobrir os ‘nucleos de sentido’ que
compdem a comunicacao e cuja presenca, ou frequéncia de apari¢do, podem significar alguma
coisa para o objetivo analitico escolhido” (BARDIN, 2011, p. 135). Na andlise temética, o
pesquisador faz o reconhecimento dos temas que emergem nos materiais selecionados, por meio
da codificacdo de fragmentos do discurso e/ou narrativas para extrair seu significado, posto que,
segundo Richardson et al (2011, p. 235), o tema “refere-se a uma afirmacédo sobre o sujeito da
oracdo. Isto é, uma frase ou uma frase composta, a partir da qual podem-se formular diversas
observacoes”.

A crenca que sustenta a AC, segundo Bardin (2011), é o fato de que a fase de
tratamento dos dados brutos para os dados organizados (categorizacao) ndo provoca desvios,
mas possibilita ao pesquisador identificar e reconhecer temas/indices ocultos, ao nivel dos
dados brutos.

Na fase de tratamento dos dados, passamos a fazer inferéncias e interpretacdes das
categorias tematicas extraidas das narrativas, dos registros do didrio de pesquisa e dos
documentos com apoio dos tedricos que utilizamos neste estudo, considerando nesse itinerario
a gquestdo e os objetivos orientadores da investigacdo. Esse percurso orientou-se pelo confronto
sistematico de ideias, inferéncias e interpretacfes incorporados na estrutura do texto que integra
a Tese. O plano de analise, destarte, compds-se das fases em conformidade com o disposto no

quadro seguinte.
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Quadro 14 - Fases do Tratamento e Analise dos Dados

Fases Descricdo

Iniciou-se com a leitura flutuante, ou seja, com a identificacdo das
1. Andlise Temética | teméaticas e/ou assuntos, conteldos das mensagens recorrentes nas
narrativas dos professores.

2. Unidades de | Comportou a codificacdo, categorizacdo dos dados de pesquisa, como
Anélise também a construgdo e refinamento das categorias tematicas.

3. Tratamento dos | Constituiu-se de realizacdo das inferéncias e interpretacdo dos dados sob a
Dados luz dos pressupostos tedrico-metodoldgicos que sustentam a pesquisa.

Autoria: Elaborado pela pesquisadora.

O plano de andlise constituiu-se a partir dos eixos que orientaram a coleta das
narrativas orais, 0s quais foram construidos a comecar dos pressupostos teoricos que balizam a

compreensdo do processo de formacdo continuada no contexto do Projeto UCA na escola

pesquisa.
Quadro 15 - Categorias dos Eixos Orientadores das Narrativas Orais
Codigo Temas/Unidades -
dos de Sianificaca Descrigéo
Temas e Significacéo
Toda e qualquer novidade na escola gera expectativas, reagoes,
EA Expectativas de | receios, preocupacdo, desejo de aprender coisas novas. Esta
Aprendizagem assertiva denota as expectativas de aprendizagem manifestadas
pelos professores sobre a Formacdo UCA na escola.
A formacdo entendida como processo pressupfe que a
aprendizagem se estende por toda a vida e que se efetiva a partir
AP Aprendizagem da motivacdo pessoal e profissional de cada um, motivo pelo
Profissional qual o processo de formacao é movido por expectativas, crengas,
desejos e, sobretudo, por buscas de novas aprendizagens da
profisséo.
A sala de aula é o espaco onde os professores mobilizam seus
Impacto dos | saberes, experiéncias e aprendizagens da profissdo. Com essa
ILSA Laptops em Sala | perspectiva, o uso dos laptops em sala de aula pode corresponder
de Aula ou ndo com as acbes formativas vivenciadas no processo de
formacao.
Anlise das Os professores,. na cqqdigéo de protagonistas daNformagéo,-séo
AAF AcBes as pessoas mais Iegltlma_s para analisar as acgbes formativas
. vivenciadas no processo, inclusive os aspectos que faltaram na
Formativas o .
trajetoria formativa.

Autoria: Elaborado pela pesquisadora.
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Além dessas categorias de andlise, outras emergiram a partir das narrativas dos

interlocutores da pesquisa, como retrata 0 quadro das categorias tematicas convergentes nas

entrevistas focais:

Quadro 16 - Categorias Convergentes por Grupo de Participantes — Entrevista Focal

Participantes

Temas/Unidades de Significacdo

Categorias Tematicas

Professoras da
Educacéo
Infantil

. Formagdo TIC 100 horas e PITEC

. Chegada do UCA Total

. Inadequacéo da rede elétrica

. Baixa velocidade da internet

. Problemas técnicos com os laptops

. Problema com baterias e carregadores

. Problemas no acesso ao ambiente e-Proinfo
. Uso dos laptops

1. Formacdo TIC ofertada pelo
CEFAPRO

2. Expectativa sobre a chegada do
UCA na escola

3. Precaria infraestrutura Fisica e
logistica

4. Uso dos laptops em sala de aula

Professoras dos
anos iniciais do
ensino
fundamental

. Formag&o TIC 100 horas e PITEC

. Inadequac&o da rede elétrica

. Baixa velocidade da internet

. Problemas técnicos com os laptops

. Problema com baterias e carregadores

. Problemas no acesso ao ambiente e-Proinfo
. Uso dos laptops

. Jogos

1. Formagdo TIC ofertada pelo
CEFAPRO

2. Precéria infraestrutura fisica e
logistica

3. Uso dos laptops em sala de aula

Professores dos
anos finais do
ensino
fundamental

~N~No o h,~rWNREPLP [ [ ONOOTRARWNEP,[([OONO O, OWDN -

. Formagdo TIC 100 horas e PITEC

. Inadequac@o da rede elétrica

. Baixa velocidade da internet

. Problemas técnicos com os laptops

. Problema com baterias e carregadores

. Problemas no acesso ao ambiente e-Proinfo
. Uso dos laptops

1. Formagdo TIC ofertada pelo
CEFAPRO

2. Precéria infraestrutura fisica e
logistica

3. Uso dos laptops em sala de aula

Autoria: Elaborado pela pesquisadora.

O quadro seguinte traz as unidades e categorias tematicas convergentes por grupo de

participantes das entrevistas narrativas.

Quadro 17 - Categorias Convergentes por Grupo de Participantes - Entrevistas Narrativas

Participantes

Temas/Unidades de Significacéo

Categorias Tematicas

Professoras da
Educacéo
Infantil

ONO O WN -

. Inadequac&o da rede elétrica

. Baixa velocidade da internet

. Problemas técnicos com os laptops

. Problema com baterias e carregadores
. Problemas no acesso ao e-Proinfo

. Laboratério de Informatica

. Blog

. Projetos

1.
logistica

2. Preferéncia pelo uso do LI

3. Criacéo de blogs na formacéo
4. Elaboracéo de projetos

Precéria infraestrutura fisica e




173

1. Ina_dequagac_) da rede _eletrlca 1. Precéria infraestrutura fisica e
2. Baixa velocidade da internet logistica
Professoras 3. Problemas tecnicos com os laptops 2. Preferéncia pelo Laboratério de
4. Problema com baterias e carregadores Lo
dos anos . Informatica
C 5. Problemas no acesso ao e-Proinfo ! "
iniciais do L - 3. Teoria descolada da pratica
. 6. Laboratorio de Informatica R x
ensino 4. Criacdo de blogs na formacao
7. Blogs ~ .
fundamental : 5.Elaboracéo de projetos
8. Projetos «
. . . 6. Sobrecarga e fragmentacdo do
7. Muita teoria e pouca pratica trabalho docente
6. Sobrecarga de Trabalho
1. Inadequacdo da rede elétrica
Professores 2. Baixa velocidade da internet 1. Precéria infraestrutura fisica e
.. |3. Problemas técnicos com os laptops L
dos anos finais 4. Problema com baterias e carregadores logistica
do ensino |’ 9 2. Criacéo de blogs na formacéo
5. Problemas no acesso ao e-Proinfo ~ .
fundamental 6. Blog 3. Elaboragé&o de projetos
7. Projetos
L. Inadequagdo da estrutura fisica Precéria infraestrutura fisica e
2. Formacao repetitiva -
Gestoras 3. Problemas técnicos com os laptops IOg'St.'Ca
' ) 2. Criacdo de blogs na formacéo
4. Problemas no acesso ao e-Proinfo x .
3. Formacdao descontextualizada
5. Blog
1. Inadequacéo da rede elétrica
2. Baixa velocidade da internet 1. Precéria infraestrutura fisica e
Técnicas 3. Problemas técnicos com os laptops logistica
Multimeios-  |4. Problema com baterias e carregadores |2. Preferéncia pelo Laboratério de
Didético 5. Problemas no acesso ao e-Proinfo Informatica
6. Laboratdrio de Informética 3. Formacdo descontextualizada
7. Muita teoria e pouca préatica
1. Falta de apoio da IES Global na|l. Auséncia da IES Global nas acoes
Coordenadora x <
formacé&o dos professores formadores de formacédo dos formadores
e Professora . S .
2. Linux pressuposto falso 2. Precaria infraestrutura fisica e
Formadora do e "
. 3. Problemas técnicos com os laptops logistica
Projeto UCA x
4. Sobrecarga de trabalho ao professor 3. Sobrecarga e fragmentacdo do
em Mato x e
5. Formagao repetitiva trabalho docente
Grosso ~ .
4. Formag&o descontextualizada

Autoria; Elaborado pela pesquisadora.

O quadro 18 sintetiza a metodologia empregada no processo de criacdo das categorias
de andlise a fim de possibilitar a compreensao dos dados que respondem aos questionamentos

e objetivos da pesquisa.
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Quadro 18 - Sintese do Refinamento das Categorias de Analise

Cadigo fos
Categorias| das Tematlga_s Descrigédo das Tematicas Categoriais
. Categoriais
Categorias
Expectativas da
01 ECPU Chegada do Projeto|Expectativas da chegada do Projeto UCA na escola
UCA
. Contextualizagdo dos cinco modulos semipresenciais
Arquitetura da . x
02 AFUCA x gue compuseram a Arquitetura da Formacdo UCA na
Formagdo UCA
escola.
A aprendizagem profissional compreende as
Aprendizagem expectativas de aprendizagem acerca da Formacéo
03 AP prendizag UCA, como também as expectativas frustradas
Profissional L L
decorrentes, principalmente, da precéria
infraestrutura fisica e logistica.
Padronizacdo das acbes formativas para 0s
professores da escola pesquisada contemplada com o
Programa UCA ndo tiveram sustentagdo, nem
04 PAF Padronizacdo  das|atendeu as expectativas e necessidades dos
AcOes Formativas  |professores. As atividades de formagdo continuada
caracterizaram-se  uma acgdo desconectada do
contexto da escola e das necessidades dos
professores.
A existéncia de trés programas implantados na escola
interferiu nas acdes da Formacdo UCA, razdo pela
qual houve pouco envolvimento dos professores nas
Sobrecarga e|acdes de formacéo.
05 SFTD Fragmentacdo  do|A sobrecarga e fragmentacdo do trabalho docente
Trabalho Docente |interferiram na realizacdo das atividades de
formac&o, principalmente, na elaboragdo e execugdo
dos projetos de ensino que compdem o PROGITEC
da escola.
- ~|Os professores, na condicdo de protagonistas da
06 AAF Anallse_ das  Agdes formacdo, sdo as pessoas mais indicadas para analisar
Formativas ~ ;
as acOes formativas que faltaram no processo.
Impacto dos Lapto SPouco uso dos laptops educacionais nas préaticas
07 ILSA P ptop pedagogicas dos professores, razdo pela qual o LI foi
na Sala de Aula A
privilegiado nas vozes dos professores.

Autoria: Elaborado pela pesquisadora.

A partir das questdes e objetivos da pesquisa, organizamos a construcdo teorico-

analitica de acordo com as categorias tematicas convergentes nas narrativas dos profissionais

que participaram do estudo.
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7 ARQUITETURA DA FORMACAO UCA NA ESCOLA: oS PROCESSOS
FORMATIVOS EM ANALISE

O Projeto UCA ao dotar as escolas com laptops educacionais cria, tanto para as escolas
como para seus profissionais docentes, novos desafios no que se refere a adocao e adequacéo
das tecnologias mdveis nas préaticas pedagdgicas, cuja intencionalidade é mobilizar a criagdo
de nova mentalidade, compartilhamento de conhecimentos e invengdo de alternativas
pedagogicas centradas no processo de aprendizagem dos alunos. Esse pressuposto supfe a
construcdo de saberes ampliados e abertura para operar com a concep¢do de uma educacao
conectada com as realidades sociais e culturais em que os alunos estdo imersos.

Diante dessa realidade, propusemos compreender como 0 processo de formacéo
continuada para o Projeto UCA, em sua fase piloto, emerge nas narrativas de professores de
uma escola publica da rede municipal, situada no Estado de Mato Grosso.

Como ja mencionamos, a arquitetura da Formacéo UCA privilegiou cinco médulos de
formacéo na escola, na modalidade semipresencial, com atividades realizadas em encontros
presenciais e a distancia. Para facilitar a compreensédo desse processo de formacéo continuada
vivenciado e narrado pelos professores, organizamos este capitulo em torno de trés sec@es: na
primeira compartilhnamos as expectativas e reacdes dos professores sobre o Projeto UCA na
escola; compartilhamos, na segunda secéo, as expectativas de aprendizagem dos professores
sobre a Formacdo UCA; na terceira, constam os Blogs, como uma das agdes formativas
convergentes nas narrativas dos professores. E, por fim, na quarta se¢do, sdo apontadas as
constituicbes dos projetos como categoria convergente no processo de aprendizagem

profissional dos participantes da pesquisa.

7.1 PROJETO UCA NAS EXPECTATIVAS E REACOES DOS PROFESSORES

A implantacédo do Projeto UCA na escola pesquisada foi movida mais por apreenséo e
ansiedade do que por expectativas. Como na maioria das reformas educacionais, 0s programas
chegam as escolas, mas estas, em sua grande maioria, ndo comportam a mudanca prescrita pelos

seus planejadores, como retratam os excertos das narrativas a seguir:

P3: Entdo, no inicio foi mais apreensao do que a prépria expectativa.
P2: Foi uma ansiedade, eu acho.

P3: E dos professores o que a gente mais ouvia muito era como a gente ia trabalhar? Como
a gente vai fazer? Dentro da sala, como vai ser?
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P18: A principio eu pensei: nossa! Computador! Um Computador por Aluno, nossa!
Sensacional! Que coisa bacana! 1sso € coisa de primeiro mundo! [...].

P21: Na verdade, todo mundo ficou entusiasmado né! Todo mundo! Imagina todas as
criangcas com computador! [...].

P20: O povo de fora que vem do Sul pro Mato Grosso, |4 € o fim do mundo né, ndo aqui
cada crianca tem um computador! Pra encher a boca e falar né, mas isso antes de chegar os
computadores na escolal

Como retratam o0s extratos das narrativas, cada professor teve uma reacédo diferente, o
que é muito natural em qualquer processo de mudanca na escola. Foram indmeros 0s
sentimentos, ora de apreensdo, ora de ansiedade, preocupacdo, alegria, inseguranca,
entusiasmo, expectativas, ora de alivio, de que o municipio ndo se caracterizava como o fim do
mundo, porque os laptops chegaram a escola!

Ao mesmo tempo em que a chegada do Projeto UCA gerou inquietacdo e ansiedade,
criou também expectativas de que agora as criangas do interior do estado de Mato Grosso
passariam a integrar a realidade dos paises do primeiro mundo. Essa expectativa de satisfacdo
de cada criangca com um laptop se deu antes da implantagdo do Projeto na escola. Com a
chegada dos laptops na escola, a preocupacdo aumentou, porque a estrutura fisica ndo
comportava a mudanca, havia a davida se os alunos levariam ou ndo os laptops para casa e onde
carregar as baterias. A narrativa a seguir revela que os laptops ficaram mais de um ano

embalados nas caixas, sem qualquer uso, aguardando as providéncias para instalacao.

P20: Mais de ano. A parte fisica da escola teve que mudar totalmente né, tudo. Entéo, foi
um gasto muito grande feito dentro da escola pra poder adaptar tudo isso. Ai, a principio,
pensava: vamos entregar o computador para o aluno? Vamos segurar numa sala na escola?
Vamos carregar onde? Tudo sabe? Questdes assim o que vamos fazer? Vamos combinar,
em reunido conversava né, até que se chegou a conclusao depois de cada crianca levar seu
laptop e os pais na escola assinaram um termo de compromisso.

Depois de muito pensar sobre como resolver essa situacdo, os gestores e professores
da escola decidiram que cada aluno levaria seu laptop para casa. Com decisao tomada, o dia da
entrega foi de festa para os alunos, porque estavam ansiosos para receber seu proprio

computador.

P21: Nossa! Foi uma festa!

P12: Nunca que eu vi tanto pai na escola! A entrega dos computadores nunca tinha tanto
pai na escola!
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P16: Os filhos estavam naquele alvorogo, o outro colega vai eu também quero né. Entéo,
0s pais, muitas vezes, se vé obrigado, tens uns pais que eu ouvi falando que ndo gqueriam,
mas o filho se ndo fosse era perigoso ficar doente, mas era bonitinho de ver, depois no outro
dia, todo mundo com laptops na méo, todo mundo com laptop, era até bonitinho! Com a
internet sem fio.

P20: Quantas vezes eu passo ha rua a tarde aqui tem crianga sentada do lado de fora do
muro com o laptop na méo.

A implantacdo dos laptops gerou preocupacédo, curiosidade e, ao mesmo tempo,
satisfacdo por ser uma escola de Santa Carmem, dentre tantas, a beneficiaria pelo Projeto. A
preocupacdo € sempre acompanhada do sentimento de que Sd0 necessadrias novas

aprendizagens, como retrata o fragmento das narrativas de P15:

P15: Eu fiquei feliz, mas ao mesmo tempo preocupada! Curiosa? Mas eu fiquei feliz. Santa
Carmem sendo presenteado com esse programa, tantas escolas, mas foi Santa Carmem né.
Eu fiquei feliz, mas também preocupada. Até hoje a gente ainda se preocupa né? Queira ou
ndo queira, ninguém nasce sabendo né, mas com o tempo a gente adquire mais
conhecimento, mais pratica também.

Os sentimentos dos professores que prevaleceram, conforme os excertos das narrativas
foram de preocupacdo com a aquisi¢cdo de novos conhecimentos e praticas e de anguUstia e
preocupacéo de que os laptops fossem provocar o abandono e substituicdo das tecnologias mais
convencionais e soberanas na sala de aula, quando, entretanto, precisariam pensar nos desafios
em relacdo a organizacdo escolar e mudanca na configuracdo dos espacos e tempos de

aprendizagem dos alunos.

P17: Eu me senti angustiada pelo seguinte, nés tinhamos o conhecimento do que seria esse
UCA, a gente ia ter preparacdo, s6 que os alunos ndo tinham essa visdo, entdo pra eles néo
ia mais ter livro, ndo ia ter mais caderno, vai ser tudo no computador! Entdo, era essa visdo
que eles tinham. Entéo, eles estavam ansiosos para receber esse computador, mas com essa
visao!

P12: A principio, foi falado pra eles que seria tudo agora no computador. A pessoa que
falou isso ai né, acho também que nédo sabia como seria né. Ndo tem como vocé desprezar
0s outros materiais didaticos, principalmente, o livro didatico, o caderno, o quadro e tantas
outras ferramentas que tem na escola. [...].

Nenhuma tecnologia é soberana ao ponto de sozinha consegue instaurar novos
cenarios e acgdes colaborativas de aprendizagem na escola. As tecnologias moveis,
especialmente os laptops educacionais, sdo expressfes tecno-culturais da sociedade
contemporanea. Compreendidas assim, sdo dispositivos mdveis que ndo chegaram a escola para
substituir nenhum artefato tecnolégico, mas o intento € de que sejam usados para dinamizar

novas situacfes de aprendizagem tanto aos professores quanto aos alunos. Enfim, que os
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laptops sejam concebidos como dispositivos para facilitar a imersao dos alunos e professores
na cultura digital e que ultrapassassem o discurso de que as tecnologias sdo um recurso a mais

e de que 0s usos sejam para além de meros suportes as praticas dos professores.

7.2 PROCESSOS FORMATIVOS: DAS EXPECTATIVAS A APRENDIZAGEM
PROFISSIONAL ACERCA DO USO DOS LAPTOPS EDUCACIONAIS

O processo de formagédo de professores constitui-se por desafios que mobilizam o
préprio engajamento dos professores no itinerario de aprendizagem e formacdo. Esse
engajamento resulta da motivacao interna, do incentivo e valorizacdo dos saberes docentes e
experienciais destes professores. E essa motivagio que os impulsionam a criar expectativas de
aprendizagem quando sdo desafiados a vivenciar processos e praticas formativas que reafirmem
0 Seu protagonismo na busca da propria aprendizagem e formacao.

Vaillant e Marcelo (2001, p. 23) apregoam que a “motivacdo dos adultos para aprender
é interno, de modo que vocé pode fazer é incentivar e criar condi¢fes que promovam o0 que ja
existe em adultos”. Os autores nos alertam da necessidade de se considerar noS processos de
formacéo continuada o acervo de conhecimentos profissionais que os docentes ja possuem e, a
partir deste inventario, propiciar situacdes e praticas formativas em que estes possam avancar

em suas aprendizagens, tanto é que os excertos das narrativas a seguir reafirmam essa assertiva.

P1: Estava bem ansiosa, bastante expectativa, a gente ia poder aprender bastante coisa né,
conhecer varias coisas. A minha expectativa era de aprender coisas novas [...].

P3: Entdo, como a gente ja falou no grupo [entrevista focal], a gente esperava: como todos
ja tinham um certo conhecimento, uma formag&o na area da informatica, a gente esperava
mais, a gente tava esperando mais uma formacao sobre a pratica em sala do que sobre a
prépria maquina ou o Linux Educacional, porque a gente ja tinha feito formacao pelo
CEFAPRO e algumas formages sobre o Linux né. E ai quando chegaram com a proposta
de estar refazendo algumas coisas, pegou todo mundo meio de surpresa e desanimou alguns
professores né! Entdo, a nossa expectativa de formacao era: como usar essa ferramenta em
sala? E ndo conhecer a maquina que a gente ja conhecial.

G1: Porque na verdade com as tecnologias a maioria dos professores ja tinha habilidades,
porque maioria dos professores ja tinha feito aquele curso das TIC que era ofertado pelo
CEFAPRO também, e a maioria j& sabia trabalhar, criar blogs, ter email, j& tinha essas...

Por um lado, essas narrativas apontam que as expectativas dos professores eram de
uma formagdo que os desafiassem a aprender coisas novas, porque “explorar” as ferramentas
da maquina ja se constituia uma pratica familiar para grande parte dos professores entrevistados.
Esse fato aponta a necessidade de uma arquitetura de formacgéo continuada que ultrapasse a

preocupacao apenas com o conhecimento tecnoldgico.
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Nesse processo, um inventario dos saberes docentes acerca do uso das TIC se
constituiria importante, uma vez que estudiosos que tratam da formagdo continuada de
professores como Tardif (2008); Novoa (2011) e Candau (2003) colocam em relevo a
necessidade de que todo processo de formacéo continuada de professores tenha sua referéncia
fundamentada na valorizacdo do saber docente e no reconhecimento das experiéncias
pedagogicas adquiridas nas diferentes fases do desenvolvimento profissional.

Em se tratando das politicas publicas de disseminacdo e uso das tecnologias digitais
na educacdo, ha um discurso muito forte que associa 0 uso dos recursos da informatica e
telematica com a “melhoria” da qualidade da educagdo. Desde a implantacdo da informatica na
educacéo nas escolas brasileiras que este discurso personificador das TIC se faz presente tanto
nos discursos oficiais, como também nas vozes daqueles pesquisadores que divinizam as
tecnologias ao ponto de acreditar que, por si mesmas, elas revolucionariam a educacao.

Ao que parece esse discurso incorporou-se na memoria da sociedade e, por
conseguinte, nas memorias dos professores quando afirmam que esperavam que o fato de dotar
cada crianca com um laptop, ela se sentiria mais motivada, mais atenta as aulas, teria despertado
seu interesse pela aprendizagem, que os laptops educacionais poderiam contribuir para o
desenvolvimento da educacdo ofertada no municipio e, a0 mesmo tempo, maximizaria a
qualidade da educacéo.

As vertiginosas transformacfes que ocorrem na sociedade contemporanea e a
convergéncia das tecnologias digitais nos diversos setores da sociedade provocam mudancas
no perfil das pessoas, nas formas de acessar as informacdes, de atuar no trabalho. Enfim,
provocam demandas continuas de aprendizagem e novas formas de convivéncia social e
cultural.

Se por um lado as TDR favorecem a busca de informacdo, facilita a interacdo, a
colaboracéo e a interatividade; por outro, intensificam o trabalho dos professores, constrangem
ainda mais aqueles que ndo se sentiram motivados para se apropriar dessa nova cultura, porque,
as vezes, estes s@o colocados em segundo plano pelos idealizadores da politica de disseminacao
dessas tecnologias, pelo fato de os professores acreditarem que as TDR, por si préprias, vao
trazer a solucéo aos problemas que ha nas escolas, principalmente quando o desafio esta posto
nos discursos oficiais de que a implantacdo dos dispositivos moveis, especialmente os laptops
educacionais, vao consideravelmente impulsionar melhorias na qualidade da educagéo.

E interessante notar que as expectativas dos professores tém relacio direta com esse
discurso postulado sobre a melhoria da qualidade da educagdo. Todavia, quando a promessa é

essa, a aprendizagem do aluno torna-se o foco, embora em nenhum momento os professores
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percebam os laptops como dispositivos méveis que podem favorecer aos alunos a fazerem
descobertas e a potencializar suas capacidades de aprendizagem. Muito pelo contréario, as
tecnologias sdo concebidas como uma ferramenta para auxiliar o professor, figura que continua

no centro do processo. Quanto a isso, podemos observar nos excertos a seguir:

P4: Eram boas, eram expectativas de melhoras do ensino-aprendizagem dos alunos, que
eles se sentissem mais motivados a estar prestando mais atencdo, e era mais uma
ferramenta, € mais uma ferramenta que vem para auxiliar o professor nas suas
metodologias, na sua didética.

P22: Minhas expectativas? Ah, de uma nova ferramenta de trabalho em sala de aula, e que
isso fosse melhorar muito no dia a dia e no aprendizado das criancas, pra que elas tivesse
um desenvolvimento maior e um interesse melhor. Até mesmo em relacdo as outras
atividades por saberem que tem um laptop, um por aluno. Pra melhorar a qualidade da
educacdo né.

P12: Olha, como qualquer novidade a gente fica com o pé atras, o que serd? Como vai ser?
E fica na expectativa de ser uma coisa boa, uma coisa que vem ajudar o aluno a se interessar
mais pela aprendizagem né, qualquer coisa que possa despertar o interesse do aluno,
aprender ta valendo. A gente sabia que ndo seria o salvador da patria, que nao ia fazer uma
revolugdo na escola, mas que poderia ajudar no desenvolvimento da educacdo do
municipio.

P14: As minhas expectativas eram grande, igual eu falei na entrevista de grupo, eu
imaginava que ia fazer uma revolugcdo com as maquinas, cada um ia ter um computador. O
secretario, na época, falou que ia adaptar as salas pra receber esse computador, pra mim
seria uma revolucéo.

Embora os laptops educacionais ndo se constituam em ‘salvador da péatria’ como
anunciada pelo P12, a expectativa era de que ajudaria 0 aluno a se interessar mais pela
aprendizagem e, simultaneamente, promoveria o desenvolvimento da educagdo, uma vez que a
promessa dos idealizadores do Projeto UCA, como também do secretario municipal de
educacdo do municipio, da época, era de que a revolucdo da educacdo associava-se a
implantacdo do Projeto UCA na escola.

Pensar que o fato de dotar cada aluno com um laptop e adaptar as salas para uso destas
tecnologias moveis provocariam uma revolucdo na escola é esperar muito, com pouca
possibilidade de ver essas expectativas serem alcancadas, pois ndo sdo e nunca serdo os laptops
que vao tirar a educacdo da atual crise em que se encontra.

Essa revolugdo ndo acontecerd se ndo estiver na missdo da escola e de todos os
envolvidos diretamente com a causa da mudanca. As tecnologias moveis apresentam suas
potencialidades, mas os modelos pedagogicos de utilizacdo estdo nas maos dos professores, séo
estes profissionais que podem ou nao visualizar as potencialidades de as tecnologias moveis

serem integradas na docéncia para humanizar e qualificar os processos educacionais dos alunos
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que tém direito e aspiram uma educacgdo que os incluam criticamente na cultura da sociedade
contemporanea.

Ao se tratar de aprendizagem na formacao continuada, a expectativa dos professores é
sempre relacionada a aprendizagem de algo novo que possa contribuir com suas praticas

pedagogicas em sala de aula, como retratam as seguintes narrativas:

P19: Eu esperava muito mais, igual eu te falei no comego, que ensinasse a gente a trabalhar
com projetos, como desenvolver projetos em sala de aula com o laptop, porque era uma
coisa nova pra gente, a gente ndo sabia.

P16: Entdo, assim, a expectativa maior era de que nés vamos trabalhar em sala de aula, o
gue vocés vao nos ensinar né, pelo menos dar alguns caminhos, indicar alguns sites que
possa estar trabalhando [...] o que o professor pode trabalhar em sala de aula, entendeu?

P3: [...] Na verdade, a expectativa era de que tivéssemos, na formacéo continuada, praticas
que nos pudéssemos aplicar em sala de aula.

De fato, o trabalho com projetos foi esperado por parte de alguns professores, porque
esta pratica ndo se caracterizava ainda uma vivéncia dos docentes e alunos da escola. Essa
expectativa foi reafirmada quando, em um dos dialogos que tivemos com uma professora
formadora responsavel pela Formacdo UCA na Escola, ela mencionou que a dificuldade dos
professores ndo se relacionava com o uso do laptop em si, mas com o trabalho pedagdgico
organizado por projetos, uma vez que essa pratica ndo fazia parte da realidade da escola. A
partir desta afirmacdo, lembramo-nos do primeiro dia de visita na escola, quando questionamos
a diretora se os professores trabalhavam com projetos, ela respondeu que essa ac¢éo ainda ndo
era uma vivéncia da escola.

Marcelo (1998, p. 64-65) assevera que tanto as teorias que tratam do ciclo vital das

pessoas adultas, como as que preconizam sobre o desenvolvimento cognitivo:

[...] proporcionam uma informagdo imprescindivel para explicar e compreender
melhor as necessidades dos professores em cada uma das diferentes etapas de seu
desenvolvimento. Servirdo também de fundamento quando propusermos o conceito
de trajetdria formativa dos professores para nos referirmos a relagdo necessaria que se
deve estabelecer entre as demandas de cada uma das diferentes etapas pelas quais
passam os professores e as ofertas formativas adequadas a essas necessidades.

Essas argumentagdes sustentam a ideia de que as expectativas de aprendizagem dos
professores relacionam-se com as necessidades que cada um tem em sua trajetoria de

aprendizagem profissional. Ao mesmo tempo, as necessidades apontadas tém a ver com aquilo
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que o professor sente que precisa aprender para melhorar sua formacéo e, simultaneamente, seu
desenvolvimento e atuagdo profissional.

Os extratos das narrativas revelam que um dos desafios as politicas publicas das
instituicOes responsaveis pelas acdes de formacdo e dos professores formadores estd em
promover uma formagao continuada contextualizada com as expectativas de aprendizagem dos
professores em processos de formacdo. Assim, o desafio estd em promover nos processos de
formacéo acGes de uso dos laptops educacionais em que os professores, ao vivencia-las, séo
mobilizados a pensar/criar possibilidades de utilizacdo destas tecnologias mdveis no processo
de aprendizagem dos alunos em sala de aula. Ao que retratam 0s excertos das narrativas, as

expectativas ndo foram alcangadas!

P3: [...] a expectativa era de que viesse uma formacdo que nos ensinasse usar aquilo [o
laptop] em sala de aula com os alunos. N&o usar a ferramenta, mas o pedagégico do Linux.

P1: Tanto é a gente até hoje a gente ndo sabe.
P5: A gente esperou isso, ai ndo aconteceu!

P22: Como utilizar o laptop em sala com o aluno. Dicas que sejam, alguns exemplos de
atividades.

P19: Bom, acho que a minha e da maioria dos professores, era que eles trouxessem, vamos
colocar assim, conhecimento. E na maneira da gente trabalhar com o0 UCA. De como a
gente ia trabalhar, de como a gente ia aplicar no nosso dia a dia né, projetos, atividades
diferenciadas e que ndo ocorreu né, foi totalmente ao contrario.

Como retratados nos excertos, a expectativa era de que pudessem ter nos processos
formativos acBes pedagdgicas e experiéncias diferenciadas que os encorajassem a usar 0S
laptops educacionais em suas praticas docentes. O desafio apontado nos excertos das narrativas
aos professores formadores nos faz pensar que o0s processos de formagdo continuada para uso
das tecnologias moveis devem desencadear acBes formativas em que os professores,
protagonistas da formacdo, sejam instigados a constituir um repertério de conhecimentos
profissionais que 0s ajudem a pensar nas a¢des pedagogicas de uso dos laptops em sala de aula.

Ao gue parece ainda nao superamos o paradigma da ciéncia positivista, visto que ha a
predominancia da racionalidade técnica, em que a preocupacdo estd em desenvolver
competéncias e habilidades em relagdo ao uso da maquina como ferramenta. A crenca que
sustenta essas acOes formativas separa 0 conhecimento técnico do conhecimento cientifico-
cultural, a teoria é divorciada da prética, privilegia-se a linearidade, primeiro aprende os
“comandos” e “funcionalidades” do computador e quando o desafio ¢ aprender a usar o

computador nas praticas pedagogicas, 0 curso ja terminou. Em outras palavras, no paradigma
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da racionalidade técnica, as acOes de formacdo sdo aligeiradas, fragmentadas e totalmente
descoladas da realidade e necessidades dos professores.

Moita (2000) sustenta a nossa crenca de que as narrativas constituem-se, neste caso, a
metodologia mais coerente com a problemdtica que orienta esta pesquisa, uma vez que “o
‘saber’ que se procura ¢ de tipo compreensivo, hermenéutico, profundamente enraizado nos
discursos dos narradores. O conhecimento dos processos de formacao pertence antes de mais

aqueles que se formam” (p. 117, grifos nossos), como aparece no excerto a seguir:

P12: [...] eu achei que o pessoal vinha aqui, oh pessoal da area de Matematica, pessoal da
area de Letras, de Historia, olha vamos trabalhar algumas metodologias, algumas
ferramentas, como utilizar o uguinha para trabalhar a sua disciplina. 1sso ai ndo aconteceu!

As expectativas de P12 eram de que tivesse na formacédo atividades especificas por
area de conhecimento, para que pudessem aprender a usar 0s laptops em suas respectivas
disciplinas. Ao que nos parece ha, ainda, uma cobranca muito forte pela formacéo disciplinar,
os professores cobram muito, principalmente, quando o desafio € pensar a acdo pedagdgica
baseada em projetos.

Tem se repetido continuamente nos processos de formacdo continuada, em que temos
atuado e acompanhado, a questao das especificidades, principalmente por parte dos professores
da &rea de exatas. Para os profissionais dessa &rea, ha certa inseguranca em trabalhar por
projetos, pois primeiro querem saber quais contetidos e como vao trabalha-los nos projetos -
notadamente, se forem projetos de aprendizagem, porque nestes as questdes de investigacdo
ndo partem das acdes e planejamentos dos professores, mas se originam das curiosidades e
interesses dos aprendizes que, em cooperacao e colaboracao, com os professores formulam suas
questBes de investigacdo que passam a orientar o inventario das certezas provisorias e davidas
temporarias.

As expectativas eram de que nos processos formativos os professores tivessem
vivéncias praticas que os ajudassem a pensar alternativas pedagogicas de uso dos laptops nas
praticas de sala de aula. A expectativa era de que os professores vivenciassem a¢des formativas
que valorizassem suas capacidades criadoras. Todavia, para isso seria importante que 0s
professores formadores lhes possibilitassem alguns caminhos, segundo as narrativas de G1 e
G4.

G1:[...] Entdo, a expectativa que se tinha quando falou em formagé&o eles disseram que iam
ser trabalhado formas pedagdgicas de trabalhar em sala de aula né? Essa era a expectativa
de todos os professores eu acredito, 0 meu também como gestora né? Por que trabalhar?
Como trabalhar? Quais 0os caminhos? A gente sabe que os professores tém que ser criativo
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nessa area, mas ele precisa, também, de uma capacitacdo, de despertar isso né? Como é que
eu vou trabalhar isso na sala e, as vezes, precisaria de um estudo maior em cima disso né?
E no6s ndo tivemos essa capacitacdo assim de como trabalhar em sala de aula nao!

G4: Ah, eu achei que seria assim, eu tinha uma expectativa diferente, que teria uma
capacitacdo mais aprofundada, [...].

Ao se pensar em processos de formagéo continuada para uso das tecnologias moveis
em sala de aula, logo a expectativa pressupde que, a partir das acGes formativas promovidas na
escola, os professores comegassem a usar os laptops em suas praticas pedagogicas. A narrativa
abaixo, contudo, evidencia que até o inicio da formacdo UCA na escola, os professores ainda

ndo tinham usado os laptops no trabalho pedagdgico proposto em sala de aula:

T1: Bom, eu esperava que passasse a atuar em sala de aula, assim, a usarem o laptop em
sala. A minha expectativa era que o professor depois dessa formacao, comecasse a usar 0
laptop em sala.

Ao observar os excertos das narrativas de modo mais amplo, estes acenam que, de
alguma forma, os professores manifestaram a vontade de aprender préaticas pedagdgicas e
metodologias diferenciadas que sustentassem e, ao mesmo tempo, subsidiassem a utilizar o0s
laptops nos processos educacionais dos alunos em sala de aula, o que reafirma que os adultos,
segundo Vaillant e Marcelo (2001), tém como interesse aprendizagens que serdo Uteis em seu
fazer pedagogico. E esta concepcdo de formacdo continuada que permite ao professor aliar
teoria e pratica no contexto da sala de aula e, ao mesmo tempo, vivenciar a triade acdo-reflexao-
acao proposta por Shon (2000).

Essa triade constitui-se a tbnica nas propostas e a¢Oes praticadas no contexto da
formacdo continuada, uma vez que, nesse processo, a acao deve se constituir uma constante
impulsionadora do pensar e agir reflexivo dos professores em formacao. Esse pensar e agir deve
ganhar eco na medida em que estes profissionais forem mobilizados a refletir sobre seu pensar
e fazer cotidiano e, a0 mesmo tempo, serem incentivados a se refazer e a pensar novos processos

e préaticas contextualizadas para a realidade dos seus alunos na escola.

7.3 ITINERARIOS FORMATIVOS DE INCLUSAO DIGITAL DOS PROFESSORES PARA
USO DOS LAPTOPS

Os itinerarios formativos de incluséo digital de professores pressupdem que as agdes
de formacdo possibilitem aos docentes o entendimento de que os laptops educacionais (as
tecnologias moveis) sdo suportes que potencializam novas dindmicas pedagdgicas que

favorecem a criagdo de outros significados a pratica docente e aos processos de aprendizagem.
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E, por isso, que compreendemos que a inclusdo digital dos professores esta para além da
exploracdo e familiarizagdo com as ferramentas instaladas nos laptops. Com base nesta
perspectiva de formacao, apresentamos as narrativas, memdarias e lembrancas dos professores
acerca do itinerario de inclusdo digital para uso dos laptops educacionais na escola.

Valente (2002), ao se referir a proposta de formagéo continuada de professores para a
apropriacdo tecnoldgica, a inclusdo digital e uso das tecnologias digitais nos processos
educacionais, destaca que é importante criar condicfes e situacbes em que os professores
compreendam o computador como uma tecnologia que possibilite a criacdo de uma nova
dindmica de representar o conhecimento e, a0 mesmo tempo, desencadeie a necessidade de
redimensionamento dos conceitos ja conhecidos pelos professores, instigando-os a
compreensdo de novas ideias e valores. Propor o uso dos laptops educacionais com esta
dimensdo implica em uma analise cuidadosa do significado que assume o0 ensino e a
aprendizagem, o que equivale rever o modo de inserc¢éo do professor ao utilizar as tecnologias
madveis com os alunos em sala de aula.

Assim, a incluséo digital do professor ndo acontecera com o simples fato de colocar
um laptop em suas maos para manusea-lo e explorar as ferramentas e suas funcionalidades, mas
pressupde vivéncias em que possam refletir sobre como integra-lo em suas préaticas pedagogicas

para favorecer e (re) contextualizar o processo de aprendizagem dos alunos.

7.4 FORMACAO DOS PROFESSORES PARA O USO DOS LAPTOPS E A QUESTAO DA
INFRAESTRUTURA FISICA E LOGISTICA DA ESCOLA

Dentre os fatores que dificultaram o processo de inclusdo digital e a aprendizagem dos
professores para utilizacdo dos laptops educacionais no processo de formagdo continuada
destacam-se a precéria infraestrutura fisica e logistica de utilizacdo dos laptops no que se
refere, principalmente, a precariedade da rede elétrica, obsolescéncia e inoperancia dos laptops,
problemas técnicos, sobretudo, nas baterias e carregadores e total auséncia de manutencéao
técnica dos equipamentos por parte do MEC.

Além disso, especialmente, 0 mddulo 1 - Apropriacdo Tecnologica - para uso dos
laptops educacionais - ficou prejudicado porque os professores ndo conseguiram acessar 0
ambiente e-Proinfo para realizar as atividades. No primeiro encontro presencial, quando o0s
professores realizaram seus cadastros e matricula no ambiente, o acesso foi dificultado em razdo

do excessivo numero de pessoas entrando na internet ao mesmo tempo. Somado a baixa
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velocidade da internet, inumeros foram os problemas técnicos com os laptops durante a

formag&o, como tdo bem elucidam os excertos das seguintes narrativas:

P20: Na primeira formacdo, professora, oitenta por cento do tempo foi perdido ou vocé
entrava, depois vocé ndo conseguia mais, se Vocé ia pra outra [pégina] vocé ndo conseguia
mais voltar, o e-Proinfo, a pagina expirava, ndo ia mais. Tinha gente que ficava, as vezes,
a [...] mesmo teve problema com o computador. N&o ligava, tinha que trocar o computador,
depois ndo entrava com a senha, vocé digitava, a senha ndo aceitava, a tua senha era aquela,
ndo entrava no e-Proinfo, lembra [...]?

P14: Um fator que foi frustrante foram as atividades que a gente tinha que fazer no
ambiente a distancia. Outro fator que eu acho que também foi bastante frustrante foi o
préprio desenvolvimento do curso porque a gente nao conseguia acessar 0 programa desde
o inicio, ficadvamos o dia inteiro tentando acessar o ambiente e ndo conseguia. Criava uma
senha, perdia.

P2: [...] sinceramente, tinha dias que eu vinha naquela formag&o, eu vim irritada, eu vinha
nem com vontade de participar, porque a gente ndo conseguia acessar 0 ambiente, a gente
ndo conseguia postar nada.

O primeiro encontro presencial da Formacdo UCA na escola foi, portanto, muito
tumultuado, segundo os professores, porque a escola ainda ndo tinha realizado a troca da rede
elétrica nem aumentado a velocidade da internet. Esse encontro, contudo, privilegiou a criacdo
de e-mails, familiarizacdo e exploracdo das ferramentas disponiveis no laptop, como também o
cadastro no ambiente e-Proinfo, considerando que o processo de formacao previa a modalidade
semipresencial €, em mddulos, por isso 0 ambiente deveria funcionar melhor. Essa primeira
etapa de formacdo presencial aconteceu em dezembro de 2010, quando muitos professores ja
estavam se preparando para a viagem de férias de final de ano, conforme informou uma das
gestoras da escola na primeira visita feita a Instituicéo.

Essa mesma gestora compartilhou conosco que as atividades a distancia no ambiente
e-Proinfo eram para ser realizadas nas férias, todavia os professores ndo as realizaram devido
ao problema para acessar o0 respectivo ambiente. Os professores acessavam, porém nao
conseguiam entrar porque os links ndo funcionavam. A principio, a responsabilidade pela
administracdo e manutencdo da plataforma e-Proinfo era da Pontificia Universidade Catolica
de Sao Paulo (PUC-SP), como néo funcionou essa parceria, a agao ficou sob a responsabilidade
da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), IES-local responsavel pelas agdes da
Formacgdo UCA nas escolas com o Projeto UCA.

Adicionado ao problema do ambiente e-Proinfo, a conexdo com a internet foi
dificultada no processo de formacgdo continuada, como podemos observar nos excertos das

narrativas que seguem:
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P2: A dificuldade maior comigo, eu penso foi a questdo do proprio aparelho mesmo, dos
laptops, porque na verdade nao funcionavam direito, a gente ndo conseguia. Os professores
vinham aqui pra aplicar a teoria e a gente praticar e ndo conseguia praticar porque nédo
funcionava, ta entendendo? Pra mim, a maior dificuldade foi essa por esse motivo enquanto
a minha colega ficava 4 agilizando, eu ficava de bracos cruzados sé ouvindo e isso ndo
aconteceu s6 comigo, aconteceu com varias pessoas.

P22: A internet era péssima e eu acredito por ser varios laptops ligados juntos né ficava
caindo a conexdo. la entrar no sistema duma pessoa, eu entrava, mas ndo aparecia o seu
login, aparecia o login de outra professora, ndo entrava no meu. Isso no ambiente virtual,
porque eles queriam mostrar pra gente algumas das..., como que seria para realizar essas
atividades e também como montar um blog, ai eles iam mostrando pelo notebook deles la
no teldo, datashow, e nds teriamos que ir acompanhado, s6 que isso era meio que
impossivel né acompanhar.

P19: Teve dia da gente perder meio dia de formagdo por causa da internet, porque néo
voltava a internet. Porque ninguém conseguia abrir, porque ninguém conseguia ligar 0s
laptops. As vezes, tinha o laptop que tava com problema e ndo conseguia ligar. Até vocé ir
la trocar o laptop, até vocé conseguir acessar a internet, vocé perdeu muito tempo. [...].

Essas narrativas vdo ao encontro das analises preconizadas por Lima (2012) a partir
de uma pesquisa realizada em 2011 sobre o uso das tecnologias da informacdo e da
comunicagdo nas escolas brasileiras, em que a autora destaca a “falta de suporte técnico,
equipamentos obsoletos e baixa velocidade na conexdo a Internet sdo identificados como
limitantes para um uso efetivo das TIC por mais de dois tercos das escolas abordadas pelo
estudo” (LIMA, 2012, p. 31).

A baixa qualidade da conexdo com a internet, bem como as condigdes dos
equipamentos foram, lamentavelmente, os principais restritores na efetivagdo do uso das TIC
em grande parte das escolas brasileiras. Essa realidade aparece na narrativa de uma das gestoras,
em nossa primeira aproximagdo com a escola, ao evidenciar que, durante a primeira etapa de
formacdo presencial na escola, aconteceram varios problemas de ordem técnica nos laptops,
alguns foram solucionados pelo professor formador da IES local, mas houve problemas que ele
ndo conseguiu resolver, tais como alguns equipamentos ndo ligaram; outros apresentaram
falhas no sistema, tanto é que os préprios professores formadores nédo utilizavam os laptops
educacionais nos encontros presenciais de formagéo na escola.

Como os professores, na primeira etapa presencial na escola, ndo conseguiram acessar
o0 ambiente e-Proinfo, por conseguinte ndo conseguiram acesso as unidades tematicas que
integravam a proposta de apropriacao tecnoldgica, uma vez que as atividades encontravam-se

tdo somente no ambiente e-Proinfo.

T1: No primeiro encontro professora, eu ndo consegui acessar la na escola né. Ai em casa
depois eu consegui acessar pela internet, ai tinham umas atividades que ensinava passo a



188

passo a conhecer o laptop, para que servia o Kword, era assim, assim, assim, mas tudo
virtual ali. Ai quem néo conseguia acessar a internet, o laptop nem a internet em casa, eu
acho que nem chegou ver essa parte, porque na escola travava, ndo conseguia.

P13: Nao, porque foi cadastrados os e-mails e tinha o0 ambiente, entdo dentro do ambiente
ja tinha o mddulo 1 preparado ja, por etapas, tinha varias etapas pra gente conhecer quais
s80 as.... porque existem varias versdes do Linux, quais sdo os programas. Acho que essa
primeira parte foi a mais importante e dai por essa troca, quase noventa por cento ndo
fizeram, entdo assim, eles ja entraram usando o laptop sem nem saber o primeiro médulo.
Entdo, eu acho que j& houve uma falha no inicio do primeiro modulo. E como eu fiz o
primeiro médulo, eu sei quais séo, porque dai falava, ah quando ela falava sobre as versoes
do Linux sobre... entram la no... pra gente digitar um texto, eles ndo sabiam, e sendo que
no primeiro médulo tinha isso.

Em face dessas narrativas questionamos: os professores conseguiram se familiarizar e
conhecer os programas e as ferramentas dos laptops, bem como tiveram vivéncias que
possibilitaram o entendimento das funcionalidades e potencialidades dos laptops educacionais
como bem descrevem os objetivos do modulo?

Os itinerarios de aprendizagem e incluséo digital dos professores ficaram prejudicados
como evidenciam os excertos das narrativas, principalmente por conta da infraesturura fisica e
logistica que ndo favoreceu plenamente a utilizacao dos laptops educacionais pelos professores
no processo de formagéo continuada, nem pelos alunos em sala de aula. Os professores ficaram
frustrados com as mas condi¢6es de funcionamento dos laptops, como claramente demonstrado
pela voz de uma professora que indaga se o governo federal conhece as condi¢cdes dos laptops

distribuidos.

P17: Entdo, ninguém sabia muito como ia fazer, porque na realidade pro Governo é lindo
essa palavra ‘Um Computador por Aluno’, mas ele néo ta sabendo as condic¢Oes que esta
vindo esses computadores. Vocé mesma viu as condi¢des que a maquina ta e até mesmo
voceé vai trabalhar com o aluno, légico que a gente aprende muito com o aluno, mas em
questdo de internet, o que eles sabem é parte de diversdo, de divertimento, mas a parte
pedagogica é complicada, [...]. Ai sim, a gente poderia trabalhar com ele como verdadeiro
suporte pedag6gico, mas a dificuldade pra trabalhar com o aluno essas maquinas [...].

Ainda que as instalacGes dos estabelecimentos de ensino que integraram o pré-piloto
do projeto UCA, em 2007, apresentassem-se melhores condi¢des, se comparadas com a média
das escolas publicas brasileiras, houve, também, recorrentes problemas, principalmente no
inicio da implantacdo dos projetos, uma vez que desencadeou uma demanda adicional sobre a
entdo precaria infraestrutura existente nas cinco escolas que participaram do pré-piloto UCA.
Foi essa realidade que motivou os gestores das escolas afiliadas ao Projeto em sua verséo preé-
piloto, por unanimidade, apontar as caréncias de infraestrutura como a principal barreira de

utilizacdo dos laptops educacionais pelos alunos (BRASIL, 2008).
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Em todas as escolas visitadas, foram necessarias adequacles fisicas para a
implementagdo do UCA. Mas tais iniciativas foram, em grande parte, feitas em carater
emergencial e de maneira um tanto quanto improvisada e com resultados pouco
satisfatorios. Entre outros, destacam-se problemas relacionados com mobiliario
inadequado, infiltracGes, falta de ventilacdo nas salas de aula, instalacGes elétricas
imprdprias (BRASIL, 2008, p. 94).

Em dialogo com uma das gestoras, no dia 04 de maio de 2011, ela afirmou que nao
haviam ainda entregues os laptops aos alunos porque a rede elétrica da escola ndo suportava o
funcionamento desses dispositivos modveis, o que demandaria a troca do transformador.
Enfatizou que a Secretaria Municipal de Educacéo ja estava providenciando a aquisicdo dos
materiais necessarios para a mudanca da rede elétrica, porém essa aquisi¢cdo estava acontecendo
por partes, visto que, o recurso financeiro que seria investido ficaria em torno de trezentos mil
reais (R$ 300.000,00), um orcamento muito alto para a realidade do municipio, que é pequeno
e arrecada poucos impostos. Enfatizou também que a decisdo da Secretaria de Educacdo do
Municipio foi por fazer a aquisicdo dos materiais por parte para nao impactar tanto o seu
orcamento.

Com a Escola pesquisada néo foi diferente, pois as instalagOes elétricas foram trocadas,
foram colocadas tomadas e aparelhos de ar condicionado nas salas com recursos financeiros da
Secretaria Municipal de Educacédo, que parece ter esquecido da responsabilidade ao assinar o
termo de adesdo junto ao MEC, posto que, nessa época, esse fato gerou, inclusive, certa
indignacdo por parte da Secretaria de Educacdo que se posicionou a favor da devolugdo dos
laptops para 0 MEC, quando soube que teria de investir no redimensionamento da rede elétrica,
dentre outras adaptac@es, afirmou uma das gestoras.

Esse fato nos remete ao parecer que os avaliadores emitiram da anéalise da realidade
das cinco escolas que realizaram o pré-piloto UCA, quando recomendou que qualquer que fosse
a ampliacdo do Projeto seria necessario uma readequacdo da infraestrutura fisica e logistica das
escolas que fossem implantar o Programa em sua versdo piloto. “Antes da entrega dos
computadores, serd necessario reformar essas escolas, redimensionar suas redes elétricas,
confeccionar mobiliario adequado, entre outras adaptacfes” (BRASIL, 2008, p. 96). Parecem-
nos que essas recomendacdes nao foram consideradas, porque a mesma problematica
constatada se repetiu na implantacdo do Projeto UCA, em sua fase piloto, nas escolas de Mato
Grosso. Das nove escolas que apresentaram suas a¢Ges no encontro do encerramento da
Formacdo UCA Mato Grosso que houve em Cuiab4, apenas uma nao relatou nenhum problema

relacionado a infraestrutura fisica e logistica, ndo porque nédo tiverem essa problematica, mas
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porque teve seus laptops roubados na escola antes mesmo de serem entregues e utilizados pelos
alunos.

E importante salientar que, inicialmente, a PUC assumiu junto ao MEC a
responsabilidade pela formacéo da equipe da IES local e esta, por sua vez, era responsavel pelas

acoes de formacdo nas escolas.

G1: Entdo, a formagdo veio através dos formadores da UFMT, s6 que as atividades que
eram pra ser feitas, ndo estavam sendo encaminhadas pela UFMT, elas estavam sendo
encaminhadas pela PUC. Eles vinham aqui, mas as atividades, as formas de atividade nio
eraa UFMT que tinha montado, ndo era os moldes deles né? Eles estavam repassando essas
atividades, tanto que depois, deu maior problema, que a gente tinha que postar as atividades
né no ambiente, dai, depois, 0 ambiente ndo funcionava mais, ndo aceitava, come¢ou a dar
um monte de problemas que eles ndo conseguiam responder por isso, dai o0 que aconteceu?
Dai, a UFMT assumiu a formagao e pediu pra montar um outro ambiente, mas da UFMT.

O papel da UFMT, na condicao de IES local, era realizar a Formacdo UCA na escola,
porém a formacdo dos professores formadores era de responsabilidade da PUC que era a IES
Global. Como a UFMT ndo era a responsavel pela elaboracdo das atividades de formagdo nem
pela manutencdo do ambiente e-Proinfo, muitos transtornos ocorreram no processo de
formacdo, uma vez que os formadores ficaram impossibilitados de fazer qualquer modificacédo
no ambiente, porque a PUC né&o Ihes concedeu, inicialmente, permissdo para gerir o ambiente

e-Proinfo.

CF: Nés éramos ligados a PUC. Entéo, a nossa equipe, eu como coordenadora e o0s tutores
teriamos que ter tido a formacdo do UCA pela PUC de S&o Paulo. Acontece que a PUC
nao conseguiu o recurso no nome dela, porque os recursos federais séo dificeis de repassar
até pra uma estadual, ¢ muito complicado, é muito dificil, ¢ muito documento exigido para
as particulares. Entdo, o que a gente ficou sabendo da equipe la da PUC, que o dinheiro da
nossa formacdo foi para a Universidade Federal do Ceara, e o que eles solicitassem a
Universidade do Ceard é que mandaria passagem, diaria pra quando a gente, pro
formadores vir né. Segundo a equipe de 14, em dois contatos que nos tivemos com a equipe
de 14, eles ndo repassaram esse dinheiro de forma suficiente e que a Unica vez que eles
vieram aqui pra fazer a formagdo, eles vieram com o dinheiro de um projeto paralelo que
eles tinham |a.

Diante de todos os problemas que aconteceram no primeiro encontro presencial de
formacdo na Escola, a propria UFMT teve de assumir a fungéo que cabia a IES Global, no caso
a PUC de S&o Paulo, e também as a¢des da Formacdo UCA, razdo pela qual a equipe teve de
readequar as a¢Oes de formacao, criar as atividades dos modulos e disponibiliza-las no ambiente

e-Proinfo.

CF: Com esse problema do dinheiro, eles perceberam que eu entendia um pouco dessas
coisas de repasse, de como solicitar, de como fazer os PTAS, eles pediram se eu poderia ir
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pra S&o Paulo uma vez pra gente conversar um pouco melhor. Eu fui com o dinheiro do
nosso projeto né, fui pra Sdo Paulo e passei um dia 14 com elas na PUC, conversamos tudo,
sugeri que elas fizessem uma proposta de que o dinheiro pra formacdo deles viesse da
instituicdo que participava, por exemplo, o dinheiro pra nossa formacgdo poderia vir pra
nossa universidade, e a gente entdo pagaria as despesas deles né. Entdo, eu sugeri isso, mas
eu ndo sei o0 que que deu, porque como elas pararam de vir eu tive que me virar, porque
elas ndo vieram mais, pararam, interromperam a nossa formacgédo. Tivemos de nos virar, o
que a gente fez? A gente, a equipe foi estudando junto e fazendo a nossa programacao, 0s
nossos programinhas, projetinhos de formacdo, de cada modulo 14 nas nossas escolas. Na
verdade, a gente se virou sozinho, mas a gente tinha como, por qué? Porque nos tinhamos
0 [...] que entende muito de sistemas e da técnica, o [...] também, que trabalhava aqui no
NEAD também era tutor e os dois modulos mais pedagdgico que tinha, sdo os préprios
maodulos do curso gque eles chamam TIC 100 horas do PROINFO.

Para isso, tiveram de cancelar o 1° modulo e prosseguir o processo de formacdo, tanto
é que a questdo do cancelamento motivou, em parte, desanimo e pouco investimento dos

professores na realizacdo das atividades de formacao.

P13: Eu acho assim que uma das coisas que fez com que a gente parasse de ter expectativa
no UCA foi de trocar da PUC de Sao Paulo pra UFMT de Cuiabd, porque a gente sentou
fez as... Porque no inicio era a PUC, passou um modulo de atividades, alguns fizeram,
outros néo fizeram porque ndo entenderam a atividade. Essa formac&o foi perdida. A gente
sentou fez as atividades, porque eram varias atividades. Ai a PUC largou, dai a UFMT
pegou o projeto andando e cancelou o 1° modulo.

A obsolescéncia e inoperancia dos laptops educacionais foram fatores que limitaram a
utilizacdo destes dispositivos mdveis pelos professores na formacéo continuada, pelos proprios
professores formadores e pelos alunos em sala de aula. A questdo da infraestrutura fisica e
logistica foi uma das causas responsavel pela frustracao, desanimo e pouco envolvimento dos

professores no processo de formacgéo continuada.

P19: Melhor estar em sala de aula. Até lembro que teve um dia um professor questionou o
professor [formador] se realmente ele acreditava no Programa, se ia dar certo devido a
situacdo que nods estdvamos 14 embaixo, que o negdcio ndo funcionava e nds estdvamos
perdendo tempo la.

Essa mesma professora citada no depoimento de P19 no segundo encontro presencial,

como ndo conseguia acessar o ambiente e-Proinfo, muito indignada, presenciamos ela afirmar:

P2: Eu ndo acredito no Projeto UCA até porque no ultimo curso ndo progredimos,
novamente estamos tendo o mesmo problema.

O professor formador, desapontado, explicou que os problemas técnicos acontecem,

todavia ele ndo tinha culpa. Irritada, a professora novamente questionou:
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P2: Como fazer as tarefas se ndo conseguimos acessar o ambiente e-Proinfo? Depois somos
nos é que vamos nos deparar com os alunos em sala de aula.

Diante desses questionamentos da professora, o professor formador, ainda
desapontado, respondeu: “A UFMT também nao recebeu nenhuma capacitagdo para trabalhar
pedagogicamente com os laptops”. Com isso o professor formador justificou que nao adiantava
fazer cobrangas, porque eles se encontravam em condigdes idénticas.

Os pesquisadores da PUC, IES Global, vieram uma vez realizar a formacéo dos tutores,
depois com o problema de recursos financeiros ndo retornaram. A IES Global interrompeu as
acOes de formacdo aos tutores, razdo pela qual a coordenadora e sua equipe tiveram de
reorganizar seus estudos, bem como a programacéo da Formacdo UCA na escola.

As expectativas apontam que a implantacdo dos laptops educacionais poderia fazer
emergir outras pedagogias e praticas, o processo de inclusdo digital de professores e alunos
esbarrou, no entanto e principalmente, nos problemas de infraestrutura fisica e logistica. O
investimento do governo federal serviu tdo somente para aumentar o capital da empresa que
“ganhou” a licitagdo para fabricar os laptops de “baixo custo”, em sua versdo piloto. Quanto ao
investimento da SMED, ndo foi em vao, uma vez que houve melhoria na infraestrutura da
escola, ndo a desejavel, mas a que foi possivel diante da pouca arrecadacdo do municipio onde
se localiza a Escola pesquisada.

O conjunto de dados nos permite asseverar que ainda existe um distanciamento com o
prescrito e com o que é estabelecido pelas politicas publicas, por isso é imperativo que haja,
conforme Bonilla (2010), a preocupa¢do com algumas variaveis para atingir essa meta, como:
financiamentos para aquisicdo e manutencdo de equipamentos; definicdo de uma politica
estadual e municipal de qualificacdo permanente dos profissionais da educacéo; preocupacgéo
com os aspectos humanos no desenvolvimento e acompanhamento das atividades educacionais,
ou seja, propostas de formacdo continuada de professores para uso das tecnologias digitais na

atuacdo docente.

7.4.1 Blogs nos Itinerarios de Aprendizagem de Professores em Formacao Continuada

A criacdo de blogs foi uma das vivéncias de aprendizagem oportunizada aos
professores no processo de formagdo continuada. Dentre as atividades promovidas na Formacéo
UCA, a criagdo de blog foi uma das préaticas formativas que os professores gostaram bastante,
apesar de que se caracterizou uma acao repetitiva, ja que a maioria dos professores tinha criado

seus blogs na formacao ofertada pelo CEFAPRO de Sinop, como evidenciam as narrativas:
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P3: Eu percebi assim, na época, [...] esse curso técnico do LINUX, de criar blog, de postar
atividade no blog, postar foto, video, a gente ja tinha feito nas TIC. [...] quando eles
chegaram aqui com a proposta de blog, os professores desanimaram, porque todos ja
tinham feito, todos ja tinham blog, e ai comegou a rever desde o inicio, ai os professores,
isso a gente ja fez, posso usar 0 mesmo?

P16: Teve as TICs foi de 100 horas, depois teve o PITEC de 40 e o Gltimo agora... 0 Gltimo
ndo lembro, sdo trés. No primeiro das TICs teve blog, no caso do 2° também teve blog né.
N6s mexemos com blog.

P2: [...] fazer blog mesmo, eu aprendi |4 [na escola estadual] e aprendi aqui na escola...

P1: Olha, eu ja tinha uma iniciacdo, que ja fazia muito tempo que eu conhecia o
computador, mas o Linux eu conhecia bem pouco, que a gente tinha feito um curso no
estado, la na escola estadual, e ja tinha aprendido um pouco a fazer blog, isso a gente ja
tinha aprendido, antes da chegada do UCA pelo CEFAPRO.

G1: Porque na verdade com as tecnologias a maioria dos professores ja tinha habilidades
né, porque a maioria dos professores ja tinha feito aquele curso da TIC que era ofertado
pelo CEFAPRO também, e a maioria ja sabia trabalhar, criar blogs, ter e-mail, j& tinha
essas...

Como evidenciam as narrativas, antes da implantacdo do Projeto UCA na Escola, a
maioria dos professores ja tinha feito seu blog como uma das ac¢des formativas que integrou a

proposta do curso ofertado pelo CEFAPRO de Sinop:

P12: Explorar as ferramentas, criar slides, criar blog e depois divulgar as atividades
desenvolvidas nas aulas.

P7: [...] mexer com o programa Linux, depois essa parte mais dos programas atuais que
surgiram, fazer blog, postar, se comunicar pra poder ja utilizar com os alunos.

P18: As atividades que nos desenvolviamos a distancia era observagéo de blogs, ai a gente
tinha que... n6s criamos 0 nosso blog né, depois tinha que analisar os outros blogs, colocar
0S comentarios.

As narrativas das professoras sobre as atividades repetitivas e excessivas séo
reafirmadas na voz da PF, quando disse, no dia 07 de outubro de 2011, durante o encontro

presencial de formacéo na Escola:

PF: No6s nos reunimos a cada segunda-feira na UFMT para estudar e organizar os modulos.
Como observamos que alguns médulos estdo muito repetitivos, nds enxugamos, pois
tinham muitas atividades. Claro, ainda assim vocés vao ter que reunir e estudar muito na
escola.

No que se refere as atividades repetitivas, novamente na entrevista que realizamos com

a PF, ela afirmou que, para reformulacéo da proposta da Formacgdo UCA, considerou:
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PF: Em primeiro lugar, os cursos que vieram para 0 UCA n&o eram cursos novos, 0S Cursos
gue vieram eram os mesmos cursos do PROINFO. Entdo, tinha o PITEC, as TICs, todos
aqueles cursos de vinte, de quarenta horas ou cursos de cem horas. De vinte ndo, perdao!
De quarenta e de cem. E curso do PITEC, né. Todos esses cursos estdo dentro da
programacdo do UCA e a maioria dos professores ja tinham feito, entdo o que a gente fez?
Demos mais um perfil pedagdgico, de como iria usar. Entdo, desde o primeiro moédulo,
apesar de que o primeiro foi mais assim de conhecimento da maquina, do sistema, mas a
partir do segundo médulo, a gente focou mais nas questdes pedagdgicas, como iria usar,
porgue se ndo, ndo fazia sentido repetir o curso que o MEC ja estava usando nas outras
formac@es. Na verdade, a gente até brinca que a formacéo foi mais ou menos uma colcha
de retalhos, foi feita por pedacos (risos). Foi uma colcha, porque pegaram diferentes cursos
e colocaram num s0. Ent8o, ndo houve assim uma formacéo especifica pro UCA.

Tanto as narrativas das professoras em formacdo quanto da PF evidenciam que a
realidade da escola nem os saberes dos professores ndo foram valorizados, tanto que a maioria
ndo fez o seu blog, usou 0 mesmo que ja havia criado na formacdo que precedeu as acdes da
Formacdo UCA na escola.

Os professores, como atores sociais, tém uma historia de vida e uma trajetéria docente
que os constituem como profissionais dotados de um conjunto de saberes docentes que s&o
advindos de diferentes préaticas sociais. Por isso, € necessario que as propostas de formacéo
continuada de professores expressem o reconhecimento e 0 compromisso com a valorizagéo e
articulacdo dos saberes docentes e experiéncias do mundo da vida cotidiana dos professores
(SCHUTZ; LUCKEMANN, 2009) como pressupostos fundamentais na compreensio de que
“o fato de levar em considerag&o seus saberes cotidianos permite renovar nossa concepc¢ao nao
sO a respeito da formacdo deles, mas também de suas identidades, contribuicGes e papéis
profissionais” (TARDIF, 2008, p. 23).

Com essa compreensdo, é imprescindivel que as propostas de formacdo continuada
tenham como referéncia os saberes pedagdgicos e experienciais dos professores no
planejamento das praticas formativas, uma vez que a partir do momento em que estes tiverem
a oportunidade de manifestarem suas ideias, suas experiéncias acerca das praticas curriculares
e do seu proprio desempenho e prética profissional, os processos de formacdo continuada
passam a assumir a dimensdo de continuidade, aperfeicoamento e de novas possibilidades de
desenvolvimento pessoal e profissional docente.

E importante que as praticas de formagdo continuada tenham como ponto de partida
0s saberes e experiéncias da vida cotidiana dos professores, até porque conforme Schiitz e
Luckemann (2009), a experiéncia cumpre fungdo importante na constituicdo do mundo da vida
que, por sua vez, amplia-se a partir das experiéncias e vivéncias dos sujeitos em sua interacao

diaria. Estas experiéncias constituem o “acervo de conhecimentos” que € responsavel por
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atribuir sentido e inter-relacionar as diferentes vivéncias experimentadas pelo sujeito no
percurso de sua existéncia.

Essa reflexdo postula a necessidade de as propostas de formacdo continuada ser
pensadas como uma acéo que procure significar e relacionar os saberes e experiéncias da vida
cotidiana dos professores como principios fundamentais no processo de desenvolvimento da
carreira profissional, bem como nas questdes inerentes ao revitalizar dos cenérios educativos e
das aprendizagens humanas.

Novoa (2011) argumenta que muitos programas de formacdo continuada tém-se
caracterizado como ages inuteis, visto que complicam ainda mais o cotidiano docente que ja
é, extremamente, exigente. De acordo com o autor, “A aprendizagem ao longo da vida justifica-
se como direito da pessoa e como necessidade da profissdo, mas ndo como obrigacdo ou
constrangimento” (2011, p. 19). Faz-se necessario que os professores recusem as a¢fes que
caracterizem o “mercado da formagao”, aquele que fomenta e se justifica por discursos e
sentimentos de “desatualizagdo” dos professores. Uma das alternativas viavel é o investimento
em ac¢des formativas que privilegiem a criacdo de rede de trabalho coletivo, o compartilhamento
de ideias e o dialogo profissional (NOVOA, 2011).

Essa anélise preconizada por N6voa é reafirmada por Andrade (2002, p. 67-68):

[...] a maioria das capacitagbes em informatica aplicada & educagdo demonstra
dificuldades em relacdo a definicdo de conteldos e metodologia. Em termos de
metodologia houve uma insisténcia em separar a teoria da pratica, a formagdo
descontextualizada da realidade do professor, a inexisténcia de uma vivéncia dialética
na formacdo que possibilitasse a aprendizagem juntamente com alunos, e a
metodologia ou processo de formacéo nao ser desenvolvida de modo critico reflexivo.

Essa critica de Andrade corrobora com as ideias de Novoa (2011) ao ponderar que a
urgéncia estd no que se refere ao trabalho de formacdo em se aproximar da realidade da escola
e dos problemas sentidos e enfrentados pelos professores no cotidiano da profisséo docente.

Conforme as evidéncias narradas, principalmente os professores que lecionam na rede
municipal e estadual ja tinham criado blogs. O fato de os professores terem de fazer blogs
novamente tornou-se uma acao repetitiva, o que foi uma das causas da desmotivacdo no
processo de formacdo continuada, visto que a proposi¢édo da criacdo de blogs teve como uma
de suas finalidades a divulgagéo das atividades realizadas pelos professores com o0s alunos,
preferencialmente com o uso dos laptops em sala de aula, bem como instigar a troca de ideias

entre os professores.
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P2: Na verdade, eles queriam assim, que a gente tivesse o blog pra vocé ta colocando suas
atividades que vocé faz em sala de aula com o aluno que vocé elabora né e que da certo e
pra voceé ir trocando ideias com os colegas né, enviando pra que eles possam também ta
usando, conversando e trocando ideias também com os colegas né, a proposta era essa.

G4: Pra ser sincera, eu ndo usei, porque eu ndo consegui abrir o meu blog, até hoje ndo
consigo abrir ele, aprendi fazer, mas como ndo exercitei nem sei mais. Ai algumas
professoras trabalham, que nem as professoras de lingua portuguesa, um professor de
matematica, mas isso porque eles deixaram o Uquinha de lado e foram pro computador
mesmo.

P12: A maneira de montar o blog foi igual. O objetivo era para divulgar as atividades
desenvolvidas com os alunos.

P4: Nao, ndo usei o meu, fiz outro, criei um outro blog. No6s criamos outro blog para o
grupo, porque tinha que ser da area, o tema que o grupo elaboraria o projeto para estar
postando o projeto, imagens, enfim.

A utilizacdo de blog como espaco para divulgacdo das atividades realizadas pelos
professores foi fortemente reafirmada por eles. O blog nédo Ihes foi apresentado como um espaco
mobilizador da interacdo, das trocas de experiéncias e que favorece a autoria, bem como a
escrita de textos colaborativos.

Ao que parece, a proposta do uso do blog também na formacdo que precedeu a
Formacdo UCA na escola teve como unica finalidade a divulgacao dos trabalhos realizados em

sala de aula com os alunos.

P12: As atividades que eu faco com os alunos, eu coloco no blog, foto, texto, eu passo pra
eles 0 endereco do blog, algum deles acessam, ndo assim periodicamente, mas é assim uma
vez ou outra eles acessam até porque tem foto deles, interessa pra eles.

P20: Teve professores assim que eu percebi. Eu pelo menos ndo sabia fazer blog, foi
ensinado a fazer blog, gmail. Assim, aprenderam a mexer no blog e comegaram a postar
muita coisa. Entdo, tem professores 14 que o blog esta maravilhoso. [...] postou o que
trabalhou com aluno, mas néo no sentido s com laptop, atividades que desenvolveu com
aluno, projetos, datas comemorativas postou no blog. Assim como tantos blogs tém o que
vocé imaginar, la dentro tem né.

O uso do blog nessa perspectiva funciona simplesmente como repositério de materiais
prontos produzidos pelos professores. Quando os alunos apenas acessam o blog para ver as
fotos e os textos, sdo apenas leitores e receptores de informagdes, quando se sabe que o blog
traz em sua interface a possibilidade de criagcdo de novas formas de comunicagéo, interacéo e
producéo.

Como as vivéncias com o uso de blog na Formacgdo UCA ndo apontou possibilidades

pedagogicas de utilizacdo com os alunos, isto €, 0 que se esperava ndo aconteceu porque 0s
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professores ndo atribuiram sentido nem propuseram os blogs em suas praticas pedagogicas,
caracterizou-se, entdo, numa oportunidade a menos de os alunos serem qualificadamente
incluidos na cultura de rede.

Quando o professor propde 0 uso do blog como uma nova midia comunicacional, ndo
somente potencializa os processos de aprendizagem dos contetidos curriculares, mas também
inclui os alunos na cibercultura. Ao optar por esta incluséo, faz-se necessario que os professores
compreendam, pelo menos, quatro aspectos importantes da cibercultura, nas prerrogativas de
Silva (2005, p. 63-65), quais sejam: (i) que o professor se dé conta de que transitamos da midia
classica para a midia on-line; (ii) que o professor se dé conta do hipertexto proprio da
tecnologia digital; (iii) que o professor se dé conta da interatividade como mudanga
fundamental do esquema classico da comunicacao; (iv) que o professor se dé conta de que pode
potencializar a comunicacdo e a aprendizagem utilizando interfaces da internet. [grifos
N0ssos].

Como bem frisou Silva (2005), faz-se necessario que o professor se dé conta de que
transitamos da midia classica para a midia on-line e ressalta que a midia classica teve seu
apogeu na metade do século XIX e primeira do XX. Como exemplo de midia classica, ele
destaca o jornal, a fotografia, o cinema, o radio e a televisdo, midias estas que se caracterizam
por mensagens fechadas, ja que a estabilidade material € conservada no processo de divulgacéo.
Nesse processo, cabe tdo somente ao leitor-receptor-espectador receber e interpretar livremente
o0s contelidos das informacdes contidos e transmitidos pelas midias.

Lévy (2003, p. 53) corrobora com Silva ao assinalar que “na comunicac¢do escrita
tradicional, todos os recursos de montagem sdo empregados no momento da redagdo. Uma vez
impresso, 0 texto material conserva certa estabilidade... aguardando desmontagens do sentido
as quais se entregara o leitor”.

Na midia online, segundo Silva (2005), o interagente-operador-participante vivencia
uma mudanga profunda no sistema de comunicacdo e interagdo com os recursos da cibercultura.
“No lugar de receber a informagao, ele tem a experiéncia da participacdo na elaboragdo do
conteudo da comunicagao e na criagdo de conhecimento” (p. 63). Esse formato de comunicagao
com suporte das TRs tem muito a ver com os professores, uma vez que estes sdo, na atualidade,
os profissionais que estdo a frente do desafio de instaurar na escola novas formas de
comunicacéo, de interpretacdo de conteudos, de interacédo e de escrita de diferentes linguagens
contemporaneas com a pluralidade de tecnologias digitais, pois nos dizeres de Zuin e Zuin
(2011, p. 225):
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Se as atuais novas tecnologias digitais permitem fazer com que olhemos a palavra
com uma precisdo até bem pouco tempo atras inimaginavel, a imagem do professor
se torna decisiva para que os olhares dos estudantes possam ser remetidos para
distancias também cada vez maiores, na medida em que o brilho do dado imediato
ndo exerce o sortilégio de bastar-se a si proprio, mas sim suscita o engendrar de novas
interpretacdes, justamente porque houve o tempo e o esfor¢o necessarios para que 0s
agentes educacionais se concentrassem na reflexdo dos contetdos.

Essa perspectiva aponta a necessidade de o professor se dar conta do hipertexto
proprio da tecnologia digital, este aspecto supfe que a escritura na rede desestabilize a
centralidade da sequenciacdo e linearidade dos textos. A hipertextualidade se constitui de um
conjunto de navegacoOes abertas que possibilita interferéncias e modificagdes. O entrelagamento
dos fios desenha-se a partir das maltiplas a¢6es e intervencdes dos usuarios, ou melhor, a rede
representa um mundo aberto ao questionamento do ‘“sagrado”, intervencdo, participacdo e

criacdo de novas formas de comunicagéo e interatividade (SILVA, 2005).

Os hipertextos, seja on-line (Web) ou off-line (CD-ROM), sdo informages textuais
combinadas com imagens (animadas ou fixas) e sons, organizadas de forma a
promover uma leitura (ou navegagdo) ndo linear, baseada em indexacdes e
associacOes de ideias e conceitos, sob a forma de links. Os links funcionam como
portas virtuais que abrem caminhos para outras informacdes. O hipertexto € uma obra
com vérias entradas, onde o leitor/navegador escolhe seu percurso pelos links.
(LEMOS, 2010, p. 122).

O blog é uma interface da internet que possibilita ao professor, conforme Silva (2005,
p. 64), instigar os alunos “a contribuir com novas informagdes e a criar ¢ oferecer mais e
melhores percursos, participando como co-autor do processo de comunicacdo e de
aprendizagem”.

Como essa possibilidade pedagdgica de uso do blog ndo aconteceu nas trajetorias
formativas dos professores, cada um direcionou 0 seu blog para seus préprios interesses

pessoais.

T1: Eu ndo tinha blog, eu criei o blog na formacéo, ai eu lembro que eu coloquei até [...]
curiosidades, entdo, tudo que eu achava interessante eu ia colocando, e ai eu mexendo eu
aprendi a personalizar a pégina, a colocar marcadores, ir colocando coisas diferentes. L&
vocé coloca 0 numero de visitantes pra ver quantas pessoas acessaram o seu blog, vocé
coloca... Eu lembro que um dia, uma vez a professora questionou que tinha blogs que estava
tipo na &rea da educacdo, mas tinha muita coisa de artesanato, de culinéria, gente vamos
focar mais na area da... Eu amo artesanato, tem eu e uma outra professora aqui que a gente
faz pano de prato, tira foto, sempre tiro foto e gosto de postar la.

P18: [...] o meu eu direcionei pra artesanato né. E ndo era essa a intencéo, tinha que ser pra
educacdo, mas ai depois eu ja tinha feito. Entdo, tinha que ser um blog mais na area da
educacdo que dai vai la e tem artesanato nada a ver né. Mas é porque eu gosto muito de
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artesanato, entdo eu criei um, mas também depois nunca mais mexi, ndo sobra tempo, néo
tenho tempo de ta... eu ndo lembro mais de tirar aquilo que eu faco, foi s6 ali no momento
do curso mesmo.

Os excertos das narrativas revelam as “interagdes entre o espago profissional e os
outros espacos da vida” (MOITA, 2000, p. 118) que emergem da experiéncia existencial das
narradoras. Esta assertiva traduz o desafio da formacéo de professores em considerar a realidade
sociocultural dos professores como um acontecimento capaz de impulsiona-los a questionar
suas proprias acles, processos formativos e aprendizagem. Esse fato ocorreu com a T1 que
passou a pesquisar o que poderia integrar no blog que criou para divulgacao dos seus artesanatos
questdes inerentes a educacdo e, mais especificamente, a area de educacdo infantil, uma vez

que sua atuacao profissional acontece nesta modalidade da educacéao basica.

T1: [...] os trabalhinhos tem um projeto que a [...] fez sobre o corpo humano que eu achei
6timo, vamos scanear e colocar no blog, um dia que precisar a gente tem uma cépia I4,
nesse blog que eu fiz. Ai, o dia que a professora questionou: € da educacdo? VVamos colocar
mais coisas da educacdo? Ai, eu comecei a pesquisar e vi que vocé pode colocar
marcadores, tipo como se fosse pastinhas, ai vocé coloca o titulo, ai eu fiz 14 artesanato,
todas as coisas de artesanato eu postei naquela pasta. E educacdo infantil? Todos os
trabalhos de educacdo infantil estdo dentro daquela pasta. Filmes, que eu amo filmes
também, todos os filmes que eu assisto e acho interessante, ai, as vezes, eu lembro a
historia, mas ndo lembro o nome, entéo agora eu fiz uma pastinha de filmes, eu coloco o
nome, o resumo e a capa do DVD também. Entdo, tem vérias pastinhas, falei que elas
tinham dado a ideia de fazer um outro blog, faz um blog sé para tal coisa, um blog s6 para...
Ai, eu falei ndo, que ai vocé tem que lembrar senha, tem que lembrar login, fica muita
coisa! Entdo, eu falei vou deixar o mesmo sé que eu vou fazer pastas, quem trabalha com
educacdo infantil vai entrar na area da educacdo infantil e vai ver o que tem postado, quem
gosta de artesanato vai entrar na pastinha do artesanato e vai ver o que tem postado, ai eu
fiz isso.

E interessante notar que essas narradoras comegaram a fazer artesanato como uma
atividade de distracéo, todavia, atualmente, as producdes que elas realizam sdo comercializadas,
o0 blog é a ferramenta utilizada como meio de divulgacao dos seus produtos artesanais.

Os blogs constituiram-se novidades para alguns professores, para a maioria dos

professores, no entanto, tornaram-se uma agdo com pouco sentido na formagéo.

P3: A criacdo de blogs, de sites pra divulgar os trabalhos da gente, a propria troca de
experiéncias com pessoas de outras cidades, que ja tinham o contato com os laptops do
UCA, que a proépria formacdo da especializacdo eu ja tinha contato com outras pessoas
também, que faziam, como a gente do Estado de Mato Grosso tinha varias cidades,
construgdo de blog dentro do Ambiente e-Proinfo também, os textos que..., muitos textos
que a gente utilizava aqui a gente ja tinha utilizado também na formacao de midias.
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Zuin (2010) nos alerta sobre a importancia que representa a reflexdo como as NTIC
sdo introduzidas nas escolas e, sobretudo, na formacdo dos professores. H& a necessidade de
que sejam concebidas como recursos tecnologicos que potencializem a constituicdo identitaria
dos professores e alunos da escola, uma vez que estas ndo tém vidas proprias, mas sdo 0s
professores que conduzem a relagdo dos humanos com méaquina.

Essas argumentagdes demonstram que a proposta de uso dos blogs poderia ser
diferenciada, considerando que a maioria ja havia criado blog em formacdes que precederam a
Formacdo UCA, para os professores escreverem, por exemplo, suas histérias de vida pessoal e
profissional em formato de memoriais on-line. Essa vivéncia possibilitaria o exercicio reflexivo
e de autoria, como também poderia desafiar os professores a pensar outras formas de uso nas
praticas pedagogicas de sala de aula.

Silva (2005) nos apoOia a asseverar que a concepc¢ao que balizou esse modelo de uso do
blog caracterizou-se como um espaco digital utilizado como repositérios de materiais prontos,
uma atividade que privilegiou a linearidade, uma vez que ndo proporcionou nenhuma interacao
nem colaboracdo dos alunos com a criagdo dos contetdos dispostos no blog, os quais atuaram
simplesmente como receptores de dados e informac6es disponibilizados pelos professores na

rede.

P6: Consegui, eu tenho bastante coisa ho computador, no meu blog. Ai, a primeira coisa
que a gente fez quando comegou o UCA, que elas comecaram a vir, o blog, e-mail,
ensinaram fazer o e-mail. Eles chegaram e falaram assim: cada um vai ter o seu blog, vai
ter seu e-mail, dai a gente fez, mas assim sempre eu tendo alguém do meu lado pra me
ajudar e até no blog, eu até aprendi...

Quando Zuin (2010) postula a necessidade de discutir as TDR combinadas ao processo
social que interfere nas caracteristicas identitarias dos agentes da escola, faz-nos pensar, por
exemplo, na realidade da P6 que s6 conseguiu fazer seu blog com a ajuda de uma colega sentada
ao seu lado. E uma das professoras com mais idade e para ela fazer o blog foi um desafio enorme
naquele momento, tanto é que sem a colaboracéo das colegas ndo conseguiria realizar as demais
atividades de formacao.

Como podemos analisar, ela fez o blog porque foi uma exigéncia da formacéo, mas
nunca postou atividades nem mexeu mais nele, o que nos pareceu que ndo fez sentido na
aprendizagem da professora, que ndo se apropriou das possibilidades de comunicagéo, interagcéo
e producdo individual e coletiva possibilitada pela interface do blog. Notadamente, h& a queixa

de que o blog demanda tempo do professor para acessar e manté-lo atualizado. Além disso, as
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ferramentas do blog sdo mais dificeis do que no facebook, como revela o excerto da seguinte

narrativa:

G2: Eu ja sei mexer porque eu fiz varios cursos, sei acessar internet, o que foi mais dificil
gue até hoje assim acho um pouquinho complicado é a questéo do blog, pra mexer naquele
blog 14 é um pouquinho dificil. Na verdade, acessar ele entendeu? A ferramenta dele em si
que € dificil, eu vejo assim! O facebook eu ja estou acostumada onde que €, onde € as
ferramentas de mexer e tudo, agora o blog é um pouguinho mais complicado, mas mesmo
assim.... Na verdade, tenho até que atualizar o meu.

Fez sentido apresentar o blog para a G2 se ela ja tem um Facebook e esta acostumada
com a interface dele? Assim como essa professora, a maioria, hoje, faz uso das redes sociais,
especialmente, o Facebook, até mesmo porque sua interface € mais amigavel aos usuarios com
pouca fluéncia digital. Outro aspecto que merece uma reflexdo é o fato de que no LI da Escola

o sistema blogueia acesso as redes sociais, como assevera a T2 em sua narrativa:

T2: [...] Aqui no laboratério a gente ndo consegue acessar, 0s blogs ndo consegue acessar,
0s e-mail, Facebook, essas coisas vocé nao consegue.

O controle das escolas mantém-se, ainda, pelas maquinas estatais, sendo este um dos
fatores, portanto, que produz o distanciamento entre curriculo prescrito, aquele que os alunos
tém de aprender na escola, e experiéncias de vida fora da escola (GOODSON, 2007). Os alunos
tém vivéncias com as redes sociais em suas experiéncias cotidianas do mundo da vida
(SCHUTZ; LUCKMANN, 2009) e quando chegam & escola essas experiéncias sdo alijadas do
processo de aprendizagem, porque 0 acesso é blogqueado.

Aprender a conviver com as multiplas realidades desta segunda década do século XXI
imp0e a escola e aos professores o desafio de promover a utilizacdo dos recursos da web 2.0 na
educacdo para instaurar outras formas de educar, de pensar e de potencializar a cria¢cdo humana.
A convergéncia, cada vez mais forte, das TDR presentes na sociedade tem suscitado novas
dindmicas de interacdo, de comunicacéo, de apropriacdo e acesso as culturas, as informacdes e

ao conhecimento.

7.4.2 Elaboracédo de Projetos: uma acédo pedagogica vivenciada no processo formativo

A acdo pedagdgica baseada em projetos aliado ao uso das TDR é uma temética que
tem ganhado destaque nas propostas e acfes de formacao continuada de professores, todavia
caracteriza-se por ser um trabalho complexo dadas as questdes da fragmentacdo do
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conhecimento; da sobrecarga dos professores decorrentes dos diversos programas existentes na
escola, e, sobretudo, da dificuldade de se desvencilhar do modelo pedagdgico transmissivo e
fazer a emersdo da cultura impressa para a cultura de rede.

A acdo pedagdgica baseada em projetos suscita a capacidade de entendimento de que
ninguém aprende a fazer projetos sem viver a experiéncia no processo de formagéo. Em outras
palavras, ndo aprendemos a fazer projetos quando temos simplesmente de preencher um roteiro
previamente estabelecido. O trabalho pedagogico baseado em projetos supde o envolvimento
daquele que se lanca ao desafio de aprender por projetos, ndo se trata de uma acdo mecanica,
de roteirizar uma estrutura de projeto em cumprimento a uma exigéncia para justificar que a
escola integra os projetos nas préaticas pedagdgicas e curriculares.

Os projetos, a nosso ver, constituem-se uma proposta viavel na formacédo continuada
qguando os professores sao mobilizados a vivenciar em cada etapa que surge a descoberta as
questdes de investigacdo advindas do interesse e curiosidade de cada um. A medida que os
professores sdo desafiados a agir sobre o objeto do conhecimento é que passam a compreender
as diferentes etapas e aces que sdo criadas e recriadas, inclusive, sdo estas vivéncias que se
constituem fecundas para a analise e reflexdo de como se da a sua prépria aprendizagem e
formacao, visto que sdo mobilizados a pensar 0s mecanismos para as buscas das respostas as
questdes de investigacdo, ou seja, como, quando e onde reunir as informag6es de que precisam
e como pensam em trabalhar essas informagdes de modo a transforma-las em conhecimento.

E essa experiéncia formadora que faz com que o professor compreenda e construa um
acervo de conhecimentos teérico-praticos sobre o trabalho pedagdgico baseado em projetos. E
essa dimensédo formadora que desencadeia usos contextualizados das tecnologias moveis, uma
vez que a demanda de uso vai surgindo conforme as necessidades dos aprendizes. Nesta acéo,
a convergéncia das TDR se justifica porque potencializa as praticas pedagogicas e 0S processos
de aprendizagem, e ndo por estimular o consumismo de conteddos prontos e a distracdo dos
professores.

Os projetos elaborados pelos professores resultaram de a¢fes propostas no moédulo 4
de formacdo na Escola, razdo pela qual se constituiu uma categoria temética recorrente nas
narrativas dos participantes da pesquisa.

O excerto da narrativa de P12 aponta que a formacdo ndo promoveu outra
oportunidade que ndo fosse o trabalho com a pedagogia de projetos. Este professor ressalta que
para trabalhar com projetos é necessario que se tenha uma mudanca na organizagdo curricular
da escola que, na maioria das vezes, os professores ndo se encontram preparados nem dispostos.

Os excertos das narrativas a seguir manifestam que o trabalho com projetos caracterizou-se uma
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imposicdo, uma vez que a formacgdo se fechou em uma Unica alternativa, a pedagogia de

projetos, para a qual os professores ndo estavam abertos nem preparados para a mudanca.

P12: Oh, pouca coisa, porque a ideia de quem fez a formacéo, era de trabalhar com projeto,
parece que ndo tinha outra alternativa se ndo fosse trabalhar com projetos. Ndo foi dada
outra oportunidade na formacéo pra isso. N&o sei se vocés concordam, sempre foi batido
encima da pedagogia de projetos né e a gente sabe que pra mudar, pra trabalhar s6 com
pedagogia de projetos tem que ter uma mudanca muito grande e que a gente ndo esta
preparado e, muitas vezes, nem dispostos a isso né. Entdo, ai se ndo for trabalhar com
projeto, da pra trabalhar com UCA? D&! Agora a formacéo que se teve foi s6 para projeto.
A formacéo fechou sé numa alternativa.

Corroborando com o que disse P12, temos a narrativa de P13 para quem a formagéo
também foi repetitiva e de G2 que se refere ao fato de os projetos serem sobre o uso dos laptops,

como retratam os excertos a seguir:

P13: Eu acho que a formacéo ficou um pouco repetitiva, focada em relagdo as atividades
eu acho, foi muito, foi imposto um modelo pra gente seguir, eu acho a questdo sobre os
projetos e dai ficou aquela coisa, tinha que ser daquela forma, entdo néo foi visto a nossa
realidade, a gente esperava uma outra coisa da formacéo, eu acho que todos os professores
esperavam outra coisa. Tipo assim, eu sou da area exata, sentar com os professores de area
e ver um projeto especifico de matematica ja que eles queriam uma questao sobre projetos
pra gente trabalhar isso, eu acho que pra ser aplicado de forma correta a questao do laptop,
ndo, dai veio uma proposta pronta, dai a gente teve que seguir, porque do 6° ao 9° Ano tinha
que ter um projeto onde envolvesse todo mundo, entdo a gente teve que tentar casar uma
disciplina com a outra e no final esse projeto nem foi aplicado ainda né?

G2: Na verdade, foi tipo assim, n6s montamos o projeto, que tinha que ser um projeto que
ndo podia fugir do uso do laptop, o projeto tinha que ser com o uso do laptop. A formacao
mandou pra nos, ai tipo assim, vocé tem que montar um projeto e dentro desse projeto tem
0 uso do laptop? Tem! Entdo, é aprovado o projeto! Se esse projeto puder trabalhar sem o
uso do laptop, entdo ele ndo poderia ser, assim ndo é...., ndo foi aprovado, tem que ser com
0 uso do laptop.

Ao mesmo tempo em que 0s projetos se caracterizaram uma imposicdo, as atividades
foram repetitivas, a realidade dos professores ndo foi considerada e o Projeto UCA foi jogado

na escola, como podemos observar:

P15: As atividades eram bastante e se tornavam repetitivas. Eram atividades no forum,
tinha que comentar. Tinha o Blog também que tinha que postar as atividades de sala de
aula.

P17:[...] é por isso que eu te falo que pra mim foi assustador, ndo medo do novo entendeu?
N&o medo de que t& vindo uma coisa nova ai e a gente tem que inovar, ndo! Mas a forma
que foi jogado pra comunidade, entendeu? Até mesmo nao foi nos que fizemos isso.
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7.4.3 Projetos de Ensino Elaborados pelos Professores no Processo Formativo

Essa subsecdo traz os projetos de ensino elaborados pelos professores durante o
processo da Formag@o UCA na escola pesquisada. Caracterizamos os projetos elaborados pelos
professores como “projetos de ensino”, uma vez que estes se distinguem dos “projetos de
aprendizagem”.

A acdo de elaboragdo dos projetos de ensino aconteceu no mddulo 4 da Formacéo
UCA na escola. Para a realizacdo dessa atividade, os professores reuniram-se por modalidade
de atuacdo. Ao todo foram elaborados cinco projetos de ensino’, os quais integram o
PROGITEC da Escola. Para elaboracgéo desses projetos, os professores receberam da professora
formadora um roteiro com as orientac6es dos itens que deveriam constar nos projetos, conforme
descritos no anexo F deste trabalho.

Acompanhamos o inicio da escrita dos projetos de ensino que se deu em dois dias de
formacédo presencial. No periodo matutino e vespertino do primeiro dia, os professores, de posse
da descricédo contida no roteiro, esbocaram os projetos em grupo; na parte da manha do segundo
dia, cada grupo passou a analisar os projetos elaborados pelos colegas. Para esta analise, 0s
professores se apoiaram em um material denominado Orientacdo para Analise do Projeto
Integrado de Tecnologia no Curriculo (PITEC) na acdo (anexo G). E, para finalizar, cada grupo,
na parte da tarde, socializou aos seus pares a analise que havia feito do projeto dos colegas.
Faz-se importante a ressalva de que estes projetos foram escritos em 2011 para ser

desenvolvidos em 2012, em continuidade as a¢6es do Projeto UCA na escola.

G2: Os projetos, igual do primeiro ao quinto ano saiu dois, saiu sobre Alfabetizando com
as Tecnologias, que é do primeiro e segundo ano, o terceiro, quarto e quinto ano foi sobre
as Datas Comemorativas ai, por exemplo, tem a data comemorativa sobre o dia dos Pais,
vou dar um exemplo ai eles vdo, pesquisam poemas, enfim. Ai, por exemplo, dia das mées,
também pesquisaram poemas, cada data eles pesquisam, tipo, tem apresentacdo na escola.

P2: Nosso projeto, na época, foi o projeto sobre o Transito né que tava dando problema na
saida da escola aqui e depois assim, na verdade, ele se efetivou mesmo porque a gente
trabalha isso em sala de aula né, a gente ndo ficou, especificamente, s6 fazendo esse projeto,
no momento assim a gente trabalha na medida que vai vindo contelido deixa eu ver se...

40 Alimentacdo Saudavel (professoras da educagéo infantil); Ensino/Aprendizagem Mediado pelas Tecnologias
(professoras dos anos iniciais do ensino fundamental); Datas Comemorativas: socializagdo e integracdo 2012
(professoras dos anos iniciais do ensino fundamental); Educaco para a Cidadania: socializacdo e integracdo 2012
(professores dos anos finais do ensino fundamental); Formagéo de Alunos Monitores para o Projeto UCA Santa
Carmem/MT (dire¢do da escola e duas professoras responsaveis pelas agcdes da Formacdo UCA na Escola).
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Esse projeto transito foi o socializado no final dos dois dias de formacéo presencial,
porém no transcorrer da elaboracdo este foi transformado no Projeto Educacdo para a
Cidadania. Os projetos de ensino foram apresentados no encontro de encerramento da
Formacdo UCA, todavia ndo foram colocados em pratica como evidencia o excerto da narrativa
a sequir:
P13: Como eu te falei antes, falta a parte dos professores agora, porque 0s projetos estdo
prontos e o professor vai ter que tentar se adaptar e por em préatica o uso do laptop agora,

n6s ndo vamos ter mais acompanhamento né, e eu acho que cabe agora a gente andar com
as proprias pernas mesmo, o professor buscar isso ne.

Diante desse fato, questionamos, se durante as a¢cdes de formacéo, os professores e 0s
alunos pouco usaram os laptops, sera que agora sem o acompanhamento da equipe responséavel
pela Formacdo UCA na escola, usariam os laptops para desenvolver esses projetos?

Pelos estudos e experiéncias que temos com projetos de aprendizagem aliados ao uso
das TDR na formacdo de professores, para que os docentes tenham a possibilidade de
compreender novas concepcdes de como se da a construcdo do conhecimento a partir da
aprendizagem por projetos, faz-se necessario que estes sejam desafiados a ter vivéncias que 0s
mobilizem a formular a questdo de investigacdo, a inventariar suas certezas provisorias e
duvidas temporarias, a realizar pesquisas, buscar, selecionar, organizar informacdes e
transforma-las em conhecimento. S&o essas acdes formativas que fazem com que os professores
reflitam sobre o processo de interacdo, comunicacdo, aprendizagem e formacgédo, uma vez que
0 uso dos laptops surge em decorréncia das demandas e a¢Ges dos projetos de aprendizagem.

Nos projetos de ensino, ndo ha protagonismo nem engajamento dos sujeitos
(aprendizes) nos processos de comunicacdo, interacdo e aprendizagem, pois estes nao
participam ativamente das acGes que sdo desencadeadas no percurso, Vvisto que apenas
desenvolveram as atividades estabelecidas pelos formadores. Com isso, ndo houve engajamento
dos professores no processo de formacao, posto que apenas seguiram prescri¢des formuladas
pelos seus formadores, tanto € que a acdo de esbocar a estrutura dos projetos foi realizada com
base no roteiro previamente planejado pelos professores formadores.

Diferentemente da concepc¢do conservadora que sustenta os projetos de ensino, na
arquitetura de projetos de aprendizagem os professores sdo mobilizados a pensar juntamente
com os formadores todas as a¢fes desencadeadas no processo, o desafio como o préprio nome
projetos traz é a aprendizagem que, por sua vez, decorre das inimeras a¢des que o proprio

aprendiz, no caso o professor, sente que precisa aprender. Além disso, essa agdo ndo mobilizou
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os professores a fazer usos dos laptops na implementacéo dos projetos, esta situacdo poderia se
caracterizar como agédo concreta de aprendizagem aos professores se assim acontecesse.

Os projetos constituiram-se em mais uma ac¢éo de pouco significado na formacédo dos
professores, os esfor¢os foram indteis porque ndo sairam do papel, realidade que se evidencia
nas narrativas dos professores. Somada a essa realidade, a elaboragédo de projetos constituiu-se
uma agdo complexa para os professores, uma vez que estes estavam, simultaneamente,
desenvolvendo a metodologia de projetos proposta pelo Programa Unido Faz a Vida. Uma das
maiores dificuldades, principalmente dos professores que atuam em anos finais do ensino
fundamental, foi a de se reunir para dar continuidade na escrita dos projetos, porque a maioria

leciona também na escola estadual, perfazendo uma carga horéria semanal de sessenta horas.

P13: Do 6° ao 9° Ano, o tema do projeto € cidadania. S6 que da pra ser aplicado ainda, € o
gue a gente falou né, nds fomos pra Cuiaba apresentamos, 0 projeto ta pronto sé tem que
ser colocado em prética, sé que é um ano muito dificil aqui pra gente, porque ja teve outras
formacdes, teve outros projetos, nds temos outros projetos na escola também exige... Entéo,
ficou um pouco parado, s que o uso do laptop € diario.

P10: Foi, assim que tava, também, uma bagun¢a. Um tinha tempo, outro professor ndo
tinha, outro professor tinha. Entdo, a gente resolveu, vamos agora reunir s6 na Sala do
Educador, vamos passar duas, trés semanas ai trabalhando em cima disso, ai a menina
também tava tendo divida, ja era a [P13] que tava com a gente acompanhando, ela fazia
parte também, que ja tirava duvida, ai mandava por e-mail, ai parece que a [PF1] mandava
de volta pra ela. Ela fazia a correcdo tudinho, entdo quando falou assim, vamos conversar,
feito eu e a senhora agora, 0 negécio andou, mas quando ficava: ndo fulano agora ndo pode,
se mesmo o sufoco que é pra gente né. E dificil porque a gente da aula também no estado
né, ai também tem formacéo continuada do estado, formagéo continuada aqui do municipio
né, ai pra pegar outro horario ai ficava dificil. Entdo, a ideia que a gente teve foi de fazer
na Sala do Educador, entdo como ali também serve pra falar dos projetos que a escola
propde.

Como evidencia o fragmento da narrativa de P13, para os professores que atuam em
anos finais do ensino fundamental a elaboracdo de projetos de ensino foi uma acgéo bastante
tumultuada, inclusive durante a formacéo presencial na escola. Além da dificuldade de dialogo,
eles atuam em duas escolas com uma carga horaria semanal de sessenta horas. Tanto é que
durante a formacé&o presencial na escola socializaram o Projeto Transito, e na socializacéo final
apresentaram o Projeto Educagdo para a Cidadania: integracéo e socializagdo 20124

A0 que nos pareceu, os professores se sentiram sobrecarregados com as exigéncias dos
trés Programas implantados na Escola, uma das razdes que interferiu no processo de

implementacéo dos projetos que foram elaborados e socializados no encontro de encerramento

41 Por considerarmos que os projetos de ensino trazem como roteiro 0s mesmos itens, apresentaremos somente o
Projeto Educacéo para a Cidadania: integracéo e socializacdo 2012 (anexo G).
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da Formacgdo UCA, promovido pela IES, responsavel pelas a¢des de formacao, que ocorreu em
Cuiaba.

Notamos que ndo houve uma interlocucéo nas acdes de formacgéo propostas pelos trés
Programas implantados, dada a dimensdo balizadora da proposta. Cada Programa exigiu
atividades diferenciadas dos professores, razdo pela qual ndo houve engajamento nas acGes de
formagé&o e uso dos laptops em sala de aula.

7.5 FORMACAO UCA: UMA ACAO DESCONECTADA DA REALIDADE DA ESCOLA
E DAS NECESSIDADES DOS PROFESSORES

Este subcapitulo traz uma andlise da formacdo continuada pensada para além da
padronizacdo e fragmentacdo, por isso a defesa de uma formacdo contextualizada com as
necessidades de aprendizagens dos professores.

As reformas educacionais impulsionadas pelas politicas publicas de melhoria da
qualidade da educagéo tém criado para as escolas e seus profissionais docentes uma expressiva
demanda de acdes e fungdes que interferem diretamente na particularidade de cada profissional.

Os programas e projetos advindos do MEC, por exemplo, no que se refere,
principalmente, a formacao de professores no proprio espago da escola tém ganhado destaque
no cenario das politicas publicas, porém com pouco eco nas aprendizagens e praticas dos
professores e, por conseguinte, nas aprendizagens dos alunos, principal desafio da escola na
atualidade.

A proposta de formacao de professores foi elaborada para as trezentas escolas afiliadas
ao Projeto UCA. Ainda que se trate de uma proposta de formacdo homogénea, pensamos que
as IES global e local, com suas experiéncias na area, poderiam fazer as adequacGes com a
realidade das escolas e necessidades dos professores. A criagdo de blog, por exemplo, no
processo de formacdo constituiu-se para a maioria dos professores, uma acado repetitiva, tanto
gue estes usaram 0s mesmos que ja haviam criado na formacéo que precedeu a Formacdo UCA

na escola.

7.5.1 AgOes de Formacéao Continuada: uma analise nas vozes dos professores

Segundo Gimeno Sacristan (1995), a funcdo dos professores define-se pelas
necessidades sociais pelas quais os sistemas educativos devem responder as demandas
mediatizadas e justificadas por meio de linguagem técnico-pedagdgica, uma vez que as

vertiginosas transformagdes na sociedade afetam o sistema educacional, demandando, cada vez
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mais, aos profissionais docentes, inumeras fungdes. Diante dessa realidade, os professores séo
afetados pelas multiplas funcbes que Ihes sdo atribuidas no exercicio da profissdo. A cada
tempo, o professorado, como coletivo social, é desafiado a ampliar o repertorio de
conhecimentos profissionais e saberes docentes em detrimento dos complexos e variados
objetivos que a escola persegue.

Em face da complexidade das agOes docentes cobradas dos professores, faz-se
necessario repensar os programas e projetos de formacao de professores, porque estes, segundo
Gimeno Sacristan (1995, p. 67), “tém uma incidéncia mais forte nos aspectos técnicos da
profissdo do que nas dimensdes pessoais e culturais”. Dessa forma, ao repensar 0s programas
de formacdo continuada de professores, é preciso partir das demandas de suas realidades do que

estes necessitam aprender, como podemos observar nos excertos a seguir:

P3: Entdo, o que eu percebi assim, esse curso técnico do LINUX, de criar blog, de postar
atividade no blog, postar foto, video, a gente ja tinha feito nas TICs. Entdo, quando falou
assim, vai vir a formagdo da UFMT né, eu ndo tava em sala de aula, mas percebi nos
professores a expectativa era de que viesse uma formagao que nos ensinasse usar aquilo em
sala de aula com os alunos. N&o usar a ferramenta, mas o pedagdgico do Linux.

G1: Entdo, era conhecer como é que funcionava, por exemplo, aprender ligar, aprender
guais eram 0s recursos que tinha dentro do computador, o que que podia fazer com aqueles
recursos, enquanto computador s né? As ferramentas do laptop.

Os excertos das narrativas de P3 e G1 reafirmam que, além do aspecto técnico ser uma
incidéncia na formacao dos professores, releva também que o paradigma da ciéncia positivista
predominantemente na década de 1980, conforme Krahe (2009) e Imbernon (2010b) persevera,
ainda, nas propostas contemporaneas de formacdo continuada de professores, em que a
preocupacdo € com o dominio das técnicas, dos meios de ensino que ganham relevo em
detrimento da dimensdo pedagogica do uso destas técnicas no processo de aprendizagem.

Nessa perspectiva de ciéncia, como assevera Krahe (2009), a qualificacdo dos
professores associa-se fortemente ao dominio da especialidade. No caso, a énfase do processo
formativo estd em “dominar” a funcionalidade dos programas contidos nos laptops, quando a
forca motriz do processo de formagdo centra-se no desafio de mobilizar os docentes para
reflexdo e pesquisa de suas proprias acOes pedagdgicas com vistas a transformagdo dos
curriculos. No entanto, no caso da formag&o continuada para os professores de Santa Carmem
utilizarem os laptops educacionais nao foi isso que aconteceu, como evidenciam os extratos das

narrativas.
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P3: Com relacéo a formacdo, eu tinha bastante contato com a [coordenadora do UCA] no
ano passado que a gente conversou bastante foi: veio pra eles o que eles deveriam trabalhar
né, encima daquilo eles construiram pra todas as escolas, foi uma formacao geral. S6 que a
escola aqui de Santa Carmem, quando eles chegaram aqui com a proposta de blog, os
professores desanimaram, porque todos ja tinham feito, todos ja tinham blog, e ai comegou
a rever desde o inicio, ai os professores, isso a gente ja fez, posso usar o mesmo?

PF: [...] Porque a gente usava como apoio, inclusive, os proprios médulos do curso do
PROINFO, porque os mddulos que estao dentro do UCA séo os cursos do PROINFO, entdo
qualquer um pode entrar e abrir esses modulos e ver que sdao 0s mesmos cursos, TIC
quarenta horas, TIC cem horas, copiaram!

P11: Olha, eu ndo lembro, sei que um modulo era criagdo de blogs que foi 0 que a gente
assim mais utilizou, porque 0s outros ndo vieram assim ao encontro com o que a gente tava
esperando, ai eu me senti assim isso aqui ndo vai me ajudar em nada, eu até nem fiz todas
as atividades, ndo fiz por qué? Eu queria assim algo pra trabalhar com os contetdos da
grade curricular né em sala de aula com o aluno né. Entéo, o que foi trabalhado foi o blog,
ensinaram postar algumas coisas né. Entdo, por isso até deixei, ndo fiz toda a capacitagdo
dele ne.

A narrativa da P11 é reafirmada pela PF, no que se refere ao mddulo que privilegiou

0s blogs na formacao:

PF: Do ponto de vista do cansago, ou eu fago um curso pra aprender a usar, no caso do uso
pedagogico, ou eu fago um curso pra ter um certificado. A impresséo que deu que era mais
importante o certificado do que a prépria aplicacdo das coisas né, ou seja, a propria inter-
relacdo teoria-pratica e o préprio uso pedagodgico. Entdo, usar o computador em sala de
aula ndo é vocé trocar o caderno pelo caderno digital, ndo é vocé trocar o quadro pela
internet, é vocé conseguir ensinar usando essa ferramenta. Entdo, o que ndo tinha quase...,
vamos dizer subsidios pra ser realizado era essa parte, e atras disso que a gente foi correr,
foi tentar criar novas coisas pra auxiliar os professores, dar novas ideias. Tinha um médulo
gue era muito bom, acho que era o nimero 3, pra mim foi o melhor que teve no curso. Era
um que tinha bastante blogs, tinha muitas ideias, assim, entdo os professores podiam entrar,
podiam olhar...

O excerto das narrativas da PF traz uma importante reflexdo a respeito da necessaria
interlocucdo da teoria com a prética, um componente que faltava na proposta original advinda
do MEC. Esse apontamento da PF vai ao encontro dos depoimentos dos professores ao
asseverar que o “pedagogico” faltou no processo de formagao, tanto é que a expectativa de
aprender a usar os laptops nas a¢des pedagogicas da sala de aula é uma evidencia recorrente
nas expectativas de aprendizagem dos professores.

Assim, as mudancgas nos cenarios da escola e da sala de aula continuaram inalteradas,
visto que, segundo Falsarella (2004), a formagéo continuada como proposta intencional e
planejada tem como objetivo provocar mudancgas no educador por meio de agOes reflexivas,
criticas e criativas. Dadas essas dimensdes da formacéo, a prerrogativa ¢ de que esta acdo

motive o professor a se tornar um agente ativo da pesquisa de sua propria pratica pedagogica,
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a fim de construir conhecimentos que deem sustentacdo para intervir na realidade da sala de
aula. A autora caracteriza a formagdo continuada como uma prética social de educagdo, uma
vez que mobiliza os saberes dos profissionais envolvidos no processo. Por essa razdo, a autora
assevera que se faz importante “a valorizacdo do conhecimento docente e dos saberes
profissionais presentes no cotidiano escolar” (FALSARELLA, 2004, p. 50).

Os excertos das narrativas dos professores sustentam que o que aconteceu em Mato
Grosso com a formacao continuada para os professores utilizarem os laptops educacionais em
suas préaticas pedagogicas ndo é uma realidade Unica, isolada, e que aconteceu somente neste
Estado. Observamos que hd uma tentativa de padronizacdo por parte do MEC, porém os
professores reagem de diferentes maneiras, como pode ser visto nos fragmentos de narrativas

que seguem:

CF: A proposta era Unica para o Brasil todo, que é um dos grandes problemas desses
projetos do MEC né, tanto é que eu me neguei a coordenar um outro que eles me ofereceram
0 ano passado [2012]. Entdo, ndo houve isso, esse projeto veio pronto num livretinho que
consistia no seguinte: esse projeto foi organizado por uma equipe de pesquisadores de
varias universidades, nds ndo entramos nisso, depois essas universidades, elas fariam o
papel de formador da equipe das outras instituicGes, das IES locais, por isso que nés
ficamos ligados a PUC de S&o Paulo.

PF: Entdo, a gente focava mais em atividades pedagdgicas, criamos atividades novas,
mudamos muita coisa que estava no roteiro. A gente selecionou as atividades que 0s
professores fariam, até pra poder adequar as condigdes que a gente tava tendo em algumas
escolas, entdo ndo foi executado assim como tava no formato original. Tinha muita coisa
repetida, um mddulo ndo falava com o outro, ndo existia assim, uma continuidade
pedagogica na construgdo dos médulos. Com exce¢do do modulo, eu ndo lembro se foi o
trés ou o quatro, ou quatro e cinco que eles tinham uma certa continuidade, mas assim, o
resto eles ndo dialogavam. Eram desconectados.

Ainda que os professores formadores planejassem e propusessem novas atividades
para os professores, as acOes promovidas no processo de formacdo ndo produziram sentidos na
aprendizagem profissional, porque ndo se constituiram referéncias nem mobilizaram os
professores a sentir a necessidade de compreender as novas possibilidades interativas de usar
os laptops educacionais em suas préaticas pedagogicas de sala de aula, as atividades formativas,
desse modo, ndo foram ao encontro das necessidades especificas da sala de aula, nem
conseguiram lembra-las. Este fato aconteceu com varios professores que, ao sentir que as agoes
formativas ndo atenderiam suas expectativas de aprendizagem e necessidades da profisséo, ndo
realizaram mais as atividades a distancia disponiveis no ambiente e-Proinfo, sendo esta também

uma forma de reacéo a proposta de formagéo continuada, como mostram as narrativas:
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P12: Nao, porque ndo teve sentido ndo, porque a formacdao pra postar em blog? Isso ai eu
faco, eu tenho blog, os alunos entram la. Ai ter que mostrar pra alguém la do MEC que a
gente tava fazendo 14, eu acho... 1sso ndo tem sentido, aqui dentro da escola ndo, so6 se fosse
pra alguém la que quisesse V€, mas aqui pra gente, aqui ndo né.

P14: Porque eu achava gue aquilo ndo ia me trazer, ndo ia me auxiliar em muita coisa na
pratica pedagdgica ndo. Pra mim ndo, as atividades que foram desenvolvidas ndo me
lembro muito bem quais eram, mas pra mim ndo teve muito significado, pra mim n&o!

P11: No momento achei que eles iam trazer alguns programas, embora que a memdria do
laptop também ndo aguenta. Até entdo a gente ndo sabia, programas pra ta trabalhando
cada disciplina né, por exemplo, na lingua inglesa, na lingua portuguesa, na matematica,
até jogos! Algumas coisas que dava pra gente salvar no laptop pra trabalhar com eles. Eu
achei assim que vinha ao encontro dos contetdos trabalhados em sala.

As narrativas desses professores reafirmam as ideias de Imberndn (2009, p. 76) quando
assevera que “os professores s6 mudam suas crengas e atitudes de maneira significativa quando
percebem que o0 novo programa ou a pratica que lhes sdo oferecidos repercutirdo na

aprendizagem de seus alunos”.

P12: Na verdade, uma bobagem que eu acho é trazer alguém pra da um curso como esse,
se ndo for especifico na area, ndo adianta! Acho que nds somos pesquisadores, temos que
ser estudiosos pra buscar. Ah! porque esse negdcio, vamos trazer alguém pra dar um curso,
tanto é que o UCA ndo deu certo né. E se fosse trabalhar, por exemplo, matematica, o que
vocé pode t& usando de ferramenta com 72 série de matematica esse conteudo. Eu pensei
que vinha alguma coisa nesse sentido.

O extrato da narrativa de P12 nos faz reportar as reflexdes de Papert (2008) ao ressaltar
gue a escola ndo utilizara bem os computadores nos processos educacionais pelo fato de os
pesquisadores e/ou professores formadores prescreverem como fazé-lo. O que os pesquisadores
podem contribuir com o processo de mudancas na escola é apoiar os professores, possibilitando-
Ihes experiéncias bem sucedidas do uso do computador no processo de aprendizagem, P12
queria, assim, que lhe fosse possibilitado aprender como usar os laptops nas aulas de
matematica.

Essas ideias preconizadas por Papert sinalizam que os projetos de mudancas gestados
externamente a escola acabam por ndo ter a sustentabilidade desejada, assim como prescrever
um curriculo de uso adequado dos laptops educacionais na escola, até mesmo porque segundo
Goodson (2008, p. 68-69):

[...] Sem uma sensibilidade ao contexto, as novas for¢cas de mudanga podem naufragar
na colisdo com as duras rochas sedimentares do contexto escolar existente. As for¢as
de mudanga comandadas externamente podem ndo ser problema como uma acéo
simbolica triunfalista proclamando a nova ordem mundial, mas, a menos que elas
desenvolvam sensibilidade para o contexto escolar, o triunfo pode ndo durar muito e
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ser até insustentavel. Nesse sentido, a compreensdo mais histdrica da mudanga é um
projeto profundamente pragmatico.

Se as mudancas propostas de fora para dentro e a prescri¢ao do uso “adequado” dos
laptops educacionais ndo acontecem também, por prescri¢do, isso nos impulsiona a pensar o
processo de formacdo continuada a partir de outra perspectiva, a de promover acdes formativas
que mobilizem os professores a protagonizarem seus proprios itinerarios de formacéo e
aprendizagem com o suporte das TDR, posto que essas favorecem a construgdo de nova “praxis
comunicacional em sala de aula” (SILVA, 2010, p. 188).

Na Escola pesquisada, o desafio aos coordenadores pedagdgicos, os responsaveis pela
coordenacao das acdes formativas do Projeto Sala de Educador (PSE), esta em re (significar)
esse espaco de formacdo, posto que as tematicas sdao muito diversificadas e desconexas,
conforme elucida o cronograma das datas e tematicas dos encontros de formacgdo na escola
(anexo I). Percebemos que dentre as tematicas estudadas, em 2012, no PSE, apenas um encontro
destinou-se para as acbGes de formacdo do Projeto UCA. O desafio aos coordenadores
pedagOgicos estd em, coletivamente, pensar uma proposta de formacgdo continuada
contextualizada em que as TDR sejam contempladas no processo formativo de aprendizagem
dos professores e, por conseguinte, dos alunos.

A formacdo contextualizada para uso das TDR caracteriza-se por agdes pedagogicas
que mobilizem os professores a refletir sobre suas proprias vivéncias de aprendizagem e, a partir
delas, planejar experimentos para o contexto da sala de aula com os alunos e, posteriormente,
voltar para o espaco de formacdo, no caso da escola pesquisada, para 0 PSE e narrar suas
experiéncias pedagogicas desenvolvidas em sala aos demais docentes. Esta acdo impulsiona no
PSE, o debate, o didlogo profissional, a reflexdo, as trocas colaborativas e pode impulsionar
também a revitalizacdo das préaticas pedagdgicas com uso das TDR na escola.

No transcurso dessas agdes, reconhecer os saberes docentes, as experiéncias de
apropriacdo e uso das TDR pelos professores na escola, constituem-se importante aspecto a
considerar. Assim, conhecer 0s cursos e as propostas envolvendo essas tecnologias no fazer
pedagdgico parece ser um dos aspectos sinalizadores para avancgar nos processos de formacao
acerca da utilizacdo das TDR nas préaticas pedagdgicas.

As criancas da educacéo infantil ndo foram beneficiadas com os laptops educacionais,
apenas as professoras receberam laptops para participar da formagdo continuada, dada a
possibilidade que elas tém, por serem pedagogas, de atuar em anos iniciais do ensino

fundamental, uma vez que a escola de lotacéo oferta, além da educacéo infantil também o ensino
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fundamental. A formagéao para o contexto da educacao infantil foi dissociada do contexto das
professoras, tanto é que afirmam que ndo houve formacdo para elas:

P20: [...] pra nds trabalhar com a crianca né, ficou assim distante, uma coisa distante pra
nos assim né. Tipo, ah, nds s6 ganhamos a formacdo junto pelo fato de que quando a gente
tem atribuicdo de aula, a gente pode escolher aula pra d& I& de ensino fundamental, nas
séries iniciais né, por ser pedagoga. Mas nds ja sabiamos que a educacdo infantil ndo seria
contemplada com os ‘uquinhas’ né.

P19: Ah, quando falava que tinha formacdo sim (risos). Quando se falava de formacéo,
sim. Ndo sei falar se € resisténcia, ndo é nem resisténcia, € mais assim receio mesmo pela
maneira que foi colocado na formacdo. N&o tinha formacdo pra nés. Entdo, quando
colocavam cartaz que teria curso, “ai meu Deus! De novo isso” “de novo aquilo né” porque,
muitas vezes acontecia, por exemplo, aqui uma aula que teve assim um pouco de
aproveitamento que eu lembro, a questdo da criacdo dos blogs.

P11: Se viesse ao encontro de como trabalhar a grade curricular né, os conteldos, as
disciplinas, cada um na sua disciplina, até sim, mas se for pra continuar sé postando do
jeito que foi ndo, acho que ndo. N&o atendeu a minha expectativa, a minha nao! E assim, a
gente trocando ideia com 0s colegas a gente percebeu que varios ndo, ndo veio ao encontro
do que a gente esperou, eu esperava e que muitos colegas também esperavam né.

A formacao contextualizada, além de privilegiar as expectativas e o protagonismo dos
professores no percurso, constitui-se também uma acdo que pressupde continuidade, pois
aprendizagem e formac&o sdo processos continuos, estendendo-se ao longo da vida. A formacao
entendida como uma agdo continua de aprendizagem da docéncia pressupde praticas formativas
que possibilitem aos professores vivéncias de aprendizagem que tenham estreita relagdo com

as praticas pedagagicas e curriculares que desenvolvem em sala de aula.

7.5.2 Sobrecarga e Fragmentacdo do Trabalho Docente Decorrentes dos Programas
Implantados na Escola

Hargreaves (2004, p. 96) pondera que “os professores estdo, portanto, presos em um
triangulo informal de pressdes e expectativas contraditdrias na sociedade do conhecimento”,
visto que uma das suas principais preocupacdes esta em o qué ensinar aos seus alunos. Além
das aulas que os professores realizam em classe, assumem ainda uma diversidade de outras
tarefas na escola (TARDIF; LESSARD, 2009), o que retrata a complexa realidade que os
professores enfrentam no cotidiano escolar.

A docéncia se realiza no contexto de uma carga de trabalho que se impde e depende
de vérios fatores quantitativos e qualitativos, por isso Tardif e Lessard (2009) a denomina de
parcialmente flexivel. O trabalho docente se concretiza através de tarefas que variam tanto em

duracdo quanto em frequéncia, depende das experiéncias dos professores e do tempo que
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precisam se dedicar para realizacdo de uma determinada atividade. Além disso, as tarefas que
estes desempenham séo regidas pelas normas oficiais da organizacao escolar.

Tardif e Lessard (2009) ressaltam que 0s objetivos escolares sdo muitos e variados,
motivo pelo qual os professores acabam por assumir inimeras atividades que fortemente
implicam na sobrecarga e fragmentagdo do trabalho docente, as quais advinham,
principalmente, dos trés programas implantados na escola (Projeto UCA, Programa Uniéo Faz
a Vida e Programa Alfa e Beto). A excessiva cobranca advinda das a¢cdes dos programas que
aconteciam ao mesmo tempo foi um fator que teve interferéncia no éxito da formacao UCA.
Houve, por isso, pouco envolvimento dos professores, a maioria ndo realizou as atividades
propostas na formacao, principalmente previstas disponiveis a distancia no ambiente e-Proinfo,

como aparecem nos fragmentos seguir:

P3: No inicio do ano a gente tava se descabelando né, principalmente, nds do Alfa e Beto,
porque a gente tinha que cumprir todo esse cronograma e ainda tinha que incluir a Unido
Faz a Vida e o UCA.

P2: [...] ficou tudo acumulado, ai nés tinhamos que atender tudo que nds temos na escola,
mais o projeto UCA ainda né. A gente se sente sufocada!

P3: No6s dentro do Programa Alfa e Beto deixamos a Unido Faz a Vida e o Projeto UCA
um pouquinho de lado e concentramos no Alfa e Beto né, porque pra desenvolver outro
projeto dentro do programa, nao tinha, a gente ndo tem muito espaco, tudo é cronometrado,
as atividades, os livros. Entdo, a gente conseguiu, conversou e a gente decidiu deixar e
trabalhar o Programa de Alfabetizacdo que é o que a gente tem que desenvolver no 1° e 2°
ano.

Em uma das varias observacdes e visitas que realizamos na escola, acompanhamos o
trabalho de duas professoras responsaveis pelas acdes de formacéo do Programa A Unido Faz
a Vida na escola pesquisada. Nesse encontro, as orientacfes dirigiram-se as professoras que
atuam nas turmas de 1° ao 5° ano. Para o atendimento e orientacdes, as professoras foram
agrupadas por turma, as primeiras a ser atendidas foram as que atuavam no 1° ano, e assim
sucessivamente.

O trabalho das professoras, assessoras pedagogicas do programa, pressupunha que
todas as professoras estavam desenvolvendo projetos com os alunos, por isso, e durante toda
manhd, o objetivo consistiu em identificar as etapas dos projetos que as professoras
desenvolviam com as criangas, bem como orientar as etapas subsequentes. Nesse processo,
acompanhamos as professoras da escola pesquisada relatar as etapas ja desenvolvidas, as

angustias e limites suportados para atender as exigéncias do respectivo programa.
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As professoras, ao narrarem a realizacdo do projeto “A vida no campo e na cidade”,
deixaram transparecer que estavam bastante perdidas quanto & proposta metodolégica adotada
pelo Programa, tanto é que, ao serem questionadas pelas professoras sobre “o que os alunos
falaram sobre o tema, ou melhor, sobre a “expedic¢do investigativa” que realizaram?, elas nao
conseguiram relatar quase nada sobre as impressdes e/ou percepcOes dos alunos sobre essa
etapa do projeto, pois ndo realizaram o registro e ndo documentaram as falas dos alunos;
momento em que sentimos o0 quédo pouco era o envolvimento das professoras com as ac¢6es do
Programa.

Uma das professoras da turma do 1° ano para justificar que ndo conseguiu realizar as
acOes argumentou que deixaria quatro horas por semana para trabalhar o Projeto, pois teria de
trabalhar os contetidos previstos com as criancas. Ocasido em que uma das professoras do
Programa ressaltou que ndo era necessario, que a ideia ndo era mudar a rotina da escola, mas
que os contetdos oriundos da etapa de expedicdo investigativa poderiam ser trabalhados na
continuidade das acfes pedagogicas, que ndo haveria a necessidade de fragmentar o processo
educativo para isso. “A disciplina aparece para responder as questdes investigativas dos
alunos”, afirmou uma das professoras do Programa.

Para este e demais grupos, as professoras do Programa fizeram as seguintes
orientagdes: (a) retomada do projeto com as criangas; (b) construgdo do mapeamento
construtivo das ideias; (c) construcdo do indice inicial e formativo.

A partir dessas orientacdes feitas pelas assessoras do Programa, uma das professoras
da escola, que atua com uma turma de 1° ano, perguntou sobre a data para entrega do projeto
escrito ao Programa. Uma das assessoras respondeu que, diferentemente de outros projetos, a
metodologia do Programa é que o projeto seja construido no percurso de seu desenvolvimento
em sala de aula, tanto é que os registros sdo construidos coletivamente com os alunos em sala
de aula em formato de painéis ou cartazes. No quadro magnético, uma assessora descreveu as
etapas do projeto: (a) Tema; (b) Boa Pergunta; (c) Expedicdo Investigativa; (d) Indice Inicial
(fala das criancas); () Indice Formativo (interesses, falas, curiosidades das criancas. Esta etapa
envolve as disciplinas); (f) indice Final; (g) Comunidade de Aprendizagem. A seguinte figura

representa a metodologia adotada pelo Programa.
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Figura 8 - Metodologia do Programa A Unido Faz a Vida

O grupo composto pelas professoras que atuam na turma de alfabetizacdo - 1° ano —
relatou que ndo conseguiu desenvolver nenhum projeto para o Programa, uma vez que tinham
também de desenvolver o Programa Alfa e Beto no processo de alfabetiza¢do das criangas. A
P5 para justificar que ndo desenvolveu nenhum projeto do Programa Unido Faz a Vida,

desabafou:

P5: No Programa Alfa e Beto, temos que desenvolver muitas atividades com as criangas.
E muito material para as criancas. E muita coisa para o professor cobrar das criancas. SO
cobram do professor, é um evento, é o professor, é um desfile, é o professor. E muita
cobranca para o professor!

As professoras do Programa ao ouvir estes depoimentos de desabafo, orientaram-nas
a desenvolver um projeto contemplando alguma unidade tematica tratada no Programa IAB.
Momento em que a P5 se dirigiu a sala de professores e trouxe todos os materiais do Programa
IAB a ser trabalhados com as criancas da alfabetizacdo. A P5 nos relatou que as criancas
precisam ler até quatro paginas do livro de leitura em poucos minutos e que existe uma ficha
em que o professor faz este controle e acompanhamento as crianc¢as. Ao manusear 0s inUmeros
materiais apresentados pelas professoras, reportamo-nos ao Apple (2006), quando destaca o
poder que os livros-textos tém na escola, ou seja, os livros didaticos como mercadoria, que traz

implicita a ideia de expandir o mercado produtivo.


http://www.auniaofazavida.com.br/oprograma_metodologia
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As professoras se mostraram bastante angustiadas e preocupadas. A P5 falou das suas
muitas noites sem dormir, uma vez que tém criangas que ainda néo liam e que ela ndo sabia o
qué fazer metodologicamente para que elas plenamente se apropriassem da leitura e escrita no
processo de alfabetizacao.

Uma das professoras responsaveis pelas a¢des de formacao do Programa na escola, ao
ouvir, principalmente, as angustias da P5, destacou que a proposta do Programa é organizar as
acOes pedagogicas dos professores através da metodologia de projetos com foco na préatica da
cidadania e do trabalho cooperativo na escola. Diante desse argumento, perguntamos a
professora o que ela pensava sobre o Programa A Unido Faz a Vida? Ela respondeu: “que € um
Programa muito interessante e que ajuda o professor a orientar 0os alunos nos processos de
aprendizagem, todavia a academia, principalmente, aqueles professores que sé atuam na
universidade, ndo veem com bons olhos as a¢6es do Programa”.

Esse argumento da professora revela que o Programa € interessante porque, segundo
Tardif e Lessard (2009), impde ideologias, hierarquiza os conteudos a ser ensinados, padroniza
a acdo coletiva dos professores, contribui para homogeneizar as instituicdes escolares e as
praticas pedagogicas e curriculares. Em outras palavras, serve para medir, quantificar e
comparar 0S conhecimentos escolares ‘“supostamente” transmitidos aos alunos (TARDIF;
LESSARD, 2009).

Essa assertiva aparece nas vozes da G3, coordenadora do Programa IAB na escola,
guando, indignada, compartilhou, em um dos nossos retornos de pesquisa na escola, que as
professoras da educacdo infantil participaram do encontro que houve no municipio de Tabapora
e voltaram de & dizendo que “ndo é mais para alfabetizar as criancas na pré- escola”. Indignada,
afirmou que era professora ha 23 anos e que ndo era a favor de que as criancas s6 ficassem
brincando livremente, sem atividades para fazer. Disse que concorda que as criancas tém de
brincar, dramatizar, todavia ndo concorda com o fato de cada professor fazer o quer na escola.
“No Alfa e Beto, o professor tem que seguir, ndo da para cada um fazer o que quer”. A G3
enfatizou ainda que, ultimamente, nem mais opinava, e completou “Agora vem esse programa
Alfabetizacdo na Idade Certa, sdo trés anos para alfabetizar, no Alfa e Beto nos gastamos dois
anos para alfabetizar as nossas criangas, € uma coisa que esta dando certo, entdo por que ndo
continuar?”.

O excerto das narrativas da P7 nos mostra 0os motivos de ndo se continuar com o
Programa na Escola. Ela destaca aspectos que Goodson (2008) explica quando fala sobre das

reformas curriculares, 0 que movem o engajamento dos professores, segundo ele, pela busca
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das mudancas ndo sdo 0s programas, mas as crencgas, sentimentos, concepgoes e 0 engajamento

dos professores que se mobilizam para tal.

P7: [...] Eundo concordo muito com esse Alfa e Beto né, gragas a Deus ndo cai ali. Eu acho
assim que a gente tem que aprender a gostar do que vocé faz, mas vocé fazer um trabalho
gue vocé ndo gosta, ndo vem de acordo com teu estudo, com teus conceitos que vocé tem
elaborado e que vocé estudou né, os pensadores né que vocé escolheu para nortear teu
trabalho, assim é bem constrangedor. [...] Fiquei muito feliz agora, assim animada, super
empolgada quando as coordenadoras vieram do ultimo encontro que teve com o CEFAPRO
acho que foi em Cuiabéa né e vieram falando a minha lingua assim de trabalhar no concreto
e uma possibilidade desse Alfa e Beto sair da escola. Entdo, assim, estou vibrando por
dentro!

Apple (1989, p. 152) destaca que nao precisamos de muito esforco para compreender
“as atuais tentativas por parte do estado e das empresas para alinhar as escolas mais
estreitamente com as ‘necessidades economicas’”. Sao notaveis as fortes pressdes que atingem
os professores e suas identidades, desqualificando-os porque a escola compra um pacote com
prescricdo de conceitos pré-determinados, o que o professor deve ensinar e o que o aluno deve
aprender. O material pré-empacotado traz embutido os passos e as a¢des pedagdgicas que 0s
professores tém de, necessariamente, executar para alcancar os objetivos, visto que 0S
mecanismos de avaliacdo acompanham os inUmeros materiais e programas que estdo, cada vez
mais, tornando-se rotineiros nos sistemas escolares. Apple alerta também para os roteiros que
contém as respostas mais apropriadas que os alunos devem atribuir a atividades, como se nédo
bastassem os procedimentos prescritivos de tudo que o professor precisa saber, dizer e fazer.

O interesse de Apple (1989) ndo é com o contetdo curricular, mas com a maneira
como 0 ensino € organizado, visto que o conjunto de materiais padronizados que adentram as
salas de aula cria um hiato entre o planejador e o executor, instaurando, assim, o isolamento, o
atrofiamento da capacidade criadora e, a0 mesmo tempo, desvincula os professores do didlogo
e das experiéncias dos seus pares e também das mdltiplas vivéncias e acBes pedagodgicas que

constituem suas identidades profissionais, 0 que ndo passa despercebida pelas professoras:

P19: Nesse programa, a gente tem um cronograma pra seguir no caso. Entdo, ali no total
sdo quarenta semanas, tem o livro pra gente trabalhar. No caso tem que cumprir essas
quarenta semanas né. E assim, as vezes, a gente acaba ficando um pouco até meio
delimitado ndo podendo fazer, trabalhar dessa maneira, ndo que o programa néo seja bom.
O programa é bom, sé pras criangas de cinco anos eu acho que € muito puxado.

Nesse mesmo dia, ao visitarmos as professoras da educacdo infantil, a T1 compartilhou
conosco que haviam participado do encontro de educacao infantil acontecido em Tabapora.

Neste encontro, foram alertadas de que as criangas da pré-escola tém de brincar, que ndo €
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correto alfabetizar as criangas na educacao infantil, que ndo é para dar desenho pronto, “tem de
dar uma folha em branco e a crianca que faca o desenho dela”, ressaltou T1.
Ressaltou, ainda, que, em 2014, ndo vao mais trabalhar com o Programa IAB, porque

0 material € muito complexo para as criangas, como retratado o seguinte fragmento:

T1: Coitadas! Tem dias que as criancas cansam de tanto escrever no livro. Elas tém de
brincar, fazer dramatizacéo, correr, pular corda, brincar de bola, fazer coisas de crianca! E
um crime tirar da crianca o direito que ela tem de brincar, € uma fase importante da vida.

Conforme o excerto da narrativa da P19, as criangas gostam de ir no LI, pois l& elas se
sentem livres para jogar, pintar, acessar a internet. Estas atividades s&o diferentes e chamam

atencdo delas.

P19: [...] entdo, nesse momento, eu deixava eles livres. Quem quer jogar, guem quer pintar.
Eles tinham facilidade nesse manuseio, porque querendo ou nédo eles tém o contato com o
computador em casa, com as tecnologias hoje em dia a maioria tem contato. Entdo, eles
tiravam de letra, muitos ja iam |4 no Google, ja entrava na pagina da internet, ja digitava
0s joguinhos que queriam, as meninas da Barbie, 0s pias dos carros. Entdo, eles mesmos ja
tém esse conhecimento, acho que ja tem essa vivéncia em casa. E é muito produtivo quando
vocé faz isso numa aula. Pra eles € totalmente diferente, fugir um pouco que nem a gente
tem o material do Alfa e Beto. Foge um pouco desse “s6 no material”, “s6 no material”.
Que o material exige muito dos professores como das criangas, porque vocé tem que
cumprir ali, entdo pra vocé fugir um pouco desse contetdo ali do livro no caso pra trabalhar
né. E uma coisa pra eles, é diferente que chama atencao.

A P3 também compartilhou conosco que a escola encerrou a parceria com o Programa
Unido Faz a Vida. Ao questionarmos o porqué dessa decisao, a P3 salientou que era muito
trabalho e que cada vez que as professoras responsaveis pelas acdes de formacao apareciam na
escola solicitavam uma coisa. “Na verdade, houve um desencontro, porque nem elas mesmas
sabiam o que queriam, cada ora queriam uma coisa”, afirmou P3.

Diante desse fato, aproveitamos para perguntar para a T1sobre o Programa Unido Faz
a Vida. Na condicdo de substituta da coordenadora pedagogica, ela respondeu que as
professoras, em reunido, decidiram encerrar o programa, porque suas a¢des se chocavam com
0 Programa IAB, porque sdo programas totalmente opostos. Além disso, as professoras da
educacdo infantil alegaram que as professoras, responsaveis pelas acdes de formagdo do
Programa A Unido Faz a Vida, nunca ficavam satisfeitas com os trabalhos, os projetos estavam
sempre errados e as professores tinham sempre de refazer, o que acabava por sobrecarrega-las
demais, afirmou T1.

Concordamos com a professora formadora do Programa quando ela expde que

realmente “aqueles professores” da universidade que defendem e lutam por a¢des contra-
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hegemonicas, que estdo na defesa do protagonismo dos professores nas a¢Oes de formagéo e
aprendizagens da profissdo, com certeza, sdo contrarios as ideologias que estdo embutidas nas
ideias de “Cooperagao” e “Cidadania”, valores ideolodgicos do Programa A Unido Faz a Vida.

N&o somos contrarias aos pressupostos epistemoldgicos que balizam o conceito de
Cooperacdo e Cidadania, 0 que ndo concordamos é com a maneira como as agéncias
multilaterais e as empresas se apropriaram de tais conceitos para autoritariamente impor as
escolas e aos educadores suas ideias, valores, produtos e servicos. Como fica o protagonismo
dos professores e alunos quando estes ficam aprisionados as “assessoras pedagdgicas” para lhes
ditar o que devem fazer? Porque foi isso que observamos essas professoras fazerem em suas
orientagdes. Por mais que, frequentemente, destacavam que a ideia do Programa ndo consistia
em sobrecarregar as professoras, foi 0 que aconteceu, pois nem mesmo estas “assessoras”
sabiam ao certo o que queriam. Presenciamos constrangimentos as professoras que tiveram de
justificar e se desculpar pelo ndo atendimento as inimeras exigéncias do Programa.

O ultimo grupo era composto pelas professoras que atuam nas turmas de 5° ano. Elas
também nao conseguiram desenvolver nenhum projeto. A P2 alegou que estava envergonhada

de dizer que ndo conseguiu desenvolver nenhum projeto para o Programa e argumentou:

P2: Ha muita atribuicdo pro professor, ndo temos tempo pra fazer todas as agdes que nos
sdo cobradas! Tinhamos o Projeto UCA, tivemos que desenvolver projetos para apresentar
no Encontro do UCA que houve em Cuiaba. Temos as Olimpiadas de Lingua Portuguesa,
com o tema O lugar onde Vivo. E muita coisa pro professor fazer! Estamos sufocadas com
tanta coisa!

Frente a esse argumento, as professoras do Programa sugeriram que as professoras
fizessem o projeto aliado a tematica “O lugar onde vivo”. A partir dessa tematica, poderiam
comecar com a formulagéo das etapas “boa pergunta” e “expedi¢éo investigativa” e ressaltaram
que ndo haveria necessidade de desenvolver outro projeto. Notamos, entdo, que as professoras
se sentiram menos culpadas por ndo ter conseguido realizar as acGes do Programa e uma das
professoras formadoras ressaltou novamente que a ideia ndo era sobrecarregar os professores,
mas oportunizar que os docentes da escola passassem a organizar o trabalho pedagdgico em
forma de projetos.

Ao encontrarmos a P14, perguntamos se ela estava desenvolvendo algum projeto, ela
nos respondeu que este ano [2013] ndo desenvolveria nenhum projeto, porque “o nosso trabalho

ndo ¢ valorizado, va la no cemitério e veja: acho que ndo tem mais nenhuma arvore plantada,
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acho que arrancaram tudo. N6s ndo temos apoio, ndo ha continuidade nos projetos, o poder
publico ndo assume o compromisso "4,

Em complementaridade a essa realidade, o P10 alegou que o SICREDI, ao oficializar
0 termo de cooperacdo técnica e parceria com a escola, prometeu que tinha recurso para 0s
projetos, todavia a P14 desenvolveu o projeto sem nenhum recurso da Cooperativa, quem
bancou o que ela precisou foi a SMED. Com isso, 0 respectivo professor ressaltou a no
continuidade dos projetos, eles iniciam, mas param por falta de incentivo e recurso para
continuar.

Essa narrativa do P10 sinaliza que essas parcerias acontecem porque as escolas
necessitam de recursos financeiros para desenvolvimento dos projetos, o que nos fez pensar que
seria importante que a propria SMED apresentasse em seu or¢camento anual recursos financeiros
destinados as a¢des dos projetos que os professores desenvolvem na escola.

Sem a garantia de recursos financeiros e a falta de apoio do poder publico, os
professores se desejarem desenvolver qualquer projeto terdo de ficar reféns desses programas
gue ndo tém nenhum compromisso com a educag¢do, mas com 0 aumento da sua prépria
produtividade e vendas de servicos. Além disso, os professores assumem a fungdo de meros
executores de programas idealizados por aqueles que, muitas vezes, nunca pisaram no chao de
uma escola publica. Os professores assumem a condicdo de subalternos, porque a sua
autonomia intelectual é descartada em detrimento das pseudo-inovagdes que sdo propostas as
escolas a partir, principalmente, dos Programas “A Unido Faz a Vida” e “Instituto Alfa e Beto”.

Com toda sobrecarga de trabalho, varios professores conseguiram desenvolver alguns
projetos*® para o Programa a Unido Faz a Vida, os quais foram publicados na Revista Sicredi
Celeiro do MT/2012.

Apple (2006) nos faz suspeitar do que ha por tras desses programas, destacando como
a hegemonia ideoldgica das camadas mais poderosas da sociedade é legitimada nos curriculos
dos sistemas escolares. Assim, a economia e o controle social sdo determinantes nas condic¢oes
de producéo do curriculo proposto e vivido por professores e alunos na escola.

Ao maximizar a producdo técnica e cultural da sociedade, a escola produz e legitima

a desigualdade social, a exclusdo, a discriminacdo, a impoténcia, a homogeneizacéo e,

42 A P14 com os alunos do ensino fundamental desenvolveram o projeto “Cidadania em Questio”. A partir da
expedicdo investigativa que realizaram no Cemitério de Santa Carmem, surgiu a seguinte questdo: como vejo esse
lugar? Dentre as atividades, uma acéo foi limpar e arborizar o entorno do cemitério.

43 Os projetos publicados na Revista do Programa sédo: “Memorias de Santa Carmem: histdrias participativas”;
“Brincadeiras de crianga”; “Contra a dengue”;, “Criangas e infancias”; “Santa Carmem: sua histoéria, sua cultura”
e “Muitas vidas e praticas de cidadania” (anexo 1.)
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sobretudo, nega o sentido de pertencimento, uma vez que a selecdo que constitui o curriculo
mantém estreita relagdo com as estruturas econémicas e sociais mais amplas, ou seja, retrata
um processo que reflete os principios e as regras que servem aos interesses econdmicos e a
manutencdo das classes e grupos dominantes.

Nessa configuragdo, o curriculo produz uma estrutura social que nega a identidade e a
cultura dos alunos, porque reconhecé-las seria negligenciar a racionalidade cientifica que
legitima o curriculo. Isso se evidencia quando questionamos as professoras sobre a autoria dos
materiais produzidos para o Programa A Unido Faz a Vida. Elas responderam que 0s
responsaveis pela confeccdo dos materiais utilizados pelo Programa sdo professores do Rio
Grande do Sul. Este aspecto nos pds a pensar: quem legitima os conhecimentos do curriculo
das escolas? Interesses de quem legitimam o curriculo?

Apple (2006) nos alerta de que a nossa preocupacdo deve ser com as formas pelas
quais certos conhecimentos sdo considerados legitimos em detrimento de outros. Assertiva que
nos faz questionar: o que e/ou quem legitima o conhecimento? Qual € a relagdo de poder que
perpassa esse conhecimento? Esse conhecimento atende aos interesses de quem? Quem define
0s conteidos que compdem o curriculo? Como esses contelidos sdo validados no interior da
sala de aula? O desenvolvimento do curriculo se baseia em préaticas e experiéncias ousadas,
questionadoras, problematizadoras, ou essas praticas escolares operam com C€ONsensos,
silenciando as vozes da coletividade humana que compde a escola?

Criticamente, Apple nos mostra, ainda, como historicamente a funcdo do curriculo
serviu para inculcar os valores ideoldgicos da sociedade capitalista e prover a manutencao do
controle e assujeitamento das criancas, jovens e adultos ao sistema de produgdo econémica.
Essa pratica revela que a escola, historicamente, vem produzindo sujeitos ‘“adaptaveis” ao
mercado de trabalho, fato que explica a compartimentacdo e fragmentacdo do conhecimento
escolar. A divisdo do trabalho toma corpo no curriculo, instituindo “o conhecimento técnico”,
necessario a demanda da economia produtiva.

Com essa preocupacéo, queremos alertar os gestores e professores ao acolher ou firmar
parcerias com empresas em suas organizagdes e praticas curriculares. Faz-se necessario uma
analise criteriosa antes de optar por esses programas que, em sua maioria, justificam-se como
uma “A¢ao de Responsabilidade Social” para fortalecer o marketing da empresa, é o caso do
SICREDI, tanto é que o marketing dessa cooperativa estava plenamente confirmado no
encontro, uma vez que os professores, naquele dia, estavam uniformizados com a camiseta do

Programa “A Unido Faz a Vida”.
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A partir do fendmeno observado, considerando, principalmente, as narrativas dos
professores que tém suas identidades e atuacdo docente reguladas pelas novas formas de
controle, reafirmam que as reformas educacionais tém se constituido em ac6es insignificantes,
contraditdrias e com poucas mudancas efetivas nas escolas (GOODSON, 2008). O curriculo e
a atuacdo dos profissionais da educagdo sdo afetados pelos inimeros “programas” que sao
impostos de fora para dentro. Neste processo, a ndo participagdo, 0 pouco ou nenhum
envolvimento pessoal dos profissionais nas mudancas desejaveis pelos ‘“comissarios da
educagao estatal” (GOODSON, 2008) tém sido, muitas vezes, interpretado como “resisténcia”

e/ou inércia por parte dos professores, demonstradas neste excerto:

P13: Na época, que foi pra vir esse laptop eu ndo tava aqui ainda, quando foi o projeto, s6
depois que foi doado os laptops pros alunos que eu ja estava aqui. Depois, no final da
formacdo até eu fiquei como coordenadora do UCA, mas as expectativas nossa e dos alunos
era de... eu sempre gostei da parte de tecnologia, entdo achei que ia ser interessante, s6 que
muitos professores tém aquela retracdo assim, ndo gosta muito. Entdo, assim, eu acho que
foi um fator que com o tempo melhorou, mas que ainda existem muitos professores que
tem essa certa resisténcia. Resisténcia, eu consigo ver isso ainda.

Que significados tém a formacédo continuada para os professores, uma vez que estes
cotidianamente sdo mobilizados em sua trajetdria profissional a “executar” os inumeros
programas que se instalam no interior das escolas? Que significados tém a aprendizagem da
docéncia para os professores, uma vez que a identidade e a experiéncia pessoal e profissional
desses docentes ndo sdo consideradas nessas reformas educacionais, ou melhor, na implantagédo
e implementacdo desses “programas” nos curriculos da escola? Que sentimentos esses
“programas” desencadeiam nos professores? Que aprendizagens os professores adquirem ao
desenvolvé-los? Os saberes e experiéncias destes professores, construidos na vida e trajetoria
profissional, sdo reconhecidos neste percurso de implantacdo dos programas na escola? Como
esses programas afetam o trabalho dos professores, uma vez que, a maioria, prescreve prazos
para cumprimento das etapas previamente estabelecidas pelos “formuladores” dos programas

nas escolas?

P2: Eu penso comigo assim professora, que ndo sé falando da questdo tecnoldgica, mas eu
penso comigo assim: é muita coisa em cima da escola que nés estamos perdendo nosso
papel enquanto educador, entdo, nos estamos sempre preocupados em satisfazer aqui,
satisfazer ali e onde fica a leitura do aluno, a aprendizagem do aluno? [...] de uns anos pra
ca, ndo sei se as minhas amigas concordam, que é um atropelo, vocé faz, ndo deixamos de
fazer, ndo ha nada que é impossivel neste mundo, mas sao coisas que ficam fragmentadas
e ai o aluno ele vai meio que... sdo muitas atribuicBes. VVocé assistiu a palestra dele [N6voa]
1a?
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A P2 refere-se a Conferéncia “O papel social da profissdo de professor na
contemporaneidade” realizada pelo pesquisador Anténio Novoa, no dia 21 de agosto de 2012,
em Sinop-MT. O ponto que a professora destacou vai ao encontro de um dos aspectos abordados
na Conferéncia, “o problema principal da pedagogia é ensinar os alunos que ndo querem
aprender. Ensinar quem quer aprender nunca foi um problema. Ensinar os que ndo querem
aprender, essa sim, ¢ a missdo mais nobre da pedagogia e dos professores”.

O papel social da pedagogia e dos professores ¢ “libertar pela aprendizagem”, razao
pela qual N6voa (2012) sublinhou a importancia do trabalho do professor e da diferenciacdo
pedagogica, de modo a conseguirmos libertar pela aprendizagem. “H& muitos alunos que ndo
querem aprender, que ndo tém qualquer projecto escolar, e a escola encontra-se perdida perante
esta realidade. Nao sabemos o que fazer com estes alunos que ndo nos respeitam, para os quais
a escola parece ndo ter sentido” (NOVOA, 2012, p. 9).

Hoje, a missdo mais importante da escola e dos profissionais docentes estd em
emancipar os alunos pela aprendizagem, todavia esses se encontram perdidos com tantas

cobrancas que enfrentam na escola, como retratam as narrativas de P2:

P2: Sobrecarrega sim. A gente se sente assim meio perdida, as vezes, porque vocé ndo
consegue fazer um trabalho bem feito. VVocé acaba fazendo um trabalho meio fragmentado,
porgue vocé tem que correr pra deixar pronto. Por exemplo, igual a gente por causa do
Unido Faz a Vida e o atropelamento também do Projeto UCA que ja tava quase terminando,
eu ndo consegui fazer um trabalho bom com os alunos entendeu? VVocé quer fazer uma
coisa bem feita, porque afinal de conta é teu trabalho, é sua vida profissional e ai vocé ndo
consegue e a gente sabe porque é igual, vocé ta sentada atras de uma cadeira é diferente de
vocé ta em sala de aula, [...]. Entdo, vocé fica devendo pro aluno, vocé deve pra vocé
mesmo, porque tua parte profissional, vocé sente que ndo fez a aula bem feita. Eu achei
muito atropelado esse ano com tantas coisas. Esse é o problema, é muita coisa, todo mundo
da conta, todo mundo consegue construir, criar né? [...] Entdo, assim, no meu ponto de
vista, eu sou de falar, me desculpem se eu falar demais, € assim: eu acho que deveria ter
um didlogo entre nds, pra que a gente pudesse se ajudar, estamos vivendo dentro de uma
mesma casa e ndo dialogamos.

O excerto das narrativas da P2 revela que o desafio aos professores € enorme. Ela coloca
em discussao a necessidade de a escola e os professores criarem um espago para pensar o
préprio trabalho e o compromisso dos profissionais docentes com a aprendizagem dos
alunos. Para isso, aponta a necessidade do dialogo profissional e também do reinvestimento
na capacidade criadora desses docentes. O que a P2 coloca em questdo é, segundo Névoa
(1995, p.30, grifos do autor), “a possibilidade de um desenvolvimento profissional
(individual e coletivo), que crie as condicBGes para que cada um defina os ritmos e 0s
percursos de sua carreira e para que o conjunto de professores projecte o futuro desta
profissdo, [...]”. Com isso, a defesa é que os professores assumam a causa de reconquistar
novas energias no que diz respeito a criacdo e invencdo dos seus proprios materiais
didatico-pedagdgicos, como bem afirmou a P2, “[...] todo mundo da conta, todo mundo
consegue construir, criar”.

Em relacdo a presenca de Programas nas escolas, Tardif e Lessard (2009) ressaltam que 0s
professores mais experientes conseguem filtrar o que realmente os alunos precisam
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aprender. Esses rejeitam a condigdo de meros executores de programas, é o caso de P7 que
ao sentir que houve muita exigéncia na escola ndo aceitou, como evidencia o excerto a
sequir:

P7:[...] eu calgo o pé, eu tenho este projeto € esse, eu ndo vou parar e nao vou fazer outro.
Porque tu comega um trabalho, eu gosto de ir até o fim, terminar aquilo ali para que tem
um resultado final né.

Os saberes experienciais dos professores em relacdo ao seu trabalho traduzem a
complexidade das atividades que os docentes necessitam cumprir em suas tarefas cotidianas
nos sistemas escolares. Eles cumprem funcdes e objetivos prescritos pela escola, mas, ao
mesmo tempo, mantém certo distanciamento desses fins a serem concretizados em suas a¢des.
Portanto, “[...] a experiéncia dos professores em relagdo ao seu mandato parece ambigua. Eles
aderem ao mandato da escola, mas mantém, ao mesmo tempo, uma distancia em relacdo a ele;
[...]” (TARDIF; LESSARD, 2009, p. 229).

A docéncia, para Tardif e Lessard (2009), caracteriza-se como um trabalho interativo
que se constitui como principal objeto de trabalho do professor, por isso o desafio ao professor
consiste em entrar em sala e desenvolver um programa de interagdes com os alunos. Que
impactos tém os programas escolares sobre o trabalho dos professores? Os mesmos autores (p.
209) afirmam que os resultados das pesquisas apontam:

a) Os programas sao pesados e com muitos objetivos a atingir;

b) Sd&o sufocantes e exigentes, mas ajudam os professores no planejamento;

c) Os professores se empenham em respeitar 0s programas, apesar de ter autonomia
na organizacdo do trabalho em classe;

d) Os docentes criticam a forma como os programas sdo implantados, a auséncia de
suporte material para a execu¢do dos mesmos;

e) Com relacdo as disciplinas os professores apontam a auséncia de vinculos e a
compartimentalizacdo entre/das disciplinas.

Os pontos enumerados acima apontam que o trabalho do professor consiste em
intermediar 0s aspectos prescritos nos programas com a autonomia que dispdem no momento
de sua concretizacdo pratica. Tais aspectos geram uma tenséo entre a questdo da autonomia e

do controle do trabalho docente.

7.5.3 Avaliacéo das AcOes Formativas para Uso dos Laptops nas VVozes dos Professores

Esta secdo traz uma analise das narrativas dos profissionais acerca das acoes

formativas que poderiam ser privilegiadas no processo para que houvesse motivacéo,
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envolvimento com as atividades de formacdo, protagonismo, desenvolvimento e aprendizagem
profissional e que estes passos fossem facilitados e, por conseguinte, garantidos durante o
percurso.

Essa analise reafirma a proposicdo de Imbernon (2010a) ao defender que os
professores séo pessoas importantes no processo de formacdo continuada, por isso se faz
necessario que assumam a condicao de protagonistas da formacédo e ndo que sejam objetos dela.

Conceder a palavra, ouvir as necessidades, oportunizar que narrem suas experiéncias
de trabalho e considerar a pessoa e o profissional dos professores caracteriza-se, segundo
Imbernon (2010b), numa metodologia que possibilita as trocas de experiéncias entre 0s pares e
os professores formadores e, a0 mesmo tempo, favorece a partilha, a reflexéo e a solidariedade
mutua entre os docentes. Além disso, esse exercicio da escuta possibilita também a reconstrucéo
das préaticas formativas e dos caminhos necessarios para atingir os objetivos que se busca

alcancar, conforme narra alguns professores:

G2: Acho que deveria ouvir mais o professor, o que realmente ta precisando, ouvir a fala
do professor, voltar novamente aqui essa equipe, eu to falando aqui pra vocé ndo sei se vai
chegar até eles, mas é a minha visdo. Como vocés tdo implantando? Como vocés tdo
trabalhando? O que t& faltando? Ouvir os professores, ndo chegar e simplesmente jogar,
mas Vir aqui e buscar o que realmente ta faltando pra nds enguanto educadores, nesse
sentido.

P6: Eu acho que antes do governo lancar esses programas, eles deveriam mandar alguém
ou fazer uma pesquisa, se 0 municipio, a realidade do municipio, se precisa, se vai
compensar, Se 0 povo quer, nao s6 mandar sem saber, mesma coisa 0s assuntos dos livros
didaticos, colocam I no livro assuntos de cidade grande, nada a ver! Eu sempre pensei
assim, cada municipio deveria ter o seu dinheiro em maos e cada municipio usar o seu ou
cada estado pelo menos, ndo o governo dizer é esse livro.

Ao que parece, 0 extrato da narrativa da P6 revela que os profissionais da escola néo
foram consultados se eram ou ndo favoraveis a adocdo do Projeto UCA. Ela prossegue sua fala,
mostrando indignacdo ao argumentar que a mesma atitude acontece com os livros didaticos,
nunca sdo chamados a opinar. Essa narrativa nos chamou atencao, porque um dos pré-requisitos
para adesdo da escola ao Programa era uma carta aceite assinada pelos professores. Porém pelas
narrativas, que mostraremos a seguir, os professores podem até ter assinado a carta, ndo foram,

no entanto, consultados:

P12: Agora o que faltou nesse projeto piloto é perguntar pras bases, ou ver a realidade, o
que as bases, as escolas estdo trabalhando e ver se é possivel trabalhar com esse computador
sem a pedagogia de projetos.
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P2: Na verdade, eles tinham que fazer uma sondagem né, observacao pra ver 0 que essa
escola, onde que eles estdo. Eles tinham que vir na escola, feito um planejamento junto com
os professores da escola pra ver a nossa real necessidade. Eu discordo dessa questdo de
visdo ampla[...].

Conhecer as realidades das escolas e necessidades dos professores constitui-se um dos
desafios, uma vez que as realidades, no proprio Estado de Mato Grosso, sdo muito diferentes,

imagina em se tratando das realidades contextuais das escolas brasileiras.

P3: [...] 0 que a gente viu nos cursos que eu fui o0 ano passado [2011] em Cuiaba que eu
participei com o0s secretarios de educacédo e diretores de escola que receberam o UCA, o
que eles falavam assim, que tinha escola que professor ndo sabia mexer no computador,
tinha escola que o professor conhecia o Linux, mas nunca tinha mexido num blog, tinha
escola que o professor nem e-mail tinha e aquela escola que nem energia elétrica tinha, 0s
professores moram na zona rural que ndo tem energia elétrica, eles ndo tinham acesso, esse
acesso. Tem computador na escola, professor falou: eu digito provas e tal, mas eu ndo uso
internet, eu nunca usei a internet antes, ele falou. Entdo, a gente percebe assim, sdo
realidades diferentes, tanto é que na segunda vez que eles vieram dar a formacgéo pra gente,
a coordenadora do UCA deu um questionario pra gente preencher. Ai ela falou: realmente,
todos os professores de vocés tém algum curso na area de informatica. E que outros lugares
de repente nenhum professor tinha. Entéo, essa realidade deveria ser considerada antes.

Os excertos das narrativas revelam que as a¢Oes de formagéo continuada na escola
passam pelo desafio de ouvir os professores, acompanhar suas acbes pedagdgicas, criar
encontros narrativos para que os professores compartilnem como estao trabalhando em sala de
aula, digam suas aprendizagens, necessidades, avancos e dificuldades. Em outras palavras, 0
processo de formacdo continuada inexiste sem planejamento sistematico de acompanhamento,
assessoramento e apoio dos professores formadores e dos gestores da escola. No que se refere

ao acompanhamento das ac¢Ges de formacao na escola, a PF ressaltou:

PF: Entdo, eles iam mandando as atividades que eles iam realizando, mostrando as
atividades com os alunos, depois eles fizeram um projeto, eles trouxeram aqui no seminario
final, eles fizeram uma mostra do projeto que eles desenvolveram. Todas as escolas vieram
e todas elas apresentaram algum resultado, mas assim, depois disso também é como se
nunca tivesse acontecido. Entéo, a gente ndo vé, ndo sabe como ficou a partir dai. E também
ndo da pra dizer que essas praticas que aconteceram, aconteceram naturalmente, porque
faziam parte do processo formativo, entdo eles tinham que fazer isso pra eles poderem ser
certificados, entdo quando vocé tem um incentivo, além do natural pra vocé executar uma
acdo, vocé executa, porque vocé sabe que vocé precisa disso pra ser certificado, agora como
é que estd hoje? Que ndo existe uma certificacdo em cima disso, até porque da trabalho
voceé sair de uma aula normal, de uma aula tradicional, que vocé ja esta acostumado, que
vocé faz praticamente sem refletir, sem pensar muito, dizer assim, vocé faz de forma quase
que automatica, e ter que pensar atividades, ter que pesquisar com a crianca, ter que... né.
Entdo, requer um outro tipo de trabalho, requer outra dinamica, e eu ndo sei se a escola ta
fazendo ndo, porque terminou o projeto e também terminou o contato.
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As acdes socializadas pelos professores no encontro de encerramento da Formagao
UCA, em Mato Grosso, que a PF1 se refere ndo foram os resultados, mas os projetos
materializados em papéis que ainda ndo foram executados, conforme se evidencia no excerto

da narrativa de P12 e é reafirmado pela P13:

P12: Nao que ndo poderia ser trabalhado com as disciplinas ou por area, teria que ser sO
com projeto, inclusive, tivemos gque fazer um projeto, e defender, apresentar ele em Cuiaba
para finalizar o curso. E, na verdade, até agora esse projeto ainda ndo saiu do papel, nés
ndo estamos dando continuidade. Pra falar bem a verdade, eu na minha parte eu néo
trabalharia, ndo fiz todas as atividades porque quando eu comecei fazer a atividades eu ndo
tava vendo sentido naquilo Ia. Pode ser que tem professor que conseguiu.

P13: Eu acho que faltou tanto na nossa parte quanto da deles, expor também o que a gente
queria também trabalhar. S6 que dai, eles pegavam e passavam o mddulo pronto, oh, o
maodulo é esse, tem que seguir isso, tem tal textos pra ler, tem que fazer tal projeto.

Essas narrativas revelam ser necessario que os professores se mobilizem para formular
seus proprios projetos de formacdo, e, quando esses projetos Ihes forem impostos por agentes
externos, que os docentes tenham a capacidade de mobilizagéo critica para o didlogo, para a
proposicdo de mudancas nas a¢des de formacao, uma vez que no percurso formativo, o principio
da assimetria invertida possibilita que os professores recontextualizem suas aprendizagens
docentes em suas praticas pedagdgicas da sala de aula, pois o pensar e o fazer pedagdgico se
materializam nas acdes docentes e, a0 mesmo tempo, dimensionam as acdes de formacao
continuada.

Os excertos das narrativas de T1 e P6 colocam em causa que as acdes de formagéo
continuada para uso dos laptops privilegiaram mais a teoria em detrimento da pratica. Com isso,
o desafio posto aos professores formadores era planejar o processo de formacéo continuada de
acordo com a realidade e a propria experiéncia que o professor desenvolve em sala de aula,
como uma oportunidade de mobiliza-los a refletir sobre novas possibilidades de inserir 0s
laptops em suas préaticas pedagdgicas, porque dai contemplaria o questionamento da P16 sobre
0 qué o professor poderia trabalhar com os laptops em sala de aula.

T1:[...] O curso eu vi assim, ele faltou um pouco mais ensinar a conhecer o laptop, a gente
teve isso, mas na parte tedrica, no inicio a internet ndo funcionava direito 14, travava os
computadores, alguns conseguiam acessar, outros ndo davam problema sempre. Entéo, eu
em casa consegui, porque na internet de casa tinha que ter a liberacdo do IP, quem instalou
a internet que libera esse IP na sua residéncia, entdo eu conversei com o rapaz que instalou
a internet e consegui a senha para acessar em casa.

P6: Mais a pratica mesmo, a pratica como a gente trabalhar com as criancas, eles irem na
sala de aula trabalhar e a gente ver como que é. Eu acho que isso teria que ser, pra gente
ver como vai trabalhar, ndo assim, vocé saber mexer no computador, no laptop vocé vai na
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sala de aula com as criancas leva 14 e trabalha, eu queria assim que eles fossem trabalhar e
a gente ficar tipo fazendo um estagio, observando como é que eles [professores formadores]
trabalham.

P16: [...] o que o professor pode trabalhar em sala de aula, entendeu? Porque até entdo
nosso pensamento, pelo menos meu pensamento era o professor vai pegar pelo menos a
cada quinze dias e vai trabalhar com laptop em sala de aula, vai ser uma aula em que todo
mundo vai interagir, [...].

As acles da Formagdo UCA na Escola privilegiaram os conhecimentos teoricos e
tecnoldgicos desarticulados do conhecimento pedagogico do uso dos laptops educacionais. O

excerto das narrativas de G4 reafirma essa afirmativa.

G4: [...]. A capacitacdo foi boa, sé que pra gente chegar desenvolver isso com o aluno,
acho que faltou um pouco, porque aprendemos muita teoria, [...] n6s criamos o blog, mas
ndo vimos na formacg&o como usar o blog pedagogicamente com os alunos em sala de aula.

Como podemos perceber foram inumeros os percal¢os durante a formacao continuada
na escola que influiram negativamente no aproveitamento e aprendizagem dos profissionais da
escola. Aliado aos inimeros fatores ja mencionados, ndo sentimos por parte desses 0
envolvimento nas a¢des de uso dos laptops na formacédo e também nas salas de aula. Os excertos
das narrativas da P19 e da T1 nos leva a inferir que os professores desenvolveram as acdes de

formac&o apenas para cumprir uma exigéncia, posto que houve pouco aproveitamento.

P19: Entdo, foi muita coisa assim deixado pra tras, muita coisa matada. Ndo foi uma
formac&o de falar assim, nossa! N&o, foi uma formag&o aproveitada, € isso, é aquilo, ndo!
Foi uma formag&o chata e que néo teve aproveitamento nenhum, no meu ponto de vista. E
isso que eu estou te falando ndo é s6 eu que falo, se vocé conversar com os professores a
maioria vai falar isso pra vocé também. Que ndo teve aproveitamento, que ndo teve vinte
por cento de aproveitamento, quase isso.

T1: Acho que a formag&o teve, digamos, de quarenta a cinquenta por cento de proveito,
tem muito professor que ele ndo tem muito contato, a escola dispde do laboratério de
informatica, na sala dos professores tem computadores disponiveis, mas assim, tem muitos
gue ndo vai, s6 imprime um trabalho, atividade ou texto que vai usar e pronto, computador
é para aquilo, ndo usa para, as vezes, igual, criar um blog, facebook ou fazer uma pesquisa
para ficar diferente.

Essas narrativas reafirmam que, inegavelmente, as acGes de formacdo continuada
necessitam privilegiar vivéncias/atividades de aprendizagem em que os professores realizem
nos processos formativos préaticas contextualizadas com a realidade da sala de aula. As a¢des
formativas de uso dos laptops educacionais teriam de desafiar os professores a aprender com o
suporte dessas tecnologias moveis. Com a proposicao de uso para além da familiarizacdo com
a técnica (conhecer a funcionalidade dos laptops), os professores poderiam desenvolver

atividades que os desafiassem a mobilizar seus saberes docentes e conhecimentos profissionais
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e, a0 mesmo tempo, os instigassem a pensar/refletir sobre agdes pedagogicas para o contexto
da sala de aula.

N&o concebemos que os professores formadores sempre terdo disponibilidade para
acompanhar os professores ao utilizar os laptops em sala de aula, como deseja a P6, mas criar
praticas pedagogicas contextualizadas de uso dos laptops no processo de formacdo faz-se
importante e necessario, até porque, segundo Vaillant e Marcelo (2001), os professores somente
se interessam em aprender coisas que terdo utilidades em suas praticas de sala de aula. Com
isso, reafirmamos que a articulacdo entre teoria e pratica faz-se fundamental se queremos
privilegiar a aprendizagem docente e seu 0 desenvolvimento pessoal e profissional, por

conseguinte da instituig&o.

G2: O UCA, acho que precisaria mais tempo, pra ter uma segunda, uma continuagdo na
verdade, porque eles deram mais a teoria, mas o certo era pegar os laptops, na minha
opinido, é claro, pegar o laptop e tipo assim, claro que cada professor também tem que
correr atras e saber o que quer fazer com o laptop né, com esse instrumento, mas tipo assim,
pegar o laptop, como que ia trabalhar dentro da sala de aula.

A formacdo compreendida como processo continuo de aprendizagem néo se concretiza
com acOes padronizadas, fragmentadas nem aligeiradas, exige tempo para apropriacéo de novos
conceitos, construcdo de novos pensamentos e acbes e, sobretudo, tempo para planejar e

experimentar em sala de aula o uso dos laptops com os alunos, como reafirma a PF.

PF: [...] o projeto teria que ter durado mais tempo, vocé ndo constréi assim, rapidamente,
entdo deveria ter uma continuidade, porque eu penso assim, todo 0 processo tem o seu
momento onde vocé absorve a informagéo, tem 0 momento onde vocé tem que processar a
informacao e ai a partir dali vocé comeca criar. Entdo t, se foi até o ano passado e culminou
ali, esse ano [2013] seria de implementacéo, teria que ter uma continuidade, se é pra ter
éxito, porque se vocé ndo retorna é a mesma coisa que retroalimentacéo, chamada, aquela
famosa retroalimentacéo da escola. N&o adianta nada vocé ensinar e ndo voltar nunca mais
a tocar no assunto.

O excerto da narrativa de PF sinaliza que a formacdo padronizada, fragmentada e
aligeirada ndo tem compromisso com a continuidade, acompanhamento e avaliacdo do
processo, ou com o que a PF denomina de “famosa retroalimentacdo da escola”. Essa assertiva

evidencia-se nas vozes de P12 e P13.

P12: Eu falei do comodismo, porque 0 nosso projeto ndo saiu do papel, faltou a gente se
reunir para a gente ver como vamos trabalhar esse projeto, porque acho que ninguém fez
projeto sé para apresentar 14 [em Cuiabd].

P13: E a questdo da prépria UFMT, a gente fez e apresentou o projeto como era pré-
requisito pra concluir a atividade, e eles também ndo querem saber se o projeto foi
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instalado, se a escola est& desenvolvendo. Acabou o curso. Apresentou, mostrou o projeto
e acabou!

A PF afirma que o processo de formacdo aqui em Mato Grosso néo foi aligeirado, mas,

caso tivessem seguido a proposi¢do do MEC, teria sido.

PF: Até que agqui [em Mato Grosso] nédo foi, se fosse pelo MEC teria durado apenas um
ano né, a gente conseguiu estendé-la por mais meio ano, pra dar suporte pras escolas. Mas
eu acho que deveria ter alguma forma de continuidade pra ver como € que esta se dando
esse processo, até porque eu ndao posso langar um outro programa em cima de um programa
gue ainda ndo foi nem se quer avaliado. Entdo, assim, 0 que que a gente percebeu? Que o
caso de Santa Carmem, por ter a propria secretaria de educacdo fazendo o curso, era
diferente, por qué? Porque a escola era pequena, os professores sdo todos da comunidade,
a prefeitura deu todo apoio necessario pra que o projeto desse certo, entdo se criou toda
uma cultura ali na comunidade para que o projeto fosse um dos melhores desenvolvidos
ali, mas também eu ndo sei como € que esta Santa Carmem hoje em dia, ndo sei dizer se
eles continuam usando os computadores ou se 0s computadores estdo arquivados entendeu?

Ao retornarmos a escola pesquisada, no dia 26 de abril de 2013, em didlogo com P10,
este nos questionou se o governo federal distribuiria mesmo tabletes para todas as escolas? Com
este questionamento, o professor completou sua narrativa, expondo sua expectativa de que os

tabletes sejam potentes.

P10: Porgue os laptops que o governo nos enviou ndo funcionaram. A gente nao vé
ninguém mais aqui na escola com os laptops, as vezes, um ou outro. VVocé pode ir 1a no
laboratoério de informética que vocé vai ver uma pilha enorme de laptops estragados. Foi
um recurso perdido do governo federal na compra dessas maquininhas.

A P3, ao concordar com P10, acrescentou:

P3: Esses programas do governo sdo assim, eles nunca perguntam nada para os professores,
dai vem esses laptops que nao funcionam, sdo lentos e ndo tém manutencao.

Os registros fotograficos, que realizamos, na ocasido da entrevista com a profissional
técnica responsavel pelo LI, confirmam a existéncia dessa pilha de laptops inoperantes

mencionados por P3 e P10.
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Fonte: Foto dos laptops para conserto, acervo particular da pesquisadora (2012).

Figura 9 - Laptops para Conserto

O registro fotogréfico retrata a dificuldade da escola e dos professores nas a¢des de
implementacdo do Projeto UCA, o que demonstra a auséncia de um planejamento adequado
para real funcionamento do Projeto no que se refere, inclusive, ao protétipo dos laptops que
apresentou inimeras fragilidades, dentre elas, a pouca capacidade de memoria, principal
responsavel pela lentiddo e inoperéncia dos dispositivos moveis. O extrato da narrativa, a

seguir, reafirma essas ponderagdes:

P6: [...] E uma coisa que eu vejo assim no laboratério quando eu estou |4 muito
computador, muito laptop estragado e sem ter manutencéo, eles s6 mandaram, mas nao
mandaram manutencdo, quem vai cuidar? Se vai trocar, o que vai fazer? Quando ndo tem
conserto faz o qué? Ai, vai ficando um amontoado de ferramentas I4. Sem uso e aqueles
que ja ndo tém mais os carregadores, porque ja estdo estragados. E o que eles vao fazer se
o professor na sala da uma pesquisa, pede para todos trazerem e a metade ja ndo tem? Ai
vai ficar complicado até para o professor, como ele vai fazer?

A preocupacao e 0s questionamentos da P6 demonstram alguns aspectos negativos da
implementacdo do Projeto UCA, por seu planejamento ndo prever que pudessem haver falhas,
tanto é que nao houve definicao de estratégias para manutencao, suporte técnico, reposicao dos
equipamentos danificados, de modo que estas fragilidades provocaram descrédito ao Projeto
UCA por parte dos professores.

Como ja referenciamos anteriormente neste capitulo, os professores ndo conheciam na
integra o funcionamento dos laptops e, como estes apresentaram muitos problemas, houve
inimeras reclamac®es, principalmente, sobre a real capacidade dos laptops na realizacdo das
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atividades de formacdo continuada, como também nas praticas pedagogicas promovidas aos

alunos em sala de aula.
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8 IMPACTO DOS LAPTOPS NOS CENARIOS E PRATICAS PEDAGOGICAS DA
SALA DE AULA

Com a implantacdo dos laptops educacionais na escola, a sala de aula convencional
“teoricamente” ganha outra dindmica, uma vez que, cotidianamente, cada aluno chega portando
seu computador portatil. Ao mesmo tempo, a docéncia é afetada com a nova configuracédo
redimensionada por essa realidade.

A sala de aula é um espagco constituido por multiplas identidades, saberes e
experiéncias produzidas por uma coletividade humana. E essa realidade que determina a
complexidade que permeia a docéncia e, a0 mesmo tempo, afeta a pessoa e a figura do professor
que, ao atuar nesse aparente “micro” espago, necessita mobilizar um amplo repertério de
conhecimentos profissionais nos percursos e praticas pedagogicas engendradas em sala de aula.

Por considerarmos que a sala de aula é um espaco potencial para o professor realizar
sua propria formacédo continuada, uma vez que mobiliza os saberes docentes e as aprendizagens
profissionais nos processos formativos é que propusemos como uma das questdes de pesquisa:
as acoes formativas de uso dos laptops educacionais nos processos de formacgéao continuada se
constituiram referéncias para os professores pensar a utilizacao destas tecnologias méveis em
sala de aula?

Neste capitulo da tese, apresentamos o uso dos laptops educacionais nas praticas
docentes de quatro professoras da escola pesquisada. Destas, trés atuam em anos finais do
ensino fundamental nas disciplinas de Historia, Geografia e Lingua Inglesa e uma exerce a
docéncia no 3° ano do ensino fundamental. Evidenciamos que, exceto a professora da turma do
3° ano do ensino fundamental, as demais se mostraram abertas para as observacdes de suas
aulas com a condicdo primeira de que eu constatasse, principalmente, a inoperancia dos laptops,

como também a baixa velocidade da conexao com a internet.

8.1 USO DOS LAPTOPS EDUCACIONAIS NOS CENARIOS DA SALA DE AULA

O aparente “micro” espago da sala de aula comporta uma enorme complexidade ao
trabalho docente, 0 que suscita pensar a interlocugéo desse espa¢o com o atual projeto de escola.

A evolucéo histdrica aponta que a escola atual € resultado de um projeto que iniciou
no século XVI com as experiéncias das “escolinhas de caridade” e dos primeiros colégios. Em
outras palavras, a escola, ao longo dos tempos, conserva uma organizagdo sobre a qual se instala
uma administracdo burocratica cada vez mais forte, a qual, por sua vez, repousa no trabalho
docente (TARDIF; LESSARD, 2009).
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A organizacdo da escola como a conhecemos hoje tem forte correspondéncia com as
caracteristicas da organizacao analisadas por Tardif e Lessard (2009, p. 59), ao ponderarem que
“¢ provavel que essa nova organizacdo corresponda, como diziamos, a diversas necessidades
internas das sociedades modernas entdo em plena edificagdo”.

Essa perspectiva evidencia a compreensdo de que a escola funciona como uma
maquina que reproduz o controle disciplinar e a manutencdo dos valores moralizantes dos
alunos, dispositivos estes que produzem pessoas obedientes, perseverantes e disciplinadas a

ampliar os valores do sistema produtivo.

Essas ideias de controle disciplinar e de moralizacdo das criangas podem ser
interpretadas, como proposto por Foucault e diversos autores marxistas, como a
imposicdo da nova ética do trabalho capitalista as criangas das classes proletarias: a
escola teria por objetivo, entdo, inculcar valores de obediéncia, de empenho,
perseveranca e de disciplina nas criancas, ao mesmo tempo, mergulhando-as numa
primeira organizacao do trabalho coletivo, do trabalho abstrato, planejado em fungéo
de tempos e objetivos que sé tem sentido dentro do sistema produtivo (TARDIF;
LESSARD, 2009, p. 59-60).

O sistema escolar impGe valores ideoldgicos que impedem que os estudantes vivam o
sentido de pertencimento e também o apagamento de suas culturas e, sobretudo, nega as
historias dessas criancas, jovens e adultos porque reconhecé-las seria impedir o funcionamento
da organizacdo, visto que esta tem forte tendéncia a cumprir e corresponder com as inimeras
demandas sociais.

O trabalho dos professores na escola repousa em espacos sociofisicos fechados (nas
classes, sala de aula). Nesse espaco, os professores cumprem seus oficios separadamente de
outros trabalhadores da organizagdo. Esta divisdo do trabalho em classes tem implicacédo
profunda no trabalho docente, visto que em nome da prdopria “autonomia”, cada professor &
responsabilizado pela melhoria da qualidade da educacéo, tarefa que ndo seria apenas dele, mas
de todos os trabalhadores da organizacao.

Tardif e Lessard (2009) destacam que a docéncia assume a configuracdo que
conhecemos hoje no final século XIX e, sobretudo, no século XX, “quando a instrugdo se torna
obrigatéria e as classes e escolas se unem para estabelecer as bases de um sistema mais
consideravel e também mais estavel” (p. 62). Essa configuragdo afasta-se da vocagao religiosa
e se adapta ao modelo de educacéo proposto pelo Estado, quando a docéncia ganha legitimidade
de ocupacdo estavel e beneficiada.

Nesse modelo organizacional, o professor assume o centro do processo educativo,

legitimando, assim, a proposta dominante do ensino, ndo apenas no Ocidente, mas em todo o
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mundo. O professor, desse modo, é o Unico responsavel por controlar os alunos em sala de aula,
como aponta as ideias de Tardif e Lessard (2009, p. 63), ao afirmarem que “o mestre é o centro
da atividade na classe. [...]. € 0 mestre que assume o programa principal ou dominante da acéo
na classe”.

A escola, desde sua edificagdo, assumiu a funcdo controladora, disciplinadora dos
corpos e dos espiritos dos alunos (TARDIF; LESSARD, 2009). Esse dominio e controle sdo
exercidos pelos professores em classe, quando “autoritariamente” estabelecem regras e normas
a serem seguidas pelos alunos em detrimento a ordem na classe. Ao prescrever essas regras, 0S
professores burlam um dos saberes necessarios a pratica educativa, apregoados por Freire
(2009, p. 59), “ensinar exige respeito a autonomia do ser do educando”.

Os autores alertam sobre o trabalho docente, a carga de trabalho dos professores do
ponto de vista administrativo, bem como as demandas reais do trabalho cotidiano, sdo variaveis
imperativas de se considerar no desenrolar do trabalho docente. Essas variaveis possibilitam
caracterizar certas extensdes quantitativas do ensino como: o tempo de trabalho diario, semanal,
anual, o numero de horas de presenca obrigatdria em classe, 0 nimero de alunos por classe, 0
salario dos professores, entre outros.

Assim, a andlise do trabalho docente ndo pode prescindir de descri¢do das condi¢Bes
oficiais, mas se faz necessario o empenho em evidenciar como os professores interagem com
essas condigdes de trabalho e como assumem e se apropriam desses recursos em detrimento de
suas necessidades profissionais e de sua realidade de trabalho com os alunos no cotidiano, uma
vez que as relacbes dos professores com os alunos se revelam a célula nuclear do trabalho
docente (TARDIF; LESSARD, 2009).

O trabalho docente se caracteriza como uma atividade bastante complexa, visto que se
interrelaciona a um conjunto de fatores que interferem profundamente na realizacdo e
concretizacdo dos fins e objetivos da educacdo. Essa realidade demonstra que, em hipdtese
alguma, o trabalho dos professores pode ser analisado fora do contexto de onde emergem as
praticas sociais cotidianas dos agentes escolares.

Faz-se necessario que essa analise considere as percepcdes dos professores sobre suas
atividades, a sua idade, suas experiéncias, como se relacionam com os alunos em classe, 0
tempo que se dedicam na preparacdo das aulas, as condi¢fes materiais para realizacdo das
diferentes matérias que ensinam, enfim, quais experiéncias desenvolvem que mais contribuem
para sua realizagédo pessoal e profissional.

Nos anos finais do ensino fundamental, conseguimos acompanhar trés professoras ao

exercer a docéncia com suporte dos laptops educacionais em sala de aula, sendo elas
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professoras das disciplinas de historia, geografia e lingua inglesa, as quais receberdo nessa
secdo da Tese as mesmas denominagdes das suas narrativas compartilhadas anteriormente, e

cujos cenarios de trabalho serdo analisados neste capitulo.

8.1.1 Cenario 1: praticas pedagogicas de histéria com uso dos laptops educacionais

A sala de aula congrega uma realidade bastante complexa, € um espaco territorializado
por uma coletividade humana muito diversa e plural. As multiplas subjetividades dos sujeitos
denotam a singularidade identitaria de que sdo portadores estes sujeitos humanos. Como fica a
interacdo entre os alunos no processo de aprendizagem, uma vez que cada aluno fica centrado
em seu laptop? Como fica a organizacdo dos tempos e espacos da sala de aula com a
implantacdo dos laptops educacionais na escola?

Nada muito diferente de outros cenarios da sala de aula convencional, os alunos
organizaram-se, individualmente, porém de forma circular e de costas para a professora, para
que ela pudesse ter total visibilidade e controle do que os alunos realmente acessariam, visto
que a proposta pedagdgica consistia em pesquisas na internet.

A figura seguinte da visibilidade do modo de organiza¢do dos alunos no espaco da sala

de aula em situacédo de uso dos laptops:

Fonte: Foto da sala de aula, acervo particular da pesquisadora (2012).

Figura 10 - Modo de Organizacao dos Alunos em Sala de Aula

A partir do conteudo “As Revoltas Regenciais” do livro didatico, a professora propds
aos alunos do 8° ano uma pesquisa na internet. De acordo com as orientac@es da professora, 0s

alunos teriam de ler os textos na internet e, a0 mesmo tempo, copiar no caderno 0s topicos
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elencados no quadro sobre as seguintes revoltas: (a) Cabanagem; (b) Sabinada; (c) Balaiada;
(d) Revolta dos Malés; (e) Guerra dos Farrapos.

Em conformidade, ainda, com as orientacdes da professora, nesse procedimento de
leitura e cOpia, os alunos teriam de se atentar para 0s principais aspectos de cada uma dessas
revoltas, como: (a) onde ocorreu e o periodo; (b) lideres; (c) grupo social envolvido; (d)
objetivo; (e) desfecho. De acordo com a orientacdo, os alunos poderiam pesquisar em qualquer
site de busca, menos no Yahoo, uma vez gque, segundo a professora, 0s textos disponiveis nesse
site ndo sdo confiaveis.

Com essas orientagdes, 0s alunos realizaram suas pesquisas e copias, principalmente,
da pagina da Wikipédia — A enciclopédia virtual e livre** sobre os topicos direcionados das
diferentes Revoltas solicitadas pela professora.

Como a professora observou, dois alunos que estavam sentados no fundo da sala ndo
estavam realizando a atividade proposta, mas mexendo em seus aparelhos celulares, os recolheu
e 0s aguardou em sua mesa para serem devolvidos ao final da aula. Ocasido em que a docente
anunciou que a surpresa aconteceria na aula da semana subsequente, por isso era importante
que cada aluno realizasse essa primeira etapa de atividades.

Ao observar as aulas na turma do 8° ano B, fomos com a expectativa de que a
professora proporia alguma coisa diferente da turma do 8° ano A matutino, todavia foi a mesma
proposta realizada com outra turma. Assim como aconteceu na turma do 8° ano B, os alunos
ficaram as duas aulas lendo sobre “As Revoltas Regenciais” e realizando copia no caderno dos
topicos solicitados pela professora e, ainda assim, ndo conseguiram terminar a atividade.

O que conseguimos perceber nessa atividade? Varios alunos tiveram dificuldades para
localizar no texto as informagdes sobre cada Revolta que a professora havia lhes solicitado.
Com isso, a professora ocupou as duas aulas tentando ajudar aqueles alunos que néo
conseguiam identificar as caracteristicas das Revoltas para copia-las no caderno.

Um aspecto que merece uma reflex&o é o fato de que h, nas salas de aulas, indicios
de que os professores privilegiam muito o suporte de papel em suas préaticas docentes. Os alunos
poderiam usar os laptops para fazer o registro (copia) das informagdes sobre as Revoltas? Por
gue copiar no caderno se ha nos laptops um editor de texto? Além disso, os cartazes afixados
nas paredes evidenciam o lugar de destaque que ocupam os suportes de papel, como se verifica

na Figura a seguir:

4 http://pt.wikipedia.org/


http://pt.wikipedia.org/
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Fonte: Foto da sala de aula, acervo particular da pesquisadora (2012).

Figura 11 - Cartazes Afixados nas Paredes da Sala de Aula

O que de diferente aconteceu nessas aulas de historia? O que mudou? O que essa
realidade nos revela? Essa realidade, conforme Silva (2010), revela que o professor e os alunos
perderam uma oportunidade de experimentar a exploragéo, a navegacao, quando se utilizaram
da internet, uma vez que um espaco de imobilizacdo e separacdo ndo facilita fazer do
movimento da tecnologia uma rica experiéncia de aprendizagem. A proposta de uso dos laptops
para realizagdo da atividade de “copiar” e “colar” caracteriza-se como uma agéo instrumental e
disjuntiva. Instrumental, porque a tecnologia hipertextual foi usada para formalizar a Idgica da
transmissdo; disjuntivo porque o movimento da tecnologia separa-se do movimento
arborescente que predomina na sala de aula. A l6gica da transmisséo opde-se aos processos de
criacdo, uma vez que “negam as vozes, experiéncias e historias pelas quais os estudantes dao

sentido a si mesmos e ao mundo” (SILVA, 2010, p. 94).
8.1.2 Cenario 2: préticas pedagogicas de geografia com uso dos laptops

Ao entrarmos na sala de aula da turma do 6° ano matutino, a professora esperou 0s
alunos se organizarem em suas respectivas carteiras. Para iniciar as aulas, a professora dividiu
0 quadro, anotou a data, bem como a atividade que seria realizada pelos alunos.

Primeira atividade: pesquisar na internet o significado da palavra “Vegetagdo”.

(anotacdo da professora no quadro).
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“Anotem no caderno que a professora vai pedir para fazer leitura”. (narrativa oral da
professora)

Os alunos digitaram no Google e logo encontraram a defini¢do do termo solicitado. A
professora acompanhou esse processo. Alguns alunos ndo tinham seus laptops em méos, ou
porque esqueceram, ou estavam estragados, ou porque esqueceram de carregar a bateria e como
as salas ndo tém muitas tomadas ficava dificil carregar todos.

Quando todos conseguiram acessar a internet e ja haviam lido a definicdo pedida no
site da Wikipédia, a professora solicitou a um aluno que ditasse a definicdo para que a professora

pudesse escrevé-la no quadro. A definigéo transcrita no quadro pela professora foi a seguinte:

Vegetacdo — € um termo geral para a vida vegetal de uma regido e se refere as
formas de vida que cobrem o solo, as estruturas espaciais ou quaisquer outras
medidas especificas ou geograficas que possua caracteristicas botanicas.
(Wikipédia, acesso em: 03 out. 2012)

Assim que a professora terminou a transcricdo no quadro afirmou: “vou ler e pedir
para vocés dizerem o que vocés entenderam”. Procedeu a leitura da definicdo disposta no
quadro e, em seguida, questionou: “conseguiram entender o0 que esta escrito aqui?” Os alunos
nada responderam, continuaram em siléncio.

E a professora novamente insistiu: “que palavras vocés nao sabem o significado? E se
eu escrever assim € a mesma coisa que esta escrito aqui? ”

“Vegetacdo — € um conjunto de plantas tipicas de uma determinada regido ”. Dai 0s
alunos responderam que sim. A professora continuou a explicagdo: “cada tipo de clima vai
condicionar um tipo de vegetacdo ” (Anotagéo feita no quadro).

Em continuidade, a professora pediu aos alunos que pesquisassem em imagens, as
Florestas Temperadas, de Coniferas e os Cerrados. Para esta atividade, a professora entregou
uma folha xerocopiada contendo breve explicagdo sobre cada uma das florestas e um quadro
em branco para os alunos representarem estas florestas e cerrados em forma de desenhos,
conforme elucida o anexo J desta pesquisa.

Para realizar essas atividades, 0s alunos tiveram de acessar as imagens, observar suas
respectivas caracteristicas e, ao mesmo tempo, desenhar e pintar na folha que lhes fora
entregues pela professora.

E nessa atividade os alunos ocuparam as duas aulas, observando as imagens da internet

e as representando em seus desenhos e pinturas, conforme elucida a figura a seguir:
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Fonte: Foto da sala de aula, acervo particular da pesquisadora (2012).

Figura 12 - Alunos em Situagéo de Uso dos Laptops para Pesquisa

Para justificar essa acdo pedagogica, a professora argumentou que se eles nédo
realizassem essa atividade, eles ndo “guardariam”, no dizer dela, as caracteristicas de cada
Floresta. Ocasido em que compartilhou que ja tinha realizado essa mesma atividade com a
turma do 7° ano, em 2011, e que houve muitas produgdes bonitas e que estavam inclusive,
disponiveis no blog da Escola. Com isso, ela disse aos alunos que as atividades deles também
seriam publicadas no blog da escola. Todavia, ao pesquisarmos no blog da Escola, nédo
encontramos as producdes que a professora se referiu e tdo pouco ela publicou no blog essas
producdes que prometeu aos alunos.

Unico questionamento que houve durante as aulas foi de um aluno que perguntou a
professora: “qual € a cor do tronco da conifera? E marrom ou cinza?” A professora se
aproximou dele e Ihe pediu que observasse a imagem na internet.

Os inUmeros imprevistos que aconteceram durante as aulas giraram em torno dos
laptops que, em alguns casos, desligavam automaticamente, dificuldade de acesso a internet,
lentiddo no sistema, baterias descarregadas, alguns alunos estavam sem laptops, porque haviam
deixado com a profissional técnica responsavel pelo LI para ver se havia conserto, enfim os
transtornos que aconteceram foram todos em funcéao da inoperancia dos laptops e da velocidade
da internet.

Ainda assim, quase todos os alunos, ao final das duas aulas, conseguiram entregar a

professora a atividade correspondente a primeira parte, poucos ndo conseguiram.
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Fonte: Foto de atividade em sala de aula, acervo particular da pesquisadora (2012).

Figura 13 - Atividade Desenvolvida em Sala com Suporte de Papel

Essas atividades nos deixaram muito incomodadas ao ponto de nos perguntar: sera que
os alunos conseguiriam fazer esses desenhos no Tux Paint? Quase no final da aula, ndo
contivemos e perguntamos a professora: seré que os alunos conseguem fazer esses desenhos no
Tux Paint? Ela respondeu: “ndo sei, vou perguntar a eles. Pessoal, vocés conseguem fazer esses
desenhos no laptop?”

Um aluno atentamente respondeu: no Tux Paint professora? Ela respondeu: “é, tentem
fazer em casa esses desenhos nos laptops e tragam na proxima aula”.

Ao final da aula, dois alunos (um aluno e uma aluna) nos chamaram para mostrar que
tinham conseguido fazer o primeiro desenho: as florestas temperadas. E assim as aulas foram

concluidas.
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AS florestai

v

Fonte: Foto dos laptops, acervo particular da pesquisadora (2012).

Figura 14 - Atividade Realizada com Suporte dos Laptops

De acordo com a explicacdo da professora, na aula seguinte os alunos continuariam a
sequéncia de atividades, porém com o desenho da Caatinga, das Pradarias ou Campos, da
Vegetacdo Desértica, entre outras. A professora explicou que os alunos teriam uma sequéncia
de atividades e trabalhariam basicamente todo o bimestre com o conteltdo “Vegetacdo”,
oportunidade que perguntamos se ela realizaria alguma atividade de campo. Ela respondeu que
“se desse tempo, realizaria”.

Ao final da aula, quase todos os alunos entregaram suas atividades a professora,
poucos ndo conseguiram terminar. As aulas foram bem calmas, poucas interagdes e poucas
perguntas aconteceram, o que nos pos a pensar: serd que os alunos poderiam ser desafiados pela
professora? Ou melhor, como sugere Freire (2005), os alunos poderiam ser problematizados a

responder aos desafios da professora?

Quanto mais se problematizam os educandos, como seres no mundo e com o0 mundo,
tanto mais serdo desafiados. Tanto mais desafiados, quanto mais obrigados a
responder ao desafio. Desafiados, compreendem o desafio na propria agéo de capta-
lo. Mas, precisamente porque captam o desafio como um problema em suas conexdes
com os outros, num plano de totalidade e ndo como algo petrificado, a compreenséo
resultante tende a tornar-se crescentemente critica, por isto, cada vez mais desalienada
(FREIRE, 2005, p. 80).
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8.1.3 Cenario 3: praticas pedagdgicas de lingua inglesa com o uso dos laptops

E do nosso conhecimento que os computadores surgiram em atendimento a uma
demanda da sociedade capitalista, ou seja, surgiram com o0 proposito de aumentar a
rentabilidade produtiva do mercado e, simultaneamente, acelerar o sistema de producdo das
industrias. Exposicdo comprovada por Apple (2006), “As pressdes crescentes da modernizacéo
e da industrializacdo também criaram certas expectativas de eficiéncia e de utilidade pratica
entre algumas classes e também numa elite industrial da sociedade (APPLE, 2006, p. 87).

Esse argumento de Apple nos alerta de que, se ndo tivermos a capacidade critica e
discernimento necessarios, esse modelo fabril de uso dos computadores podera se reproduzir
nos contextos escolares, uma vez que os valores que permeiam a sociedade em transformacéo
poderdo ganhar legitimidade nos curriculos e praticas educacionais desenvolvidas pelos
profissionais docentes, se estes ndo tiverem capacidade critica para analisar as contradi¢Ges que
operam nas politicas e préaticas que orientam a introducdo dessas tecnologias nos processos
educacionais.

E por isso que Apple (2006) destaca a importancia da alfabetizacio tecnoldgica
associada a alfabetizacdo politica dos professores, de maneira que estes consigam conceber e
planejar o uso dos laptops diferentemente do uso que fazem dos livros didaticos.

Lamentavelmente, a seguinte narrativa retrata que os laptops sdo usados como dicionarios.

P11: [...] hoje, eu trabalho bastante com ele como tradutor. Eu uso ele como tradutor, eu
trabalho a lingua inglesa e a grande maioria ndo tem dicionario. Entéo, nessa eu achei que
foi uma boa, ele veio como um tradutor, e ai na traducéo ele entra mais rapido, mas quando
a gente vai pesquisar um site de pesquisa sobre contetidos programaticos da lingua inglesa,
ele demora mais pra entrar. Imagem nem pensar!

De fato, ao observarmos as aulas da professora, presenciamos o0 uso dos laptops na
mesma perspectiva e, a0 mesmo tempo, associado ao uso dos livros didaticos. A atividade
consistia em copiar e traduzir as atividades do livro didatico de Inglés. Os alunos digitalizavam
o0s textos no Tradutor Google para a realizacdo da traducdo. Feita a traducdo, copiavam nos
cadernos. Os laptops funcionaram, como a professora bem evidenciou na entrevista narrativa,
como dicionarios.

Depois que os alunos realizaram a traducdo com suporte do Google Tradutor e a copia
em seus cadernos, a professora solicitou que desenvolvessem as seguintes atividades do livro

didatico:
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1. Listen and reading
2. Check the correct alternative

3. Focus in vocabulary

Para realizagéo da primeira atividade, a professora ligou um aparelho de som. Primeiro
os alunos ouviram, em seguida, ouviram outra vez e, mecanicamente, repetiram, em coro, as
frases. Nesta turma, tinha um grupo formado por quatro alunos sentados no fundo da sala de
aula, apenas um deles tinha o laptop, porém estes ficaram o tempo todo conversando. Quando
conseguimos nos aproximar deles e questiona-los sobre o porqué de ndo estarem fazendo as
atividades, um deles respondeu que n&o gosta da aula, dois alegaram que nédo estavam fazendo
porque ndo tinham mais laptop e 0 outro porque esqueceu em casa.

Perguntamos a esse mesmo grupo, qual era, dentre as professoras deles, a que mais
usava os laptops em sala. Responderam que era a de inglés, que ela costumava usar em quase
todas as aulas. Repetimos essa mesma pergunta na turma do 8° Ano A, a resposta foi: “a
professora que mais usa o laptop ¢é a professora de inglés, quase todos os dias”.

Na turma do 7° ano havia vinte e dois alunos, destes apenas onze portavam seus
laptops. Os demais, uns esqueceram, outros os carregadores estavam estragados e trés estavam
com os laptops quebrados. Além disso, outras dificuldades surgiram no transcurso das aulas
como: os laptops travavam, desligavam automaticamente e frequentemente caia a conexao com
a internet.

Como a professora lidava com essa situacdo em sala de aula? E os alunos? Quais foram
suas principais reacdes?

Um aspecto que muito nos chamou atengdo nessa aula, diferentemente de outras
turmas que observamos, uma dupla de alunos se mostrou muito interessada nas aulas de inglés.
O que eles faziam? Eles escreviam perguntas em portugués no Google Tradutor e, em seguida,
faziam oralmente a pergunta em inglés para n6s como: where are you living? Where are you
work? have you children? Apesar da nossa limitacdo com a lingua inglesa conseguimos
conversar com eles, todavia solicitaram que formulassemos a resposta em portugués, o que dava
tempo para escrever a resposta em portugués e traduzir no Google Tradutor.

O que a atitude desses dois alunos nos fez pensar? Eles demonstraram interesse em
aprender a lingua para além das atividades de coOpia. Aponta tambeém a importancia que
representa privilegiar nas praticas docentes a questdo da oralidade, uma vez que a escrita ficou

dissociada da linguagem oral.
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Ao que nos pareceu essa atividade ndo foi planejada para instituir o pensamento critico,
mas para legitimar préticas divorciadas do conhecimento especifico que aqueles alunos
necessitam se apropriar. Nesse processo, presenciamos o uso dos laptops no curriculo da escola
para maximizar a producéo técnica e cultural da sociedade, uma vez que legitima a massificacéo
e homogeneizagdo do conhecimento, todos “devem” fazer a mesma atividade, ao mesmo tempo,
sem ao menos questiona-la. Essa incapacidade de a professora questionar essa experiéncia
cotidiana demonstra como o conhecimento instituido nos livros didaticos ocupa lugar de

legitimidade no curriculo proposto e vivido na escola.

8.1.4 Cenario 4: praticas pedagdgicas com o uso dos laptops em turma de anos iniciais

Vale ressaltar que esta professora € uma das que tomou posse no concurso do
municipio como profissional docente em 2012, quando as acfes de formacdo UCA
encontravam-se na etapa final, ou seja, quando ela chegou a formacéo ja estava na etapa de
escrita dos projetos que integraram 0 PROGITEC. Importa esta ressalva porgue ela foi a Gnica
atuante nos anos iniciais, cujas aulas com o uso dos laptops pelos alunos consegui observar.
Um dos muitos desafios desta professora foi pensar outros usos para os laptops, porque, no

inicio, as criangas so se interessavam pelos joguinhos, como bem retratam suas narrativas.

P7: [...] € um programa 6timo, eu adoro, proporcionou muito o aprendizado dentro de sala,
o desenvolvimento dos alunos, o interesse em vir estudar e usar, que antes o laptop so tinha
um objetivo: jogar, s6 pra isso que servia. Quando eles receberam era sé aqueles joguinhos
do FRIVO, era a Unica coisa que eles sabiam fazer no laptop e agora ndo, tu vé ai pelos
patios da escola eles pesquisando, eles mostrando o que encontraram um pro outro, eles
digitam agora no editor de texto. [...].

Ao chegar nesta sala de aula, a professora contextualizou conosco a proposta
pedagdgica, a qual consistia na criacdo de um livro de receitas que, posteriormente, os alunos
presenteariam suas mées no Natal. Segundo a professora, a ideia de criagdo do respectivo livro
surgiu em uma das aulas que abordava o género textual receita.

Para a continuidade da criacdo do livro de receitas, a professora pediu que os alunos
ligassem seus laptops, alertando-os de que aqueles que estivessem com os laptops estragados
ou quebrados teriam de se agrupar, em dupla ou trio (Figura 15), visto que, nesse dia, o LI

estava fechado, por isso ndo poderiam emprestar nenhum laptop.
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Fonte: Foto da sala de aula, acervo particular da pesquisadora (2012).

Figura 15 - Alunos Agrupados em Dupla e Trio

Dada essa realidade, a professora emprestou seu préprio laptop e a do seu filho que
estuda no 8° ano do periodo matutino aos alunos que estavam sem laptops para aquela aula.

A cultura do suporte de papel na parede (Figura 16) é, predominantemente, um recurso
muito usado em quase todas as salas. Este € um aspecto que muito nos inquietou, porque a

escola tem um laboratério de informética e também os Iaptops

Fonte: Foto da sala de aula, acervo particular da pesquisadora (2012).

Figura 16 - Cartazes Afixados na Parede da Sala de Aula
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Pacientemente, a professora aguardou que todos se acomodassem e ligassem seus
laptops. “VVocés trouxeram a receita? Porque eu trouxe uma receita de Pudim Gelado que a
minha mée fez quando veio do Sul me visitar, € uma delicial!!”. Nesse momento, os alunos se
mostraram muito interessados em ter esta receita em seu livrinho. Durante todo o processo
houve troca de receitas entre os alunos e a professora.

Para elaboracdo deste livrinho usaram praticamente o Editor de Texto (Kword) e a
internet. No Editor de Texto realizaram a digitacdo, formatacdo da receita e na internet
buscavam as imagens das receitas que comporiam o Livro. Neste dia, houve troca e partilha das

seguintes receitas:

Picolé Chococo

Bolo de Chocolate Molhadinho
Pudim Gelado

Pudim de Liméo

Pudim de Leite Condensado

© 00k~ w0 P

Provolone a Milanesa

Durante essas aulas, ouvimos, em varios momentos, muitas reclamacdes, tanto dos
alunos quanto da professora, em relacdo a lentiddo dos laptops e tempo Util da carga das
baterias. Houve alunos que anunciavam que a bateria do seu laptop havia descarregado. Tanto
€ que houve um momento em que a professora explicou o porqué da recorréncia desse fato “0s
alunos esquecem de carregar em casa, € logo que ligam acaba a bateria”. Em tom de alerta a
professora continuou: “vocés sabem que aqui na sala ndo temos tomadas pra todo mundo
carregar a bateria do laptop”.

Esse fenbmeno observado aparece na narrativa oral da professora ao ser questionada

se sentia segura em usar os laptops em sala de aula, esta asseverou:

P7: Na verdade, o laptop é uma dor de cabeca (risos). E uma aula bem agitada, muitos
problemas com o laptop, é carregador, é o programinha que trava, travou o aluno nédo sabe
como fazer, quebrou o cabo daqui ndo tem como arrumar. O aluno esquece o laptop, dai
tem que sentar em dupla que também assim, em partes beneficia, em outras partes
prejudica, porque sempre que ele taem dupla e nunca é o seu laptop, ele ndo tem a producéo
dele, e sim a producdo daquele outro né, que a gente tenta intercalar com quem sabe com
guem néo sabe pra poder ir ajudando. Eu tento deixar a responsabilidade mais pra aquele
que ndo tem ainda o dominio, mas a gente sabe que quem sabe quer mostrar e quer fazer
mais rapido, dai sdo muitos problemas de tomada, na sala de aula, que tem que... descarrega
o laptop né, ele é previsto pra durar parece 4 horas a carga dele, enfim acaba durando 2
horas e outros acho que ja viciou a bateria, dai bem menos, ai tem que t& fazendo aquele
revezamento de tomada, antes duas tomadas chegava, agora ja tem que colocar o “TE”
pra poder ta utilizando, empresta carregador, é aquela briga dentro de sala de aula.
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Nas salas de aula do prédio onde funcionam as aulas dos anos iniciais do ensino
fundamental ndo houve acréscimos de tomadas. Para amenizar o problema, a professora levava
para a sala uma extensdo, mas ainda assim nao supria a necessidade. A sugestdo dela foi o
revezamento, aquele que ja estava com a bateria do laptop carregada cedia 0 espaco para outros

carregarem as baterias dos seus laptops.

P7: E muita coisa da parte técnica que tem que se preocupar, e ai vem aquela preocupac&o,
aquela exaustdo de néo ter conseguido cumprir o fundamental que vocé tinha, o objetivo
que vocé tinha proposto para aquela aula né, que seria somente o digitar e ver o livrinho ir
crescendo né, uma pagina apds a outra, entdo é muitas coisas assim, tecnolégicas vamos
dizer que acabam limitando e interferindo nesse desenvolvimento do trabalho.

Mesmo com todos esses transtornos causados pela falta de infraestrutura fisica e
logistica adequada, a professora em todo o momento orientou os alunos na digitagdo e
organizacao das receitas no formato de livro. Para realiza¢do dessa atividade, elegeu um aluno
para ser seu ajudante naquele dia. Este aluno ajudou seus colegas do inicio ao final da aula,
como, por exemplo, salvar o arquivo, buscar e copiar as imagens da internet e colar na receita,
formatar o texto, entre outras agoes.

Em um determinado momento da aula, a professora argumentou: “é importante que
vocés aprendam a utilizar o Editor de Texto agora, pois 0s alunos do 8° ano do periodo matutino
ndo sabem fazer uma apresentacdo de slides, porque a professora de Lingua Portuguesa pediu
pra eles fazerem um trabalho e apresentar em slides, eles souberam fazer? Nao conseguiram!
Mas sabem jogar!!!"” Continuou a professora: “0 computador ndo é sé jogo! Vocés podem
aprender muitas coisas usando o computador e a internet como ferramenta de pesquisa!”

Apesar do desgaste com os diversos problemas com os laptops, perguntamos a
professora 0 que a motivava a usar os laptops com os alunos, porque, no contexto dos anos
iniciais, esta foi a Unica professora que presenciamos e que Varios colegas citaram como a

professora que mais usava os laptops em sala de aula. Vejamos a narrativa:

P7: O maior motivo é ver o crescimento do conhecimento dos alunos, do aproveitamento
da aprendizagem dentro da sala de aula, o interesse deles virem e ndo perderem nenhuma
aula, de ir buscar, se eu falar pra eles: ah, hoje eu preciso de uma borboleta. N&o interessa
0 que eles véo fazer, eles me aparecem com uma borboleta, eles me aparecem com o casulo
da borboleta, me trouxeram, arrancaram a metade de um cupim pra trazer pra mostrar o
bichinho entendeu? [...] Eu acho assim, é muito gratificante, apesar dos acontecimentos do
laptop néo ser aquela maravilha, que acho que ele deveria ter sido melhor projetado pra ser
usado em sala de aula.
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A precéria condigéo da infraestrutura fisica e logistica e a falta de mobiliario adequado
interferiram no impacto que os laptops poderiam gerar no processo de aprendizagem e incluséo
digital dos alunos, tanto é que em uma das sess@es de observacao, a professora reclamou que
estava muito cansada, com dores na coluna e pediu que os alunos desligassem os laptops que o
horério de saida se aproximava. Enquanto os alunos desligavam e guardavam seus laptops, ela
se aproximou de nés e fez o seguinte desabafo: “é uma aula que cansa, por isso a maioria dos
professores prefere encher 0 quadro para os alunos copiarem. Esse é o X da questdo”.

Nas narrativas orais, em sala de aula, a professora argumentou que a ma qualidade dos
laptops néo apenas interferia no pouco uso pelos professores, mas era a principal causa de os

professores preferirem uma aula sossegada.

P7: Ele ndo so interfere como é a causa principal, porque o professor, infelizmente, ele
prefere uma aula sossegada do que uma aula agitada.

Uma aula sossegada, na concepcdo da professora, é:

P7: Agquela aula que todos os alunos tdo ali padronizados, sentadinhos e copiando né,
fazendo copias enormes, que ndo tem, a meu ver, ndo tem nenhum significado na
aprendizagem deles e que o aluno se interte ali, ndo faz nenhuma pergunta pra professora,
ndo tem tempo de conversar, do jeito que o professor chega light, ele sai light né, sem stress.
E a aula com o laptop néo, € o aluno levantando toda hora, € perguntas, questionamento, é
tentativas, um ajuda o outro, entdo, aquela interagdo ali necessita de conversa. Ah, € notorio
na aula o tanto que eles precisam compartilhar entre um ou outro pra que saia, aconteca o
trabalho, um sabe como destrava o computador, o outro sabe como que salva de uma forma
mais rapida, 0 outro ja conseguiu aprender como que copia e ndo perde e tal né, em que
arquivo, que depende o arquivo que abre..., vocé salva no Linux ndo abre nos demais
programas, entdo tudo isso eles, aqueles que sdo mais espertos, digamos assim, conseguem
me ajudar, até eu sempre elejo dois ou trés que pega rapido assim, eu explico na primeira
ele ja pegou, entdo esses dois ja sdo nomeados meus ajudantes na aula pra eu poder, ja pra
eu poder dar conta de passar em todos né, porque sozinha é muito cansativo e dai ndo rende
tanto quanto deveria.

Essa realidade da aula padronizada no modelo escola-fabrica apontada pela professora
vai ao encontro da preocupacdao de Silva (2010), que tem destacado desafios tanto aos
professores quanto aos gestores da educacdo. O autor argumenta que o desafio é maior para o
professor, visto que este exerce um importante papel na efetivacdo do modelo comunicacional
privilegiado na escola, porque o docente, de alguma forma, exerce certa autonomia para mudar
as formas de se comunicar com o0s alunos. Todavia, e ndo tera tanto éxito se apenas a sua sala
de aula se configurar como espaco interativo, enquanto toda a escola prevalecer enraizada a
I6gica da distribuicéo. Por isso, 0 seu destaque é de que o desafio estd para cada unidade escolar

e para 0s seus gestores, uma vez que a logica que rege 0s sistemas de ensino, as escolas e as
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salas de aula € a que garante a distribuicdo em massa, é a escola-fabrica. A origem do desafio
especifico estd em modificar a comunicagédo, o que significa mudar os principios que regulam
todo um sistema de ensino, e ndo apenas 0 que se promove em sala de aula.

Durante as observagdes, notamos que é uma aula que cansa a professora, mas é
prazerosa para os alunos, inclusive para aqueles que apresentavam dificuldades na leitura e
escrita. A professora se mostrou muito atenta com eles, passou orientando e, quando erravam
na grafia das palavras, ela pedia para eles lerem e depois perguntava: “0 que esta errado? o que
esta faltando?”. Sempre instigava os alunos a ler e a reescrever seus textos.

Percebemos que a professora fez a aula com os alunos, porque, a0 mesmo tempo em
que ensinava, também aprendia. Apesar de dominar e demonstrar familiaridade com os laptops
educacionais houve momentos que ela ndo sabia determinada operacdo no laptop, mas, com
muita tranquilidade, pedia ajuda aos alunos. Com o uso das tecnologias moveis em sala de
aula, surgem outros desafios, outras dindmicas na sala de aula que possibilitam interacéo,

comunicacéo e aprendizagem com a ajuda do outro, como retrata o fragmento abaixo:

P7: Muda totalmente, porque na realidade j& mudou ha bastante tempo né, mas
infelizmente a gente ainda ndo consegue colocar em prética tudo aquilo que, a mudanca
gue ja vem acontecendo dentro das escolas, e até uma resisténcia, porque nao é mais aquela
aula sossegada, tradicional do aluno um sentar perto do outro, ninguém fala, todo mundo
faz sem fazer pergunta é, aquela coisa que o professor do jeito que saiu, ele termina a aula
sossegada, e ali tudo pronto. Nao tem um projeto vocé tem que correr atras, vocé tem que
elaborar questdes relacionadas, muitas pesquisas, muita coisa pra vocé ta criando e a aula
é totalmente diferente, os alunos levantam, a maior parte do tempo € levantando,
interagindo, um ajuda o outro até porque uma pessoa s@, sO a professora ndo da conta de
ajudar um aqui, um aprende a salvar, outro aprende a copiar, outro seleciona uma foto, ndo
consegue copiar e a gente fica ali tentando, entdo séo ‘N’ as ferramentas do editor, do
produtor de texto. Entdo, assim, é muita coisa, e por ser lento né, a internet da escola
também ndo ser das melhores, demora e isso envolve tempo, as vezes, uma aula
programada pra ser quatro aulas né, programadas para um dia, elas levam dois até trés dias
pra gente concretizar um trabalho desses.

O excerto da narrativa de P7 mostra que, apesar dos transtornos provocados, é possivel
criar outras dindmicas que podem romper com a configuracdo da sala de aula infopobre. Silva
(2010) ressalta que a sala de aula infopobre pode ser rica em interatividade, porque o0 que esta
em questdo ndo é a tecnologia em si, mas a dinamica dialégica e comunicativa que se estabelece
nesse ambiente rico em interacdo, comunicacao, aprendizagem, ajuda mutua. De que vale uma
sala de aula com laptops conectados na rede, se as praticas e metodologias séo fechadas, néo
possibilitam comunicagdo, interacdo, troca de experiéncia, participacdo, porque as aulas séo

centradas no falar/ditar do mestre, questiona Silva (2010).
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8.2 USO DOS LAPTOPS NOS CENARIOS DO ENSINO FUNDAMENTAL: ALGUMAS
ANALISES

Longe de fazer comparacdes das préaticas pedagodgicas, elencamos alguns aspectos que
se evidenciaram nos trés contextos e praticas de uso dos laptops observados em anos finais do
ensino fundamental: o livro didatico, revestido de amplo poder em sala de aula. Ensino e
aprendizagem caracterizam-se, ainda, como um processo de mao Unica, ou seja, o professor é a
pessoa de quem provém o conhecimento e ao aluno cabe a acdo de reproduzir este
conhecimento supostamente transferido pelo professor. Essa crenca € sustentada pela ideia de
que os alunos aprendem ao observar, imitar e copiar as informac@es disponiveis nos diferentes
meios de comunicacao.

O que efetivamente mudou na sala de aula com a implantagdo do Projeto UCA na
escola? Esse questionamento nos conduz a reportar ao contetdo de uma entrevista concedida
por Apple (1995) “sobre a analise das novas relagdes hegemonicas™, a qual nos instigou a pensar
sobre as questdes inerentes aos livros didaticos utilizados nas escolas como uma ferramenta
para potencializar o desempenho dos alunos e, a0 mesmo tempo, “melhorar” a qualidade da
educacdo.

Temos assistido historicamente a forte pressdo da economia produtiva nos sistemas
educacionais. O mercado econémico impde produtos que trazem embutidos em suas
embalagens as muitas solugdes para os dilemas da educagdo. Muitos discursos poderosos, em
detrimento da qualidade da educacéo, incutem na populacéo e, sobretudo, nos educadores que
a solugdo esta em consumir aquele produto que estd sendo “oferecido” nas escolas. E o caso
da ado¢do macica dos livros didaticos nas escolas no século XX, como se apenas a presenca
dessas tecnologias na escola fosse a redentora dos problemas vivenciados pelos educadores.

O uso desses livros didaticos acabou por engessar o curriculo da escola, uma vez que
contribuiu fortemente para a padronizacéo e fragmentacéo dos curriculos escolares. Tanto € que
Apple (1995, p. 265) assevera que “um curriculo baseado em um livro-texto tende a ser
entediante e acritico. Tende a ndo ser democratico”. Este curriculo ndo opera na perspectiva
democratica porque o conhecimento e o contetido que “legitimam” esse livro didatico sdo
divorciados da vida e da realidade dos alunos que, na condicao de sujeitos histdricos, politicos
e sociais, tém o direito de protagonizar a escola seus processos de aprendizagem e de se
apropriar, também, do conhecimento cientifico-cultural, legado da humanidade.

O fato de as professoras usarem tanto os livros didaticos como os laptops como

finalidade Ultima desprezou o que ha de mais fecundo no processo de construcdo do
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conhecimento pelos alunos, a curiosidade, a interacdo, as agdes colaborativas, o didlogo e a
criacéo.

Cadé a humana docéncia das professoras? Por que privilegiar as técnicas em
detrimento das acfes que os humanos podem engendrar com suporte dessas tecnologias
moveis? Assim, faz-se importante refletir que o valor das tecnologias ndo esta na técnica em si,
mas nas possibilidades e alternativas criticas que podemos inventar com o suporte/apoio destes
laptops educacionais disponibilizados na escola.

A presenca do livro didatico, em hipdtese alguma, deveria servir para instituir
reducionismos, préaticas autoritarias e amorfas. Muito pelo contrério, ha possibilidades
interessantes que podemos fazer com que esses livros didaticos sejam utilizados
pedagogicamente para instituir espacos de participacdo, didlogo e, sobretudo, para valorizar e
potencializar as multiplas capacidades de reflexao critica dos alunos. Mas ndo é qualquer pratica
que colabora com o desenvolvimento das potencialidades humanas, é necessario, a nosso ver,
que o livro didatico seja concebido e utilizado como uma tecnologia de suporte que o educador
usa para mediar o processo de construcdo da consciéncia critica dos educandos. A resposta a
essa construcdo ndo esta no livro didatico, nos laptops nem nos recursos da web 2.0, mas nas
possibilidades pedagdgicas que sdo proporcionadas para que o proprio aprendiz seja o
protagonista da acdo e intervengdo no mundo.

Com isso, Apple nos faz inquietar muito com o Projeto UCA do governo federal que,
desde 2007, instituiu a politica de implantacdo dos laptops nas escolas brasileiras. O discurso
ndo ¢ diferente, tem como foco a “melhoria” da qualidade da educagdo. Esse discurso, ao
mesmo tempo, que nos deixa esperancosas, faz-nos desconfiar, também, das contradi¢des que
estdo embutidas nessa politica publica, porque, em 1997, quando o governo federal, através do
PROINFO, tinha como meta promover a alfabetizacdo tecnoldgica de professores e alunos das
escolas publicas brasileiras, buscava também a melhoria da qualidade de educacdo. Por que
essas metas ndo foram atingidas? O que faltou, ou o que contribuiu, para que agora, no século
XXI, o préprio governo federal, a partir do relatorio de avaliagdo feito pelos redatores da Série
Avaliacdo de Politicas Publicas da Camara dos Deputados dissesse que o modelo de uso dos
computadores na configuracéo de LI ndo deu certo? E que agora a grande sacada é a mudanga
de estrutura de LI para 1-para-1?

Embora, haja a defesa de usos integrados de diversas tecnologias nos processos de
aprendizagem dos alunos, a inser¢do dos laptops na escola ndo conseguiu impactar as praticas
de sala de aula ao ponto de os livros didaticos perderem a soberania que exercem nas praticas

pedagdgicas dos professores.
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Cadé as mudancgas tdo esperadas no sistema educacional e na sociedade brasileira pelos
idealizadores do Projeto UCA? Por que a rede interativa e colaborativa néo foi possibilitada
nos processos de formacdo continuada nem nas praticas pedagdgicas dos professores em sala
de aula? Por que essa nova configuracdo de uso das tecnologias mdveis por si s6 ndo
revolucionaram as praticas de formagdo continuada dos professores nem 0s processos de
aprendizagem dos alunos?

A insercédo das tecnologias mdveis, a exemplo dos laptops educacionais, impulsiona
uma nova configuracdo na ambiéncia da sala de aula. Além da mudanca requerida nos modos
de organiza¢do da dimensdo fisica, a organizacdo dos tempos de aprendizagem constitui-se, na
atualidade, uma demanda, que, a nosso ver, ndo se justifica tdo somente porque os laptops
educacionais fazem parte do cenario escolar, mas porgue as criangas, jovens e adultos deste
novo tempo, apresentam outras necessidades em seus processos de formacdo, apropriacao da
cultura e novos modos de interagcdo com as TDR presentes nos diferentes contextos sociais.

Diferentemente dos professores nativos da cultura impressa, as criancas, adolescentes,
jovens e adultos interagem com as TDR com outras finalidades. O desafio estd em agucar neles
a curiosidade e criar novas culturas na escola, inclusive, a de alerta-los de que é urgente que
todos nds saiamos da condi¢cdo de meros consumidores de conteldos prontos para nos
tornarmos produtores e autores das nossas proprias aprendizagens. A assuncao desta condi¢do
demanda o repensar das nossas crencas de como o ser humano aprende e, com essa
compreensdo, estreitar o nosso didlogo com os aprendizes e, a0 mesmo tempo, reconhecé-los
como sujeitos portadores de multiplas potencialidades para aprender, inclusive, em interacdo
com os dispositivos moveis e portateis.

As trajetorias de aprendizagem ndo se efetivam porque os alunos foram dotados com
laptops, estas acontecem com a intervencdo pedagogica e orientacao dos professores, ou seja,
sdo suas propostas pedagdgicas que podem ou nao criar situacdes favoraveis de aprendizagem
e, a0 mesmo, instituir culturas colaborativas e préaticas exitosas de inclusdo digital na escola.

Posto esse panorama, 0s argumentos de que os laptops provocariam uma revolugéo na
educacdo e que as criangas de baixa renda teriam melhores oportunidades de interagéo,
comunicagdo e apropriacdo de novas linguagens a partir da nova configuragdo do modelo
proposto 1:1 ndo se efetivou, visto que houve, por parte dos professores, certa rejeicdo aos
laptops e preferéncia pelo uso do LI, um dissenso com o prescrito nas diretrizes condutoras das

acoes do Projeto UCA.
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8.3 PREFERENCIA DOS PROFESSORES PELO USO DO LI

A implantacdo dos LI, semelhantemente a implantacdo do Projeto UCA nas escolas
brasileiras, tem sustentacdo no discurso oficial de melhoria da qualidade da educacdo. Posto
este discurso, a premissa ¢ de que o conceito de “laboratorio” seja entendido como um ambiente
em que a utilizacdo das TDR favoreca a pesquisa, a descoberta, o dialogo, a interacdo, a
interatividade e, sobretudo, que estas acOes estejam fortemente alinhadas as praticas
pedagogicas e curriculares promovidas no ambito da sala de aula convencional.

Conforme Tardif e Lessard (2009), a interatividade caracteriza o principal objeto de
trabalho do professor. Ensinar é um trabalho interativo. Isso significa que o trabalho docente se
desenvolve efetivamente a partir das interac@es entre professor e aluno e vice-versa. No espaco
da sala de aula, s6 ha professores se houver alunos; o ensino pressupde aprendizagem e vice-
versa. SO hé prética pedagdgica se houver professores e alunos interagindo por um unico
objetivo, razdo pela qual a atividade profissional consiste em entrar numa classe e deslanchar
um programa de interacGes com os alunos.

Nessa perspectiva, 0 uso do LI pressupde que os alunos utilizem esse ambiente para
realizar acbes que favorecam a aprendizagem, a reflexdo critica, o que implica em promover
praticas pedagdgicas que os mobilizem a pensar, a criar suas proprias estratégias de buscas e
aprendizagem, a trabalhar colaborativamente com os colegas, a realizar produg¢des em conjunto,
a partilhar suas descobertas, aprender a respeitar a opinido do outro, como também a argumentar
e contra-argumentar criticamente nos momentos oportunos.

Com isso, destacamos que o desejavel é que o uso do LI ultrapasse o simples contato
das criancas com as tecnologias para distracdo e familiarizacdo com as técnicas, ou que seu uso
seja para perpetuar praticas em que as criangas apenas usem as TDR como suportes para
consumir as informacdes e produtos disponiveis na rede, colocando-os a assumir a condi¢édo de
meros espectadores.

Devido aos inimeros problemas técnicos com os laptops, os professores simplesmente
0s rejeitaram, tanto é que o laboratdrio de informética configura-se uma categoria de analise
convergente nas vozes dos interlocutores desta pesquisa, 0s quais ressaltaram que é melhor usar
esse ambiente informatizado do que os inoperantes laptops.

Outro aspecto sinalizado nas vozes dos professores, principalmente das professoras
gue atuam nas turmas de 1° e 2° ano dos anos iniciais do ensino fundamental, é o argumento de
que no LI h& a técnica responsavel pelo ambiente para auxilid-las nas atividades propostas as

criancas. Os excertos contidos nas narrativas nos induzem a pensar que a decisdo de ndo dotar
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com laptops as criancas do 1° e 2° ano foi em decorréncia de que, nas salas de aula, elas ndo
teriam a técnica para auxilid-las, principalmente no que se refere aos inumeros problemas

técnicos que pudessem ocorrer.

8.3.1 Uso do LI nas Narrativas das Professoras Alfabetizadoras

Como destacamos anteriormente, as criangas do 1° e 2° ano dos anos iniciais do ensino
fundamental ndo foram beneficiadas com os laptops educacionais. Os excertos das narrativas
revelam os argumentos das professoras ao serem questionadas sobre a reacdo das criancas
quando foram informadas de que ndo usariam nem ganhariam os laptops educacionais para

levar para casa.

P1: Ah! se revoltaram!
P6: Elas ficaram bem chateadas!
P4: A norma, a escola adotou a norma de que sé vai pegar o laptop no 3° ano.

P1: Pela responsabilidade que aumenta um pouquinho, que eles ndo sdo responsaveis. Eu
acho que ndo, eles ndo cuidam nem dos cadernos deles direito!

P7: Cada caso é um caso. Mesma coisa que um adulto, uns cuidam e outros nao cuidam!

P2: Em algum caso sim, tém alunos grandes que cuidam, t&ém outros que nao cuidam.

As professoras alfabetizadoras ndo adotaram os laptops em suas praticas pedagdgicas
sob a justificativa de que as crian¢as do 1° e 2° ano ndo dariam conta de cuidar dos laptops.
Lamentavelmente esta decisdo da escola e das professoras alfabetizadoras constituiu-se um ato
contraditério com os pressupostos de incluséo digital e ampliacdo das praticas de comunicacéo,
interacdo e colaboracdo entre as criancas preconizadas pelo Projeto UCA. Além disso, as
criancas foram tolhidas da oportunidade de aprendizagem sobre o sentido do cuidado e zelo
com os laptops educacionais, um patriménio publico, que foi adquirido com 0s recursos
recolhidos dos impostos pagos pelos seus pais.

Outro aspecto que interferiu na ndo adocdo dos laptops nestas turmas foi o Programa
IAB que tem suas atividades cronometradas para o trabalho diario das professoras e, nesse
cronograma, ndo estd previsto uso das tecnologias digitais. Ainda assim, as professoras
“burlaram” essas prescrigdes € uma vez por semana usavam o LI com as criancas para diversas

atividades pedagogicas da alfabetizagdo. Outro argumento das professoras foi de que primeiro
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as criancas t€ém de aprender a ler e a escrever bem para depois serem “premiadas” com os

laptops.

P4: O acordo foi com a diretora, com as professoras que devido ao Programa Alfa e Beto
é bastante material, a gente tem que dar conta, e além do investimento do municipio
também e a gente acha que eles estdo pequenos para estar deixando levar para casa, ai teria
que estar armazenando tudo na sala, teria que ter bastante espaco, também cria um certo
transtorno para a escola e a gente também precisaria mais pessoas acompanhando em sala
para o uso deles. Ai ficou esse acordo, vamos ver, talvez depois em julho a gente usa, mas
aconteceu que a gente ndo usou, ai como tem o laboratério I& em cima, tem a pessoa
responsével, a gente achou mais facil nesse sentido, mas nada impeca que no ano que vem
a gente sabe que pode estar usando. Também a gente falou a questdo do mouse que nao
tem, ndo sei se seria dificuldades para eles de estar... até acho que foi a Secretaria ou a
diretora que ficou de entrar em contato para eles estarem mandando esses mouses para 0s
pequenininhos que eu acredito para a coordenacdo deles seria melhor, e ficou assim em
aberto e a gente acabou ndo adotando o UCA e a gente sempre fala com eles, vamos
aprender primeiro ler bem e escrever e para o terceiro ano, € tipo uma premiacao para eles
quem vai para |4, vai ganhar o laptop.

E um equivoco pensar que primeiro as criancas precisam aprender ler e escrever bem
para depois serem “premiadas” com o laptop educacional. Vejamos o excerto de uma professora

alfabetizadora:

P6: [...] eu vejo assim, eu levo as criangas no laboratorio todos ja sentam e j& véo abrindo
e ja vao procurando o que eles querem e, as vezes, um la se atrapalha um pouco, professora
como € que faz aqui? N&o sei! Ai vem outro I4, ndo! é aqui, assim, assim, um ensina o
outro. As vezes, eles vém, crianca com sete anos me ensinando, a professora néo sabe tudo,
porque vocés sabem mais que a professora nessa parte né e crianga nao sei porque elas
aprendem rapido, mesmo aqueles que ndo sabem ler, eles sabem aprender. Sabem usar o
computador.

A P6, ao contar sua experiéncia no uso do LI com as criancas, adverte:

P6: [...]. Eu acho que se eles [os laptops educacionais] estivessem na sala de aula até eu ja
teria aprendido mais, se eles [os alunos] tivessem, mas como eles ndo tém, sé o laboratério
e o laborat6rio ndo é toda semana que consegue vaga, porque sempre ta ocupado, por causa
do teldo [projetor], ndo sei porque que é. N&o é sempre que eu consigo. As vezes, eu falo
hoje eu vou, mas essa semana ndo tem mais vaga, as vezes, eu consigo para outra semana,
dai tem que marcar sempre com antecedéncia, se ndo, ndo tem vaga, geralmente, esta
bastante ocupado e também eu s procuro ir quando a [T2] esta, pode ir quando ela ndo
esta, mas eu ndo vou, sem ela eu ndo vou, eu s6 vou quando ela estd, que tem a escala do
horario dela.
A PG reconhece que se estivesse utilizando os laptops no processo de alfabetizagao das

criancas em sala de aula, ela mesma teria sua aprendizagem e formacdo ampliadas. Alem disso,
a imerséo dela e das criangas na cultura digital seria favorecida, uma vez que a aprendizagem
se da a partir do instante que o sujeito interage com o objeto do conhecimento. Dito de outro

modo, as diferentes situa¢fes envolvendo as trajetorias de leitura e escrita seriam oportunidade
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impar de usar os laptops para criagdo e mobilizacdo das inimeras linguagens que as criancgas,
e a prépria professora, empregam em suas préaticas cotidianas fora e dentro da escola.

Schéfer (2009) apregoa que a transicdo da pedagogia tradicional de ensino para uma
pedagogia ativa ndo acontece automaticamente com a ado¢do do modelo um computador por
aluno. O entendimento é de que haja novas propostas e metodologias que favorecam a
aprendizagem e, a0 mesmo tempo, que o aluno compreenda a mudanca de papel de receptor de
informacdes para se constituir autor em uma construtiva rede de conhecimentos.

Sera que o uso dos laptops facilitaria o processo de alfabetizacdo das criangcas? Os

excertos das narrativas das professoras sinalizam que:

P3: Para uns que sdo mais lentos, eu acho que despertaria. A gente leva pro laboratério,
eles tém o contato com o computador, eles sabem procurar os joguinhos que eles querem,
eles sabem desenvolver algumas atividades que a gente pede, sabe digitar algumas coisas,
eles ndo fazem o uso diario do computador né. Até mesmo porque latema[...] que trabalha
la dentro, entdo enquanto a gente atende um aluno, tem alguém que ta ajudando aquelas
outras. Em sala a gente com 21 ou 22 alunos, cada um com seu né, eles tdo tendo aquele
contato basico. O que a gente conversou com os pais foi assim: vamos trabalhar a
alfabetizacdo, o Programa Alfa e Beto primeiro, a alfabetizagdo, no 3° ano eles ja tém esse
contato com o computador que ja leva la no laboratério e alguns tém em casa e ai eles vdo
levar o laptop deles pra casa. Entdo, assim, as criancas cobraram. [...].

P5: Toda semana, uma vez por semana, a gente leva no laboratério. Ai, por exemplo, eu
marco na sexta-feira, Ultima aula, quarta eu posso marcar a 2% aula, ndo é todo dia 0 mesmo
dia da semana, a gente marca o dia que da certo.

G2: Elas usam o laboratério também. O primeiro e segundo ano, tipo assim, ndo ganharam
laptop pra levar pra casa, o terceiro em diante ganharam e levam pra casa, agora o primeiro
e segundo, eles podem usar o laboratério, que com frequéncia eles usam, uma vez por
semana, a cada quinze dias, ai tipo, vdo pesquisar sobre..., estdo estudando a vitoria regia,
vao la e pesquisam no laboratério, enfim.

P3: Entdo, ai sim, do UCA como acabava aquelas atividades, a gente ja tinha que
desenvolver projeto, ai a gente entrou no acordo de usar o laboratério sim, uma vez por
semana ou a cada 15 dias, levar os alunos pra ter contato com o computador.

Diante da sobrecarga de trabalho decorrente dos Programas IAB e Unido Faz a Vida,
as professoras alfabetizadoras decidiram focalizar mais o Programa de Alfabetizacdo que é
desenvolvido com as turmas de 1° e 2° ano. Motivo pelo qual o LI se justificou mais, ao que
nos pareceu como uma possibilidade de as criangas terem contato com os computadores na
escola, tanto é que a decisao da escola foi por entregar laptops somente para os alunos do 3° ao
9° ano do ensino fundamental.

A escola e os professores ndo conseguiram ver nos laptops uma possibilidade de

provocar novas formas de as criancas se apropriarem das diversas linguagens presentes nas
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praticas sociais e cotidianas, elas convivem diariamente com as tecnologias presentes na
sociedade e na escola séo tolhidas desse convivio. Essa realidade constitui-se um paradoxo e,
ao mesmo tempo, aponta-nos como a escola se nega a incluir a vivéncia sociocultural dessas
criancas em seu processo de aprendizagem. Embora estejam imersas na era digital, a escola e
seus professores parecem que ainda ndo se deram conta que o processo de alfabetizacdo se da
dentro e fora da escola.

Apple (2006) enfatiza que a escola ndo s reproduz as desigualdades sociais, a
discriminacdo e a exclusdo, mas as produz. A decisdo da escola e dos professores de ndo
entregar laptops para as criangas do 1° e 2° ano caracteriza-se exclusdo no usufruto dos laptops
para realizar as atividades pedagOgicas promovidas pela escola. Como essas criangas se
sentiram ao ver que a maioria ganhou laptops para levar para casa e elas nem sequer tiveram o

direito de usar em sua proépria sala de aula?

G3: Eu acompanho sim e a gente sempre fala que é importante estar levando, porque eles
esperam esse momento muito, € muito esperado esse momento |4 no laboratorio de
informatica. Entdo, a gente acompanha e elas colocam sempre atividades relacionadas a
alfabetizagdo como algum ditado, alguma copia, tém jogos também referentes a
alfabetizagdo, a matematica também entra bastante e a gente sempre deixa também que é o
prazer de brincar por brincar alguns momentos, que eles gostam muito de irem 14 e buscar
0s joguinhos que eles querem, entdo a agente divide esse ambiente, esse momento no
laboratorio de algumas... O que as criangas querem, porque se ndo sempre vai pré-
determinado, vamos fazer isso, isso. Al, a crianca ndo faz aquilo que ela gostaria, entdo ja
que é um momento mais ladico, mais prazeroso, a gente sempre fala para as professoras
deixarem um momentinho para eles estarem escolhendo a atividade e ndo deixa de ser
aprendizagem, porque tém muitos que a gente percebe la4 que eles ficam |4 formando
palavrinhas, ficam na matematica.

A G3 traz a questdo dos jogos, uma atividade que se destacou nas formas de uso dos
laptops pelas criangas na escola pesquisada. Os jogos digitais configuram-se como um elemento
da cultura contemporanea, embora sejam ignorados por grande parte dos educadores,
esquecem-se de que os jogos digitais ou on-line se caracterizam numa linguagem que as
criangas, adolescentes e jovens tém contato diariamente, seja através dos celulares, noteboks,
laptops, ipod, enfim os jogos fazem parte da vida destas pessoas, ndo ha como negar.

O jogo é um elemento da cultura que contribui para o desenvolvimento social,
cognitivo e afetivo dos sujeitos, se constituindo, assim, em uma atividade universal, com
caracteristicas singulares que permitem a ressignificacdo de diferentes conceitos. Portanto, 0s
diferentes jogos eletrénicos, podem ser denominados como tecnologias intelectuais (ALVES,
2006, p. 143).
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Por ser 0 jogo um elemento da cultura contemporanea, faz-se importante que seja visto
e revisto pelos professores, até mesmo como uma possibilidade de fazer uma leitura critica a
partir deles e, por conseguinte, extrair as possibilidades ou ndo de uso nos processos
educacionais das criancas, adolescentes, jovens e adultos. Serd que o0s jogos digitais
apresentam-se como um elemento importante para trabalhar a estética, a critica, a aprendizagem
dessa nova geracdo de pessoas que estdo imersas na cultura digital? Sera que os jogos podem
ser incluidos nos processos educacionais como pano de fundo para instigar a critica desses
cidaddos que os acessam em suas praticas e experiéncias cotidianas?

Seré que o PSE da escola pode se constituir um espaco para discutir, refletir, analisar
0 porqué de as criancas, adolescentes e jovens, principalmente, serem fissuradas, em especial,
por jogos digitais, jogos online? Esse questionamento teve sua origem a partir da queixa dos
professores da escola, os quais alegaram que os laptops educacionais das criangas se
transformaram em dispositivo de divertimento, ou seja, para acessar, principalmente, 0s jogos
online.

Tanto os computadores disponiveis no LI quanto os laptops tém o Sistema Operacional
Linux Educacional instalado. Ao observarmos o conjunto de dados, parece que ha certo receio
em relacdo ao sistema operacional. No LI tem a técnica responsavel que ja deixa 0s
computadores ligados e qualquer problema que o professor ndo consegue resolver ha alguém
para auxilid-lo, o que ndo ocorrera em sala de aula, porque observamos, inclusive, laptops que
travaram numa turma de 3° ano e os alunos conseguiram realizar recovery em seus proprios

laptops. Em relacdo ao sistema Linux, a G2 assevera:

G2: E meio complicado, mas a gente vai levando. Eu mesma sinto essa dificuldade, vou 14
no laboratério que tem Sala do Educador, que precisa usar 0 computador, vixi! mas eu uso.
Eu ainda me saio bem porque eu vou mexendo la, mas é bem diferente do Windows, nossa!
E pro aluno também, a questdo do uso do laptop, mexer que é o Linux, eles tém facilidade,
tém alunos que eles vdo mexendo, vao..., até pro professor ele mostra: ndo, é aqui. Tem
professor que, as vezes, vocé vé la: qual é o passo que vocé chegou ali em tal lugar? E
assim, assim e assim, eles vdo e mostram certinho pro professor. Eles ndo tém dificuldade,
tem aluno que futuca, mexe, manuseia, por isso que é importante o laptop em si pro aluno
estar interagindo com essa ferramenta. Ele vai crescer um aluno que sabe interagir com as
tecnologias, ja que nos vivemos num mundo globalizado.

O excerto da narrativa de G2 retrata a insegurancga de o professor em usar os laptops
educacionais, principalmente quando o sistema operacional € o Linux Educacional.
Diferentemente dos professores, os alunos tém uma facilidade incrivel, porque sdo curiosos,
exploram e interagem com as inumeras ferramentas dos laptops. A inseguranca dos professores,

de certa forma, dificulta a inser¢do em uma cultura que ndo é a deles, a cultura digital. Essa
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realidade revela o choque de cultura na escola, os professores ainda estdo muito apegados as
tecnologias impressas e 0s alunos, na vida cotidiana, experimentam as tecnologias digitais.
Como retrata G2, vivemos em um mundo globalizado, o que implica que, na condi¢do de
educadores, necessitamos aproximar as nossas praticas pedagogicas da realidade global e, ao

mesmo tempo, local.

8.3.2 Preferéncia pelo Uso do LI e Rejeicdo aos Laptops

No inicio da Formacdo UCA, varios professores usaram os laptops educacionais em
sala de aula, depois, com os tantos transtornos, preferiram o LI. As narrativas dos pesquisados

revelam essa predilecéo.

P3: Os professores de 5% a 82 fizeram bastante constru¢do de slides mesmo dentro do
uquinha, e ai eles salvavam no pendrive do professor e ele pegava marcava horario no
laboratorio s6 pra passar. Entdo, o grupinho que fez o slide ia passando e explicando, o que
ele tinha feito, porque que tinha feito. Teve um sobre drogas que vocés fizeram, ai um falou
sobre psiquiatra, outro sobre alcool, outro falou sobre... varias coisas diferentes. Entdo, eles
faziam, passavam no pendrive do professor e a gente passava no laboratério e eles
explicavam para a turma inteira o que eles tinham pesquisado.

G4: Ah, de inicio foi boa né, s6 que depois que os professores ficaram meio assim, porque
comegou dar muito problema na ferramenta né. Ai o carregador queimava, as vezes,
bloqueava, ai 0s alunos ndo conseguiam. E os alunos ndo tém aquela paciéncia de esperar
né, pra chamar a menina da secretaria, do laboratério de informatica, pra ver. Entdo, eles
tinham aquela sede, aquela fome de mexer ali, ai comegava um pouco a tumultuar as aulas
né. Ai depois, tem alguns professores que comegaram a fazer trabalho em grupo, ai rendia,
fluia mais o uso dos laptops. Inclusive, o professor de matematica fez bons trabalhos com
0 uso do Uquinha, ele até postou no blog e tudo né, as atividades realizadas pelos alunos.
Eu acho que ele postou no blog da escola e no blog dele.

P12: A principio, foi falado pra eles que seria tudo agora no computador. A pessoa que
falou isso ai né, acho também que ndo sabia como seria né. Ndo tem como vocé desprezar
0s outros materiais didaticos, principalmente, o livro didatico, o caderno, o quadro e tantas
outras ferramentas que tem. Tem que usar ele, nds tamos usando como uma ferramenta a
mais, a acrescentar, e mais acessivel porque também nds temos o laboratério de
informatica, uma vez ou outra vocé pode ta indo la no laboratério de informatica, porque
la os computadores sdo bem melhores do que propriamente o computadorzinho que a gente
tem dificuldade, principalmente, quando vocé acessa a internet, ¢ muito lento. As vezes,
voceé tem la trinta computadores, sempre tem um ou outro que da problema, o outro aluno
que ndo traz, o outro que ja estragou. Entdo, ta assim! Entdo, a principio, era assim que
seria uma evolucdo na educacdo, que na verdade a gente vé& que isso ndo aconteceu.

P14: O que eu vi de positivo no UCA ¢ que era mais uma ferramenta de pesquisa. E igual
[P12] falou a gente tem um laboratério de informética que também pode marcar horario no
computador do laboratério que é muito melhor do que o laptop. Muito mais rapido, muito
mais &gil! Eu usei o do UCA na sala de aula e postei atividade, até foi [P13] que me ajudou
ndo no blog que eu fiz, mas no blog da escola. E como uma ferramenta a mais de pesquisa,
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porque o que eu fiz com o UCA, eu poderia fazer com o que a gente ja tinha no laboratdrio
de informaética. E que seria mais rapido!

A P14, quando questionada se ndo precisavam do Projeto UCA na escola, asseverou:

P14: Sinceramente? No meu ponto de vista? Ndo! Porque a gente tem o laboratério de
informatica, € o meu ponto de vista, mil vezes o laboratério de informatica! Posso estar
enganada.

P12: Uma vantagem que tem € que o laboratério é sé um e como tem varias turmas, tem
de 12 a 42 5%a 82 tem vérias turmas, fica aquele problema de horério. Além disso, tem que
deslocar pro laboratério de informatica pra ta trabalhando dez minutos. Entdo, assim, a
atividade que a gente faz, se a gente ndo tem a formacao, cada um tem que ser eclético pra
fazer a ferramenta ser usada. Uma atividade fécil pode usar a maquina fotogréfica dele, é a
camera digital, por exemplo, na geometria eu uso, achar uma coisa do dia-a-dia que
representa figura geométrica, depois eles podem classificar, da pra ser usado sim.

P18: E mais facil levar pro laboratorio, porque o professor n&o tem varinha de cond&o para
fazer os laptops funcionar.

P22: Quando eu precisar, vou levar no laboratério de informatica que 14 é 6timo, os
computadores rapidinho acessavam. Dai sim, prefiro mil vezes usar o laboratério.

Com referéncia as condicBes dos equipamentos do LI, quando questionada, T2

asseverou:

T2: Do laboratério estdo cem por cento, sempre que tem alguma coisa que ndo funciona a
gente abre chamada técnica, que ainda ta na garantia da [...], eles vém, eles atendem.

O argumento dos pesquisadores do MEC sobre a questdo da mobilidade e saturacdo
promovida pela nova configuracdo ensejada pelo modelo Um Computador por Aluno foi de
que favoreceria a incluséo dos professores e alunos na cultura digital, visto que no LI as a¢6es
de uso dos computadores sdo esporadicas e as praticas sao fragmentadas e descoladas do
curriculo escolar.

No encontro em Cuiaba, um dos professores formadores/pesquisador da equipe de
Formacdo UCA apresentou os resultados de um questionario que as escolas realizaram. Os
dados mostraram que os laptops foram usados, principalmente, para realizar pesquisas na
internet, para acessar e-books, museu virtual, biblioteca virtual e jogos pedagdgicos e jogos
online.

Na escola pesquisada, a T2, ao acompanhar parte dos alunos responder o questionario
disposto no Blog do Projeto UCA MT, observou que a maioria afirmou usar os laptops para
jogar. Os alunos do 5° ao 9° ano usavam, principalmente, para traducéo de textos de inglés, e

0s alunos dos anos iniciais para jogar.
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T2: Eles usam, tanto € que a entrevista que eu fiz com eles para 0 UCA em Junho, que era
no site mesmo, blog do UCA, eu entrevistava eles, ndo foram todos os alunos, peguei todos
os alunos por sala que tinha que ter feito por sala essa entrevista direto no blog. Eu néo sei
se eles usaram 14 no final, no encerramento do UCA. Porque era direto no blog do UCA
Mato Grosso. Ele perguntava o que ele mais gostava de fazer? Primeiro, jogos! Como vocé
utiliza o UCA? A maioria deles, assim, de 5% a 82 séries para traduzir textos em inglés. E os
pequenos para jogar.

O uso dos laptops néo foi cem por cento, porque, no lugar de usar os laptops para
realizar as atividades a distancia, os professores usavam seus proprios notebooks, por causa do
sistema operacional Windows. O modulo 1 tratou exatamente da filosofia do Sistema
Operacional Linux Educacional e ficou prejudicado, porque os professores ndo conseguiram
acessar o material disponivel no ambiente e-Proinfo por conta da baixa velocidade da internet
e, desse modo, ndo conseguiram compreender o sentido que representava a adoc¢ao e uso dos

Software Livre na escola.

P13: Eu acho assim que as dificuldades sdo mais ou menos padronizadas sdo quase as
mesmas, foi a resisténcia mesmo em relagéo ao laptop da grande maioria que preferiam,
era mais facil levar os alunos no laboratério do que abrir o laptop né, até porque os
professores ndo sabiam usar direito o laptop, entdo esse foi um fator, s6 que assim em
relacdo as atividades como era pronta praticamente, imposta eles faziam no computador
normal simplesmente iam |14 comigo pra gente postar as atividades que a gente tinha feito,
entdo de certa forma nao foi cem por cento o uso com o laptop.

Na anélise e acompanhamento que a P13 fez, observou certa rejei¢do por parte dos

professores em usar os laptops.

P13: Sim, houve durante a formagdo. Até os proprios professores formadores utilizavam
notebooks normal que eu achei particularmente... como a gente vai cobrar dos professores
fazer a atividade com o laptop se até os formadores ndo usaram. Entdo, assim, eu acho que
eles mesmos, é uma andlise que eles fizeram, entdo, pra que nés vamos fazer nele se nem
eles ndo fazem? Entdo, é mais facil fazer no outro, sé que dai como eu tava no Telecentro,
eles iam la no Linux mesmo postar as atividades.

Como os professores rejeitaram os laptops e ndo conseguiam postar as atividades no
ambiente e-Proinfo, buscavam a ajuda da P13, da T1, da P3, profissionais que realizaram
revezamento nas agdes de acompanhamento aos professores na realizagdo das atividades a

distancia.

P3: A dificuldade foi quando vocé ia postar atividade dentro do sistema do e-Proinfo.

P4: A dificuldade maior foi em questdo de acesso mesmo no ambiente ali.



264

P13: Sim, tinha, mas é mais convencional usar o Windows, eles iam Ia [no telecentro] pra
eu ajudar eles a enviar os trabalhos.

G2: [...] Quem tem mais facilidade com o computador, normal, foi beleza, o problema foi
professores com mais tempo de servigo, que tinha menos acesso a internet, ao uso do
laptop, ao uso do computador. Mesmo quem tem computador em casa, as vezes, ndo sabe
algumas configuraces, algum editor, tipo assim, o uso mesmo do computador né, ai fica o
receio de mexer. E a formagio do UCA foi dentro do Linux. E um programinha bem chato.

P22: Erao LINUX, ja era mais complicado, porque j& ndo tinha tanto contato e ainda mexer
com o LINUX que ja é um pouquinho mais dificil.

P6: [...] a gente fazia o rascunho e ai uma [colega] digitava e enviava. E por isso que eu
digo que é assim uns cursos que a gente ndo aprende bem, ai nessa informética que eu fui
particular eu aprendi, mas dai mesmo assim ainda nao sei, porque sei |4 a idade da gente
ndo ajuda né a gente aprender rapido.

As vaérias narrativas de P13 retratam que os professores ndo conseguiam enviar as
atividades no ambiente e-Proinfo, o que reforca os argumentos da Coordenadora da Formacao
UCA em Mato Grosso quando nos relatou que, ao iniciar a formagdo UCA na Escola, o
coordenador das tecnologias da SEDUC Ihe informou que as escolas ja tinham realizado o curso
de Linux Educacional pelo CEFAPRO, mesmo com esta informacao ela privilegiou essa a¢éo,
por isso, tanto no encontro de encerramento da Formagdo UCA como durante sua entrevista, a
coordenadora afirmou que o pensamento de que a maioria dos professores tivessem formagéo

no Sistema Linux era pressuposto falho.

CF: Bom o que aconteceu aqui no Mato Grosso, primeiro a partir de um principio errado
né, porque os numeros do Mato Grosso me diziam que todos, a maioria dos professores do
Mato Grosso ja sabia o Linux.

Em continuidade, a CF argumenta:

CF: Néo, ele mesmo [coordenador das tecnologias da SEDUC] que me falava, que eu ndo
precisava gastar muito tempo com a formacéo dos professores no Linux, com o Linux, com
a maquina, com sistema Linux, porque todos, a maioria deles, ja tinha essa formacao dada
pelo CEFAPRO, e isso ndo era verdade, eles tinham sim o certificado, mas nenhum sabia,
a maioria, a grande maioria ndo sabia nada de Linux. Entdo, mesmo assim nos insistimos
em fazer a formacdo do Linux, da web.2.0, mesmo assim, que seria 0 primeiro e segundo
mdodulo. Vamos fazer mais répido, mas vamos fazer, e quando a gente chegou na escola,
pelo menos as que eu acompanhei, era um drama, que juntava o problema deles ndo
saberem nem ligar a maquina, nunca lembravam a senha. Eu comecei cada formacgéo era
nove escolas né, quando eu ndo ia na formacao que eu ndo estava la presente, eu tinha que
ficar aqui de plant&o, aqui na minha casa, onde eu estivesse, porque eu ia ter que criar senha
de novo pra quem estava sendo formado, foi isso do comego ao fim. Os nossos professores
falando da maioria, eles ndo tem nenhum, na época, ndo tinham nenhuma habilidade com
tecnologia, nem pra abrir o e-mail, pra guardar o endereco de e-mail deles, a senha do e-
mail, nem sabe que existe uma diferenca entre vocé entrar num sistema de computador do
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seu e-mail e entrar num sistema de computador do curso que vocé esta fazendo, eles
misturavam tudo, as senhas nunca sabiam essa senha. 1sso se repetiu em todas as escolas.

Na escola pesquisada essa realidade aconteceu também, porém foi menos
problemaética, porque havia a P3, na época responsavel por acompanhar os professores durante
a realizacdo das atividades a distancia e ela mesma resolvia os problemas e criou e-mails para

aqueles professores que ainda ndo tinham e tomou o cuidado de anotar todas as senhas.

CF: L& em Santa Carmem também aconteceu isso. SO que Ia em Santa Carmem, veja a
diferenca, 14 em Santa Carmem era menos o problema, porque tinha uma menina I& né, tem
ela ta 14 na escola ainda, é a [P3], que ficou responsavel pelo UCA dentro da escola, entdo
ela resolvia esses problemas. [...] Ela tinha uma lista das senhas, dos e-mails que ela criou,
entdo ela cuidou disso, ela organizou. Entdo, assim, onde a gente tinha, onde a escola, eu
diria, onde a escola assumiu a formacéao, a gente tinha menos problemas técnicos, mas
aonde a escola ndo assumiu a formacao, a gente tinha muito problema técnico também.

A0 questiona-la sobre o que significa “assumir a formac¢ao” e os municipios que

realmente a assumiram, a professora asseverou:

CF: Agua Boa, Jaciara, Santa Carmem. O que significa assumir a formagio? Os
professores participaram das formag6es, mas quando a gente ia, quando a gente ligava pra
marcar a formacao, eles respondiam rapido, porque tinham sempre uma pessoa que ficava
encarregada disso. Nas demais escolas, isso ndo aconteceu!

Na escola pesquisada, nos dias da formacdao presencial, a SMED deixava a disposi¢éo
da escola um técnico de suporte da prefeitura para dar manutencao nos equipamentos e resolver
eventuais problemas técnicos. Além disso, durante as acGes de formacdo continuada, a
Secretaria deixou também a disposicdo uma pessoa para acompanhar os professores na
resolucdo das acdes do Projeto UCA na escola. Na escola pesquisada, trés profissionais
acompanharam e se revezaram nesse processo, primeiro foi a P3, depois ela assumiu o concurso
do municipio como professora e a agdo ficou sob a responsabilidade da P13 e da T1, que
acompanhou especialmente as professoras da educacéo infantil durante a realizacédo de todas as
atividades propostas no processo de formacéo.

Essa realidade observada pela coordenadora da Formagdo UCA foi também apontada
pelas professoras que participaram do encontro de encerramento da Formacgdo UCA em Cuiaba,

como podemaos visualizar nos extratos de suas narrativas:

P21: Olha professora, vou ser assim bem sincera, a gente achou que foi a Unica cidade
assim que a escola que falou bem do UCA, porque as outras so reclamaram, era defeito,
era a instalacdo, era a internet que ndo funcionava.
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P18: No final entrou num consenso, 0s problemas que tinham em outras escolas, esse
negacio que a [P21] falou, foi falado geral.

P21: Mas outras s6 que as outras foi mais, ndo falaram muito dos projetos assim, cada um
falou um pouco de cada projeto, mas eu acho que a nossa foi mais se destacou.

P22: Era sexta a tarde e sdbado de manhd, mas os da sexta-feira a tarde so fizeram critica,
e 0s grupos de sabado melhoraram, melhorou bem, j& mostraram um pouco do trabalho,
porgue os da sexta-feira, os da sexta-feira a tarde, eles ndo mostraram trabalho nenhum
praticamente né? Sé criticaram a maquina e o que deu pra perceber assim que o problema
que nds tivemos aqui praticamente € o mesmo problema que teve em todas as cidades.
Entdo, problema com a maquina, com o equipamento nés tivemos aqui, Jangada também
teve, Agua Boa sei 14, toda cidade que estavam la também passaram pelos mesmos
problemas. O nosso, pelo jeito, conseguimos dar um passo maior em vista de alguma
cidade, bem maior né? Mas assim, esses problemas técnicos dos equipamentos que tiveram
aqui, tiveram todos os lugares. Aqui, eu posso dizer assim: nds tivemos muita sorte, porque
houve certo investimento, ja teve escolas que foram mostradas 14, simplesmente entregou
o laptop, deu pra ver numa escola estadual ndo lembro a cidade que era, mas é uma escola
bem feia, escolinha bem acabadinha mesmo, da pra ver que ndo tem estrutura alguma e ai
chegaram, entregaram os laptops, pronto e acabou! Eles ndo tinham estrutura fisica alguma
pra ta recebendo aqueles laptops, e ai? Nem internet tinha! Tinha escola que ndo tinha nem
energia elétrica, dai imagina é complicado mesmo né! Ai se ndo tem um investimento,
légico os laptops chegaram, entdo, tem que ter investimento, um apoio. Agora teve escola
que ndo tiveram apoio nenhum, entdo, imagina qual a vontade também desses professores,
coordenadores, técnicos, seja de todos la de trabalhar com isso dai? Eu percebi isso la
também né. Aqui o investimento ndo foi pouco, foi um municipio que realmente investiu
nesse projeto. Entdo, o que adiantava chegar com os laptops ai, jogar, t6! Tem que ter
investimento! Com todo investimento que tivemos, mesmo assim tivemos bastante
dificuldade com os proprios laptops, imagina se 0 municipio néo investisse?

Ao acompanharmos o encerramento da formacdo em Cuiaba, observamos que a
maioria das escolas relatou mais os problemas e limites do que 0s avancos e perspectivas de
uso dos laptops. Ao que notamos, as escolas da rede municipal tiveram menos problemas, uma
vez que foram assistidas pelas SMEDSs, o que ndo aconteceu com as escolas da rede estadual de
ensino, tanto é que a coordenadora da Formacdo UCA, ao encerrar 0 evento, agradeceu a
Secretaria de Educacdo do municipio de Santa Carmem, que se encontrava presente, pela
acolhida, investimento e acompanhamento as a¢Bes do UCA na escola pesquisada. Em
continuidade a sua fala, asseverou que muitas escolas de Mato Grosso que receberam o piloto
do Projeto UCA ndo atendiam aos pré-requisitos estabelecidos pelo MEC, porque nem
estruturas fisicas tinham, mas, mesmo assim, conseguiram ser contempladas com o Programa,
visto que houve muitas interferéncias politicas.

Como podemos observar o “impacto” tdo esperado/desejado dos laptops nas salas de
aulas ficou tdo somente na prescrigédo, porque na escola pesquisada, por exemplo, ndo houve

alteracdo nas préaticas pedagogicas e curriculares.
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A metamorfose das préaticas pedagdgicas e curriculares passa pela vontade e desejo
dos professores e gestores de compreenderem o0 movimento tecnocultural por que passa a
sociedade em rede. Os estudantes desse novo tempo estdo expostos diariamente a recursividade
que coloca em emergéncia a l6gica da comunicacdo (SILVA, 2010). Para o autor, a escola ndo
se encontra preparada para uma intervencdo critica com as novas geracdes. O professor ainda
ndo se deu conta de que a interatividade é a tonica do trabalho docente e que, por sua vez,
pressupde dialogo, liberdade de expressdo, colaboracdo e protagonismo dos alunos nos
processos comunicacionais que lhes séo possibilitados com o uso das TDR. Nessa perspectiva,
os alunos sdo mobilizados a participacao, intervencao e, sobretudo “[...] ao didlogo livre e plural
com os professores” (SILVA, 2010, p. 95).

O professor que concebe a sala de aula nessa concep¢do modifica sua acdo de
comunicar e interagir com os alunos. Na perspectiva da interatividade, Silva (2010) afirma que
o professor deixa de ser o contador de historia, o transferidor do conhecimento para o aluno

para se tornar uma ponte nas buscas de informacéo e conhecimento.
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9 PROCESSO DE FORMACAO E APRENDIZAGEM PARA USO DOS LAPTOPS
EDUCACIONAIS: SINALIZANDO ANALISES CONCLUSIVAS...

Para orientar os diferentes itinerérios de pesquisa, formulamos como questé&o principal
de investigacdo: como o processo de formacdo continuada para o Projeto UCA emerge nas
narrativas de professores de uma escola da rede municipal de ensino situada no contexto mato-
grossense?

Com base na questdo investigativa, propusemos como objetivo geral analisar o
processo de formacao continuada para o Projeto UCA na escola, buscando a compreensao, a
partir das narrativas de professores, se as acOes formativas atenderam as expectativas de
aprendizagem profissional para uso dos laptops educacionais em suas praticas pedagdgicas em
sala de aula.

Assim, a tese se sustenta no pressuposto de que o processo de formacédo continuada de
professores para uso das tecnologias mdveis na educacdo, especialmente os laptops
educacionais, para que tenha sustentacdo na realidade sociocultural e institucional dos
professores, implica em reconhecer a identidade, a cultura, os saberes e as experiéncias docentes
constituidas durante a carreira profissional.

O processo de formacao continuada de professores postulada, nesse principio, implica
em acdes que mobilizem os profissionais docentes a assumir o protagonismo na formulacgéo das
propostas e acdes de formacdo contextualizadas com as inUmeras demandas da realidade da
escola no que diz respeito a sua fungéo social de garantir o acesso, a permanéncia e o direito de
aprendizagem indistintamente a todos os estudantes, o que pressupde uma formacdo humana,
inclusiva e, sobretudo, que Ihes promova a melhoria da qualidade de vida e, simultaneamente,
a ascenséo social.

Nessa perspectiva, 0s projetos e as a¢des e formacgédo continuada para uso dos laptops
educacionais necessitam e, a0 mesmo tempo, passam pelo desafio de mobilizar os profissionais
docentes para construcdo de um repertério de conhecimentos profissionais, incluindo nesse
percurso os saberes inerentes ao movimento contemporaneo da cultura digital.

Assim, as politicas publicas, ao formular os projetos que dotam as escolas publicas
com computadores, precisam considerar a realidade das escolas brasileiras, uma vez que estas,
em sua grande maioria, ndo dispdem de estruturas fisicas adequadas e recursos financeiros para
arcar com as despesas da implantacdo e implementacdo dos projetos. Desse modo, as politicas
publicas precisam ser mais criteriosas no planejamento e avaliacdo de todas as etapas de

qualquer projeto formulado para as escolas, sob pena de forca-las a acBes constrangedoras
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como, por exemplo, ter de solicitar recursos as autoridades locais que nem sempre o0s dispdem
em seus planejamentos orcamentarios, acarretando morosidade tanto para iniciar as acdes de
formacéo dos professores, como para o uso dos laptops em sala de aula, como ocorreu na escola
pesquisada.

Os gestores e professores devem também assumir agdes proativas e menos
conservadoras e aceitar os desafios de utilizar as inimeras possibilidades de comunicagdo e
interacdo oportunizadas pelos recursos da web 2.0 para criar praticas colaborativas de
aprendizagem, assumindo que, nas diferentes aplicacGes e uso desses dispositivos tecnologicos,
as acOes pedagodgicas podem ser exponenciadas se devidamente contextualizadas com a

intencionalidade de promover a aprendizagem dos alunos.

9.1 PROCESSOS FORMATIVOS: A BUSCA DE ACOES CONTEXTUALIZADAS

Com referéncia a expectativa do que os professores esperavam aprender/ver no
processo de formacdo continuada para o Projeto UCA, o conjunto de dados da pesquisa
evidencia que as expectativas dos professores eram de que tivessem uma formacédo que lhes
possibilitassem acdes pedagdgicas diferenciadas de como usar os laptops educacionais com 0s
alunos em sala de aula. Com isso, a principal expectativa dos professores consistia em vivenciar
acOes formativas contextualizadas com as demandas da realidade da escola e com suas préprias
necessidades de aprendizagem profissional.

Com excecdo de parte dos professores que atuam em educacdo infantil, os demais
docentes pesquisados ja tinham participado de formacdo inerente ao uso das TIC nas praticas
pedagdgicas. Os dados apontam, no entanto, que mesmo tendo participado de cursos de
formacédo acerca do uso das TIC que precederam a implantacdo do Projeto UCA e vivenciado
as acOes formativas, os professores ainda ndo se incluiram na cultura digital, tanto que sentiram
dificuldades para acessar e postar as atividades realizadas a distancia no ambiente e-Proinfo,
como também em planejar acdes pedagogicas diferenciadas de uso dos laptops educacionais
em sala de aula.

A pesquisa demonstra que essas propostas de formacdo ndo contribuiram para a
incluséo dos professores na cultura digital, pois, se de um lado a grande maioria participou da
formag&o apenas com a preocupacéo pela certificacdo; por outro, a formagao promovida pelo
CEFAPRO e pelo Projeto UCA ndo conseguiu mobilizar os professores a usar as TDR para
qualificar a aprendizagem dos alunos, visto que o0s excertos das narrativas do uso do LI e as

observacdes do uso dos laptops em sala de aula evidenciam que as préaticas pedagogicas ainda
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se referenciam no aspecto técnico das tecnologias, enquanto o desafio proposto pelo Projeto era
de intensificar o uso dos laptops nos processos educacionais para estabelecer novas formas de
comunicacdo e aprendizagem, aspectos importantes para a melhoria da educacéo ofertada pela
Escola.

As acles de formagdo do Projeto UCA, desse modo, ndo se constituiram referéncias
para os professores pensar o uso pedagogico dos laptops educacionais em sala de aula, visto
que o conhecimento técnico dos laptops foi priorizado em detrimento do pedagogico.
Registramos que houve, durante o processo de formacdo, a tentativa tanto de inserir os
professores no Projeto, como de leva-los a compreender o uso pedagoégico dos laptops
educacionais, por meio de uma atividade denominada aprendizagem por projeto. Todavia, iSso
ndo se concretizou, uma vez que as atividades limitaram-se a elaboracdo dos projetos sem a
aplicacdo pratica em sala de aula, posto que a compreensao da concepcéo de aprendizagem por
projetos pressupde que os professores passem a compreendé-la a partir da vivéncia real durante
0 processo de formacao.

A questdo da mobilidade que as tecnologias mdveis proporcionariam aos alunos e
professores ndo se sustentou no contexto pesquisado, visto que os professores da escola usaram
tdo somente os laptops nas a¢Oes dos encontros de formacao presencial, porque as atividades a
distancia foram realizadas com suporte dos seus proprios computadores convencionais e/ou
notebooks pessoais. Essa discrepancia se acentua nas narrativas, uma vez que 0s proprios
professores formadores ndo usaram durante o processo de formacdo na Escola os laptops
educacionais.

O processo de incluséo digital de professores e alunos foi dificultado, principalmente,
pelas precérias condi¢Bes de infraestrutura fisica e logistica como: auséncia de rede elétrica que
sustentasse o funcionamento dos laptops, baixa velocidade da internet, inmeros problemas,
principalmente, com as baterias e carregadores, obsolescéncia e inoperancia do sistema
operacional instalado nos laptops e total auséncia de manutencéo técnica por parte da empresa
que ganhou a licitacdo para fabricacdo dos dispositivos portateis para 0 MEC. Em decorréncia
da falta de estrutura fisica, os laptops permaneceram embalados por mais de um ano, fato este
que fez com que a escola perdesse a garantia de manutencdo dos dispositivos junto a empresa
que ganhou a licitacdo para fabricar os laptops.

As precarias condicOes de infraestrutura fisica e logistica caracterizam-se um fator
crucial recorrente nas iniciativas politicas do governo federal no que se refere, especialmente,
as acOes de implantagdo de tecnologias digitais nas escolas. A realidade das escolas publicas

do Estado de Mato Grosso afiliadas ao Projeto UCA, apresentaram infraestrutura fisica que néo
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comportava o funcionamento dos laptops educacionais disseminados pelo governo federal, ora
porque ndo havia rede elétrica na escola, ora pelas péssimas condi¢cdes da rede de energia
elétrica, ora pela baixa velocidade de conexdo com a internet e pela falta de manutencdo e
suporte técnico aos equipamentos.

Somadas as precérias condicGes de infraestrutura fisica e logistica emergiu também
nas narrativas dos professores que as agdes formativas propostas pelo Projeto UCA tiveram o
perfil de préaticas padronizadas, repetitivas e desconectadas da realidade da Escola e das atuais
necessidades dos professores. Este modelo pedagdgico de formacéo reafirma a dimenséo Unica
da formacéo centrada na certificacdo dos professores, posto que a aprendizagem da docéncia, a
formagdo pessoal e profissional e a constitui¢do identitaria dos docentes ndo sofreram mudancas
advindas dos processos de formacao, por conseguinte as praticas pedagogicas e curriculares
permaneceram inalteradas.

As “supostas” mudancas preconizadas pelo MEC ao dotar as escolas brasileiras com
laptops educacionais ndo se efetivaram em virtude de que as inovacdes pedagdgicas ndo
acontecem somente pelo planejamento de politicas prescritas de formacéo de professores, mas
este, para provocar as mudancas sustentaveis, tem de considerar as crencas e planos das pessoas
(GOODSON, 2008) envolvidas no processo de formagao continuada.

A realidade em epigrafe retrata a falta de planejamento e de gestdo das agdes de
politicas publicas que desarticuladamente prescrevem as normas e diretrizes de distribui¢do das
tecnologias digitais aos sistemas escolares sem considerar se estas apresentam 0s pré-requisitos
basicos necessarios a implantacdo/implementacdo dos projetos advindos do governo federal.
Na realidade das escolas mato-grossense, a total desarticulagdo dos entes federativos (Uniéo,
Estado, Municipio) foi um dos aspectos fortemente destacado durante as apresentacdes dos
gestores das escolas afiliadas ao Projeto quando do encontro de encerramento das acfes da
Formacdo UCA em Cuiaba, como também no discurso da Coordenadora da Formacdo UCA,
representante da IES-Local.

Essas inumeras dificuldades vivenciadas pelos professores no processo formativo
caracterizaram-se como as principais responsaveis pelo desanimo, frustracdo das expectativas
de aprendizagem, pouco engajamento dos professores na realizagéo das a¢Oes de formagéo,
principalmente nas atividades a distancia e na rejeicdo aos laptops. A rejei¢do aos equipamentos
deveu-se, especialmente, devido aos inUmeros problemas técnicos nos aparelhos durante a
formacdo, também pelo fato de as maquinas terem pouca memoria e de serem obsoletas,
motivos usados para justificar o pouco uso dos laptops pelos professores e alunos em sala de

aula e predilecéo pelo LI.
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Outro aspecto observado em relacdo a rejeicdo dos laptops pelas professoras
alfabetizadoras deu-se, principalmente, pelo receio de usa-los com as criangas em sala de aula,
porque, em varias situacdes, 0s excertos das narrativas apontaram que no LI ha sempre a
profissional técnica que as auxiliavam na realizacdo das atividades e, nesse caso, ndo haveria
essa profissional. Fato que se constitui numa contradi¢cdo, uma vez que as criangas das turmas
de alfabetizacdo sabem usar os computadores do LI, como bem ressaltam as mesmas
professoras. Esta situacdo reafirma como a escola e os professores encontram-se, conforme
Silva (2010), alheios ao movimento contemporaneo das novas tecnologias.

Como diz Apple (1995) ndo se trata de integrar novas tecnologias nas préaticas
pedagogicas e curriculares para que os estudantes desenvolvam habilidades técnicas, mas que
as criancas tenham vivéncias de intervencdo pedagogica que lhes possibilitem criticamente
questionar as inumeras mensagens/informacdes que acessam cotidianamente e, a0 mesmo
tempo, desafia-las a pensar como utilizar criticamente a imensa gama de dispositivos
tecnoldgicos digitais, presentes em suas praticas sociais dentro e fora da escola para manifestar
seus proprios pontos de vista e responsavelmente participar das possibilidades interativas das
TDR para ampliar seus horizontes de formacao e aprendizagem.

Para o autor, os estudantes ndo devem ser inseridos em atividades apenas de manuseio
de computadores. Ele Assevera que o desafio dos professores estd em pensar alternativas
democréticas de utilizacdo das novas tecnologias como possibilidade de mobilizacdo das
classes menos privilegiadas economicamente, com vistas a contribuir para sua inclusdo e
ascensao social.

O processo de formacao continuada também foi prejudicado pelas inimeras atividades
exigidas aos professores em decorréncia de trés programas implantados simultaneamente na
Escola, os quais sobrecarregavam, fragmentavam o trabalho pedagdgico, controlavam e
minimizavam a autonomia docente no exercicio profissional, caracterizando, assim, forte
pressao e controle nas praticas pedagdgicas dos professores. Ao invés de assumirem, entdo, o
protagonismo nas acdes de formacdo continuada, eles assumiram a condicdo de meros
executores de programas alicercados em valores ideoldgicos hegemonicos.

A construcdo tedrico-metodologica erigida no itinerario de estudo e o conjunto de
dados de pesquisa nos possibilitam afirmar a seguinte defesa: para que 0s processos de
formagéo continuada de professores para uso das tecnologias mdveis, notadamente os laptops
educacionais, possibilitem a aprendizagem profissional, o desenvolvimento institucional e, por
conseguinte, instaurem metamorfoses no curriculo escolar faz-se importante destacar alguns

aspectos que emergiram nas narrativas e vivéncias dos professores no processo da formagéo na
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escola, como: (i) valorizar as expectativas, saberes e experiéncias docentes como referéncias
no processo de aprendizagem profissional; (ii) conhecer a realidade sociocultural e institucional
dos professores; (iii) mobilizar os professores a assunc¢do do protagonismo tanto na formulagéo
guanto na execucdo e avaliacdo das acdes de formacao na escola e (iv) apoiar os professores na
compreensdo da sala de aula como um espaco de formacédo, autoformacéo e aprendizagem da
profisséo.

Nas secOes subsequentes, destacamos 0 que aprendemos nas diferentes etapas e
vivéncias com a pesquisa que, para nos, caracterizaram-se como pesquisa-formacao, posto que
nos possibilitou trilhar inimeros caminhos em busca de respostas a questdo problematizadora
do estudo, também nos permitiu nos formar e nos transformar. Nesse itinerario dialético, as
narrativas constituiram-se potentes ferramentas para a compreensdo aprofundada do processo
formativo proposto para o Projeto UCA na escola pesquisada, reafirmando o que Goodson
(2008) defende que vida e formacdo sdo indissociaveis, por isso 0 ato de aprender emerge da
necessidade daquilo que a pessoa sente que precisa aprender, e ndo advém de um curriculo de
formacdo prescritiva.

A aprendizagem com esta pesquisa permite apontar possibilidades que, a nosso a ver,
poderdo contribuir para instituir propostas de formacgdo continuada para uso das TDR numa
perspectiva que considere as atuais demandas das escolas e dos seus profissionais docentes com
vistas a focalizar, principalmente, a aprendizagem profissional vinculada as diferentes

itinerancias de vida pessoal e profissional dos professores.

9.2 EXPECTATIVAS, SABERES E EXPERIENCIAS DOCENTES COMO
MOBILIZADORES DA APRENDIZAGEM PROFISSIONAL

Por considerarmos a formagdo continuada para uso das TDR contextualizada na
identidade dos professores, defendemos a valorizacdo das expectativas, dos saberes e das
experiéncias docentes como aspectos mobilizadores no processo de formacdo e aprendizagem
profissional. Goodson (2008), N6voa (2011) e Imbernén (2010b) destacam que a aprendizagem
profissional relaciona-se com a histdria de vida, com a misséo, com as necessidades formativas
decorrentes do percurso da carreira profissional.

Vaillant e Marcelo (2001) apregoam também que os adultos ndo aprendem quando séo
colocados tdo somente a executar uma determinada acdo em que néo tiveram participacdo, ou
seja, simplesmente se recusam a aprender por prescri¢éo, fato que ocorreu na escola pesquisada,

onde houve pouco engajamento dos professores e gestores na realizagdo das agdes de formagéo.
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Os saberes docentes e as experiéncias cotidianas do mundo da vida (SHUTZ;
LUCKEMANN, 2009) dos professores sdo importantes aspectos a considerar como ponto de
partida nos processos e praticas de formacdo continuada. O argumento, de que as acdes de
formacgdo continuada prescritas pelos 6rgdos externos a escola provocam nos professores
sentimento de recusa, indiferenca, desmotivacdo, descrenga, uma vez que sdo “estimulados” a
participar por causa da possivel “certificacdo” que lhes conferiro o direito e a garantia de
maiores pontos na atribuicdo de aulas justifica-se, a partir da analise do conjunto de dados.
Reafirmamos a necessidade de que os processos de formacdo continuada de professores para
uso dos laptops educacionais constituam-se em espagos mobilizadores de reflexdo critica, de
trocas de experiéncias, de trabalhos compartilhados, de possibilidade de narrar suas préprias
historias de vida, formacdo e aprendizagem, bem como partilhar os limites e avancos das
praticas pedagogicas vivenciadas em sala de aula, até mesmo porque, segundo Rela (p. 32), “A
aprendizagem pensada como valor a partir da experiéncia, da biografia, do contexto, implica
processos de producdo de significados de transformacéo para o individuo™.

Na atualidade, distintamente da formacdo classica - caracterizada por meio das
iniciativas prescritas pelas instituicGes e 6rgdos governamentais voltadas a atualizar a formacéo
inicial recebida -, a formacdo continuada desloca-se para o interior da escola, com a centralidade
no saber docente, com as atuais demandas da realidade da escola e, sobretudo, nos problemas
sentidos e dilemas cotidianamente enfrentados pelos professores no exercicio da profissdo
(CANDAU, 2003; NOVOA, 2011; TARDIF, 2008).

A valorizacdo dos saberes docentes como referéncia no processo de formacao
continuada justifica-se uma vez que é nesse contexto, segundo Candau (2003, p. 57), que o
professor “aprende, desaprende, reestrutura o aprendido, faz descobertas e, portanto, é nesse
l6cus que muitas vezes ele vai aprimorando a sua formagao”.

O que caracteriza os saberes experienciais ou praticos € o fato de sua origem se dar na
pratica cotidiana dos professores e por ela serem validados (TARDIF, 2008). Os saberes
experienciais, segundo Cunha (2006, p. 355), decorrem da construcdo que se da durante o
percurso “de vida pessoal e profissional dos professores, a partir de seus trabalhos cotidianos e
validados por sua experiéncia. Alcancam legitimidade quando, acompanhados por processos
reflexivos, conseguem compreender e justificar as razoes da tomada de decisdes dos docentes”.

Nessa perspectiva, 0s saberes experienciais s6 ganham legitimidade quando se
caracterizam como elementos fecundos para instaurar a reflexdo sobre a acdo pedagdgica do
professor e, com base nessa agdo reflexiva, os professores conseguem engendrar novas

alternativas e estratégias pedagogicas no exercicio da profissao.
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Arotina e o fato de que professores séo desafiados a buscar respostas para as diferentes
situacOes inusitadas em sala de aula, fazem com que realizem agdes, muitas vezes irrefletidas.
Outras, os professores desenvolvem experiéncias no interior da sala de aula, mas essa vivéncia
fica, algumas vezes, apenas na individualidade deste professor, ndo € compartilhada com o
coletivo de professores.

O saber da experiéncia é fruto da reflexdo docente. O fato de o professor ndo encontrar
“respostas” para as situa¢des-problema vividas em sala de aula pode se constituir em acgéo
desencadeadora da reflexdo. Ao desacomodar e refletir sobre as inquietacfes decorrentes da
sala de aula é que vai se constituir possibilidades para novas aprendizagens e criagdo de novas
acOes e experiéncias pedagogicas, pois, segundo Schon (1992), é impossivel a instauracdo da
aprendizagem do educador sem que este entre em conflito consigo mesmo.

O saber da experiéncia € decorrente da acdo refletida do educador. Construida nas
tramas do fazer docente, deve ser inspiradora de novidades no pensar e agir de um professor
em sua carreira profissional. Essa dimensdo é fundante na construcéo da experiéncia coletiva,
uma vez que as iniciativas e acdes desempenhadas pelos docentes ganham legitimidade porque
conseguem justificar e comprovar suas praticas com argumentos reflexivos.

Nessa perspectiva, faz-se necessario que as a¢cdes pedagdgicas promovidas no contexto
da formacdo continuada para uso dos laptops educacionais sejam inspiradoras na criagdo de
experiéncias coletivas de aprendizagem. As vivéncias formativas para o Projeto UCA como a
criacdo de blogs, apesar de ter sido uma atividade repetitiva aos professores, poder-se-ia
constituir em uma acao pedagdgica que os mobilizassem a transformar o blog em um ambiente
colaborativo de aprendizagem, uma vez que a utilizacdo dos computadores em rede possibilita
a participacdo de muitas pessoas no processo comunicativo, de forma a privilegiar a
comunicacdo interativa e o0 uso de multiplas linguagens.

A comunicacdo interativa, segundo Silva (2010), constitui-se um dos principais
desafios da escola, dos professores, como também dos professores formadores, visto que é esta
abordagem de uso das TDR que poderd promover a ruptura com o modelo de transmissdo que
perdura, ainda, nos cenarios da formacéo continuada, como também nas praticas em que 0s
professores usam o0s blogs como espagos para veiculagdo e divulgacdo dos materiais e
atividades prontas produzidas pelos professores. Nesse espaco, cabe aos alunos tdo somente
“apreciar” as postagens dos professores, quando poderiam interagir e se constituir autores de
suas proprias aprendizagens em interacdo com esta birecionalidade potencializada pela

tecnologia do hipertexto, uma ampla expressao das mudancas pontuadas por Lévy (2000a).
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Destaca 0 autor que o crescente uso das tecnologias digitais e das redes de
comunicagéo interativa amplia profundas mudangas na dindmica de interagir com o saber e, ao
mesmo tempo, possibilita, a “[...] criagdo coletiva distribuida, aprendizagem cooperativa e
colaborativa em rede oferecidas pelo ciberespaco colocam novamente em questdo o
funcionamento das instituicOes e 0s modos habituais de divisdo do trabalho, tanto nas empresas
quanto nas escolas” (LEVY, 2000, p. 172).

9.3 CONHECIMENTO DA REALIDADE SOCIOCULTURAL E INSTITUCIONAL DOS
PROFESSORES

O professor, segundo Ndvoa (2000), antes de ser um profissional docente é uma
pessoa, por isso, para o autor, o eu profissional ndo se separa do eu pessoal. Que implicacéo
tem esta assertiva nos atuais modelos e préaticas de formacdo continuada de professores no que
diz respeito a imersdo desses docentes na cultura digital?

Cada profissional docente tem suas crencas, cultura, valores e um acervo de
conhecimentos, saberes e experiéncias acumuladas ao longo da vida, por isso a impossibilidade
de separar vida e formacdo. Assim como a educacdo é um fenbmeno que ndo se materializa tdo
somente nas instituicbes de ensino, o processo de formacdo e aprendizagem se da em suas
diferentes itinerancias e experiéncias vivenciadas no cotidiano do mundo da vida. Para Schiitz
e Luckmann (2009), o professor, em suas multiplas intervengdes sociais, culturais, afetivas e
intelectuais, constr6i um acervo de conhecimentos e experiéncias em suas distintas insercdes
no mundo da vida.

Reafirmamos que, diferentemente da dimenséo de formacéo continuada apregoada nas
atuais agendas das reformas, na qual muitas vezes, o interesse esta tdo somente com a
certificacdo, controle e desvalorizagdo dos professores -, assumimos a formacao de professores
como uma acdo que ja se constitui consenso de que a profissdo professor abarca uma
complexidade de agdes, “exigindo revisdo e construgdo constante de saberes, centrando seu
saber ser e saber fazer numa pratica reflexiva e investigativa do trabalho educativo e escolar no
cotidiano pessoal e profissional” (SOUZA, 2006, p. 24).

Esse argumento ndo foi considerado durante o processo de formagéo para uso dos
laptops educacionais, por se tratar de um projeto de formacéao planejado para o Pais, que possui
uma dimensao continental. Assim, ndo houve flexibilidade para atender as demandas regionais
e locais, cujas realidades e valores culturais sdo especificos e diferenciados. Dessa forma,

exigiu-se que a coordenacao da formacéo e os professores formadores do Projeto UCA em Mato
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Grosso fizessem adequacdes para as nove escolas afiliadas ao Projeto. Todavia, a equipe de
formagdo UCA em Mato Grosso ndo teve apoio da IES-Global nas agdes de formagéo dos
professores formadores responsaveis pelas praticas formativas das escolas, de modo que essas
adequacdes, mesmo flexibilizadas, ndo atenderam as expectativas de aprendizagem profissional
dos docentes em processos de formagao continuada.

O PSE da escola pesquisada constitui-se num espago rico para reintroduzir o
profissional professor a assumir a sua condi¢éo de protagonista em sua formacéo, autoformacéo
e aprendizagem da docéncia. Essa afirmativa provéem do conjunto de dados advindo das
narrativas orais, das observacdes e andlise do PSE da escola, em que as tematicas que as
integravam eram desarticuladas, descontinuas e fragmentadas.

A nosso ver, o PSE constitui-se 0 espa¢o mais adequado para debater o real papel da
formacdo continuada no que se refere as possiveis respostas aos dilemas pessoais, sociais e
culturais implicados no trabalho do professor e, por conseguinte, no préprio processo de
formagéo e autoformacéo. S&o os professores que necessitam assumir a responsabilidade de
pensar a formacao e aprendizagem profissional a partir da prépria realidade s6cio-econémica,
politica e cultural do municipio, da escola, deles e dos alunos, uma vez que 0s projetos e as
propostas de formagao continuada para uso das TDR advindas dos contextos externos a escola
néo tém sustentabilidade, porque as a¢des formativas séo divorciadas da realidade sociocultural
e das necessidades particulares dos professores, como foi o caso das a¢des da formacdo UCA
na escola pesquisada, que esbarraram em inumeros problemas decorrentes ora da precaria
condicdo da estrutura fisica e logistica, ora pela multiplicidade de atividades que precisavam
realizar, posto que o coletivo de educadores ainda ndo se deu conta de que séo eles 0s
profissionais mais legitimos para pensar, formular e avaliar o desenho da formacao continuada
para uso das TDR na perspectiva de potencializar as capacidades intelectuais e de aprendizagem

de todos aqueles cidaddos que buscam na escola se emancipar pelo conhecimento.

9.4 PROTAGONISMO DOS PROFESSORES NA FORMULACAO, EXECUCAO E
AVALIACAO DAS ACOES DE FORMACAO NA ESCOLA

A nossa expectativa era de que as a¢Oes formativas para o Projeto UCA mobilizassem
os professores a assumir a condicdo de protagonistas da formacdo e ndo se tornarem objetos
dela. O protagonismo é responsavel pela compreenséo de que os professores sdo 0s agentes
educacionais legitimos a assumir as mudancgas que se pretende e busca para a escola. Os
cenarios das escolas e das salas de aula, apresentam neste comeco do século XXI, se

comparados ao século passado, poucas mudancas na educacdo, razdo forte que elucida a
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necessidade de diferentes modelos de educacdo para criangas, adolescentes, jovens e adultos.
Os tempos mudaram, novas transformacdes emergiram, demandando, assim, novas formas de
intervencdo pedagdgica na educacédo e na formacéo continuada ao longo da vida.

Em nossa concepc¢éo, € o protagonismo dos professores que serd o responsavel em
promover a ruptura com os modelos e praticas de formacao com perfis de treinamento mediante
cursos padronizados. Essa realidade emergiu nas narrativas dos professores, quando em suas
VOzes ecoou a necessidade de serem ouvidos, no que se referem as suas expectativas, demandas
reais da escola e do que queriam aprender no processo de formacéo para o Projeto UCA.

Ao protagonizar a partir das narrativas, os professores revelaram o potencial que a
pratica da narrativa vem assumindo nos cenarios das pesquisas, principalmente nas areas de
Ciéncias Humanas e Sociais. As narrativas, em nossa acepcao, podem, inclusive, constituir-se
em uma abordagem metodoldgica em que os professores, ao contar suas proprias histdrias de
vida e de aprendizagem no cotidiano do processo formativo, passem a refletir sobre si mesmos,
sobre a necessidade de dialogo com os proprios pares da profissao e sobre a aprendizagem da
docéncia e formacdo profissional como fontes potenciais para superacdo do modelo de
formacdo que focaliza suas ac¢bes na instrumentalizacdo técnica dos professores, forte
caracteristica predominante no paradigma da racionalidade técnica (IMBERNON, 2010b;
KRAHE, 2009).

Esse pressuposto ganha relevo nos modelos atuais de formagdo continuada propostos
pelas agendas dos especialistas externos, pois, no lugar de os professores assumirem o
protagonismo nas acGes de formular, vivenciar, refletir, avaliar e partilhar/publicizar suas
descobertas e aprendizagens, sdo submetidos e, muitas vezes, obrigados a executar programas
e propostas que desconsideram o sentido de pertenca, as crengas e 0 empoderamento docente.

Essa caracteristica da pedagogia baseada na racionalidade técnica provoca o
empobrecimento dos curriculos e acdes formativas promovidos nos processos de formacéo
continuada de professores, visto que lhes sdo negados a liberdade politica de participacdo, de
didlogo e o direito de pensar sobre as demandas da realidade da escola na sociedade
contemporanea, bem como suas préprias necessidades de formacdo e aprendizagem da
profisséo.

Hargreaves (2004) nos da sustentac@o para afirmar que é necessariamente importante
que as propostas e acdes de formacdo continuada para uso das TDR preconizem a garantia do
protagonismo dos professores nos processos formativos, no sentido de identificar as melhorias
sustentaveis e duradouras em nossas escolas. Além de buscar a transformacéo sustentavel, faz-

se necessario que as agdes de formagdo mobilizem os profissionais docentes a instaurar as
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comunidades de aprendizagem profissional, uma iniciativa que exemplifica e contemplam as
caracteristicas da sociedade do conhecimento como: “[...] a aprendizagem em equipe, 0
envolvimento de toda a escola no contexto geral, a utilizacdo da tecnologia para melhorar a
aprendizagem de todos e o0 envolvimento em pensamento sistémico” (HARGREAVES, 2004,
p. 217-18).

O protagonismo que defendemos constitui-se também a acdo mobilizadora do trabalho
docente em sala de aula, um espaco interativo que compreendemos COmo 0 Mais promissor para
a formacdo, autoformacdo e aprendizagem da profisséo, topico de reflexdo e analise da proxima

secao.

9.5 SALA DE AULA: ESPACO DE FORMAGAO, AUTOFORMAGAO E
APRENDIZAGEM DA PROFISSAO

A sala de aula é um espaco que congrega uma multiplicidade de fatos e acontecimentos
por um determinado periodo de tempo, como pensado por Tardif e Lessard (2009, p. 232) “O
espaco da sala de aula e tudo o que acontece e se desencadeia nela é apresentado inteiramente
ao professor no ato, no proprio momento em que a acao se evolui, realiza”.

Para os autores, o que caracteriza o principal objeto de trabalho do professor é a
interatividade. Ao adentrar o espaco da sala de aula, teoricamente, ele assume a condicdo de
interagir com os alunos e pedagogicamente intervir para que o ensino, um trabalho interativo,
concretize-se de maneira a introduzi-los no processo de aquisicdo e sistematizacdo do
conhecimento cientifico-cultural disposto a humanidade.

O ato de ensinar e aprender pressupde, portanto, diferentes interacdes, sejam estas do
professor com os alunos e vice-versa, dos alunos entre si, dos alunos com os dispositivos
tecnoldgicos e, no caso da escola pesquisada, com os laptops educacionais. Essas interagdes,
por sua vez, ndo sdo verticais, porque tanto o professor quanto os alunos sao sujeitos dotados
de uma dimensdo singular que os diferencia e, a0 mesmo, aproxima-os pelo entendimento que
temos de que é a pluralidade das nossas diferencgas culturais que justifica a nossa condi¢éo
humana de projetarmos a nossa propria aprendizagem e autoformacéo.

NoOvoa (2011) assegura que a sala de aula dos dias atuais comporta toda uma
diversidade que os alunos trazem consigo, o que implica em dizer que somente o conhecimento
técnico e cientifico do trabalho docente ndo caracteriza a identidade do ser professor, razéo pela
qual o autor prop8e um terceiro aspecto importante para a reconstru¢do do sentido da profisséo
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que se caracteriza fortemente pelo sentimento de fragmentagéo, ¢ a construg¢ao de “uma teoria
da pessoalidade no interior de uma teoria da profissionalidade” (p. 53, grifos do autor).

Os dados da pesquisa permitiram observar que ndo € possivel para a escola e seus
profissionais docentes aderirem a todos 0s programas que aparecem, Visto que 0S
sobrecarregam e fragmentam ainda mais o processo de aprendizagem dos professores e, por
conseguinte, dos alunos, porque aqueles, ao executar seus planejamentos, alijam do processo
as experiéncias que os alunos levam consigo para a sala de aula. E o0 momento de os gestores
apoiarem os professores a efetivar em suas praticas pedagogicas as ideias, iniciativas e
aprendizagens decorrentes das discussdes e acdes reflexivas construidas nos processos de
formagdo continuada promovidos no universo do PSE. Trata-se de trabalhar, inclusive, o
conceito de transposicao deliberativa proposto por Névoa (2011), visto que um dos desafios
estd em que o coletivo de educadores inventarie o que realmente cada docente sente que precisa
aprender para conseguir dar conta do que é realmente 0 compromisso social do profissional
docente, visto que o trabalho do professor incide sobre a constituicdo de praticas docentes que
favorecam a conducéo dos alunos a aprendizagem.

A aprendizagem é consequéncia de um processo intencionalmente planejado a fim de
possibilitar a construcdo dos conhecimentos pelos alunos. Neste itinerario de aprendizagem,
segundo Rella (2010, p. 67), “O mediador compartilha com o educando os objetivos e as metas
que deseja alcangar. Esse processo de corresponsabilidade e reciprocidade possibilita um
redimensionamento no ato de ensinar e aprender, deixando de ser unilateral para tornar-se
interativo”.

O exercicio da docéncia exige que os professores se envolvam em dindmicas de
trabalhos coletivos no interior das escolas, posto que essa interlocucdo possibilita didlogo e
trocas de experiéncias e a insercdo em investigacdo cientifica, o que implica novos modos de
organizacdo do trabalho profissional. Essa prerrogativa sinaliza que os profissionais docentes
assumem um importante papel em época de aceleracdo do processo social e, a0 mesmo tempo,
sdo motivados a assuncdo critica de sua capacidade de formacédo e aprendizagem frente aos
maultiplos desafios da profissao.

A partir dessas consideragdes, reafirmamos a defesa de que o uso das tecnologias
moveis, notadamente os laptops educacionais, seja justificado para as escolas publicas
brasileiras com base no principio de incluir, criticamente e igualitariamente, as pessoas nos
processos de acessar as informagoes, visto que se trata de uma necessidade de todo ser humano

e, a0 mesmo tempo, constituam-se dispositivos para potencializar a aquisicdo de novos saberes
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compartilhados na e pela heterogeneidade do universo cultural das pessoas que passardo a
operar os diferentes usos dessas tecnologias na cotidianidade de suas préaticas sociais.

A sala de aula é um espaco onde o professor mobiliza o acervo de conhecimentos
profissionais e 0s saberes docentes adquirido no percurso de vida e formacao, é inteiramente o
professor quem se responsabiliza por tudo o que acontece e se desencadeia nela (TARDIF;
LESSARD, 2009). Assim, as acdes de formacdo continuada para uso dos laptops educacionais
teriam de instigar os professores a inserir essas tecnologias moveis nas praticas pedagdgicas.
Além de apoia-los nos planejamentos de uso dos laptops em sala de aula, os professores
formadores teriam de assessora-los nesse processo, posto que a utilizacdo dessas tecnologias
maoveis nas praticas pedagdgicas caracteriza-se como uma acao de formacéao e autoformacao.
Entretanto, as acdes de acompanhamento, por parte dos professores formadores, aconteceram
somente a distancia, por e-mails, e ndo houve interagcbes nem trocas colaborativas no ambiente
e-Proinfo.

E necessario que a implementacio de todas as etapas de formagao na escola estejam
amplamente articuladas, planejadas, sejam acompanhadas e avaliadas. Além disso, € importante
que essas acdes formativas transcendam a dimensédo tecnoldgica amplamente privilegiada nos
processos de formacdo continuada de professores para uso das TDIC (ALMEIDA; VALENTE,
2011), possibilitando aos profissionais docentes a oportunidade de construir novas acoes
pedagogicas contextualizadas com a realidade sociocultural do mundo contemporaneo, o que
pressupde projetos de formacgdo contextualizada com as atuais demandas das escolas e dos
professores e, que ao mesmo tempo, 0s mobilizem, conforme Teixeira (2010), a emersdo da
cultura impressa para a cultura digital.

Este itinerario de aprendizagem sobre a formacdo continuada para o Projeto UCA
possibilitou-nos a compreensdo de que o processo formativo para incluir os professores na
cultura digital faz-se necessario que as politicas publicas criem as condi¢fes adequadas para
que esses tenham suas aprendizagens profissionais aprimoradas, suas autonomias e poder de
criacdo valorizada tanto nos percursos formativos quanto na acdo pedagdgica exercida em sala
de aula. Esse entendimento nos impulsiona a apontar questionamentos que contribuem com
futuras pesquisas: como as escolas e os professores podem transcender as fronteiras das mas
condicdes da infraestrutura fisica e logistica e fazer a emersédo para a cultura digital? Como os
processos de formacgdo continuada de professores para uso das TDR podem mobilizar os
professores a novas aprendizagens da docéncia e, a0 mesmo tempo, impulsiona-los a significar

e inventar novas acdes pedagogicas e curriculares?
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Apéndice A — Ficha de Identificacdo dos Participantes da Pesquisa

1.1 Identificacédo do/a Professor/a
1.1 Nome:

1.2 Ano de nascimento:

1.3 Cargo/Funcéo:

1.4 Situacdo funcional: ( ) efetivo/a ( ) interino/a

1.5 Quanto tempo atua nesta fungéo:

1.6 Carga horéria semanal nesta funcéo:
( )20horas ( )30horas ( )40horas ( )60 horas

1.7 Se for interino/a em que funcéo atua?

1.8 Carga horéria semanal nesta funcéo:
( ) 10 horas ( ) 20 horas Especifique:

1.9 Com quantas turmas vocé trabalha?

1.10Tempo de atuacdo no magistério:

1.11Marque a sua escolaridade:
( ) Graduagao

Especifique qual é o seu curso:

Ano de conclusdo deste curso:

Instituicao:

( ) P6s-Graduacao/Especializacdo

Especifique qual é o seu curso:

Ano de conclusdo deste curso:

Instituicdo:

() Pés-Graduacdo/Aperfeicoamento

Especifique qual é o seu curso:

Ano de conclusdo deste curso:
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Instituicao:

Por favor, registre seu e-mail para que a pesquisadora, eventualmente, corrija ou busque

informacdes
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Apéndice B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Eu Albina Pereira de Pinho Silva, responsavel pela pesquisa Processo de Formacao
Continuada para o Programa Um Computador por Aluno na Escola, fago um convite para vocé
participar como voluntario deste estudo, que integra uma proposta de Doutoramento vinculada
ao Programa de Pos-Graduacéo em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Esta pesquisa pretende analisar o processo de formacao continuada de professores para
0 Projeto UCA. Concebemos que as vozes dos/as professores/as sdo importantes fontes para
compreensdo dos significados e as repercussdes provocadas na atuacdo profissional desses
docentes na utilizacdo dos laptops em sala de aula.

Para sua realizacdo, adotaremos 0s seguintes procedimentos: observacfes em sala de
aula, analise de registros documentais (na versdo impressa ou digital) e entrevistas. Sua
participagdo implicard em permitir a observagdo, fornecer acesso aos registros (caderno,
relatorios, planejamentos, projetos produzidos no computador) e, se for o caso, conceder
narrativas escritas sobre sua trajetéria de formacéo continuada.

Durante todo o periodo da pesquisa, vocé tem o direito de tirar qualquer divida ou pedir
qualquer outro esclarecimento, bem como se retirar da pesquisa em qualquer tempo, bastando
para isso entrar em contato com a pesquisadora.

As informacgdes desta pesquisa serdo confidenciais e serdo divulgadas apenas em
eventos ou publicacdes cientificas sem identificacdo dos participantes, sendo assegurado o
sigilo sobre sua participagdo. Também serdo utilizadas imagens para ilustrar praticas
pedagogicas envolvendo uso pedagdgico dos laptops em sala de aula, e as entrevistas narrativas
deverdo ser gravadas mediante o seu consentimento.

Autorizacao:

Eu, ( ), apés a leitura deste documento e ter tido a

oportunidade de conversar com a pesquisadora responsavel para esclarecer as minhas davidas,
sinto estar suficientemente informado, ficando claro para mim que minha participacdo €
voluntaria e que posso retirar este consentimento a qualquer momento sem penalidade ou perda
de qualquer beneficio. Estou ciente também dos objetivos da pesquisa, dos procedimentos, da
garantia de confidencialidade e esclarecimentos sempre que desejar. Diante do exposto,

expresso minha concordancia de espontanea vontade em participar deste estudo.

Assinatura do voluntario ou de seu representante legal:
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Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e

Esclarecido deste voluntario (ou de seu representante legal) para a participacdo neste estudo.

Assinatura do responsavel pela obtencéo do TCLE:

Dados da pesquisadora: Ms. Albina Pereira de Pinho Silva. Rua Otavio Pereira Lima,
756, Jardim Europa, Sinop-MT, Cep: 78.575-224. Fone: (66) 3532-2276 email:

alpepis@hotmail.com
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Apéndice C - Protocolo de Observacéo das Situactes de Uso dos Laptops em Sala de Aula

Este protocolo de observacdo objetiva compreender se as a¢fes formativas vivenciadas
pelos professores nos processos de formagdo continuada constituiram-se referéncias para as

praticas pedagogicas promovidas aos alunos com suporte dos laptops educacionais em sala de

aula.

Alguns aspectos a ser observados:

1. Observacdo dos cenarios das salas de aulas (mobiliario, climatizacdo, materiais
dispostos nos murais e paredes, entre outros)

2. Interag&o entre os alunos e destes com as professoras

3. Reacdo das professoras as situacdes inesperadas no processo

4. Finalidade de uso dos laptops e/ou dos recursos da web 2.0

5. Praticas pedagogicas propostas aos alunos para uso dos laptops educacionais
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Anexo A — Roteiro das Atividades do Médulo 1

ROTEIRO DAS ATIVIDADES DO MODULO 1

Madulo 01: Apropriagdo Tecnoldgica

Area: Informética na Educacéo

Carga horéria: 40

Ementa: Tematica I: Conhecendo o Linux e o KOffice
Temética I1: Ferramentas Educacionais

Tematica Ill: Navegadores e Ferramentas de ... Mais

Contelido do médulo:
Abertura

Seja bem-vindo ao nosso modulo de Apropriacdo Tecnoldgica. Neste modulo,
conheceremos um pouco mais dos recursos presentes no computador portatil (laptop
Educacional) que sera utilizado em sua escola. Este equipamento diferencia-se um pouco do
microcomputador convencional que vocé deve ter visto em seu trabalho ou na sua propria casa,
pois possui uma maior mobilidade e a possibilidade de ser usado mesmo sem estar ligado a uma
tomada elétrica. Ele também pode ser conectado a Internet sem a utilizacdo de cabos ou linhas
telefénicas, usando uma tecnologia de Rede de Computadores chamada Wi-Fi.

Para que vocé possa conhecer melhor os recursos relacionados aos programas deste
equipamento, dividimos nosso curso em trés tematicas:

Temética I: Conhecendo o Linux e o kOffice

Tematica Il: Ferramentas Educacionais

Temética I11: Navegadores e Ferramentas de Busca.

OrientacOes Gerais

Para navegar por este texto, vocé devera utilizar os botdes para passagem de paginas

que ficam no canto superior direito, conforme a imagem abaixo.

o

Para navegar nas tematicas, utilize as abas que estdo dispostas neste ambiente de

conteddo digital, conforme visto na figura abaixo.


http://e-proinfo.mec.gov.br/eproinfo/interativo/acessar_espaco_turma/acessar.htm?idUg=cripto%3A%257DV%25D1i%25CD%257E%2527%2585
http://pt.wikipedia.org/wiki/Wi-Fi
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Navegadores

Ferramentas de Busca

Para poder visualizar o texto de abertura do curso, clique no icone “casa", no canto
direito superior da tela, conforme a imagem abaixo.

Todas as tematicas possuem atividades sobre temas relacionados (se¢do Atividades) e
sugestdes de texto ou material multimidia, permitindo um aprofundamento dos assuntos
abordados (secdo Para saber mais).

A interagdo com seus colegas no Ambiente Virtual de Aprendizagem e-Proinfo é
essencial para um bom aproveitamento deste curso.

Os objetivos deste curso sdo:

a) Familiarizar os participantes do Projeto UCA para 0 uso dos programas do laptop

educacional.

b) Apresentar as ferramentas presentes no laptop, com visdo geral de suas
funcionalidades e propondo atividades que possibilitem um melhor entendimento de suas
potencialidades.

A metodologia do curso baseia-se em exposicdes dialogadas, discussdes reflexivas
entre os participantes sobre assuntos abordados e na préatica contextualizada com o laptop
educacional. Os recursos didaticos incluem videos, textos, imagens e animaces, visando o
melhor entendimento possivel para os temas sugeridos.

E entdo, vamos comecar nossa jornada?

Para acessar as aulas, clique na Tematica desejada e em seguida selecione a subtematica
que deseja estudar.

Boa interagdo!



Anexo B — Roteiro das Atividades do Modulo 2

UCA MT - ROTEIRO PASSO-A-PASSO DAS ATIVIDADES DO MODULO 2
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No médulo WEB 2.0 de nosso curso FORMACAO UCA, precisamos realizar 4

atividades, conforme descritas a seguir:

1) PORTFOLIO: ANALISAR 03 BLOGS DIFERENTES E INCLUIR NO
PORTFOLIO AS FICHAS ENCAMINHADAS EM ANEXO:

Esta atividade deverd ser feita INDIVIDUALMENTE, enquanto o contetdo do
maodulo Web 2.0 é explorado por vocés. Na prépria plataforma existem links que os remeteréo

a varios blogs para visitas, como por exemplo, na imagem a seguir (link Para saber mais):

Para
@ saber
mais

_,?—\s@ LY

Para Saber Mais

Alguns exemplos de Blog Interessantes

“ Ndo esquecam de explorar os link oferecidos em cada blog que
acabam por oferecer uma enorme rede sugestdes e de trabalhos.

o http://aprofessorinha.blogspot.com/ Blog de uma professora portuguesa
que relata o dia a dia na sua escola, de forma muito divertida e
realista.vale a pena ler os comentarios.

e http: erguntarnaofende.blogspot.com/ Blog s6 com perguntas muito
fora do padrdo. Interessante porque marca a idéia de fazer perguntas fora
do padrdo costumeiro.

e http://leituraescola.blogspot.com/ Professora mineira que trata dos
assuntos educacionais de forma criativa

e http://www.bloggersphera.com/ Blog da propria blogger com ajudas e

ferramentas para enriquecer o blog -

Voltar

Por meio dessas visitas, vocés poderao realizar a atividade que Ihes € solicitada.

OBS.: A ficha de analise de blogs segue em anexo.

2) COMENTAR SOBRE 0S BLOGS NO FORUM DA TURMA DE VARZEA

GRANDE:



Passos para acessar este Forum:

a) Apos entrar na plataforma. Na pagina inicial, selecione a turma Varzea Grande

(veja o exemplo na imagem seguinte):
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M2

P —
Bem-vindo,CARLOS!

Meu espaco Entidades Usuarios

Vocé esta em: Inicio = Meu espaco

CARLOS ] Minhas turmas

\ Trocar foto @ ||
Remover foto @

Em andamento Previstas Finalizadas

CARLOS HENRIQUE o & ) . .
TAVARES DE FREITAS Agua Boa - M3a - Informacdes [

=+ Varzea Grande M3a - Informacdes [

Indisponivel ¥
=+ Santa Carmem M3a - Informacdes [

{} Configuracdes pessoais

=  Turma MT - M5 - Informacées [

Varzea Grande M1 - Informacdes @

982 Comunidades
a4 Comunidades ( Varzea Grande l‘.ﬂZ)nformacoes |

22 Contatos > Agua E&aﬁm - Informacées [
g Eotos -+ Agua BoaM?2 - Informacées 71

b) Agora, clique em Comunicacéo e, a seguir, clique em Forum:

Bem-vindo, CARLOS!
Meu espaco Entidades  Cursos = Turmas Usudrios
UFMT Vocé esta em: |nicio > Entidades > UFMT > Cursos > Formacéo da Escola UCA Mato Grosso > Turmas > Varzea Grande M2
v Formagéo da Escola Espago da turma Varzea Grande M2
UCA Mato Grosso
Informagoes

A Varzea Grande M2

Espaco da turma Local de realizagio: Universidade Federal de Mato Grosso @
LEspaco da turma ’

Descrigdo: Professores e Gestores da Escola Estadual Manoel Gomes

lﬂl Apoio

Médulo: Visualizar 0 médulo r2

“”C.cmunica;é.o
Oferta: 2011/11

Duragdo: 02/05/2011 a 30/12/2011

Carga horaria: 40 horas

(| Conteldo Colaboradores
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c) Aparecerd o Forum da Turma Véarzea Grande M2. Basta clicar no titulo do férum
(Construindo Blogs) para visualizar os dois topicos:

Meu espaco Entidades | Cursos = Turmas Usuarios
v UFMT Vocé esta em: Inicio > Entidades = UFMT = Cursos > Formacao da Escola UCA Mato Grosso > Turmas > Varzea Grande M2 = Comunicagéo =
Férum

w» Formagéo da Escola .
UCA Mato Grosso Férum

A Varzea Grande M2

Busca
Espaco da turma .
Férum: I‘ BUSCS
Bl
(Bl Apoio
Férum w Periodo de contribuigdo Situagdo Topicos Mensagens Faverito

Construindo Blogs 16/05/2011 a 30/09/2011 Em andamento 2 9 O
o Comunicagéo

Bate-papo ‘h

Didrio << Voltar
Fdrum

d) Agora, basta clicar em qualquer um dos topicos para postar. No tépico Contribuicdes,
vocés poderdo se comunicar sobre os blogs, trocar informacdes diversas etc. O topico
Duvidas é destinado a discussao das duvidas relativas a construcdo dos Blogs. N&o
deixem de participar!

Meu espaco Entidades = Cursos = Turmas Usuarios
UFMT Vocé esta em: |nicio > Entidades > UFEMT > Cursos > Formac&o da Escola UCA Mato Grosso » Turmas > Varzea Grande M2 > Comunicacdo =
Eérum

w» Formacgéo da Escola ; i .
UCA Mato Grosso Férum Construindo Blogs (2 tépicos)

Cancelar recebimento de mensagens no meu e-mail @
A Varzea Grande M2

Os tépicos que ndo possuem mensagens s6 podem ser acessados por quem pode inserir a primeira contribuic&o.
Espaco da turma

Tépico w Mensagens
Apoio Contribuicées 6
FJ Ap
U Dovidas 3

U Comunicacdo . _
<< Voltar
» Bate-papo
» Didrio
» Férum
» Texto coletivo

3) CONSTRUCAO DO BLOG POR AREAS:

A construcdo do blog por area de conhecimento deve ser feita no COLETIVO.
As quartas-feiras, quando os professores se retinem, pode ser um excelente momento
para realizarem, em conjunto, e por area, essa atividade.
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Os blogs que devem ser criados séo 0s seguintes:
GRUPO 1. DA EDUCACAO INFANTIL (professores das turminhas de 0 a 5 anos);

GRUPO 2. DAS SERIES INICIAIS (professores das turminhas de 6 a 10 anos, ou seja, de 1°

a 5° ano);

GRUPO 3. DA LINGUAGEM (professores das areas de lingua portuguesa e estrangeira);

GRUPO 4. DA MATEMATICA E CIENCIAS NATURAIS (professores de matematica,
ciéncias naturais, fisica, quimica, informatica e biologia);

GRUPO 5. DA HISTORIA E GEOGRAFIA (professores de historia e geografia);
GRUPO 6. DA EDUCACAO FISICA E ARTES (professores de educacdo fisica e de artes);
GRUPO 7. DA AREA DE FUNDAMENTOS DA EDUCAGCAO (professores de psicologia,

sociologia, antropologia, filosofia, politica)

OBSERVACOES:
- Escolas que oferecem o ensino de 1° ao 5° ano por areas, deverdo alocar seus professores nos
respectivos grupos 3, 4, 5, 6 ou 7 - Professores do ensino médio deverdo fazer parte de um dos
grupos 3,4, 5,6 0u 7.

4) PARTICIPAR DO FORUM NO CURSO, ONDE TODAS AS ESCOLAS
DEVERAO INTERAGIR POR AREAS PARA COMENTAR OS BLOGS:

Passos para acessar este Forum:

a) Apos entrar na plataforma. Na pagina inicial, localizar o menu Entidades (apenas passar
0 mouse por cima) e, em seguida, clicar em UFMT (veja o exemplo na imagem

seguinte):
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Chn Dicas de navegacdo

d . -
P . f Atalho para inicio e ajuda
e' I'OI n O Atalho para menus
Ambiente Colaborativo de Aprendizagem Atalho para conteddo

Bem-vindo, CARLOS!

Meu espaco Usuarios

Vocé esta em: |nicio = Meu espaco * PUC SP

<>
)

CARLOS *' " Minhas turmas = &
Trocar foto @ I Busca
Remover foto @
Em andamento Previstas Finalizadas
Q CARLOS HENRIQUE > i\gua Boa - M3a - Informacdes [

TAVARES DE FREITAS
=+ Varzea Grande M3a - Informagfes M

Dicnonival W

b) Selecionar Cursos (apenas passe 0 mouse por cima) e, depois, clicar em Formacao da
Escola UCA Mato Grosso:

Bem-vindo, CARLCOS!

Meu espaco Entidade Usuarios

Vocé esta em: Inicio > Entidaq <¥ Formacao da Escola UCA Mato @
- R ——— ——

=

A UFMT

Espaco da entidade Espago da entidade UFMT

Apoio
©y Informagdes

K.Y Conteido Enderego: Av. Fernando Corréa da Costa S/IN Cidade Universitaria

Estado: Mato Grosso

c) Apos isso, no menu do lado esquerdo, clicar primeiro em Comunicagéo e, depois, clicar

em Férum:
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Bem-vindo,CARLOS!

w UFMT

4 Formagdo da Escola

Espaco do curso

WKNE®@

Meu espaco Entidades | Cursos = Turmas Usuarios

Vocé esta em: Inicio > Entidades = UFMT = Cursos > Formac#o da Escola UCA Mato Grosso

Espago do curso Formagdo da Escola UCA Mato Grosso

UCA Mato Grosso

Car@s colegas, estamos reiniciando o Curso de Extens&o "UCA - O uso pedagdgico do laptop educacional” oferecido pela UFMT, em
parceria com o MEC/SEDUC-MT e Secretarias Municipais de Educagdo. Sejam bem vindos ao Curso!

Equipe de formac&o de Mato Grosso

u Conteddo

Informagoes

Descrigdo

Area
Nivel

Natureza

: O curso de extensdo "UCA - O uso pedagdgico do laptop educacional” sera oferecido para professores
e gestores das 9(nove) escolas de Mato Grosso envolvidas na fase Il do Programa UCA.

: Informética na Educacéo
: Formacdo continuada

: Extenséo

d) Na proxima pagina, vocés encontrardo todos os foruns. Basta clicar naquele que lhe

interessa e fazer seus comentarios acerca de sua experiéncia no curso e na escola com

os laptops:

Bem-vindo, CARLOS!

v UFMT

A Formagdo da Escola
UCA Mato Grosso

Espaco do curso

lﬂl Apoio

R 33 Comunicacio
Bate-papo
Diario
Férum

Texto coletivo

i\ ; Conteudo

w Controle académico

Meu espaco

Vocé esta em: In

Entidades = Cursos

cio > Entidades

UEMT > Cursos > Formacdo d:

Turmas Usuarios

Férum
Busca
I;u.’-‘y. l
Forum w Periodode contribuigao Situacao Topicos Mensagens Favorito
isica e Artes F011 2 25/09/2011 f 1 5
acao Infantil 24/05/2011 a 25/09/2011 1 1
amentos da Educacdo 24/05/2011 a 25/09/2011 1 2
Histona e Geografia 24/05/2011 a 25/09/2011 1 7
1 12
1 12
24/05/2011 a 25/09/2011 1 49

OBS.: Notem que, ao entrar nos FORUNS e deixarem suas contribuicdes (no forum por

areas e no férum da turma), estardo cumprindo com duas das quatro atividades que foram

solicitadas.

Abracos e bom trabalho a todos!!
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Anexo C — Roteiro das Orientagdes para Anélise dos Blogs

Analise dos Blogs
Link do Blog:

Proposito do Blog

Temaética do Blog

Autores do Blog
10
20
30
Tipo de Conteudo Veiculado
( )Educacdo ( )Entretenimento ( )Jornalismo ( )Pessoal ( )Informativo ( )Outros
Tipo de linguagem
( ) Formal () Informal () Cientifica
Ritmo das Atualizacdes
() Diariamente () Semanalmente ( ) Mensalmente ( ) Esporadicamente
Possibilidade de comentarios
( )Sim () Né&o
Presenca de comentarios
( )Sim () Né&o
Feed Back dos Comentéarios
( )Sim () Né&o
Incorporacdo de midias como imagens, fotos, videos, som e/ou radio
() Imagens ( ) Fotos( ) Videos( ) Som e/ouRadio( ) Outros
Incorporacéo de outros recursos
( )Sim( )Né&o Espaco para recados
)Sim( ) Néo Links para outros Blogs
)Sim () Néo Contador de acessos
)Sim( ) Néo Outros 01
)Sim () Néo Outros 02
)Sim( ) Néo Outros 03

—~ | NN N~
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Anexo D - Roteiro das Atividades do Médulo 3

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
INSTITUTO DE EDUCACAO
PROJETO UM COMPUTADOR POR ALUNO - UCA

MODULO 3 - UCA

FORMACAO

Objetivos do Modulo:

Desenvolver atividades que visam oferecer subsidios para planejar e desenvolver
praticas pedagogicas inovadoras, com o uso das TIC, em sala de aula;
Favorecer a estruturacdo e dindmica em redes de apoio e cooperacéo entre alunos, entre

alunos e professores e entre professores.

Momentos Diferencados do Modulo:

Exploracdo e analise de diferentes experiéncias pedagdgicas, que se valem de
tecnologias de informacdo e comunicacao (TIC) para trabalhar de forma inovadora;
Proposic¢do e planejamento de uma acdo pedagdgica com os alunos na escola, usando
0s recursos do laptop e da web 2.0;

Implementacdo e acompanhamento das acdes planejadas para desafiar, orientar e
reajustar os processos desenvolvidos com e pelos alunos e identificar aspectos
facilitadores e restritores dos processos desenvolvidos;

Socializacdo dos resultados das praticas desenvolvidas, buscando solugbes

compartilhadas para as dificuldades encontradas.

PARTE 1
1.a - Concepcéo do Mdodulo (rede, fio de Ariadne, Video) — dialogo

PARTE 2 (trabalho em grupo — seminario)
2. e — Resolucdo de Problemas

2. f— Aplicacdes (&reas) — video crencas infantis; texto ciéncia e religido, textos: do mar

das ideias ao mar das letras e oficio de narrar
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2. h — Projetos de Aprendizagem — (Texto complementar: Arquiteturas pedagogicas
para educacéo a distancia)

2. 1 — Roteiro para Andlise de Projetos de Aprendizagem

2. ] — Acles na Escola

2. | — Material de Apoio

Sugestao de Atividade a ser desenvolvida no decorrer do modulo: Elaborar um

Projeto de Aprendizagem ou Plano de Acao (ver se seria por area) com o uso do UCA

ATIVIDADES A SEREM DESENVOLVIDAS NO DECORRER DO MODULO

PARTE 1

Atividades |

1. a - Registro das discussoes — bloco de notas
1. b - Registro de ideias — blog

1. ¢ - Boca de forno

1. d - Categorias/Perguntas

1. e - Video

Atividade |1

2. a - Questionamentos do cotidiano da sala de aula — Kword — Portfélio

PARTE 2

2. a - Desafio — Video

2. b - Diélogo — Ciéncia e Religido
2. C - Textos de Apoio

2. d - Elementos do Médulo

2. e - Andlise de Blogs

2. - Ler Textos de Apoio

Outros Materiais do Maddulo a Explorar:

Slides iniciais; Exemplos de Féruns; Exemplos de Blogs.
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Anexo E — Autorizacdo da Escola para a Pesquisadora

AUTORIZACAO

Eu, Widson Margal Ferreira, RG N° 6.271.664-9 expedido por SSP/PR em
02/04/2004, CIC/CPF N° 026.597.659-60, autorizo a pesquisadora Albina Pereira de Pinho
Silva a usar a denominagdo real da Escola Municipal Selvino Damian Preve em sua pesquisa
de Doutorado.

Autorizo a pesquisadora a utilizar também documentos impressos e digitais, imagens e

fotos da Escola. ciente dos termos acordados entre a Escola e a Pesquisadora.

Santa Carmem-MT, 28 de Janeiro de 2014.

A

Escola
‘Widson Marcal Fervetra
Diretor
Portaria 96/2013

E.M.P.G. SELVINO DAMIAN PREVE
CRIACAO N°038-91
AUTORIZACAO 031/02
RUA TAMANDARE,649
FONE: (66) 3562-1181
sahNThA CARMEM - MT
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Anexo F — Roteiro dos Elementos para Elaboracéo dos Projetos

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
PROJETO UM COMPUTADOR POR ALUNO

ESCOLA ..o, UFMT

Titulo do Projeto:

Nome dos Cursistas:

Professores Formadores:

Local
AnNo
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1. Contextualizacéo da escola (maximo 1 pagina)

e Apresentacdo de forma clara e sucinta das caracteristicas da instituicdo onde sera

desenvolvido o projeto.

2. Justificativa (maximo 1 pagina)

e Apresentagdo de forma clara e sucinta das razOes tedricas e/ou praticas que

justificam/argumentam a realizacdo da pesquisa.

3. Objetivos (maximo 1 pagina)

eGeral e Especificos

Explicitar os objetivos e metas do projeto. Justificar a proposicao e sua inser¢ao na area
proposta.

4. Acgdes propostas (maximo 3 paginas)
* Administrativas
» Pedagdgicas (por area de conhecimento)
*Descrever sucintamente as agdes propostas para a execucao do projeto e como 0s objetivos
serdo alcancados.
5. Recursos utilizados (maximo 1 pagina)
Descrever sucintamente 0s recursos necessarios para a execucao do projeto.
Referéncias Bibliograficas (méaximo 2 paginas)
Apéndice

Respeitar os titulos indicados e os limites de pagina propostos para cada item.

Usar a ABNT na formatacdo do projeto
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Anexo G - Orientacdo para Analise do Projeto PITEC

Orientacdo para Analise do Projeto PITEC (Projeto Integrado de Tecnologia no

Curriculo) na acéo

TITULO DO PROJETO (TEMA)

Professor(es); Escola; Disciplina(s); Turma/classe; Duracéo prevista para o projeto.

1. Tema

No planejamento do projeto ha atividades a serem trabalhadas pelos alunos com
questdes relacionadas ao tema? Se sim, como isso foi planejado? Se ndo, 0 como essa mudanca
poderia ser realizada no projeto?

2. Disciplinas

Entre as disciplinas previstas, quais estdo efetivamente envolvidas no desenvolvimento
do PITEC? Quais os conhecimentos serdo mobilizados no projeto? Como 0s conhecimentos
serdo incorporados ao PITEC? Ha integracdo entre eles?

3. Objetivos

Os objetivos previstos serdo alcangados por meio das a¢des planejadas? Quais objetivos

que se tera dificuldade em ser alcancados? Por que isso pode ocorrer?

4. Acgles

Entre as acgOes previstas, quais sdo possiveis de ser realizadas de acordo com o
planejamento do projeto? Que estratégias serdo mobilizadas pelos alunos no desenvolvimento
do projeto?

Que dificuldades o grupo visualiza na execugdo do PITEC? Quais estratégias o grupo

sugere para superar as dificuldades detectadas? Ha acbes em que 0 tempo previsto ndo sera



315

suficiente para desenvolvé-las? Por que? Sugestdes de modificacbes nas agdes a serem

realizadas?

Os recursos previstos para estdo de acordo com as ac¢des planejadas? Justifique.

Quais tecnologias foram integradas ao desenvolvimento do PITEC? Qual o papel dessas

tecnologias no PITEC? Houve integracdo entre essas tecnologias? O que foi feito com as

tecnologias que ndo poderia ter sido realizado sem elas?

5. Atitudes

Quais atitudes e valores foram vivenciados no desenvolvimento do projeto?

6. Resultados

Compare os resultados planejados com a realidade da escola e especifique as

expectativas do grupo. Se ndo, o que podera ser feito para atingir os resultados previstos?
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Anexo H - Projeto Cidadania (um dos projetos que integra o ProGitec da Escola)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
PROJETO UM COMPUTADOR POR ALUNO
ESCOLA MUNICIPAL SELVINO DAMIAN
PREVE
SANTA CARMEM/MT UFMT

EDUCACAO PARA A CIDADANIA:

SOCIALIZACAO E INTEGRACAO 2012

Professores Formadores: ......

Santa Carmem-MT
2012
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1. Introducgéo

H& muito tempo a educacdo formal no Brasil vem sendo praticada com uma Unica
preocupacdo: o conhecimento. Na escola que os alunos aprendem as regras gramaticais, as
operacOes matematicas, 0s acontecimentos historicos, os elementos quimicos, as leis fisicas, 0s
espacos geogréficos, etc. A educacdo escolar efetivamente é formal. Da escola o aluno pode
sair com informacdes sobre quase tudo. Porém, a questdo central do processo educativo do
ponto de vista pedagdgico, € a formacédo do ser humano, que termina por ficar esquecida.

O que se aprende na escola parece ndo relacionar-se com o que é vivido no dia a dia: é
na escola que a crianga tem seus primeiros passos de socializagéo, ali, ela recebe a maior parte
de sua formacédo, visando o desenvolvimento enquanto pessoa e cidadao.

N&o € que a escola deva descuidar-se de proporcionar acesso ao conhecimento cientifico
e formalizado. E que o conhecimento é apenas uma parte e nio o todo da formagdo humana.
Enquanto seres humanos, somos sociais e politicos. Convivemos com outros individuos, temos
uma vida publica. E ndo é simplesmente, a formacdo intelectual, o conhecimento, que nos ajuda
na construcdo de novas relacdes sociais e de um convivio que aponte para uma sociedade mais
humana, justa e solidaria. Por isso, ha a necessidade de repensarmos as praticas educacionais
em termos de cidadania.

Uma questdo importante com relacdo a educacdo para a cidadania, para nossos alunos
é o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) que apesar de estar em vigor a mais de uma
década, a maioria das escolas desconhece-o0 em sua esséncia. Portanto desconhece a cidadania
dos alunos, enquanto criangas e adolescentes e isto deve ser revisto e superado.

Este projeto tem como intencdo apresentar reflexdes, exemplos, sugestfes e praticas
educacionais diferenciadas que visem a educacdo para a cidadania usando a inclusdo digital
como meio para atingir tal objetivo. Para isso dispomos de uma importante ferramenta que é o
Computador portatil (projeto UCA) recebido por cada aluno dessa escola do quarto ao nono
ano, e também por cada professor junto ao Governo Federal. Acreditamos que as diversas
atividades que serdo desenvolvidas o auxilio do Laptop, serdo essenciais para que o aluno
desenvolva sua formagéo pautada na ética e na cidadania.

Neste sentido, ressaltamos também, os Pardmetros Curriculares Nacionais, como uma
excelente fonte de referéncia e que deverd ser usada no desenvolvimento deste projeto e
recomendado a todos que querem fazer educacao para a cidadania e ter na escola um convivio
mais ético. Acreditamos que os PCNs podem ser usados como referencia, ou uma espécie de

manual, auxiliando os educadores nas suas atividades com os alunos.
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2. Contextualizacao da Escola

Localizada no Municipio de Santa Carmem/MT a 530 km da capital Cuiabé, a Escola
Municipal Selvino Damian Preve tem como endereco a rua Tamandaré n° 649, Telefone (66)

3562-1181 e E-mail empgselvinodamianpreve@yahoo.com.br.

O prédio escolar é composto por dois pavilhdes paralelos, separados por um corredor
aberto com varandas em frente as salas, todo em alvenaria, cobertura de telha de internet,
pintura interna nos tons azul claro e azul escuro e externa nas cores amarelo e azul.

A escola é composta de treze salas de aula mais cinco salas de aula em outro prédio ao
lado do prédio principal, as quais sdo equipadas com quadro branco e pincel. Todas as salas
possuem dois ares condicionados. As janelas ficam fechadas devido ao ar condicionado
exigindo que as lampadas fiqguem acesas durante o periodo de aula, porém possuem cortinas de
tecido na cor verde e cinza.

H& uma cozinha extensa e equipada para fazer o lanche. A escola possui refeitorio para
gue possa ser servido o lanche, com mesas e cadeiras adequadas para as criangas sentarem e
lancharem com tranquilidade.

A sala dos docentes possui armario individual, com espaco adequado para a quantidade
de professores, tendo uma grande mesa com cadeiras no centro, ha um bebedouro, um mural
para fixar informacdes, o local é bastante acolhedor para que os professores possam trocar
ideias se relacionarem nos momentos vagos, nos intervalos e nas horas de atividades,
preparando as aulas para que sejam ministradas em sala, sabendo que o andamento das mesmas
se da de acordo com o desempenho dos alunos, ndo sendo obrigatoriamente seguir ao pé da
letra os planos de aula, pois 0 mesmo é flexivel diante do cotidiano do educando.

Ao lado da cozinha hd um consultério odontolégico para o atendimento dos educandos,
no qual a dentista faz a triagem dos mesmos pra ver se é necessario ou nao o tratamento dentario,
bem como a aplicacdo do fluor semanalmente, sempre trabalhando no método da prevencédo
contra caries.

A sala da diretora € pequena e arejada, e € nela que a diretora atende pais, professores e
outros para que possam tratar assuntos particulares ou referentes a aprendizagem dos
educandos.

Ha tambem a sala da coordenacéo do 1° ao 5° ano, bem como a sala da coordenacéo do
6° ao 9° ano, local este, onde as coordenadoras fazem seus trabalhos, atende professores e

alunos.
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Na sala da secretaria ficam todas as documentagOes dos alunos, professores,
funcionarios da escola que sdo organizados pela secretaria. Na mesma existem informacdes
burocraticas da escola, bem como os envios das documentacdes recebidas de diversos lugares,
também ha um computador que contém informacdes de todos os educandos que frequentam a
escola.

H& uma biblioteca, que contém um espaco fisico amplo, sendo maior que uma sala de
aula, para o bem estar dos alunos e organizacdo do acervo de livros, sendo organizado pela
bibliotecaria para encaminhar os trabalhos de forma que venha atender as necessidades de cada
um, e também serve para os professores fazerem pesquisas, pois contém étimos livros de apoio
pedagogicos, bem como para leituras agradaveis. Nessa sala tem ar condicionado, com janelas
baixas para serem abertas quando necessario.

A escola também é munida de um amplo laboratério de ciéncias bioldgicas, constituido
de estantes com diversos materiais pedagdgicos, um computador para que alunos e professores
possam pesquisar. Conta também com aparelho audiovisual e com uma bancada que serve para
auxiliar as atividades e experiéncias cientificas realizadas neste ambiente.

O patio para recreacdo € extenso, sendo todo gramado e arborizado onde as criangas
brincam durante o recreio e também quando os professores levam para brincar ao ar livre ou
fazer momentos de leitura.

A escola atende aproximadamente 900 alunos da Educacao Infantil ao 9° ano, no qual
os alunos sdo filhos de familias de classes sociais heterogéneas, tais como: filhos de
funcionarios publicos, empregados de madeireiras, domésticas, agricultores, madeireiros e
comerciantes. Partes desses alunos residem na zona rural (vindo a escola de transporte escolar,
transporte este realizado pela prefeitura municipal).

Muitos pais trazem seus filhos para a escola, onde aguardam o vigia abrir o portdo para
gue entrem 15 minutos antes de comecar a aula, com excecao os alunos que vem de transporte
escolar. Assim acontece com os professores que também chegam 10 a 15 minutos com
antecedéncia para organizar o material que utilizardo em sala de aula.

Em relacdo ao Projeto Politico Pedagdgico encontra-se pronto, porém quando €
necessario revisar, os professores estdo prontamente com os demais para fazer os ajustes
necessarios. Neste documento estd inserido o Plano de acdo pedagdgica e as demais
necessidades fisicas e sociais da escola. No Projeto Politico Pedagogico tambéem esté o trabalho
de elaboragcdo e estudos voltados para a necessidade da crianga, valorizando sua

individualidade, despertando o senso critico do aluno, preparando para defender-se e inserir-se
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no processo na sociedade onde vive, existe também o estatuto dos direitos e deveres do quadro
de professores e educandos da escola.

A filosofia da Institui¢ao Escolar ¢ “educar para a liberdade, justica e solidariedade,
através das capacidades criticas, sociais, politicas e humanisticas por meio de seu proprio
conhecimento, integrando na sociedade como agente transformador”.

A escola tem como objetivos:

Desenvolver e cultivar os valores morais;

e Fazer acontecer o Estatuto da Crianca e do Adolescente;

e Garantir 0 acesso e permanéncia dos alunos na escola;

e Incentivar a preservacdo e expansdo do patriménio cultural e dos recursos naturais;

e Incentivar o hébito da leitura e pesquisa;

e Proporcionar a atualizagdo dos professores;

e Promover a integracdo dos alunos valorizando as potencialidades naturais que ha neles,
oferecendo-lhes condicdes para que possam desenvolver os aspectos intelectuais, sociais e
morais, politicos e religiosos, para agirem como verdadeiros cidad@os na sociedade em que
estdo inseridos.

No curriculo escolar deve-se constatar a preparacdo dos educandos para 0
desenvolvimento da sua liberdade, de consciéncia critica e a construgdo de uma nova ordem
social, desenvolvendo atividades que preparem o jovem para a cidadania, que possibilite e
contribua na compreensao da realidade politica e econdmica, social e atual do qual esta inserido,
a fim de desenvolver habilidades fisicas para uma intervencdo na propria realidade,
construindo-se uma cultura letrada. Portanto, o curriculo deve ser a0 mesmo tempo, sensivel,
agil, flexivel em relacdo as exigéncias de seu tempo, ele ndo pode perder de vista seu papel
essencial que é o de proporcionar aos educandos os instrumentos de acesso ao saber cientifico,
acumulado e construido historicamente.

Na elaboracdo do plano de aula, os professores se retnem de acordo com seus
respectivos anos em que lecionam para que em conjunto possam discutir, pesquisar e
posteriormente elaborar o plano de aula conforme o consenso das discussdes realizadas, porém
a maneira de ministra-las ficara a critério de cada professor, o qual deve ter conhecimento e
seguranca na explanacéo do contetdo, organizacao, criatividade, lembrando constantemente de
fazer educacdo em todos os instantes e espacos.

A preocupacéo da coordenacdo pedagogica e trabalhar no desenvolvimento do curriculo

escolar, acompanhamento, avaliacdo e controle das atividades curriculares. Ja no ambiente
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escolar zelam pelo estabelecimento e a manutencdo de um clima favoravel de trabalho,
promovendo também atividades civicas, culturais, sociais e desportivas. Também acompanha
o planejamento de aula com os professores, orientando-o0s na pratica pedagogica.

O professor tem o papel de mediador entre 0 conhecimento e o educando, construindo
assim uma percep¢do mais globalizada da propria realidade, construindo-se como sujeito
politico ultrapassando o estado reivindicatorio e passando a formular propostas numa
perspectiva de inferir e decidir sobre 0s novos rumos da proposta escolar, cooperando com 0s
educandos em seu processo ensino aprendizagem. Dessa maneira o educando sera uma pessoa
critica, concreta, com objetivos de determinar e ser determinado pelo individual, social, politico
e econdmico, que valoriza a construcao de sua autonomia, criticidade e criatividade, exercendo
sua verdadeira cidadania no meio em que esta inserido.

Evidencia-se que a relacdo estabelecida entre professor X aluno e aluno X professor €
através de respeito matuo no que se refere ao direito e a liberdade de todos. Prevalece um clima
harmonioso e descontraido, onde todos participam no desenvolvimento da aula, sendo cada um
dentro de seu limite e ritmo de aprendizagem.

A instituicdo escolar promove grupos de estudos entre os professores. Para tanto 0s
mesmos se rednem a fim de estudar assuntos referentes a educacdo, visando uma formacéo
continuada e também o trabalho em equipe, onde ha trocas de experiéncias e a ideias,
aumentando assim o conhecimento pessoal e profissional melhorando a prética pedagogica.
Desta forma se assegura a melhoria do ensino, garantindo a articulacdo de curriculo e
planejamento em todos 0s aspectos cognitivos, psicomotor e social, tendo a esperanca de ver a
educacdo do municipio e até mesmo do pais transformando-se para melhor e isso depende do
trabalho coletivo, que todos estejam preocupados numa mudanga educacional para 0s anos
continuos, pensem e reflitam sobre a sua pratica pedagogica. Portanto, a escola deve estar
preocupada em oferecer um ensino que contribua efetivamente para emancipacdo do ser

humano e conscientizem que a humanidade deve ser mais justa e igualitaria.

3. Justificativa

O projeto sera desenvolvido pelos professores e alunos do 6° ao 9° ano do ensino
fundamental da Escola Municipal Selvino Damian Preve, no decorrer do ano de 2012, sendo
estendido aos anos seguintes.

O mesmo faz parte da concluséo do curso de formagdo do projeto piloto UCA (Um

Computador por Aluno), projeto este, vinculado ao governo federal, que tem, entre outros, o
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objetivo de proporcionar a inclusdo digital através da utilizacdo dos recursos do Laptop, em

sala de aula.

4. Objetivos

e Geral:

*Sensibilizar os alunos e por consequéncia, a comunidade em geral sobre os direitos
e deveres dos cidaddos bem como a importancia de cada um na construgdo do

espaco e do convivio social.

Especificos:

Promover a integragdo entre os grupos de pessoas que fazem parte da comunidade
escolar;

Diminuir a indisciplina na escola e na sociedade;

Promover ac¢des que possibilitem o resgate de valores, de ética e da cidadania;
Desenvolver agdes que valorize o aluno, levando-o a perceber a importancia de suas
acoOes no convivio social;

Valorizar o meio ambiente envolvendo os alunos em atividades diversas de
preservacao da natureza e de desenvolvimento sustentavel;

Abordar temas relacionados a igualdade, fraternidade, solidariedade e a amizade,
que objetivem o0 amor ao proximo;

Envolver a familia e a comunidade em geral nas a¢des promovidas pela escola;
Fortalecer as relagdes de respeito e reciprocidade entre a escola e as familias da
nossa comunidade;

Reconhecer e respeitar as diferengas culturais manifestadas em nossa comunidade;
Conscientizar os alunos acerca de seus direitos garantidos em lei através da ECA
(Estatuto da Crianga e do Adolesceste);

Reconhecer que a paz e a harmonia entre as pessoas se constroem no dia a dia
através de nossas agoes;

Desenvolver atividades praticas que possibilitem a redu¢do de acidentes de transito
em nossa comunidade;

Promover palestras e outras atividades praticas que envolvam os alunos no cuidado

e na preservagao do meio ambiente.
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5. AcOes Propostas

Pedagogicas (por area de conhecimento):

Lingua Portuguesa: Leitura, producédo, interpretacdo e divulgacdo de trabalhos

realizados sobre a Cidadania no blog;

e Matematica: Tabulacdo e organizacdo de dados estatisticos em Tabelas e em
gréaficos; andlise e interpretacdo de dados estatisticos: geometria plana e espacial,
operagOes basicas; operacdes com numeros racionais; conceitos de razdo, proporgao
e matematica financeira.

e Artes: Identificar, confeccionar e trabalhar com cartazes reflexivos com o tema do
projeto;

e Inglés: Vocabulério e masicas;

e Geografia: Desenvolvimento urbano; Urbanizagdo; Questdes ambientais:
preservacionismo, desenvolvimento sustentavel, agenda 21;

e Ciéncias: Conservagdo do meio ambiente e reciclagem, almejando incentivar os
alunos e os pais a estarem atentos a suas necessidades, contribuindo assim para sua
participacdo na conservacdo do meio ambiente e na melhoria das condicGes de vida
em sua cidade.

e Histdria: Pesquisar sobre o processo histérico das leis da Constituicdo Federal;

o Filosofia: Trabalhar a valorizacdo e a sensibilizacdo que reflete nas atitudes e acdes
dos educandos;

e Educacdo Fisica: Atividades de lateralidade, primeiro socorros, (pesquisa e aula

pratica, danos e sequelas causados pelos acidentes, reabilitacdo, aula pratica de
transito, passeio ciclistico).

6. Fundamentacéo Tedrica

E importante conhecer a histdria e conceito de cidadania, ao longo do tempo que traz a
possibilidade de valorizagdo dos diferentes saberes e fazeres do ser humano. E necessario
também, compreender os periodos da histéria da humanidade, com suas peculiaridades,
diversidade cultural e a transformacdo, uma vez que sdo estas transformagdes que

proporcionaram a evolucao social e consequentemente a forma de compreender a cidadania.
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Porém é importante salientar que, far-se-a4 consideraces superficiais a cerca do assunto
proposto, devido aos objetivos propostos do trabalho a ser desenvolvido.

O primeiro conceito foi vivenciado na Antiguidade, a Idade Média deixou poucas
contribuicdes significativas, mas a Idade Moderna foi considerada um marco de transformacdes
neste conceito, assim como na cidadania Contemporanea, a Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos e o Neoliberalismo.

As primeiras aproximacdes de cidadania ocorrem na antiguidade, com a criagdo das
Cidades-estado pelos gregos, onde os cidaddos eram responsaveis pela cidade (polis),
exercendo direitos e deveres politicos, num regime democratico. Nessa época as pessoas para
serem consideradas cidadds, deviam ter qualidades, e ser cidaddo dava direitos a privilégios.
Para tanto, Aristoteles até dizia que: “um cidaddo integral pode ser definido pelo direito de
administrar justi¢a e exercer fungdes publicas.” (ARISTOTELES, 1997, p. 78). Assim como na
Grécia antiga em Roma também ndo era diferente, os cidaddos eram apenas 0s nobres, a plebe,
constituida de romanos ndo nobres e de estrangeiros, ndo cabia qualquer tipo de direito,
consequentemente figurava-se com um “nao cidadao”. No dizer de Dalmo Dallari:

“A cidadania expressa um conjunto de direitos que dd a pessoa a possibilidade de
participar ativamente da vida e do governo de seu povo. Quem ndo tem cidadania esta
marginalizado ou excluido da vida social e da tomada de decisdes, ficando numa posicao de
inferioridade dentro do grupo social”

Na Grécia antiga, toda a sociedade da civilizacdo apresentava a dicotomia cidaddo e
ndo-cidaddo. Lage de Resende e Morais, apud Wilba L. M. Bernardes, ensina que:

A cidadania era para os gregos um bem inestimavel. Para eles a plena realizacdo do
homem se fazia na sua participacdo integral na vida social e politica da Cidade-Estado”. ... s6
possuia significacdo se todos os cidaddos participassem integralmente da vida politica e social
e iss0 s era possivel em comunidades pequenas.

Na Idade Média, o conceito de cidadania, ndo teve grandes progressos, uma vez que a
noc¢do de direito neste periodo tornou-se frégil, diante as necessidades materiais e espirituais
impostas pela ruralizacdo da economia e pela cristianizagéo da sociedade, como coloca Marcos
Silvio de Santana “Na época medieval, em razdo dessa indole hierarquizada das estruturas em
classes sociais, dilui-se o principio da cidadania. O relacionamento entre senhores e vassalos
dificultava bastante a definicdo desse conceito. O homem medieval, ou era vassalo, ou servo,
ou suserano; jamais foi cidad&do. Os principios de cidadania e de nacionalidade dos gregos e
romanos estariam “suspensos’’ e seriam retomados com a formagdo dos Estados modernos, a

partir de meados do século XVII”.
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Por outro lado, ao final desse periodo registrou profundas altera¢des sociais, produto da
crescente urbanizagdo, desencadeada pelo desenvolvimento comercial. Houve, entdo, a
necessidade de reformulacédo do antigo conceito de cidadania, dando a este, posteriormente uma
racionalidade inspirada nos ideais iluministas da época, ligados principalmente democracia
liberal e na igualdade, frente & emergéncia de uma burguesia capitalista crescente e na
desestruturacéo da sociedade monarca frente as revolucbes que se sucederam posteriormente
em prol da constituicdo do estado moderno. Citado por Quintdo, J. M. Barbalet diz que:

Desde o advento do Estado liberal de direito, a base da cidadania refere-se a capacidade
para participar no exercicio do poder politico mediante o processo eleitoral. Assim, a cidadania
ativa liberal derivou da participacao dos cidaddos no moderno Estado-nacédo, implicando a sua
condicdo de membro de uma comunidade politica legitimada no sufragio universal, e, portanto,
também a condicdo de membro de uma comunidade civil atrelada a letra da lei.

Assim John Locke, bem como Rousseau e Kant, construiram a filosofia moderna em
que a iniciativa privada seria blindada contra os desmandos e arbitrariedades do monarca, por
meio da constituicao de direitos e liberdades individuais, advindas da esséncia do ser humano,
e ndo dependentes da vontade do soberano.

O homem, no estado da natureza, é regido pela razdo, sendo todos os homens nascidos
livres, iguais e independentes. O homem buscaria a realizagdo dos objetivos maiores de
preservacdo de seus direitos naturais, a saber, da vida, das liberdades e da propriedade.
(LOCKE, 2002)

Diante do que ja fora colocado entender o conceito de cidadania hoje, implica
compreender as transformacgdes sociais e politicas vivenciadas pela sociedade na constituicao
da democracia moderna, porém nao se pode esquecer que as lutas sociais, ao longo dos séculos
XIX e XX, é que foram responsaveis pelo carater reivindicatério da cidadania, tal como a
conhecemos, impregnada de direitos e deveres construidos a margem do desenvolvimento
politico ao longo da histéria. Como coloca Marcos Silvio Santana:

Ser cidaddo é ter consciéncia de que € sujeito de direitos. Direitos a vida, a liberdade,
a propriedade, a igualdade de direitos, enfim, direitos civis, politicos e sociais. Mas este é um
dos lados da moeda. Cidadania pressupde também deveres. O cidaddo tem de ser conscio das
suas responsabilidades enquanto parte integrante de um grande e complexo organismo que € a
coletividade, a nacdo, o Estado, para cujo bom funcionamento todos tém de dar sua parcela de
contribuigdo. Somente assim se chega ao objetivo final, coletivo: a justica em seu sentido mais

amplo, ou seja, 0 bem comum.
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Neste sentido na atualidade, a cidadania tem importante papel na sociedade para a
construcdo da vida democrética, por isso € bom que os individuos sejam conhecedores dos seus
direitos e deveres, e se organizem em movimentos sociais, em prol de suas reivindicacfes. A
escola, assim, se torna uma importante instituicdo para a construcdo da cidadania e contribui
para formac&o do educando, uma vez que, hoje uma variedade de atitudes caracteriza a préatica
da cidadania, e estas atitudes e praticas podem e devem serem estimuladas e desenvolvida na
escola.

Através do Projeto UCA (Um Computador por Aluno), esta pratica far-se-a presente,
numa nova tendéncia de ensino- aprendizagem, importante para a inclusdo digital, e também
para o desenvolvimento da pratica da cidadania, uma vez que os alunos através deste projeto,
buscar-se-do formas de se inserir e atuar na sociedade em que vive, por meio de projetos
desenvolvidos na escola e que leve a participacdo da comunidade em geral, conhecendo assim
0s seus direitos e deveres e a importancia de sua participacdo na construcdo politica, social e
econdbmica do seu espaco, local, regional e nacional, buscando a consolidacdo de um

democracia plena.

7. Metodologia

O projeto Educacdo para a Cidadania visa o desenvolvimento do educando no processo
de ensino aprendizagem o qual se efetivard com a participacdo das séries finais do Ensino
Fundamental desta escola, através de uma metodologia diferenciada, que proporcione aos
educandos a incluséo digital, fazendo uso do laptop (projeto UCA - um computador por aluno)
em que venha a contribuir significativamente neste processo, pois esta ferramenta é benéfica
tanto ao educando quanto a familia.

Nas atividades pedagogicas propostas, faremos uso deste instrumento didatico, para:
leitura de diferentes géneros textuais na internet, producdes textuais com uso do editor de textos,
de imagens e demais pesquisas. E com o0 uso avangado que envolve atividades com autoria e
usos complexos, como editar audio e video, criar slides com postagem em paginas da web, de
forma articulada que propicie ao educando situagfes que favorecam a aprendizagem em seu
processo de formacéo e construcdo do conhecimento.

As atividades serdo documentadas através de exposic¢oes, postagens em blogs e outras
realizacOes, as quais serdo expostas para toda comunidade escolar e demais interessados.

8. Recursos Utilizados
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+ RECURSOS HUMANOS: (alunos, professores, pais e palestrantes);

*+ RECURSOS MATERIAIS:

* Laptops;

+ Saladeaula;

» Materiais para Pesquisa (apostilas, livros e outros);

» Materiais pedagégicos da Escola (incluindo TV, video, CDs, Livros
paradidaticos da Biblioteca e outros);

« Bem como aqueles envolvidos nas atividades extraclasses (cinema, estudos do
meio, teatros);

* Uso da internet;

» Laboratorio de informética;

» Passeios Educativos;

» Palestras.

9. Publico Alvo

Este projeto destina-se & alunos do 6° ao 9° ano do ensino fundamental séries finais da

Escola Municipal Selvino Damian Preve, municipio de Santa Carmem - MT.

10. Considerac0es Finais

A prética pedagdgica requer que se pense de maneira dialética, fazendo uma educacao
para toda a sociedade, mesmo através de diferentes meios e em diferentes espacos sociais. No
qual queremos contribuir no processo ensino-aprendizagem de maneira significativa e
compartilhando ideias e conhecimentos, construindo o papel na escola.

Através deste projeto esperamos contribuir de forma significativa para a aprendizagem
dos educandos, numa compreensdo que os envolva de forma contextualizada diante da
participacao efetiva ocupando o tempo com os pares de forma dindmica e interativa.

Portanto € de grande importancia trabalharemos com projetos, as leituras e trabalhos
realizados pelos educandos possibilitando um amplo conhecimento e crescimento intelectual
na descoberta do mundo social.

Além disso, a acdo da escola de ir além da mera transmissdo de contetdos, visando a
formagéo de cidadao conscientes e participativos, onde 0s mesmos possam ocupar o0 tempo com

as atividades saudades e significativas para a vida.
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Anexo | — Cronograma das Acdes do PSE da Escola

Por sugestdo e discussdo entre os professores do Projeto Sala de Educador® segue as

temaéticas que serdo discutidas no Projeto de Formacao Continuada Sala do Educador 2012.

Obs.: No decorrer do ano letivo poderd haver mudancas no cronograma,

acrescentando ou retirando tematicas.

PROFISSIONAL CARGA
DATA TEMA RESPONSAVEL HORARIA
07/02 -Estudo e andlise do PPP 2h
14a -Alfabetizacdo e 0 método metafénico 24 h
17/02
29/02 -Andlise do PDE 2h
22/03 -Programa “A unido faz a vida” 8h
27103 -Apresentacdo do projeto Sala do Educador
-Definicdo dos Temas 2h
-A abordagem histrico-critica na formacao docente
10/04 2 h
17/04 - O Educador e o seu Mundo 2h
23/04 -Projeto UCA- Um Computador por Aluno 8h
-Avaliacdo Educacional 2h
-Planejamento, planejar e planos 2h
2h
08/05 -Como falar com a crianca sobre sexualidade? 2 h
- Relagdo: familia e aprendizagem 2h
15/05 4h
22/05 - Bullying
29/05 -Meméria e criatividade na educacédo - Celso Antunes
2h
12/06 -Disciplina e indisciplina na escola - Celso Antunes 2h
19/06 -Organizando o estudo e o aprendizado - Celso
Antunes 2h
26/06 -Capacidades, habilidades e competéncias - Celso
Antunes 2h
03/07 -Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) 2h

4 No PSE original constam os nomes dos profissionais responsaveis por cada encontro formativo na escola. Por
uma questdo ética da pesquisa, suprimimos estes nomes.
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07/08 -Déficit de atengdo 2 h
31/07 -Inclusdo social 4h
14/08 - Formacédo pela Escola- FNDE- Competéncia basicas
2h
21/08
28/08 -PDDE- Programa dinheiro direto na escola 4h
04/09
11/09 -PDE- Programa do desenvolvimento escolar 4h
18/09 -PLI- Programa do Livro didatico 4h
25/09
02/10
09/10 -PNAE- Programa Nacional da Alimentacéo Escolar 4h
-FUNDEB- Fundo Nacional do Desenvolvimento e
04/12 Manuten¢do da Educacdo Bésica 4h
-PNATE- Programa Nacional do Transporte escolar 4h
-Como conseguir que o aluno aprende- Piaget,
Vygostki e wallon 2h
-Avaliacdo do Projeto Sala do Educador 2 h
CARGA HORARIA TOTAL: 80 HORAS
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PROJETOS /SANTA CARMEM

MEMORIA'S DE SANTA CARMEM:
HISTORIAS PARTICIPATIVAS

Historias sao vivenciadas no interior da Escola Municipal Selvino
Damian Preve como bélsamos medicinais. Elas respondem aos
desejos, interesses e contextos e movimentam os alunos no resga-
tede valores, de cultura e desenvolvimento local no contato direto
com fundadores da cidade. Coordenado pelas professoras Paula
Gibbert e Iraci Alves Ferreira Gresele, o projeto suscitou a efetiva
participacao dos alunos do 6°e 7° anos do Ensino Fundamental.

BRINCADEIRAS DE CRIANCA

Qual a brincadeira que vocé mais gosta de brincar na escola? Com
esse questionamento, as criangas do Pré [V realizaram a expedicdo
investigativa no contexto da escola. Os alunos participaram um
ciclo de brincadeiras tematicas. Ao vivenciarem da experiéncia, as
criangas atuaram como protagonistas, expondo nos ritmos a sensi-
bilidade, o prazer e a magica contemplada nas vivéncias da infan-
cia.

CONTRA ADENGUE

Sensibilidade, percepcéo, conscientizagdo, cooperacio e muita
expectativa foram alimentos importantes da trajetéria temética
vivenciada nasruas da cidade de Santa Carmem, como caracteriza-
cao da expedicéo investigativa realizada pelos alunos do 7° ano,
| pelo professor Jorge José de Arruda. Um tema de relevancia social,
ambiental e humana envolve toda a comunidade sob a ética da
aprendizagem significativa, justificando a necessidade de erradi-
caradengue no municipio.

=
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CRIANCAS E INFANCIAS

Criangas e Infancias seguido de Infancias e Criangas. Nao poderia
ser diferente. Essa relacio concebe o protagonismo infantil e a
formacao de valores pautados na convivéncia, na ludicidade e no
imaginario social do Infantil V. Esses aspectos integram o cotidiano
da Escola de Educacao Infantil Selvino D. P, no municipio de Santa
Carmem e mobilizam a comunidade. As professoras Fabiana Delfi-
no Mendonca Arantes, Adriane Gavlik, Leda Deise Feyh Bettoni e
Nirlei terezinha Ely Onghero questionam os alunos sobre: “Como
podemos brincar nesse lugar?’; incorporando na expedicao inves-
tigativa realizada na Fazenda Gorgen, agdes articuladas nos quatro
pilares da Unesco: Aprender a Ser, Aprender a Fazer, Aprender a
Aprender e Aprender a Conviver.

SANTA CARMEM: SUA HISTORIA,

SUA CULTURA E MUITAS VIDAS

Partindo do questionamento: “O que mais lhe chama a atencao
neste ambiente?”, os alunos do 3° ano do Ensino Fundamental,
coordenados pelas professoras Luciana e Maria Alice foram a Colo-
nizadora da cidade. O foco da expedicdo ampliou o resgate da
histéria da cidade e proporcionando um olhar sobre a diferenca,
contribuindo positivamente para a interpretacao dos fatos socio-
ambientais, para a compreenséo dos fatores econémico e cultural,
eparaaintervencao humana narealidade atual.

PRATICAS DE CIDADANIA

A professora Simone de Oliveira Sansolotti e os alunos do do Ensi-
no Fundamental, de forma dindmica e interativa fizeram uma
expedicio investigativa no Cemitério de Santa Carmem. “Como
vejo esse lugar?”foi a questéo que impulsionou os alunos a trans-
formar o ambiente em um local que ilustre cidadania e que expres-
seapaz, zelo,adoragdo e o encontro. Pautados no mapeamento do
local e com o propésito de transformar o espaco, os discentes e a
docente buscaram apoio na comunidade. Receptivo a atitude pro-
ativa da turma, o Poder Publico apoiou o projeto “Cidadania em
Questao”.
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alaranjadas e comegam a cair, formando um verdadeiro “tapete” de matéria organica.

no Brasil,

ALUNO. - DATA.
ATIVIDADE DE GEOGRAFIA
PARTE 1

AS FLORESTAS TEMPERADAS - Com o clima temperado damido, com o verdo e inverno nio tio rigeroscs,
ocorre uma floresta bem mais homogénea, com poucas espécies de arvores, como o carvalha, abetos, faia,
etc. Esta vegetacio é chamada de caducifdlias, pois no cutono, as folhas adguirem coloragbes amarcladas e

FLORESTAS DE CONIFERAS ~ Tipica das regifes de clima frio, com queda de neve de trés 2 seis imcses ao
ano, a vegetacdo natural é formada por uma floresta cujas drvores apresentam formato em cone, felhias finas
e pequenas, com formato de agulha, como forma de adaptacdo a neve, sendo sua principal ewpécic o
pinheiro.

0S CERRADOS - Nas regides de clima quérﬁe e semi-Umido, {tropical tipico) com uma estagio muito
seca {inverno) e outra chuvosa {ver3o), ocorrem campos de arbustos e irvores espacadas umas das outras,
com troncos retorcidos, casca espessa e folhas grossas. Essas caracteristicas s3o formas de adaptagio das
plantas & estacio seca e 205 solos pobres da regido. Essa vegetagio é chamada de Savanas na Africa o Cerrado
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PARTE 2

CAATINGA - No interior do Nordeste, clima semi-drido, tem-se a caatinga, onde a estagdio seca é
excessivamente longa, e as chuvas sio poucas e muito irregulares. A vegetagdo é formada por espécies
adaptadas e resistentes a seca, como pequenas drvores, que apresentam troncos finos e peguenas folhas,
arbustos espinhosos e muitos cactos.

AS PRADARIAS OU CAMPOS - Vegetaco tipica de climas subtropicais. Nesse ambiente, a vegetagdo é
formada por gramineas, gue cobrem uniformemente o solo, sem a presenga de drvores,

A VEGETACAO DESERTICA - Vegetacdo tipica de climas dridos e semi-aridos, formada per plantas
rasteiras, espinhosas, sem folhagens ou com felhas pequenas e de aspecto hostil, com raizes profundas com
as quais retiram agua do solo. Encontram-se nas dreas desérticas no oeste norte-americano, na patagnia e
na costa do peru e norte do Chile, refletindo a falta de agua.
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PARTE 3

A TUNDRA - Nas extremidades norte dos continentes, onde se desenvolve o clima polar, aparece a
tundra. Vegetacio rasteira, como os liguens, gue pode atingir até um metro de altura, e 0s musgos.

Vegetagio que se desenvolve rapidamente na época do degelo.

ARAUCARIAS - A Mata das Araucarias, ou dos Pinhais, encontrada no sul do Brasil, regido de clima
subtropical, constitui uma formag&o aberta, hamogénea, cujas arvores podem atingir até 50 metros de altura,
possui copas abertas com folhas em forma de agulha, produz sementes comestiveis chamadas de pinh&o.

FLORESTA EQUATORIAL — Vegetagdo encontrada em areas de clima equatorial. Apresenta mata muito densa
{fechada), com érvores de pequeno, médio e grande porte, pedendo atingir cerca de 60 metros de altura. Ha
uma grande diversidade de espécies vegetais com uma grande quantidade de cipds e samambaias.




