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RESUMO

Este trabalho estd vinculado a linha de pesquisa “Tecnologias de Informag¢do e Comunicagao
e Educagdo”, do Programa de Poés-graduacdo em Educag¢do da Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia — FCT/Unesp, Campus de Presidente Prudente. Com a implantacdo das Salas
Ambiente de Informatica (SAI) a Secretaria de Estado da Educagdo de Sao Paulo (SEE/SP)
promoveu, por meio do Nucleo Regional de Tecnologia Educacional de Presidente Prudente
(NRTE/PP), agdes de formacdo de professores para o uso da Informatica Educacional. Apesar
do numero consideravel de professores ja “capacitados”, a SAI ainda ¢ pouco utilizada,
pressupondo a ndo incorporagdo desta tecnologia a pratica pedagdgica dos professores. Esta
situacdo motivou o desenvolvimento de uma pesquisa com abordagem qualitativa, de natureza
documental, que tem por objetivo analisar a concepg¢do do modelo de formagao presente nas
oficinas do Programa de Educacdo Continuada — Informatica Educacional, realizadas no
periodo de 2001 a 2003, na Diretoria de Ensino — Regido de Presidente Prudente. Os
resultados da pesquisa indicam que o modelo de formagdo ndo contempla os principios
apontados nos trabalhos de Novoa (1992), Garcia (1999), Zeichner (1993), Pimenta, Almeida
(2000), Garcia (1999), Imbernén (2000), Papert (1985, 1994) e Valente (1993, 1999), dentre

outros pesquisadores. Isso pode explicar porque os professores utilizam pouco a SAIL.

Palavras-chave: Informatica Educacional; formagdo continuada de professores; concepgoes

de formacao de professores.



ABSTRACT

This work is linked to the research named "Information Technologies and Communication
and Education" in the Program of Pos Graduation in Education, in the Science and
Technology College - FCT / Unesp, Presidente Prudente Campus. Having the implantation of
rooms for Computer Studies (IAS) the Sao Paulo State Department of Education (SEE / SP)
promoted, through the Regional Center of Educational Technology of Presidente Prudente
(NRTE / PP), courses of teaching training for the use of Educational Information Technology.
Despite of the considerable number of teachers that have trained for that or that able for that,
the SAI is not being used a lot, assuming the non-incorporation of this technology to the
pedagogical practice of teachers. This situation has motivated the development of research
with a qualitative approach, a documentary, which aims to analyze the design of the model in
workshops to train the Education Continuing Program - Educational Computing, made
between the periods from 2001 to 2003, in the Education Department - Region of Presidente
Prudente. The survey results indicate that the type of training does not include the principles
highlighted in work about Novoa (1992), Garcia (1999), Zeichner (1993), Pimenta, Almeida
(2000), Garcia (1999), Imbernén (2000), Papert (1985, 1994) and Valente (1993, 1999),

among other researchers. This may explain why the teachers use the SAI not so much.

Key words: Educational Computing; continuing education for teachers; conceptions of

teachers
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INTRODUCAO

A minha trajetoria profissional aconteceu na maior parte do tempo, por opcao
pessoal, na Rede Publica de Ensino, apds breve passagem pelo ensino fundamental da rede
privada. Outra experiéncia fora da rede publica foi a Coordenagdo Pedagogica do Ensino
Fundamental e Médio de uma Cooperativa de Ensino, no periodo de 1999 a 2001.

Conclui o curso de graduagdo em Matematica em 1980 e no periodo de 1981
a 1986 trabalhei como titular de cargo de Professor de Educagdo Basica — Nivel I (PEBI) e
com carga suplementar de Professor de Educa¢ao Basica — Nivel II (PEBII) na disciplina de
Matematica, na periferia da cidade de Osasco (SP). Em 1987 exonerei-me do cargo de PEBI e
assumi o cargo de PEBII na disciplina Matematica no municipio de Presidente Prudente (SP).

No desempenho dessas fungdes tive a oportunidade de participar de agdes de
formag¢ao continuada oferecidas pela Secretaria de Estado da Educacdo de Sao Paulo
(SEESP), através da Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagégicas (CENP) e pelas
Universidades. Muito me incomodava o fato destas formagdes serem centradas, apenas, nos
conteudos e objetivos, predeterminados por quem as concebeu, mas que ndo as ministrava e
sem significado para o formando.

Mesmo antes de ingressar no cargo de Diretor de Escola, ainda na condigao
de PEBII, tive a oportunidade de desempenhar fungdes gestoras na rede publica e particular
de ensino. Quando responsavel pelo desempenho destas fungdes, a preocupagdo com a
questao da formagdo continuada dos professores se tornava mais forte. Tanto pelas condigdes
de trabalho dos gestores e professores, do escasso tempo destinado ao horario de trabalho
pedagdgico, principalmente o coletivo, quanto pelo alto grau de rotatividade de professores
que impedia o envolvimento e vinculo dos mesmos com a escola. Apesar de reconhecer a
necessidade de promover agdes de formacdo continuada na escola, ndo tinha clareza do que
seria importante tratar nesta formagao, nem de que forma. E assim, no decorrer daquele
tempo, a minha Unica certeza era a de que a leitura e discuss@o de textos na Hora de Trabalho
Pedagogico Coletivo (HTPC), previamente selecionados e organizados por mim, com o
objetivo de atender as necessidades que eu julgava importantes na formagao dos professores,
era improdutivo. Em contrapartida, acertei em alguns encontros pontuais nos quais o proprio
tema ou material de estudo, escolhido por mim ou pelos professores, propiciou reflexdo sobre
situacdes do cotidiano escolar e conseqiiente mudanca nas praticas. Para mim, este foi o
primeiro indicio de que a formacdo continuada dos professores, dentre outras possibilidades,

deveria contemplar a realidade do dia-a-dia da escola.
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No ano de 2001, ao retornar de um afastamento de dois anos da rede
estadual para desempenhar a funcdo de Coordenadora Pedagdgica na rede particular de
ensino, fui convidada para coordenar a implantacio do Nucleo Regional de Tecnologia
Educacional de Presidente Prudente (NRTEPP)' da Diretoria de Ensino - Regido de
Presidente Prudente (DERPP).

Precisei optar entre duas situagdes. Uma seria a volta a sala de aula como
PEBII na disciplina de Matematica e a outra seria a designagdo para a fungdo de Assistente
Técnico Pedagdgico (ATP) do NRTEPP.

A primeira me parecia bastante atraente tendo em vista que nos ultimos anos
so0 havia desempenhado fungdes gestoras. Voltar para a sala de aula seria uma oportunidade
para colocar em pratica tudo aquilo que acreditava e defendia ao orientar os professores das
escolas pelas quais passei.

Por outro lado, implantar o NRTE era algo que muito me seduzia na medida
em que exigiria de mim pesquisas, providéncias, novos contatos, responsabilidades e,
principalmente, disposi¢do para enfrentar o novo. Sim, porque se de um lado havia a questdo
da formagdo continuada que hd muito me interessava, de outro, a formacdo de professores
para o uso de novas tecnologias, mais especificamente a Informatica Educacional era algo que
ainda ndo havia incluido em minhas reflexoes.

Lamentavelmente, no periodo de 1996/2000 fiquei “afastada” de todo o
processo de implantagdo da Informatica Educacional no Brasil e no estado de Sdo Paulo.
Como responsavel pela Dire¢do do Centro de Educacdo Supletiva de Presidente Prudente
(CEES) num periodo de implantacdo (1997-1998) e com realidade diversa das escolas
regulares, o computador era utilizado apenas para fins administrativos ou digitacdo de provas.
Nos dois anos anteriores (1999-2000), atuando em escola particular, presenciei o uso do
laboratério de informatica por poucos professores que contavam com “monitores habilitados”
para desenvolver as atividades com os alunos. Estes monitores, formados em Ciéncia da
Computacdo, a partir do agendamento da sala pelo professor, preparavam o ambiente, 0s

equipamentos e o material de apoio, além de dar suporte a0 mesmo durante as aulas.

! Sio objetivos iniciais dos NRTE: sensibilizagdo e motivagdo das escolas para incorporagdo da tecnologia da
informag¢ao e comunicagdo; apoio ao processo de planejamento tecnoldgico das escolas para aderirem ao projeto
estadual de informatica na educacdo; capacitagdo e reciclagem dos professores e das equipes administrativas das
escolas; realizagdo de cursos especializados para as equipes de suporte técnico; apoio para resolugdo de
problemas técnicos decorrentes do uso do computador nas escolas; assessoria pedagdgica para uso da tecnologia
no processo de ensino-aprendizagem; acompanhamento e avaliagdo local do processo de informatizagdo das
escolas. Disponivel em <http://cei.edunet.sp.gov.br/subpages/pedagogicos/nrte.htm>. Acesso em: 07 jun. 07.
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Diante da necessidade de escolha entre as duas possibilidades, naquele
momento, prevaleceu a minha vontade de lidar com o “desconhecido”: a Informatica
Educacional.

Ao levantar as agdes até entdo oferecidas aos professores constatei que,
anteriores a instalagdo do NRTEPP, dois momentos foram relevantes por proporcionarem aos
mesmos o contato inicial com a Informatica Educacional.

O primeiro aconteceu na implantacio do Programa Nacional de
Informatica Educacional (PROINFO), desenvolvido no estado de Sao Paulo com o subprojeto
Informatica na Educagdo, parte do Programa de Educacdo Continuada (PEC). Na
oportunidade, o estado foi dividido em 19 pdlos e estabeleceu parceria com universidades
como Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUCSP), Universidade de Sao Paulo
(USP), Universidade de Campinas (Unicamp) e Universidade Federal de Sado Carlos
(UFSCar). A Universidade Estadual Paulista (UNESP), campus de Presidente Prudente, no
ano de 1998, também atendeu professores da rede publica estadual na capacitagdo docente na
area de Informatica Educacional. Essas ag¢des faziam parte do Programa “A Escola de Cara

Nova na Era da Informatica’™

, da SEESP, iniciado em 1997, que também previa a instalacdo
de Sala Ambiente de Informatica (SAI) nas escolas, para as quais foram encaminhados
softwares educacionais, acompanhados de guias de apoio, livros, revistas, equipamentos e
mobilidrio.

O segundo, no ano de 2000, foi o atendimento a aproximadamente 500
(quinhentos) PEBII vinculados a DERPP pela Diretoria de Ensino — Regido de Santo
Anastacio (DERSA) em Oficinas de Conhecimentos Bésicos de Informatica na Educagdo e
Oficinas de apresentacdo de Softwares Educacionais que, posteriormente, também foram
oferecidas pelo NRTEPP. (Anexo 1)

Na fungdo de ATP tive a oportunidade de organizar e coordenar o NRTEPP,
cujo foco era a formagao continuada de professores para o uso da Informatica Educacional.

No periodo de 2001 a 2003 gerenciei as oficinas e acompanhei os trabalhos realizados pelos

professores nas SAI das escolas, bem como a promog¢do de eventos, na tentativa de

> Em 1997, com a criagio do Programa Nacional de Informatica (PROINFO) do Ministério da Educagdo (MEC)
em parceria com as Secretarias de Educagdo dos Estados, foram instalados os Nucleos de Tecnologia
Educacional (NTE) em todo o pais e enviados as escolas os computadores. Em Sao Paulo foram instalados, entre
1997 e 1999, 36 Nucleos Regionais de Tecnologia Educacional (NRTE) ao mesmo tempo em que a SEE
implantava o Programa A Escola de Cara Nova na Informética em 1.000 escolas de 5* a 8* séries do Ensino
Fundamental e Médio. Este nimero foi ampliado no periodo de 1997 a 2003 atingindo quase a totalidade das
escolas que ofereciam o Ciclo II do Ensino Fundamental e as escolas do Ensino Médio. Disponivel em:
<http://www.patiopaulista.sp.gov.br>. Acesso em: 28 fev. 07.
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minimamente divulgar os mesmos e disseminar a Informéatica Educacional na regido de
Presidente Prudente.

Em 2001, aproximadamente 700 (setecentos) professores do Ciclo I’ do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio, das 30 (trinta) escolas com SAI da DERPP,
participaram das 22 (vinte e duas) Oficinas de Conhecimentos Basicos de Informatica na
Educacio® (Modulo 1) e 19 (dezenove) Oficinas de Softwares Educacionais® (Modulo 2). No
ano seguinte (2002), além das 05 (cinco) Oficinas de Conhecimentos Basicos de Informatica
na Educagdo (Modulo 1) foram oferecidas 19 (dezenove) Oficinas do Ensino Médio® (Médulo
3).

As equipes pedagodgicas das Diretorias de Ensino selecionaram, através de
entrevista, os professores que seriam os multiplicadores das Oficinas dos Modulos 1, 2 e 3,
considerando a vivéncia dos mesmos no uso da Informatica Educacional. Vale lembrar que o
numero de interessados em exercer a fungdo de multiplicador era bastante reduzido, poucos se
“aventuravam”! A validagdo do material de apoio destas oficinas foi realizada com a
participagdo destes professores sob a coordenagdo da Geréncia de Informatica Pedagogica
(GIP)” da Fundagio para o Desenvolvimento da Educagio (FDE).

Acreditdivamos que o fato dos multiplicadores destas oficinas serem
professores que atuavam na rede estadual poderia criar um diferencial nas capacitagdes, de
forma a garantir sucesso e credibilidade as mesmas, era “Professor capacitando Professor”.

Para a elaborag¢do das Oficinas do Ensino Médio, no ano de 2002, os ATPs
dos NRTEs, também sob a orientacdo da GIP, participaram de encontros de 40 horas
semanais.

No primeiro encontro, estavam presentes representantes da CENP e

especialistas de diversas universidades. A proposta era que tais oficinas tivessem como

* O Ensino Fundamental no Estado de S3o Paulo esta organizado em dois Ciclos: o Ciclo I, equivalente a antiga
1* a 4% séries e Ciclo II equivalente a 5% a 8% séries.

# Modulo 1: Oficina de Conhecimentos Bésicos em Informatica — 30 horas.

> Médulo 2: Oficina de Softwares Educacionais — Ensino Fundamental — 30 horas (“Cabrincando com
Geometria”, “Supermaticas”, “SimCity — Construindo cidades e edificando conhecimentos” de Historia e
Geografia, “Sherlock” de Portugués e Inglés, “Investigagdes ¢ simulagdes nas ciéncias com o uso de
tecnologias” — Explorador).

6 Méodulo 3: Oficinas do Ensino Médio — 30 horas, em média (“Permanéncia e Mudanga: da II Guerra Mundial
aos dias atuais”, "More Than Words”, “Literarte”, “Somos um universo dentro de né6s mesmos”, “Desvendando
a Natureza”, “Um X em questao”).

" Em 1997, o Centro de Informatica Educacional (CIED), implantado em 1987 pelo MEC para promover e
difundir a aplicacdo de novas tecnologias a educacdo, vinculado a Secretaria de Estado da Educacdo, foi
incorporado, com estatuto de geréncia, denominada Geréncia de Informatica Pedagdgica (GIP), na estrutura da
Fundagdo para o Desenvolvimento da Educagdo (FDE), assumindo de maneira ampliada as suas fung¢des no
campo de hardware, software e capacitagio na area de informatica educacional. Disponivel em:
<http://www.patiopaulista.sp.gov.br>. Acesso: em 28 fev. 07.
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referencial os Parametros Curriculares do Ensino Médio, no sentido de uma nova
educagao sustentada pelos quatro pilares definidos pela Organizacao das Nag¢des Unidas para
a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco): aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a
viver com o0s outros e aprender a ser. Assim, a concep¢do das oficinas deveria ser menos
centrada na extensdo de conteudos ¢ mais voltada para as competéncias, cuja aquisicao se
promoveria nas trés areas: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

Os ATPs foram agrupados por area de conhecimento, acompanhados por
um técnico da GIP como orientador e assessorados por um especialista no desenvolvimento
das oficinas.

Também para estas oficinas do Ensino Médio foi estabelecido o
procedimento anterior de selecdo de professores da rede estadual para validar o material das
mesmas ¢ multiplica-las em sua regido.

Ainda no ano de 2002, o governo estadual langou o Programa “Inclusao
Digital do Professor” que subsidiou R$ 900,00 (novecentos reais) aos servidores efetivos do
Quadro do Magistério (QM) para a aquisi¢do de computador. Cerca de 46.000 (quarenta e seis
mil) servidores da Secretaria da Educacgdo foram atendidos. A SEESP justificou tal agdo como
um incentivo aos professores, para que melhor se preparassem para o uso pessoal e
profissional do computador. Os mesmos puderam optar por participagdo na Oficina de
Conhecimentos Basicos de Informética ou na Oficina Internet na Educacdo, ambas com 16
horas de duragdo. Outra possibilidade era a adesdo as Oficinas On-line de Conhecimentos
Basicos de Informatica na Educagdo, do Programa de Educacdo Continuada — PEC
Informatica Pedagogica, disponivel no site http://infobasica.edunet.sp.gov.br. Caso contrario,
os professores deveriam declarar o “dominio no uso do computador” ou comprovar a
participagdo nas Oficinas de 30 horas, realizadas anteriormente.

A partir de 2003 novas agdes ocorreram, com outros formatos e para outro

publico alvo. Por exemplo, a Oficina “Internet na Educagdo™

(Modulo 4) para professores
coordenadores, supervisores ¢ ATP ¢ “Educagdo para o Futuro™ para professores
coordenadores.

Como se V&, varias agoes de formagao foram desenvolvidas no sentido de

implementar o uso das SAI nas escolas publicas estaduais.

$ Modulo 4: Oficinas de Internet na Educagdo — 32 horas presenciais ¢ 8 horas a distancia.
? Projeto Educacdo para o Futuro em parceria com a Intel, multiplicada por um professor da rede estadual aos
Professores Coordenadores das escolas, com o objetivo de disseminar o uso do Software Publisher.
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Nesse contexto, a minha expectativa era de que bastava os professores
“terem acesso as ferramentas” — computadores, aplicativos, softwares educacionais — e
oferecer oficinas para que os mesmos passassem a utilizar a SAI com os seus alunos.
Entretanto, através de levantamentos realizados pelo NRTEPP, de contato
com professores destas escolas e de observagdo durante o acompanhamento de trabalhos nas
mesmas, constatei que, apesar do nimero consideravel de professores ja “capacitados” e o
significativo numero de computadores adquiridos, a SAI ainda era pouco utilizada'®. Um
levantamento de uso das SAI das 19 escolas do Municipio de Presidente Prudente, realizado
em mar¢o de 2006 pelo NRTEPP, revelou que apenas 25,3% professores do Ensino
Fundamental, e apenas 28,4% dos professores do Ensino Médio as utilizavam. (Anexo 10)
Isto pressupunha que a SAI ndo estava incorporada ao processo pedagogico.
A sua utilizag@o era pontual e oscilava entre duas possibilidades, ensinar a
informatica aos alunos e usar o computador apenas como um recurso “moderno” de
transmissao de contetidos, ou seja, informatizar os métodos tradicionais de ensino. A primeira
possibilidade, oferta de cursos para ensinar computacdo aos alunos, contava com a
colaboragdo de voluntarios da comunidade ou mesmo com professores da propria escola que
tinham alguma experiéncia em informatica e que, em horario diverso das aulas, ministrava

aulas de informatica.

' Projetos desenvolvidos com alunos, utilizando a SAI, por meio de adesdo das escolas com acompanhamento
do NRTE:

- Projeto Enlaces — um programa de desenvolvimento profissional destinado a professores e alunos do Ensino
Fundamental e Médio, que tem como objetivo criar e apoiar comunidades colaborativas que integrem ambientes
reais e virtuais de aprendizagem, e que propiciem a constru¢do de conhecimentos criticos coletivos através da
participacdo constante de alunos e professores. Disponivel em <http://www.enlaces.pro.br/sobre/>. Acesso em:
07 jun. 07.

- Educarede — O Portal EducaRede é uma iniciativa da Fundagdo Telefonica na Espanha e na América Latina.
No Brasil, tem a coordenagdo geral da Fundagdo Telefonica em parceria com o CENPEC (coordenador-
executivo e gestor pedagdgico), a Fundagdo Vanzolini da POLI/USP (coordenacao tecnoldgica) e o Terra (infra-
estrutura e hospedagem). Langado em 2002 como um portal, a partir de 2004 foi caracterizado como um
programa, em funcio da diversidade de acdes desenvolvidas. Seu objetivo € contribuir para a melhoria da
qualidade da educacdo, estimulando a integracdo da Internet no cotidiano da escola publica e possibilitando a
inclusdo digital aos milhares de jovens que o freqiientam. Disponivel em: http://www.educarede.org.br/educa
/educa/Index.cfm?pg=quem_somos.index&id comunidade=0>. Acesso em: 07 jun. 07.

- A partir de 2004, 17 (dezessete) escolas da DERPP passaram a utilizar a SAI no desenvolvimento dos Projetos
de reforgo escolar com o uso de midias interativas: Trilha de Letras e Numeros em Agdo. Tais projetos sdo
desenvolvidos com o acompanhamento do NRTE e da GIP e tém como objetivo atender as necessidades de
superagdo dos problemas de aprendizagem dos alunos de 5% e 6* série do Ensino Fundamental em Lingua
Portuguesa e Matematica. Disponivel em: <http://www.premiomaciocovas.sp.gov.br/pesquisa2005/TIC%20
<http://www.premiomariocovas.sp.gov.br/pesquisa2005/TIC%20Inclusao%20 Digital/TD 286.DOC>. Acesso
em: 07 jun. 07.
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A partir de 2004, com o advento do “Programa Escola da Familia”'' em
todas as escolas da rede estadual de ensino, esta pratica foi efetivamente concretizada nas SAI
das 19 (dezenove) escolas estaduais do municipio de Presidente Prudente, por meio de
parcerias com a iniciativa privada, com voluntarios ou com os universitarios bolsistas. Em
apenas uma dessas escolas, a utilizacdo da SAI foi diferente no sentido de que a proposta de
uso partiu das necessidades dos proprios alunos. Diante da impossibilidade de adquirirem seus
proprios computadores, esses alunos solicitaram a direcdo da escola autorizacdo para que os
existentes na SAI fossem disponibilizados nos finais de semana, para realizagdo de trabalhos
escolares e pesquisa. No periodo de 2004/2006 esta situagdo foi gerenciada pelos alunos
participantes do Projeto Superacéo Jovem'? do mesmo Programa.

A segunda possibilidade era o uso de computadores como recurso de ensino.
Os professores utilizavam os softwares educacionais disponiveis, do tipo tutorial, exercicio-e-
pratica, jogos e simulagdo. Naquele momento, nas visitas de acompanhamento as escolas,
constatei que os professores que faziam uso da SAI substituiam lousa, livro e caderno pelos
softwares, transpondo para o computador as formas tradicionais de ensinar.

Em 2004, na condicdo de aluna ouvinte da disciplina Informadtica e
Educacao do curso de Mestrado em Educa¢ao da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT),
Unesp/Campus de Presidente Prudente, tive a oportunidade de conhecer o trabalho
desenvolvido por José Armando Valente, do Nucleo de Informatica Aplicada a Educagao
(NIED), da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), na Informética Aplicada a
Educagdo. A participagdo nos encontros e nas discussdes dessa disciplina me remeteu as
experiéncias vivenciadas no NRTEPP e desencadeou indagagdes sobre o trabalho realizado, o
tipo de formacao promovida e a utilizagdo das SAI.

Diante dessas indagacdes amadureci a idéia de pesquisar o assunto via curso
de pos-graduacdo. Qual a concep¢ao do modelo de formacdo presente nas oficinas do
Programa de Educacdo Continuada — Informatica Educacional? Qual o conceito de

Informatica Educacional subjacente a esse programa?

"' Programa criado em 2004 com o objetivo de abertura, aos finais de semana, de cerca de 6 mil escolas da Rede
Estadual de Ensino, transformando-as em centro de convivéncia, com atividades voltadas as areas esportiva,
cultural, de saide e de qualificagdo para o trabalho. Esta iniciativa une profissionais da educagdo, estudantes
universitarios e voluntarios para criar uma cultura da paz, despertar potencialidades e desenvolver habitos
saudaveis junto aos jovens que vivem no Estado de Sao Paulo. Disponivel em: <http://www.escoladafamilia.sp.
gov.br/apresentagao.html>. Acesso em: 01 abr. 07.

"2 Programa Superagdo Jovem, desenvolvido pelo Instituto Ayrton Senna com o objetivo de estimular e
desenvolver o protagonismo juvenil nas escolas utilizando metodologia de trabalho propria. Disponivel em
<http://www.escoladafamilia.sp.gov.br/noticias/2006_12_09.html>. Acesso em 01 abr. 07.
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A opcdo por esta tematica levou em consideracdo que este estudo podera
ensejar uma nova visdo da realidade, a partir da concep¢ao do modelo de formagado
continuada de professores para o uso do computador na Educagdo. Espero, a partir da
concepcao do modelo de formacdo, compreender o porqué da ndo utilizagdo da SAI, para
poder intervir no contexto escolar dada a minha atual condi¢do como Supervisora de Ensino.
Tal intervencdo estd amparada no Comunicado SE de 30/07/2002" (Anexo 2), que dispde
sobre o perfil do Supervisor de Ensino como membro da estrutura basica da instancia regional
(Diretoria Regional de Ensino) e na proposta apresentada pelo grupo constituido a partir do
que foi determinado pela Resolucdo SE — 65, de 2/10/2007'* (Anexo 3). Dentre outras
atuacoes, esse profissional formula propostas, a partir de indicadores, para a melhoria do
processo ensino-aprendizagem e o desenvolvimento de programas de educagdo continuada
para o conjunto das escolas.

Para investigar a concepg¢do de formagdo fiz um levantamento bibliografico
sobre principios € modelos de formacao de professores. A partir desse referencial pesquisei
mais especificamente os principios para a formacao de professores para o uso da Informatica
Educacional. A luz desse referencial, analisei os documentos oficiais da SEESP e o material
oficial produzido para as Oficinas.

Muitos outros pesquisadores ja se preocuparam com a formagdo continuada
de professores para o uso da Informatica Educacional com enfoques diferenciados. Barreto et
al (2006) elaboraram um primeiro estudo relativo ao Estado do Conhecimento em Educagao e
Tecnologia no Brasil, no periodo de 1996 a 2002. Destaco, a seguir, algumas delas,
relacionadas com a minha pesquisa.

Bovo (2004) analisou proposta de formacdo continuada do professor de
Matematica do Estado de Sdao Paulo para o uso da informatica na escola, no que se refere a
proposta, o planejamento ¢ a implementagdo das agdes, tendo como referéncia os programas
ProInfo (MEC) e A Escola de Cara Nova na Era da Informatica (SEESP).

Almeida (2002) investigou o modo de apropriacdo dos recursos
informatizados e sua contribuicdo para a melhoria do processo ensino-aprendizsgem,
enfatizando as ag¢des desenvolvidas no laboratério de informatica de uma escola de Dourados

(MS).

" Disponivel em: < http:// www.sindicatoapase.org.br/File/06novembro /Perfil%20do%20Supervisor%20de%
Ensino. doc>. Acesso em: 01 mar. 08.

' Disponivel  em: <http://www.sindicatoapase.org.br/File/novembro%202007/Perfil_do_Supervisor.doc>.
Acesso em: 01 mar. 08.
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Gomes (2001) investigou, a partir dos relatos, entrevistas e observagdes dos
professores de trés escolas publicas e trés escolas particulares do municipio de Florianopolis,
como as mesmas estdo se apropriando dos recursos informatizados, seus modos de uso, seus
acertos e erros, descrevendo as modalidades de utilizagdo do computador na educagao.

Tavares (2001) analisou os projetos Educom, Prolnfo e Ensino on Line, para
o emprego da informatica no ambiente escolar em escolas do estado de Sao Paulo. Apontou
que a formacao do professor ¢ essencial para o uso da informatica educacional e que esta ndo
deve se limitar ao instrumentalismo.

Almeida (2000a) investigou a formagdao de professores para o uso
educacional do computador realizada pelo subprojeto de informatica na educagdo
desenvolvido pelo programa de Educagdo Continuada da Secretaria de Estado da Educacao,
no qual a PUCSP atuou como Polo. A partir de pressupostos tedricos, buscou indicios de
mudangas nas praticas dos professores.

Silva (1999) abordou as mudangas observadas na visao dos professores da
rede estadual de ensino de Sdo Paulo, em relagdo a proposta de uso do computador como
ferramenta pedagogica no processo ensino-aprendizagem.

Almeida (1996) discutiu o processo de formagao de professores para o uso
pedagdgico do computador e analisou experiéncias desenvolvidas, focalizando o curso de
Especializagdo em Informatica na Educagao, oferecido pela Universidade Federal de Alagoas.
Elaborou um conjunto de diretrizes visando contribuir com atividades de formacao reflexiva
de professores para o uso pedagédgico do computador.

Dentre as inimeras pesquisas desenvolvidas a partir de 2003 destaco Silva
(2006), que investigou em seu trabalho de mestrado qual paradigma de uso de computador na
educacdo vem sendo adotado pelos cursos de formagao continuada da Secretaria Municipal de
Educacdo Campo Grande — MS, qual o posicionamento dos professores-instrutores sobre a
informatica na educacdo e o paradigma que permeia sua pratica pedagdgica no uso do
computador na educacao.

Kuin (2005) identificou condigdes favoraveis para a apropriagdo das
Tecnologias de Informagao e Comunicagdo em uma escola publica da rede estadual de ensino.

O levantamento bibliografico realizado apontou a existéncia de varios
autores abordando as mesmas questdes que me inquietaram. Entretanto, nenhum deles
investigou a concep¢do do modelo de formagdo de professores presente no Programa de
Educacao Continuada — Informatica Educacional, realizado na Diretoria de Ensino — Regido

de Presidente Prudente, no periodo de 2001 a 2003.
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A pesquisa que se apresenta neste momento estd organizada em quatro
capitulos.

O primeiro capitulo tem por objetivo apresentar os pressupostos tedricos, os
rumos da Educacdo e a necessidade de mudangas, a formacao do professor para intervir na
sociedade atual, a Informatica Educacional e seu uso no processo ensino aprendizagem. Ainda
nesse capitulo destaco aspectos relevantes sobre a formacdo de professores para o uso da
informatica, as iniciativas de formagdo lideradas pelo MEC e pela SEESP e projetos
desenvolvidos por outras Instituigdes.

No segundo capitulo apresento o objetivo geral e os objetivos especificos e
descrevo o caminho metodoldgico percorrido, detalhando os procedimentos de pesquisa.

A formagdo realizada junto ao NRTE de Presidente Prudente a partir das
oficinas ¢ apresentada e analisada no Capitulo III. Nesse capitulo, reflito sobre a concepgao
do modelo de formacao e a possivel contribuicao desse modelo para o pouco uso da SAI

Nas consideragdes finais apresento a provavel projecao dos resultados dessa
pesquisa na minha atuagdo enquanto supervisora de ensino da rede oficial de ensino publico e
perspectivas futuras de novas pesquisas que possam contribuir no aprimoramento do processo

ensino-aprendizagem e na utilizacdo “mais efetiva” das SAI.
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CAPITULO | - PRESSUPOSTOS TEORICOS

As mudancgas tecnoldgicas e sociais que estdo acontecendo no mundo
contemporaneo refletem nas formas de pensar, sentir e agir das novas geragdes. Conforme
Santos e Moraes (2003, p.11), a educagdo tem um papel importante nesse contexto, pois € um
dos meios pelos quais os individuos serdo capazes de compreender e de se situar na
contemporaneidade, como cidaddos participes e responsaveis.

A chamada sociedade do conhecimento, aberta e global, complexa e com
enorme riqueza informativa, exige o desenvolvimento de novas competéncias neste cidadao.
E primordial assegurar igualdade de oportunidade de acesso as informagdes para que ndo haja
mais um elemento de exclusdo social. Entretanto, ¢ necessario saber avaliar e gerir as
informagdes disponiveis, o que demanda discernimento e espirito critico, competéncias que
devem ser identificadas, adquiridas e desenvolvidas na escola. Para Alarcao (2005, p. 13), “o
desenvolvimento destas competéncias e dos contextos formativos que permitirdo desenvolvé-
las exigem novas atitudes dos alunos, dos professores e das escolas como organizagdes
vocacionadas para educar”.

Para Demo (2005, p.1), “educacdo tem tudo a ver com futuro, porque, em
parte o futuro depende da educagdo” e, contrariando a idéia de que “educagdo ¢ tudo”, mesmo
porque nenhuma politica ¢ tudo, conforme prega o marketing neoliberal de muitas empresas,
afirma que a educagdo ¢ uma das dimensdes essenciais da realidade humana a ser valorizada,
tendo como parametro o desenvolvimento da cidadania.

Nesse sentido, a escola como mera transmissora de informagao torna-se
obsoleta na medida em que pouco contribui com a formacdo de um cidaddo que precisa
conviver com a diversidade e com as incertezas da sociedade moderna.

Isso posto, ¢ consenso entre 0s que se preocupam com o0s rumos da
Educacio a necessidade de mudancas. E preciso reestruturar as institui¢des educativas, desde
as escolas que recebem alunos das séries iniciais até as Universidades que promovem a
formacgdo inicial bem como qualquer institui¢do responsavel pela formagdo permanente de
profissionais.

Repensar a escola demanda refletir sobre o papel do professor e sua
formagdo bem como sobre a tecnologia no contexto escolar. Para Gimeno (1982, apud
GARCIA, 1999, p. 23), a formagdo de professores representa “uma das pedras angulares

imprescindiveis em qualquer tentativa de renovacao do sistema educativo”.
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Para melhor situar essas questdes discuto neste capitulo a educagao, a escola
e a formagdo de professores, tendo em vista as dificuldades e necessidades advindas das

mudangas tecnoldgicas e sociais.

I.1. Educacéo e Escola

Nas ultimas décadas, o Brasil caminhou no sentido da universalizacdo do
acesso ao ensino fundamental obrigatério, do aumento da oferta de ensino médio e de
educacdo infantil nos sistemas publicos e estabelecimento de diretrizes nacionais para os
diferentes niveis da Educacao.

O direito a educagdo passou a receber tratamento diferenciado a partir da
Constituicao Brasileira de 1934, que segundo Ferreira (2004, p. 38), teve como principal

caracteristica a “positivagdo dos direitos sociais”. Segundo este autor

A educagdo como atualmente ¢é concebida, apresenta-se como uma
concep¢do muito diferente do passado. Analisando-a, constata-se que
inicialmente a educacdo era considerada um direito natural do ser humano,
ou seja, o seu reconhecimento ou a sua obrigatoriedade independia de um
regramento legal, pois estava na esséncia da natureza humana. Sua evolugio
acabou por aloca-la como um direito social — direito publico subjetivo, onde
o estado tem a obrigagdo de oferecer aos interessados, sob pena de
responsabilidade, gerando, por conseqiiéncia, o direito do interessado exigir
a satisfagdo de tal direito.

O direito a educagao passou a ser regulamentado por leis e ¢ dessa forma que
esta concretizado na Constituigdo Federal. (FERREIRA, 2004, p. 15).

Na atual Constitui¢do Brasileira de 1988, a importancia da educacdo ¢

reafirmada no artigo 205 que diz:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificag@o para o trabalho.

E esta prescrito, também, no Art. 2° da atual Lei de Diretrizes ¢ Bases da

Educagao Nacional (LDBEN), Lei n° 9.394/96, que:

A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagdo para o trabalho.
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Para Gadotti e Romao (2000), a grande mobilizagdo mundial pela educagao
aconteceu na primeira metade da década de 90, a partir da realizagao da Conferéncia Mundial
de Jomtien - Tailandia (1990). Neste evento, com a finalidade de discutir o direito a educacao,
estabelecido h4a mais de quarenta anos na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, 155
(cento e cinqiienta e cinco) paises reconheceram que o ensino primario ndo havia sido
garantido para milhdes de criancas, que grande parcela dos adultos do mundo ndo tinha acesso
ao conhecimento impresso, as novas habilidades e tecnologias e ndo conseguiam concluir “o
ciclo basico”. Quando concluiam, ndo possuiam conhecimentos e habilidades essenciais. Essa
conferéncia, promovida por organismos internacionais, foi um importante elemento do
processo de universalizacdo da educacdo brasileira, além de ter em seu desdobramento o
destaque para a discussdo sobre a formacao dos professores.

Assim, o direito a educagdo, com ensino de qualidade, tanto quanto o acesso
e a permanéncia do aluno na escola, sdo uma tonica importante ¢ um ideal perseguido pelos
que se preocupam com a educacao.

’ , 15 -/
Ha alguns anos atras, Cury et al ” ja afirmavam que,

No que se refere ao setor educacional, embora perceba-se um aumento
relativo nas taxas de matricula nas séries iniciais do ensino, visualiza-se que
esta entrada de um maior contingente de criangas nas escolas publicas nao
tem sido acompanhada pela diminuicdo da repeténcia e da evasdo escolar.
Além destas problematicas presentes no sistema de ensino percebe-se que a
deficiéncia de sua qualidade leva os que nele permanecem a nao

conseguirem adquirir conhecimentos necessarios a conquista de sua
cidadania. (s.d., apud OLIVEIRA, 1997, p.7)

Nao por acaso e dentre tantos outros autores que analisam a situacdo da

educacdo no Brasil, quase uma década depois, ¢ comum encontrarmos afirmag¢ao do tipo:

Assim ¢ que, no Brasil, ainda mais de um terco dos estudantes do ensino
fundamental nfo completa a 8 série, ¢ os que completam aprendem
miseravelmente pouco, ferindo o direito constitucional pelo menos duas
vezes. Sequer essa politica social €, a rigor, “universal”, por mais que conste
da Constituigdo. Os avangos quantitativos recentes, por exemplo:
escolaridade obrigatoria praticamente plena, aumento da matricula no ensino
médio etc., sdo importantes, mas estdo longe, astronomicamente longe, da
qualidade que a populagdo merece. (DEMO, 2005, p.3)

' CURY, C. R. J. et al. A necessidade de um outro estilo de diagnéstico. [S.I., s.n., s.d.]. Trabalho n3o
publicado.
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Pimenta demonstra descontentamento em relagdao as politicas educacionais

brasileiras quando afirma que no contexto das mesmas

importa menos a democratizacdo e o acesso ao conhecimento e a apropriagdo
dos instrumentos necessarios para um desenvolvimento intelectual e humano
da totalidade das criangas e dos jovens e mais efetivar a expansao
quantitativa da escolaridade, mesmo que seus resultados sejam de uma
qualidade empobrecida. (2002, p.20).

E cada vez mais evidente que as transformagdes na escola, conseqiiéncias de
sua expansdo, que € um avango democratico, promovem na mesma uma conseqiiente
diversidade cultural e exigem novas ressignificacdes relativas ao seu papel e ao do professor.
A chegada de criancas e adolescentes das classes populares com direito a uma escola de
qualidade demanda uma nova escola, um novo professor € um novo perfil de cidaddo, pois a
escola de hoje precisa preparar uma pessoa mais adaptavel, mais cidadd e mais critico-
construtiva. Isso requer, inclusive, uma revisdo na qualidade das experiéncias de

aprendizagem que a escola deve proporcionar.

A demanda das classes populares pela institui¢do escolar muda o sentido
outrora atribuido a educacdo para a vida. [...] Sdo outras vidas que agora
acorrem a escola (MIZUKAMI et al, 2003, p. 11).

Essa mesma perspectiva ¢ contemplada no texto de Azanha que foi
apresentado como Indicagdo n°. 07/2000, em 21/06/2000, ao Conselho Estadual de Educagao
do Estado de Sao Paulo, e serviu de fundamento para a elaboragao da deliberacdo CEE n°.

08/2000:

A escola contemporanea ¢, pois, uma novidade social e cultural. Nesse novo
espago institucional, o desempenho do professor ndo mais pode ser pensado
como uma simples questdo de formagao teoérica de alguém que ensina, como
também o desempenho do aluno ndo mais pode ser considerado como uma
simples questdo de motivagdo e de esforcos individuais. A escola de hoje ¢
uma ruptura com a escola do passado, sempre inspirada numa visdo
preceptorial da relagdo pedagodgica. Analogamente, a familia contemporanea
¢ uma novidade social e cultural em compara¢do com a familia de algumas
décadas atras. As relagdes entre pais e filhos, nessa nova situagdo, nio
podem tomar como modelo aquelas vigentes no passado.

Tanto no que diz respeito a escola como no que se relaciona com a familia
houve mudangas e rupturas institucionais. Descrever esse quadro como
sendo de crise ¢ uma aprecia¢do valorativa que pode ser um descaminho
tedrico de andlise e de investigacdes empiricas e, por isso mesmo,
conducente a sérios equivocos na fixagdo de diretrizes de atuagdo na esfera
publica ou privada.
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A emergéncia de novidades ndo é necessariamente uma indicagdo de crises
institucionais, mas talvez apenas de mudangas sociais inerentes aos quadros
da sociedade contemporanea. No caso da escola, haveria crise se 0 mundo
escolar, que tem uma subcultura propria, permanecesse imobilizado num
momento que ¢ caracterizado por fortes mudangas sociais e culturais.

A escola basica de hoje ndo é pois um retrocesso com relagdo a escola de
ontem. E uma outra escola, principalmente por ser altamente expandida, e
suas alegadas deficiéncias precisam ser enfrentadas por um esforgco
permanente de investigagdo e busca. (AZANHA, 2004).

Para Beisegel (1981, p.56) “¢ preciso aceitar a escola como ela existe. Isso
ndo significa aceita-la integralmente, com suas distor¢des, burocratizada, ritualizada, etc.
Mas, aceitar, sobretudo, a qualidade da populagdo que entrou na escola, que conquistou a
escola.” O autor entende que a escola brasileira “absorveu segmentos da populacdo que nao
tiveram historicamente possibilidade de dominar a cultura dominante, que d4 conteudo a
escola”. Concordo com o autor sobre a necessidade de aceitarmos essa situagao,
considerando-a como referéncia para pensarmos numa outra escola capaz de oferecer a “essas
populagdes, algo mais do que a escola que atualmente existe esta dando™.

Além disso, o avango e a difusdo das tecnologias da informacgdo e da
comunicagdo conduzem a novas formas de convivéncia social, de organizacdo do trabalho e
do exercicio da cidadania. Percebo, claramente, que estamos num processo de rapidas

transformagdes. Para Imbernon,

as enormes mudancas dos meios de comunicacdo e da tecnologia foram
acompanhadas por profundas transformacdes na vida institucional de muitas
organizacdes ¢ abalaram a transmissdo do conhecimento e, portanto, também
suas instituigdes. (2000, p. 9)

Entretanto, Moraes, ao buscar referenciais tedricos que orientem um novo
paradigma educacional, que concilia o avango da ciéncia e da tecnologia com a construgdo e

reconstru¢ao do homem e do mundo, afirma que a nossa escola ainda

¢ uma escola submetida a um controle rigido, a um sistema paternalista,
hierarquico, autoritario, dogmatico, ndo percebendo as mudangas ao seu
redor e, na maioria das vezes, resistindo a elas.

Uma escola que continua dividindo o conhecimento em assuntos,
especialidades, subespecialidades, fragmentando o todo em partes,
separando o corpo em cabeca, tronco ¢ membros, as flores em pétalas, a
historia em fatos isolados, sem se preocupar com a integracdo, a interagao, a
continuidade e a sintese. E o professor o tnico responsavel pela transmissdo
do contetido, e em nome da transmissdao do conhecimento, continua vendo o
aprendiz como uma tabula rasa, produzindo seres subservientes, obedientes,
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castrados em sua capacidade criativa, destituidos de outras formas de
expressdo e solidariedade. (1997a, p. 51)

Temos que reconhecer que nossa escola ¢ reprodutora, autoritdria e
prepotente ao trabalhar com o conhecimento em sua vertente mais linear, voltada para o
professor que fala e o aluno que escuta. Em outras palavras, o aluno ndo pode ser tratado

como um recipiente vazio que sera preenchido pela escola:

Ha quase uma enfermidade da narragdo. A ténica da educagdo ¢
preponderantemente essa - narrar, sempre narrar. [..] A narragdo os
transforma em "vasilhas", em recipientes a serem "enchidos" pelo educador.
Quanto mais va “enchendo” os recipientes com seus “depoésitos”, tanto
melhor educador serd. Quanto mais se deixem docilmente “encher”, tanto
melhores educandos serdo. Dessa maneira, a educacdo se torna um ato de
depositar, em que os educandos sdo os depositarios ¢ o educador o
depositante (FREIRE, 1987, p. 58).

Nesta perspectiva, Alarcdo (2005, p. 15) também comenta que vivemos
numa época de rapidas e profundas transformagdes, repleta de canais e “torrentes de
informagdo”. Neste cenario, a escola ndo pode ocupar o destaque de detentora do saber e nem
o professor ser considerado como o Unico transmissor do saber. Assim, outros papéis sao
exigidos do professor, do aluno e da escola. Nestas circunstancias, o aluno tem que aprender
a gerenciar e relacionar as informagdes para transformé-las em conhecimento, considerando
que ele ndo ¢ um simples recipiente onde sdo depositados os contetidos. A escola também
deve mudar enquanto organizag¢do, devendo ser um sistema aberto sobre si mesmo e a
comunidade em que esta inserida, dindmica e pensante.

Em suas novas atribui¢cdes a escola precisa reconhecer que ndo lhe cabe
somente ensinar a ler, escrever ¢ contar. Diante de tantas mudangas e incertezas do mundo
atual é preciso, também, aprender a comunicar, a raciocinar, a tolerar, a cooperar, a respeitar e
a conviver com as diferengas.

Nesse novo cenario a formagdo geral do aluno deve incluir a sensibilidade, a
criatividade, a solidariedade social, a qualidade de vida, a diversidade, a responsabilidade com
o meio ambiente, demandando uma mudanga no trabalho do professor. (LIBANEO, 1998).

A educagdo deve transmitir, de forma macica e eficaz, saberes e saber-fazer
que atendam as necessidades da sociedade do conhecimento. E necesséario levar o aluno a

aproveitar e explorar todos os momentos para atualizar, aprofundar e enriquecer os
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conhecimentos durante toda a sua vida. Além disso, ¢ imperativo despertar o gosto e o prazer

de aprender.

Tendo em conta as rapidas alteracdes provocadas pelo progresso cientifico e
as novas formas de atividade econOmica e social, ha que conciliar uma
cultura geral suficientemente vasta, com a possibilidade de dominar,
profundamente, um reduzido numero de assuntos. Esta cultura geral
constitui, de certa maneira, o passaporte para uma educagdo permanente, na
medida em que fornece o gosto e as bases para a aprendizagem ao longo da
vida. (DELORS, 1998, p. 20).

Tais principios também devem ser considerados nos processos de formacao
de professores, pois a rapida evolucdo dos conhecimentos e das necessidades da sociedade
exigem, de todos nés, uma permanente aprendizagem individual e colaborativa. E o
conhecimento como um bem comum e a aprendizagem ao longo da vida como um direito e
uma necessidade.

Para Demo (2005, p.65) a educacdo permanente “significa o direito de
aprender durante toda a vida, em qualquer momento e lugar, idade ou fase”, a educagdo
formal ¢ apenas uma fase organizada e regulada com perspectiva aberta de educagdo para

todos por toda a vida.

Por conta do ritmo acelerado de mudangas, é sempre necessario continuar
aprendendo, desde o nascimento at¢é a morte. Toda a populagdo vai
apresentar essa demanda exponencial, em todas as idades, profissdes,
condig¢des sociais, segmentos populacionais, por vezes apenas com o intuito
de manter-se informada, mas outras vezes com o desejo explicito de
formacdo continuada, talvez até mesmo com certifica¢do conveniente. |[...]
Possivelmente os diplomas se tornarao provisorios, no sentido de terem
prazo de validade. A atualizacdo permanente fara parte da vida das pessoas,
ja que ¢ impensavel manter-se profissionalmente sem refazer o exercicio
profissional e que, por vezes, poderd incluir mudanca pura e simples de
profissdo. Profissional acabado desaparece e entra em cena o profissional
sempre a caminho. (DEMO, 2005, p.35).

Nesse sentido, as concepg¢des de formagdo apresentadas a seguir se
“assentam no paradigma do inacabamento do homem, estendendo a toda a vida humana, a
todas as idades, as possibilidades e ocasides de aprender” (TEODORO, 1991, p.52), o que
justifica a pertinéncia e importancia de abordarmos a formagdo inicial e a continuada na

profissdo docente!
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1.2. Formacao de Professores

Antes de tratar da formagao de professores, propriamente dita, que perpassa
todo esse trabalho, considero necessario caracterizar profissao docente.

Segundo Popkewitz (1997), os termos profissdo, profissionalismo e
profissionalizagdo mostram-se intricados e ambiguos em relacdo a seu significado e sua
aplicacdo nos diferentes contextos ¢ muito dificil. Assim, ndo hd um significado universal
intrinseco para a palavra profissdo, pois ela abarca um conceito de constru¢do social. Essa
palavra s6 tem sentido na sua relacdo com as condi¢des e cenarios institucionais a que as
pessoas estao sujeitas.

Também para Imbernén o conceito de profissdo ¢ produto de uma ideologia
que influencia a pratica profissional, logo ndo ¢ neutro nem cientifico. Para ele, ser um

profissional da educagdo significa participar na emancipagdo das pessoas.

Atualmente, hd uma retérica sobre a profissao e a profissionalizagdo [...]. Se
aceitarmos que a docéncia ¢ uma profissdo, ndo sera para assumir privilégios
contra ou “a frente” dos outros, mas para que, mediante seu exercicio, o
conhecimento especifico do professor e da professora se ponha a servigo da
mudanga ¢ da dignificagdo da pessoa. Ser um profissional da educagio
significara participar da emancipacdo das pessoas. O objetivo da educagdo ¢é
ajudar a tornar as pessoas mais livres, menos dependentes do poder
econdmico, politico e social. E a profissdo de ensinar tem essa obrigacao
intrinseca. (2000, p.27).

Para Pacheco e Flores

Tornar-se professor constitui um processo complexo, dindmico e evolutivo
que compreende um conjunto variado de aprendizagens e de experiéncias ao
longo de diferentes etapas formativas. Nao se trata de um acto mecénico de
aplicacdo de destrezas e habilidades pedagogicas, mas envolve um processo
de transformacdo e (re)construcdo permanente de estruturas complexas,
resultante de um leque diversificado de variaveis.

Um professor ndo nasce nem se vincula pela mistica do sacerdécio ou pela
idéia do artistico, dai que seu percurso formativo inclua processos de
aprendizagem continua, de caracter formal e ndo formal (1999, p. 45).

Pimenta (1999, p. 18) também aponta para o cardter dinamico da profissao
de professor como pratica social quando afirma que a mesma “emerge em dado contexto e
momento historicos” e se transforma para atender as novas demandas da sociedade. A

profissdao docente exige de seu profissional conhecimentos, competéncias e praticas que
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necessitam de alteragdes na medida em que a sociedade também sofre modificagdes em sua
forma de organizagao.
Por isso, Cro6 entende que a dindmica de formagdo dos professores deve

possibilitar aos mesmos a adaptagdo as mudangas, e nesta perspectiva,

a formagdo devera contemplar: a interioriza¢do de conhecimentos cientificos
indispensaveis, quer sobre os modelos educativos, quer quanto aos
conteudos, quer quanto as diversas linguagens, incluindo a tecnoldgica; o
conhecimento dos sujeitos a educar, etc.; desenvolvimento de competéncias
e capacidades das situagdes educativas, da planificacio da acg¢do com
adaptagdo dos conhecimentos tedricos adequados, de execugdo de um plano
e respectiva avaliacdo da sua execug@o; desenvolvimento de qualidades
pessoais que lhes permita comunicar, ouvir, aceitar incondicionalmente o
outro (quer sejam os alunos, os colegas, os superiores, etc.), sentido de
responsabilidade sem autoritarismo, flexibilidade, criatividade... (1998, p.
28).

Antes de abordarmos a formagao inicial e a formacdo continuada como
importantes etapas do processo formativo de professores, faz-se necessario definirmos o
conceito e a concepgao de formagdo que norteardo este trabalho.

Garcia (1999, p. 21) se refere a formacao como um fendomeno complexo e
diverso, com escassas conceitualizagoes “e ainda menos acordos em relagdo as dimensoes e
teorias mais relevantes para a sua analise”.

Apesar de frequentemente associarmos a formacgdo ao desenvolvimento

pessoal, isso nao deve nos levar a pensar que esta se realiza unicamente de forma autobnoma.

A autoformacéo ¢ uma formacdo em que o individuo participa de uma
forma independente e tendo sob o seu proprio controlo os objectivos, os
processos, os instrumentos e os resultados da propria formagdo. A
heteroformagéo ¢ uma formacdo que se organiza ¢ desenvolve “a partir de
fora”, por especialistas, sem que seja comprometida a personalidade do
sujeito que participa. Por ultimo, a interformacdo define-se como “a acc¢éo
educativa que ocorre entre futuros professores ou entre professores em fase
de actualizacdo de conhecimentos... e que existe como um apoio privilegiado
no trabalho da ‘equipa pedagogica’, tal como hoje € concebido para a
formac@o do amanha.” (DEBESSE, 1982, p. 29-30 apud GARCIA, 1999,
p-19-20).

O conceito de formagdao nao pode ser entendido como sindénimo de
educacdo, ensino ou treino. Formar-se inclui uma dimensdo pessoal de desenvolvimento

humano global, e ndo meramente técnico, pressupondo vontade e capacidade de formacao.

Em primeiro lugar, a formagdo, como realidade conceptual, ndo se identifica
nem se dilui dentro de outros conceitos que também se usam, tais como
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educacdo, ensino, treino, etc. Em segundo lugar, o conceito formagao inclui
uma dimensdo pessoal de desenvolvimento humano global que é preciso ter
em conta face a outras concepgdes eminentemente técnicas. Em terceiro
lugar, o conceito de formacdo tem a ver com a capacidade de formacao
assim como a vontade de formacdo. Quer dizer, ¢ o individuo, a pessoa, o
responsavel ultimo pela activagdo e desenvolvimento de processos
formativos. Isto ndo quer dizer, ja antes o afirmamos, que a formacao seja
necessariamente autonoma. E através da interformagdo que os sujeitos —
neste caso os professores - podem encontrar contextos de aprendizagem que
favoregcam a procura de metas de aperfeicoamento pessoal e profissional
(GARCIA, 1999, p.21-22).

Apoés analisar diferentes tendéncias e perspectivas da formacdo de

professores, explicita este conceito da seguinte maneira.

A Formagdo de Professores ¢ a area de conhecimentos, investigagdo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizacao
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em formagéo
ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipa, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram seus
conhecimentos, competéncias e disposi¢des, ¢ que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo ¢ da
escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da educag@o que os alunos
recebem. (GARCIA, 1999, p. 26)

De acordo com Pacheco e Flores (1999, p.52), as etapas do processo
formativo, “aluno, aluno-futuro professor (ou aluno candidato a professor), professor
estagiario, professor principiante e professor com experiéncia”’, podem influenciar
concretamente sua pratica profissional. Essas etapas remetem a no¢do de continuidade e
clarificam a forte relacdo entre as experiéncias dos professores enquanto alunos, a sua
formagdo inicial, as mudancas relacionadas as suas destrezas, atitudes, expectativas e
problemas e as diversas modalidades de formagdo continuada durante seus percursos
profissionais. Esse processo de formacao ¢ ininterrupto, dada a natureza do trabalho docente e
o proprio exercicio da docéncia.

Garcia (1999) ressalta a importancia dos elementos basicos do curriculo
formativo de professores (conhecimentos, competéncias e disposi¢des) e alerta que a
formagdo destes deve ir além da capacitagio para o trabalho exclusivo em sala de aula. E
necessario incluir o trabalho colaborativo como objetivo da formagao de professores.

Para o desenvolvimento do conceito de formagdo de professores, acima
citado, Garcia (1999) especifica alguns principios, mas sem a pretensdo de esgotar as

abordagens.
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O primeiro principio coloca a formacdo inicial de professores em
conformidade com a ‘formacgdo em servigo’, ou seja, pede coeréncia e continuidade entre o
modelo de formag¢do praticado nas universidades e aquele seguido nas escolas. Logicamente,
sem esperar que a formacdo inicial ofereca “receitas prontas”, mas sim compreendendo-a
como o inicio de um processo de desenvolvimento profissional.

O segundo principio propde integrar a formacdo de professores em
processos de mudanca, inovacao e desenvolvimento curricular. Para isso, € preciso que a
formacao desperte a capacidade de sonhar do professor, valorize e trabalhe com esses sonhos
de forma a criar vinculos de compromisso. Compromisso do professor com seus alunos, e
também do formador e de suas propostas de formagdo, em relagdo aos sonhos dos formandos.

Garcia (1999, p. 47) admite que a palavra “mudanca” estd cada dia mais
presente no discurso pedagogico e, geralmente aparece como um valor por si mesma, além de
parecer que ¢ maior o consenso sobre a necessidade de mudanga do que sobre a diregcdo que a
mesma devera tomar. Para que realmente haja mudancas o autor recomenda atencao especial
a dimensdo pessoal da mesma, considerando que “os professores ndo sdo técnicos que
executam instrucdes e propostas elaboradas por especialistas” e sim construtivistas que
processam informacdo, tomam decisdes, geram conhecimento pratico, possuem crengas,
rotinas, etc., que influenciam a sua actividade profissional.

Entretanto, os professores s6 mudam suas crengas e atitudes de maneira
significativa quando percebem que o programa ou a pratica que lhes sdo oferecidos
repercutirdo na aprendizagem de seus alunos (IMBERNON, 2000).

No caso da implantacao de grandes mudangas, os professores precisam de
“mais informagdo e tempo para decidirem introduzi-las”. A resisténcia as mudangas e
inovacgdes, por conta das dificuldades dos professores colocarem em pratica novas atividades
e organizar o ensino, pode ser atribuida a cinco fatores que Rivas Navarro identificou em sua

pesquisa e que Garcia descreve.

Em primeiro lugar, esta a denominada insularidade artesanal que tem a ver
com a sensacdo que os professores tém de estar isolados, com pouca
formag@o, pouco conhecimento cientifico, que determina a inseguranc¢a na
execugdo, e falta de apoio. Em segundo lugar, disfuncionalidade operativa,
que se refere aos beneficios limitados que a inovagdo oferece: escassa
eficacia das inovagdes, atitudes inadequadas dos alunos, problemas de ordem
na classe. Em terceiro lugar, estdo os custos sensiveis/beneficios diluidos,
ou seja, os custos percebidos sdo maiores que os beneficios. Quarto, a
compulsividade do sistema, as dificuldades do proprio sistema educativo:
legislagdo, exigéncias dos programas, trabalho didrio excessivo, falta de
tempo. Por 1ltimo, Rivas Navarro (1987) identifica as restricdes
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instrumentais: escassez de materiais didacticos, espagos e mobiliarios
inadequados, etc. (1999, p. 49) (Grifo do autor)

Dos elementos mencionados por Rivas, Garcia (1999) enfatiza aqueles que
dizem respeito ao professor como pessoa que, ao passar por processos de aprendizagem e de
desenvolvimento pessoal e profissional, muda a medida que aprende. Tal preocupagao com o
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores também foi contemplada no trabalho

de Novoa:

A formacdo de professores pode desempenhar um papel importante na
configuragdo de uma *“‘nova” profissionalidade docente, estimulando a
emergéncia de uma cultura profissional no seio do professorado ¢ de uma
cultura organizacional no seio das escolas.

A formacdo de professores tem ignorado, sistematicamente, o
desenvolvimento pessoal, confundindo “formar” e “formar-se”, nao
compreendendo que a logica da actividade educativa nem sempre coincide
com as dinadmicas proprias da formagdo. Mas também ndo tem valorizado
uma articulagdo entre a formagdo e os projectos das escolas, consideradas
como organiza¢des dotadas de margens de autonomia e¢ de decisdo de dia
para dia mais importantes. Estes dois “‘esquecimentos” inviabilizam que a
formacgao tenha como eixo de referéncia o desenvolvimento profissional dos
professores, na dupla perspectiva do professor individual e do colectivo
docente (1997, p. 24).

Nesta perspectiva, o terceiro principio diz que a formacdo deve ser
integrada a organizacdo da escola. Sem negar outras modalidades de formagdo
complementar hd a necessidade de se colocar a escola como espaco favoravel para a

aprendizagem dos professores. A formagao do professor depende

de uma ligacao forte ao projecto educativo de escola ou territorio educativo,
na medida em que este € o bilhete de identidade de uma escola/territorio e
serve para atribuir o sentido de pertenca a uma comunidade formativa
(DEVELAY, 1996 apud PACHECO; FLORES, 1999, p.137).

Os processos de mudanga que acontecem nas escolas devem ser produtos de
discussdes e reflexdes que acontecem nos processos de formagdo e nos processos de
desenvolvimento profissional dos docentes dentro das escolas. Para Imbernon (2000, p.16), ¢
importante desenvolver a formacdo na instituicdo educativa, no interior da escola. As
formagdes devem desenvolver-se integradas com as agdes que acontecem no cotidiano escolar
e envolvendo as acdes do diretor, dos coordenadores, dos professores e de outras liderangas.

O quarto principio pede que sejam integrados os estudos de conhecimentos

disciplinares e os estudos pedagdgicos, no sentido de ndo separar pratica de teoria e
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pensamento de agdo. O que se propoe ¢ trabalhar a pedagogia junto com os conhecimentos
relativos ao ensino de cada disciplina especifica.

O quinto principio diz que se deve integrar teoria e pratica. Isto significa
que os professores, enquanto profissionais do ensino, desenvolvem um conhecimento proprio,
produto das suas experiéncias e vivéncias pessoais, racionalizadas e rotinizadas. Schon diz

que quanto a esse tipo de conhecimento,

quando tentamos descrevé-lo, ficamos hesitantes ou desenvolvemos
descrigdes que sdo obviamente inadequadas. O nosso conhecimento esta
geralmente subentendido, implicito nos nossos modelos de acg¢do e nos
nossos sentimentos pelas coisas de que nos ocupamos. (SCHON, 1983, p.49
apud GARCIA, 1999, p.28).

Isomorfismo ¢é o sexto principio. Na formagdo do professor ¢é preciso que
seja praticado o mesmo tipo de educacdo que se deseja que ele desenvolva em suas aulas. O

que se propde fazer com os alunos, em sala, precisa ser praticado na formagao o que implica

;.

dizer que as propostas de mudangas devem ser vivenciadas. Assim, ¢ inadmissivel uma
formacdo que traga as idéias prontas. Tudo precisa ser reconstruido de forma contextualizada
e de acordo com as circunstancias presentes.

Para que o professor construa com os alunos experiéncias significativas ¢
necessario que vivencie em sua propria formacdo situagdes equivalentes de ensino e de

aprendizagem. E o conceito de “simetria invertida”:

A preparacdo do professor tem duas peculiaridades muito especiais: ele
aprende a profissdo no lugar similar aquele em que vai atuar, porém, numa
situacdo invertida. Isso implica que deve haver coeréncia entre o que se faz
na formag¢do e o que dele se espera como profissional. Além disso, com
excecdo possivel da educagdo infantil, ele certamente ja viveu como aluno a
etapa de escolaridade na qual ira atuar como professor.

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 no curso de formagdo docente, mas ao longo de toda a sua
trajetoria escolar, € constitutiva do papel que exercerda futuramente como
docente.

A compreensdo desse fato evidencia a necessidade de que o futuro professor
experiencie, como aluno, durante todo o processo de formagao, as atitudes,
modelos didaticos, capacidades e modos de organizagdo que se pretende
venham a ser concretizados nas suas praticas pedagogicas. Nesta
perspectiva, destaca-se a importincia do projeto pedagogico do curso de
formacao na criagdo do ambiente indispensavel para que o futuro professor
aprenda as praticas de construgdo coletiva da proposta pedagogica da escola
onde vird a atuar. (Parecer CNE/CP 009/2001, p. 30-31)
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O sétimo principio ¢ a individualizacdo. A formagdo de professores deve
estar baseada nas necessidades e interesses dos participantes. Para tanto € preciso conhecer e
considerar as caracteristicas de cada individuo, do grupo de individuos e até da escola para
formulagdo e acompanhamento da formagao. Para Imbernén (2000, p.17), “como a pratica
educativa é pessoal e contextual, precisa de uma formagdo que parta de suas situagdes
problematicas”.

Estudos sobre as atividades dos professores como profissionais , dentre eles
os de Perrenoud (2001) e de Névoa (1991; 1997) vém mostrando a importancia da pratica
como ponto de partida, de chegada e de transformagio da atividade profissional. E, portanto
desta pratica, que sao reveladas as necessidades formativas contextualizadas.

Segundo Rodrigues e Esteves (1993, p.13), a palavra necessidade ¢ uma
palavra polissémica e marcada pela ambigiiidade. O conceito de necessidade surge,
inevitavelmente, ligado a valores, “sdo sempre relativas aos individuos e aos contextos e
decorrem de valores, pressupostos e crencas”.

Montero (1987, p.10 apud GARCIA, 1997, p. 67), define necessidade
formativa “como o conjunto de desejos, problemas, caréncias e deficiéncias encontradas pelos
professores no desenrolar do seu ensino”.

A analise das necessidades educativas, como area de pesquisa, surgiu no
final dos anos 60 e vem sendo utilizada como um instrumento fundamental no planejamento e
tomada de decisdo na area educativa. Isto decorre da preocupagdo em tornar mais eficientes os
processos formativos e a necessidade de elaborar planos mais estruturados que respondam
adequadamente as exigéncias sociais (RODRIGUES; ESTEVES, 1993).

Neste contexto, a formacdo de professores deve ser um tipo de atividade
permanente, intencional, sistematizada e planejada, com base nas necessidades reais dos
mesmos ¢, considerando também, as necessidades das instituicdes onde eles desenvolvem ou
desenvolverao as atividades. Isto porque “a necessidade”, por parte do professor pode ndo se
revelar em razdo do desconhecimento que o mesmo possui a respeito da natureza de novas

exigéncias do trabalho profissional.

Este principio de individualizacdo que defendemos deve ser entendido néo
s6 em relagdo ao professor como individuo, como pessoa, mas deve ser
ampliado de modo a abranger unidades maiores tal como as equipas de
professores ou a escola como unidade. O principio de individualizagdo esta
ligado a idéia da formagdo clinica dos professores, significando isto que a
formagdo de professores se deve basear nas necessidades e interesses dos
participantes, deve estar adaptada ao contexto em que estes trabalham, e
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fomentar a participagdo e reflexdio (HOFFMAN; EDWARDS, 1986 apud
GARCIA, 1999, p. 29).

Outro principio, o oitavo, indica que os professores devem ser vistos como
sujeitos capazes de gerar conhecimento e valorizar o conhecimento produzido pelos
outros. Para Garcia (1999, p. 30), faz-se necessario pensarmos a formagdo de professores
numa “perspectiva que saliente a importancia da indaga¢do e o desenvolvimento do
conhecimento a partir do trabalho e reflexdo dos proprios professores”. Para tanto, compete
aos formadores propiciar o contexto adequado para o desenvolvimento intelectual, social e
emocional dos professores.

Tais principios devem ser considerados na medida em que a discussdo sobre
a melhoria da qualidade do ensino nos diferentes niveis do sistema educacional nos remete,

necessariamente, também, a qualidade da formag¢ao do professor. De acordo com Novoa,

E preciso reconhecer as deficiéncias cientificas e a pobreza conceptual dos
programas actuais de formacao de professores. E situar a nossa reflexdo para
além das clivagens tradicionais (componente cientifica versus componente
pedagogica, disciplinas tedricas versus disciplinas metodologicas, etc.),
sugerindo novas maneiras de pensar a problematica da formacgdo de

professores (1997, p.23).

Para Fusari (1998, p.157), a formagao inicial e a formagao continuada sao
partes de um mesmo processo, mas com caracteristicas proprias. Para o autor, em nosso pais,
elas “ainda se desenvolvem de maneira distinta e desarticulada”, embora as pesquisas
apontem para a necessidade de unidade entre as mesmas, “entendendo-as como um continuum
de formagao”.

No processo de formagdo inicial, que tem um caréter finito e considera toda
a trajetoria escolar, o aluno/futuro professor adquire “qualificacdo profissional minima e
certificacdo, habilitando-se legal e tecnicamente para o exercicio profissional”. (FUSARI,
1998, p. 157).

Muitos autores se preocuparam com a questdo dessa qualificagdo
profissional minima que o professor deve ter e, mais especificamente, os saberes necessarios
para o desempenho de sua fungdo. As pesquisas sobre os saberes da docéncia tém oscilado de
acordo com as tendéncias educacionais, por vezes valorizando o conhecimento teorico, outras
vezes a pratica docente.

Schulman (1986, 1987), acredita ser necessario ir além do conhecimento

relativo as disciplinas, dominando o conhecimento didético, o conhecimento do curriculo e o
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conhecimento dos processos de aprendizagem. O autor entende que o professor deve ingressar
na profissdo com um repertdrio profissional minimo que lhe possibilite, a partir dele, novas
construcdes e novos conhecimentos. Essa base deve contemplar conhecimentos de diferentes
naturezas, todos necessarios e indispensaveis para promover aprendizagens dos alunos. O
autor ressalta a necessidade de o professor ter um corpo de conhecimento profissional que
direcione suas decisdes quanto ao conteudo e a forma de tratd-lo em seu curso, além de
abranger tanto os conhecimentos pedagdgicos quanto os conhecimentos da matéria.

As varias categorias dessa base de conhecimentos podem ser agrupadas em
Conhecimento do contetido especifico, Conhecimento pedagdgico geral e Conhecimento
pedagdgico do conteudo.

O conhecimento do conteudo especifico da matéria que o professor ministra
¢ necessario ao ensino, mas ndo garante que o mesmo seja ensinado e aprendido com sucesso.
O professor deve encontrar maneiras de comunicar conhecimentos auxiliando os alunos a
entender a matéria.

O conhecimento pedagoOgico geral abrange conhecimentos de teorias e
principios relacionados a processos de ensinar e aprender; bem como de conhecimentos dos
alunos; de contextos educacionais e de outras disciplinas.

O conhecimento pedagogico do contetdo ¢é construido enquanto o professor
ensina a matéria a seus alunos e aprimorado quando se juntam com outros tipos de
conhecimentos. Além do contetdo tal conhecimento envolve a compreensao do que significa
ensinar um tépico de uma disciplina especifica, seus principios e técnicas. Este conhecimento
favorece a situacao de protagonismo docente. Apesar de ser aprendido no exercicio da pratica
profissional ndo prescinde dos conhecimentos que o professor aprende nos cursos, programas
e estudos de teorias.

Garcia (1999, p. 86-92), ao analisar a formacdo inicial de professores na
perspectiva dos conhecimentos inerentes a profissao docente aponta alguns que devem ser
adquiridos no decorrer da formagao inicial:

a) conhecimento psicopedagdgico relativo ao processo ensino-aprendizagem, desde os
conhecimentos sobre a gestdo da sala de aula as técnicas de ensino, passando pela
planificagdo do ensino e do curriculo, pela cultura social e suas influéncias no cotidiano da
sala de aula;

b) conhecimento do conteddo, pois “os professores tém de possuir conhecimentos sobre a
matéria que ensinam”. Além disso, o professor precisa de conhecimentos complementares

sobre os paradigmas de investigacao da mesma,;
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¢) conhecimento didatico do contetdo, o professor tem que ter clareza quanto a finalidade
de ensinar um contetido, as formas adequadas para a apresentagdo do mesmo, bem como as
estratégias e métodos de avaliacao;
d) conhecimento do contexto da escola. Os professores devem conhecer as caracteristicas e
peculiaridades da escola e de seus alunos, bem como as agdes mais apropriadas a eles.

Tardif (2002) extrapola esta discussao ao tratar o saber dos professores
como plural e temporal, e afirma ser impossivel falar sobre o mesmo sem considerar a
identidade do professor, sua experiéncia de vida, sua histdria profissional e sua relacdo com

os alunos e outros atores escolares. Para este autor os professores utilizam diferentes saberes e

essa utilizagdo se da em funcdo de seu trabalho e das situagdes,
condicionamentos e recursos ligados a esse trabalho. Em suma, o saber esta
a servico do trabalho. Isso significa que as relagdes dos professores com os
saberes nunca sao relagdes estritamente cognitivas: sdo relagdes mediadas
pelo trabalho que lhes fornece principios para enfrentar e solucionar
situacdes cotidianas. (TARDIF, 2002, p. 17).

O saber docente ¢ plural por ser formado pelos saberes oriundos da
formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais. Segundo Tardif
(2002, p.36-39), o saber profissional ¢ “o conjunto de saberes transmitidos pelas institui¢cdes
de formacdao de professores”. Este autor define tais saberes como “disciplinares” - que
correspondem aos diversos campos do conhecimento e integram a pratica docente por meio da
formacao inicial ou continuada dos professores; “curriculares” - apresentados nas escolas na
forma de programas que os professores devem aprender a aplicar; “experienciais ou praticos”
- desenvolvidos pelos professores, baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de

seu meio.

Estes saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. Sao
saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo se superpdem a pratica para
melhor conhece-la, mas se integram a ela e dela s3o partes constituintes
enquanto pratica docente) ¢ formam um conjunto de representacdes a partir
das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissao
e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensdes. Eles constituem, por
assim dizer, a cultura docente em ac¢do.

Os saberes experienciais estdo enraizados no seguinte fato mais amplo: o
ensino se desenvolve num contexto de multiplas interagdes que representam
condicionantes diversos para a atuagdo do professor. Esses condicionantes
ndo sdo problemas abstratos como aqueles encontrados pelo cientista, nem
problemas técnicos, como aqueles com os quais se deparam os técnicos e
tecndlogos. O cientista e o técnico trabalham a partir de modelos e seus
condicionantes resultam da aplicagdo ou da elaboragdo desses modelos. Com
o docente ¢é diferente. No exercicio cotidiano de sua funcdo, os
condicionantes aparecem relacionados a situagdes concretas que ndo sao
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passiveis de defini¢des acabadas e que exigem improvisagdo e habilidade
pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situagdes mais ou menos
transitorias e variaveis. Ora, lidar com condicionantes e situagdes ¢
formador: somente isso permite ao docente desenvolver o habitus (isto &,
certas disposi¢cdes adquiridas na e pela pratica real), que lhe permitirdo
justamente enfrentar os condicionantes e imponderaveis da profissdo. Os
habitus podem transformar-se num estilo de ensino, em “macetes” da
profissdo e at¢é mesmo em tragos da “personalidade profissional”: eles se
manifestam, entdo, através de um saber-ser ¢ de um saber-fazer pessoais ¢
profissionais validados pelo trabalho cotidiano. (TARDIF, 2002, p. 49).

Tardif (2002), sintetiza como professor ideal aquele que possui
conhecimentos relativos as ciéncias da educagdo e a pedagogia, bem sua matéria, disciplina e
seu programa. Desenvolve, também, um saber pratico baseado em sua propria experiéncia
com seus alunos. Desta forma, o professor deve ter a capacidade de dominar, integrar e
mobilizar todos estes saberes em sua pratica.

Resta-nos perguntar se os nossos cursos de formacdo de professores tém
proporcionado aos alunos as condigdes necessarias para que estes conhecimentos sejam
construidos!

A formagdo inicial de professores tem sido perspectivada de diferentes
modos, considerando as concepgdes adotadas quanto as finalidades do processo educativo, a
fun¢do da escola e as competéncias atribuidas ao professor. Na literatura atual, referente ao
curriculo de formacdo dos professores, encontramos farta terminologia empregada na
caracterizacdo das diferentes tendéncias. Pacheco e Flores (1999) sintetizam tais tendéncias
adotando os seguintes paradigmas:

a) paradigma tradicional — orientado por uma concepg¢do de ensino académica, que
privilegia a aprendizagem dos contetidos de ensino;

b) paradigma condutista/comportamentalista - fundamentado no estudo cientifico do
ensino. Neste paradigma a aprendizagem do aluno esta intimamente relacionada com a
conduta do professor;

¢) paradigma personalista — aponta “para o desenvolvimento pessoal do formando e
pressupde um curriculo formativo mais flexivo que nos paradigmas anteriores” (ibid p. 60).
Entende a formagdo inicial dos professores como um processo individual de maturagdo
psicologica que provoca a participacdo ativa do futuro professor;

d) paradigma orientado para a indagagdo (ou tradigdo da reconstrucdo social) —
entendido como alternativo aos paradigmas anteriores € que aglutina “varios movimentos, de

pendor mais ou menos critico e interventor, onde a reflexdo e a investigagdo se assumem
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como tragos distintivos” (ibid p. 61). Assim, os programas de formag¢dao devem desenvolver
estas capacidades no formando de forma que os mesmos possam analisar as situagdes surgidas
e tomar decisOes adequadas a cada uma delas.

Tanto a defini¢do dos conhecimentos necessarios a profissdo docente quanto
a opcdo pelo paradigma de formagdo a serem adotados no processo formativo parecem nao
suscitar mudancas nas crencgas, representagdes € imagens formadas durante a vida escolar do
futuro professor. Estudos recentes, como o de Pimenta (1999), apontam como forma de
superagdo desta realidade um processo formativo que privilegie a reflexdo. Ja na formagao
inicial os futuros professores seriam levados a pensarem sobre suas concepgdes ¢ de que
forma as mesmas poderiam determinar suas praticas no estagio.

A autora afirma que pesquisas sobre formacdo inicial demonstraram que

estes cursos,

com conteudos e atividades de estagios distanciados da realidade das
escolas, numa perspectiva burocratica e cartorial que ndo da conta de captar
as contribui¢des presentes na pratica social de educar, pouco tem contribuido
para gestar uma nova identidade do profissional docente (PIMENTA, 1999,

p. 16).

Nesta mesma perspectiva Gongalves e Gongalves, ao enfocarem o desafio
da formagao de professores, afirmam que as licenciaturas e demais cursos das universidades
brasileiras geralmente seguem o modelo da “racionalidade técnica”: primeiro os conteudos

pedagogicos especificos e ao final a parte pratica.

Neste modelo (da racionalidade técnica) esta entendida a compreensdo de
que, conhecendo a parte teodrica, o individuo pode melhor aprender a técnica
(neste caso, as estratégias/procedimentos de ensino e aprendizagem) para
utilizd-la na solugdo de problemas, no desempenho de sua fungdo
profissional, pois os professores estariam “instrumentalizados” para resolvé-
los. (1998, p. 114).

Em sentido contrario, Pimenta cita como exemplo a sua experiéncia no
ensino superior, na qual procura desenvolver uma atitude investigativa nos alunos, utilizando
“a producao de pesquisas em didatica a servico da reflexao dos alunos e da constitui¢ao de
suas identidades como professores.” (PIMENTA, 1999, p. 17).

Pimenta parte da premissa de que essa identidade ¢ construida a partir da
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significacdo social da profissdo; da revisao constante dos significados sociais
da profissdo; da revisdo das tradi¢des. Mas também da reafirmagdo das
praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas.
Praticas que resistem a inovagdes porque prenhes de saberes validos as
necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as praticas, da
analise sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da construgdo de
novas teorias. (1999, p. 19)

Nesta perspectiva ¢ resgatada a importancia de se considerar o professor em
sua propria formagdo, num processo de auto-formagdo, de reelaboragdo dos saberes iniciais
em confronto com sua pratica vivenciada. Deste modo, seus saberes vao-se constituindo a
partir de uma reflexao na e sobre a pratica.

Com a finalidade de repensar a formagdo de professores a partir da analise
das praticas pedagdgicas, Pimenta (1999) desenvolve uma pesquisa com seus alunos de
licenciatura e destaca a importancia da mobilizacdo dos saberes da experiéncia para a
construgdo da identidade profissional do professor.

André também desenvolve trabalho diferenciado nos cursos de Licenciatura
colocando em discussdo, aos futuros professores, as possibilidades de uso da pesquisa
etnografica como forma de aproximar os mesmos das situagdes do cotidiano da pratica

escolar, além de inicia-los na atividade de pesquisa. A referida pesquisadora acredita que:

Ao desenvolver junto aos alunos essa atividade de reanalise da pratica
escolar e de reflexdo sobre o processo de pesquisa, eu os estou preparando
para se tornarem leitores criticos da propria pratica (1996, p.104).

Esta perspectiva critico-reflexiva de formagao, desenvolvida em muitos
paises, aparece como uma alternativa frente ao enfoque que define professores como meros
técnicos transmissores de propostas externas. Um dos primeiros estudos nesta dire¢dao foi
produzido por Schon que, até¢ 1998, como professor de estudos urbanos no Instituto de
Tecnologia de Massachusets (MIT), EUA, realizou atividades relacionadas com reformas

curriculares em cursos de formagao profissional. Segundo Pimenta, a proposta de Schon ¢ que

a formagao dos profissionais ndo mais se dé nos moldes de um curriculo
normativo que primeiro apresenta a ciéncia, depois a sua aplicagdo e por
ultimo um estagio que supde a aplicagdo pelos alunos dos conhecimentos
técnicos-profissionais. O profissional assim formado, conforme a analise de
Schon, ndo consegue dar respostas as situagdes que emergem no dia-a-dia
profissional, porque elas ultrapassam os conhecimentos elaborados pela
ciéncia e as respostas técnicas que esta poderia oferecer ainda ndo estio
formuladas. (2005, p. 19).
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As novas tendéncias investigativas sobre formacao de professores tendem a
valorizar o que Schon denominou, na década de 80, de professor reflexivo, entendido como
um intelectual em processo continuo de formacao capaz de refletir na agdo, refletir sobre acao
e refletir sobre a reflexdo na agao.

Assim, a idéia principal é de que o futuro professor possa pensar
intencionalmente sobre a sua pratica, com papel ativo na formulagdo de objetivos e meios de
trabalho, entendendo que ele tem teorias que podem contribuir para a constru¢do de
conhecimentos sobre o ensino.

Portanto, percebemos a formacgdo inicial como uma etapa no processo de
formagdo do professor que estara em constante evolucao. Essa etapa pode ser insuficiente se
as instituicoes formadoras ndo oferecem um ensino coerente com a realidade educacional e
que favoreca a dicotomia teoria-pratica. Precaria, também, se ndo atentam para a complexa
tarefa de ensinar numa sociedade em constante movimento, com um mercado de trabalho
cada vez mais exigente em termos de qualificagdo profissional e competéncias no
desempenho das atividades.

Tal precariedade pode ser confirmada no resultado de um estudo que
constatou “que % dos professores consideram que a formacao inicial que receberam ndo lhes
serviu para nada — um juizo que ¢ tanto mais duro quanto mais jovens sdo os professores”
(GIMENO, 1998, p.223 apud PACHECO e FLORES, 1999, p. 47).

Fusari (1998, p. 158), apesar de reconhecer que novos caminhos foram
apontados na questdo da formagao inicial de professores, confirma os problemas constatados
nas pesquisas sobre a mesma. O autor destaca “o distanciamento entre os curriculos de
formacdo e os desafios da pratica docente escolar” como um problema, pois denuncia “uma
dissociacdo entre a escola de formagao inicial e a escola-campo de trabalho, principal l6cus de
formacdo continua”.

Cro (1998) afirma que, apesar do esforco de renovacao e inovagdo na
formacao inicial, os futuros professores saem despreparados para a realidade da sala de aula e
para resolver os problemas decorrentes de sua pratica pedagdgica. A autora reforca a opinido
de que os futuros educadores tém acesso a saberes desconexos, isolados e sem concatenagao
interdisciplinar. Dai a necessidade que a sua formagdo seja continua ao longo da sua vida
profissional.

Além disso, as rapidas e profundas mudangas ocorridas na sociedade
salientaram a necessidade de atualizagdo e aperfeicoamento dos que atuam na educacio,

demonstrando ser imperativo que se desenvolva nos futuros professores a disposi¢do para
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aprender durante toda a sua trajetoria profissional. Nesta perspectiva de aprender sempre,
entendo que a formacao continuada pode preencher lacunas.

No caso especifico das tecnologias digitais, muitos professores ndo tiveram
acesso a elas em sua formagao inicial e hoje se defrontam com essas novas exigéncias em seu
cotidiano. A formagdo continuada pode amenizar a resisténcia do professor ao uso da
Informatica Educacional e ajudéa-lo nos desafios surgidos no percurso profissional se o seu

enfoque responder

as transformagdes que o mundo do trabalho experimenta, as mudangas nos
contextos de informag@o e conhecimento e a necessidade de proporcionar
um ambito especifico para o continuo incremento das capacidades de
desenvolvimento pessoal. (BRUNNER, 2004, p.40).

Sendo assim, ratifico a importancia da formagao continuada dos professores
considerando que atualmente a escola ¢ outra, o aluno ¢ outro e as exigéncias da sociedade
também sdo outras, enquanto que os curriculos de formagdo inicial estdo distantes dos
desafios da pratica docente escolar. Muitos dos professores que hoje atuam nas escolas de
ensino fundamental e médio tiveram sua formagao inicial orientada por uma concepcio de
ensino académica, que privilegia a aprendizagem dos conteudos de ensino, com atividades de
estagios distanciados da realidade das escolas, dicotomizando a teoria e a pratica

Em nome da formagdo continuada, a titulo de melhorar a qualidade da
educacdo dos alunos, os professores em exercicio t€ém vivenciado muitas experiéncias de
aprendizagem que recebem nomes diversos. Atualmente, termos muito empregados nas
décadas de 70 e 80, como reciclagem, treinamento e capacitacdo, tém dado lugar a novos
termos, como formacao continua e formagao em servigo.

E curioso notar que os novos termos sio empregados para adjetivar praticas
idénticas as antigas como cursos promovidos pelas agéncias formadoras e empregadoras,
muitas vezes realizados fora do horério de trabalho dos professores.

Segundo Marin (1995), no caso dos processos de formacdo continuada de
professores as decisdes sao tomadas e agdes sdo propostas, justificadas e realizadas por meio
de conceitos subjacentes aos varios termos utilizados. Nao ¢ apenas uma questao de mudanca
de nomenclatura, dependendo do nome que lhe foi atribuido, sua significacdo no sistema
educacional ¢ alterada. Assim sendo, a autora propde a revisdo, tanto no discurso dos

profissionais da escola quanto nos varios niveis da administragdo da educacdo, dos termos
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reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitagdo, educagdo permanente, formacao
continuada e educacao continuada.

A defini¢do do termo reciclagem, muito utilizado na década de 80, seria
uma atualizagdo pedagogica e cultural para alcangar melhores resultados. Nesta defini¢do
esta implicita a concepgdo de que ao acontecer a reciclagem havera uma alteracdo do material
“manipuldvel e passivel de destruicdo para posterior atribuicdo de nova fung¢dao ou forma”
(MARIN, 1995, p. 14). Assim, estariamos identificando o professor com esse material e isso
ndo condiz com processos que envolvem pessoas, profissionais de educagdo, sujeitos que tém
saberes e que necessitam de elementos de formagdo que nao se reduzem a atualizagao.

Segundo Marin (1995), treinamento foi outro termo utilizado na educagao
continuada de professores. Significa tornar destro, apto, capaz de realizar determinada tarefa.
O treinamento d& énfase a modelagem de comportamento através de automatismos, nao
apropriada a atividade educativa que pressupde agdes criativas, flexiveis e autdnomas. Sua
utilizacao pode ser adequada para casos pontuais de treinamento de habilidades especificas.
Ns cursos de treinamento, nomenclatura muito utilizada para os espacos de formagdo em
servico, sdo divulgados métodos e técnicas de trabalho concebidas como meios eficazes para
alcangar resultados satisfatorios nos processos de ensino.

Aperfeicoamento, termo também bastante utilizado, significa tornar
perfeito, completar o que estava incompleto e emendar os proprios defeitos. Marin (1995, p.
16) aponta como um termo inadequado por ser incoerente com a idéia de “educabilidade do
ser humano”. O uso do termo aperfeicoamento supde que o processo educativo ¢ um
“conjunto de agdes capaz de completar alguém, de torna-lo perfeito, conclui-lo”. E a perfei¢ao
do homem, ou do professor, ¢ algo impossivel de atingir. A possibilidade de aperfeicoamento
seria no sentido de corrigir defeitos e melhorar a formacgao.

Segundo Marin (1995), o termo capacitacdo no sentido de tornar capaz ¢
habilitar ¢ coerente com a idéia de educagao continuada, pois os educadores precisam tornar-
se mais capazes, o que refletird no seu desempenho na profissdo. Ja o termo capacitagdo no
sentido de convencimento e persuasido seriam agdes incompativeis com a idéia de que os
professores devem conhecer, analisar e criticar as idéias que lhes sdo apresentadas.

Marin (1995) trata juntamente, num mesmo bloco, os termos educagdo
permanente, formacao continuada e educacdo continuada, por entender que os trés tém como
eixo o conhecimento. E se o centro da formagdo ¢ o conhecimento, estes termos sao mais
coerentes com o processo educativo dos professores do que os citados anteriormente.

Considera a educacdo permanente como um processo de educagdo que se prolonga por toda
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vida, em desenvolvimento continuo, sempre em busca da auto-avaliacdo, auto-formagao e
autogestdo. A formacgdo continuada, com agdes formais ou informais, tem a fun¢ao de
transmitir saberes e de saber-fazer em atividades conscientemente propostas. Segundo Marin
(1995, p.18), a educagdo continuada ¢ a mais completa, porque propde e implementa
processos de formagao no local de trabalho, continuamente, “uma verdadeira pratica social de
educagao mobilizadora de todas as possibilidades e de todos os saberes profissionais”.

Marin (1995), apesar de optar pelo termo educacdo continuada, afirma que ¢
possivel utilizar mais de um termo e sua concep¢do de acordo com as circunstancias e
necessidades.

Independentemente do termo utilizado ¢ comum nos deparamos com
posicdes que colocam as agdes de formacgdo, seja inicial ou continuada, como situacdes de
salvacdo de todos os problemas educacionais. Sem minimizar a importancia da formagao
inicial do professor como periodo passivel de aprendizagens significativas e que o habilita
inicialmente a exercer a docéncia, o enfoque deste trabalho ¢ a formacdo continuada dos
mesmos.

A opgdo pelo termo formagdo continuada é aqui entendida como um
processo ininterrupto que acompanha o professor durante toda a sua trajetdria profissional.
Descarto, assim, os cursos fragmentados e desvinculados da realidade do professor que
surgem como solugdo para os desafios presentes em sua pratica pedagogica.

No Brasil, as agdes para formacao continuada de professores intensificaram-
se a partir da década de 1980 (SEF, 1999). Somente na década de 1990, a mesma passou a ser
considerada como uma das estratégias fundamentais para o processo de construcdo de um
novo perfil profissional do professor. NOVOA, 1991).

Os estudos de Carvalho ¢ Simdes (1999) sobre as tendéncias conceituais
emergentes da formagao continuada de professores na década de 1990 indicam uma trajetoria
histérica e socio-epistemologica marcada por diferentes tendéncias, que nao se constituiram a
priori, mas que vém emergindo das diferentes concepgdes de educagao e sociedade presentes
na realidade brasileira. Segundo esses autores, a orientacao tedrico-conceitual critico-reflexiva
vem sendo apontada pelos diferentes estudos como orientagao mais adequada para a formagao
continuada de professores, apesar dessa diversidade de tendéncias presente no cenario
brasileiro.

Atualmente, o enfoque reflexivo sobre a pratica tem se popularizado de tal
forma que fica dificil encontrar referéncias escritas sobre propostas de formagao de professor

que nao o incluam como conceito estruturador. A origem deste enfoque remonta a Dewey
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(1989, p. 25), que se referia ao ensino reflexivo como “aquele em que se leva a cabo o exame
ativo, persistente e cuidadoso de toda a crenga ou suposta forma de conhecimento a luz dos
fundamentos que a sustentam”.

Neste contexto, a pratica profissional ¢ valorizada como momento de
constru¢do de conhecimento. Uma pratica refletida que possibilita ao profissional responder
as situagdes novas, nas situacoes de incerteza e indefinigao.

Zeichner (1993) também centra seu interesse na investigagdo reflexiva e
afirma que somente através de uma pratica reflexiva ¢ possivel reconstruir a experiéncia e
estabelecer sistematizagcdes no processo educativo. Reconhece o trabalho do educador no
processo de ensino-aprendizagem e na capacidade de gerar saberes. O autor admite a
condicdo profissional dos educadores, o papel que desempenham na formulagdo de objetivos
e meios em sua pratica e entende que a producdo de conhecimento nao ¢ patrimonio exclusivo
das Universidades e que os bons educadores também produzem teorias a partir de sua pratica
que contribuem com o pensamento pedagdgico.

Zeichner (apud GERALDI; MESSIAS; GUERRA, 1998), como Schon,
reconhece a importancia da reflexdo como parte do processo de trabalho profissional, mas
avanca quando aponta para a reflexdo como pratica social, coletiva, junto com outros
professores, no contexto escolar.

Dentre as novas posi¢des, tomamos como referéncia alguns autores que
concebem os professores como profissionais reflexivos (ALARCAO, 1996, 2005; GARCIA
1999; NOVOA, 1991,1992, 1997; PIMENTA e GHEDIN, 2002; SCHON, 2000; ZEICHNER,
1993).

Para estes autores a reflexdao, também considerada como condi¢do essencial
na formag¢do docente, ¢ capaz de transformar a pratica pedagdgica do professor, prepara-lo
para atender as atuais exigéncias de sua profissdo e, sobretudo, capaz de modificar a pessoa
do professor, constituindo-o como sujeito autonomo no mundo. Segundo Alarcao (1996, p.
174), “reflectir para agir autonomamente parece ser uma das expressdes-chave no contexto
educativo internacional deste final do século XX”. Novoa especifica a finalidade dessa

modalidade quando afirma que

a formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores os meios de um pensamento autonomo e que facilite as
dindmicas de autoformagfo participada. Estar em formacdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os
projectos proprios, com vistas a constru¢do de uma identidade, que ¢é
também uma identidade profissional. (1997, p.25)
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Fusari (1998) propde a idéia de que a formacdo continuada ¢ uma
possibilidade de crescimento pessoal e profissional do educador que se da a partir da reflexao
critica sobre os saberes adquiridos com a experiéncia profissional.

A devida importancia que o crescimento pessoal e profissional tem na

formagao continuada, através de um trabalho reflexivo sobre sua pratica, ¢ ratificada por

Noévoa quando o mesmo se refere ao desenvolvimento pessoal do professor:

A formagao ndo se constroi por acumulagio (cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re) construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso
¢ tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia
(1997, p. 25).

A formagdo continuada, como etapa da formagao profissional do educador,
¢ infinita enquanto possibilidade de crescimento pessoal-profissional e tem como eixo central
a “reflexdo critica que deve ocorrer na experiéncia profissional e a partir dos saberes advindos
dela.” (FUSARI, 1998, p.158).

Entretanto, Pimenta (1999, p.16) afirma, a partir de pesquisas, que a pratica
mais freqiiente na formagdo continuada tem sido a realizagdo de ““cursos de supléncia e/ou
atualizacdo dos contetidos de ensino” considerados pouco eficientes “por ndo tomarem a
pratica docente e pedagogica escolar em seus contextos”.

Embora reconhegca os avangos na formacdo continuada, Fusari (1998)
entende que ela ndo atingiu a importancia merecida, tendo em vista que a mesma representa
possibilidade de produg¢do de conhecimento na area e a promocdo do desenvolvimento
profissional dos educadores.

O autor insiste na busca de unidade, em um continuum, na qual a formagao
continuada ¢ referéncia para a inicial e esta para aquela, e ratifica a pratica como o “fio

condutor” desse trabalho:

A formagdo continua atende ao profissional nas diferentes fases de
desenvolvimento pessoal-profissional: a inicial (educadores principiantes), a
fase da maturidade e a da consolidagdo de sua carreira. Em todas, o fio
condutor do trabalho de formagdo continua ¢ a pratica (a praxis, a
experiéncia) profissional, em permanente processo de transformacao.

A producio tedrica relativa & formagdo continua ¢ menos desenvolvida no
Brasil do que a formagdo inicial. Esta conta com paradigmas mais
estruturados, amadurecidos e de certa forma testados. O mesmo ndo ocorre
com a forma¢do continua na qual os paradigmas estdo em fase de
estruturag@o. Ainda é necessario atingir a unidade entre a pratica e teorias de
formacdo inicial e continua de educadores (FUSARI, 1998, p.160).
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A concretizagdo desse continuum na formagao do professor tem por alicerce
os saberes necessarios ao bom desempenho de todos os profissionais que atuam na educagao
escolar. Assim sendo, a questdo dos saberes evidencia-se como importante referéncia ao
desenvolvimento do aprimoramento de professores em servico.

Os saberes da docéncia devem vincular-se ao desenvolvimento dos
processos de reflexdo docente sobre a pratica. De acordo com Fusari (1998, p.161), “os
projetos de formacdo continua que tendem a trabalhar com objetivos relativos ao
desenvolvimento de conhecimentos, atitudes e habilidades, devem, portanto, levar em conta
os saberes que fazem a mediag¢ao no processo de formagao inicial e continua de educadores”.

Do mesmo modo, as praticas de formacao ndo podem mais privilegiar a
formacdo voltada para o professor individual. Elas devem ser organizadas considerando-se,
também, o desenvolvimento profissional, de forma a ndo agravar o isolamento e a imagem de
transmissor de um saber produzido no exterior de sua profissdo. Extrapolar essa concepcao
significa reconhecer que o espaco de formagdo continuada €, portanto, o do professor em suas
dimensdes coletiva, profissional e organizacional e que o processo de aprender a ensinar se
prolonga durante toda a carreira do professor. Para Novoa (1997, p. 27), as praticas de
formag¢do continua baseadas numa dimensdo coletiva “contribuem para a emancipagao
profissional e para a consolidagdo de uma profissdo que ¢ autonoma na produgdo de seus
saberes e dos seus valores”.

E importante garantir espagos de interagdo que contribuam no aspecto
pessoal e profissional dos professores para que os mesmos se apropriem dos seus processos de
formagdo de forma significativa. A possibilidade de partilhar saberes e trocar experiéncias
consolida os espacos de formacdo, considerando que o professor, nestas situacdes,
desempenha papel de formador e de formando. A nog¢do de experi€éncia mobiliza no professor
uma pedagogia interativa e dialogica. Novoa (1997, p. 26) considera fundamental este didlogo
entre os professores “para consolidar saberes emergentes da pratica profissional” e avanga ao
propor a criacdo de redes coletivas de trabalho como fator de “socializag¢do profissional e de
afirmagao de valores proprios da profissdo docente”.

Nesta perspectiva, os programas de formagdo continuada devem
potencializar a colaboragdo dos diversos atores do sistema educativo em busca do

desenvolvimento profissional do professor, dentro do ponto de vista que

Num sistema onde predomina o individualismo do professor ndo € possivel
optar por esquemas de formacdo centrados na resolugdo de problemas.
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Diversos estudos confirmam a existéncia de uma cultura individualizada,
muito longe de uma cultura de colaboragdo, em que cada professor cumpre a
tarefa que lhe esta atribuida ndo tendo por habito partilhar as davidas, os
problemas surgidos no quotidiano escolar. Uma outra concepcdo de
formacdo continua s6 sera possivel se os professores reconhecerem aos
outros professores capacidade de discussdo dos problemas que lhes sdo
comuns. Neste caso, falar-se-4 de uma cultura de colaboracdo em que as
solugdes estdo no interior das escolas e resultam do envolvimento dos
professores. (DEVELAY, 1996 apud PACHECO; FLORES, 1999, p.135).

Apesar de haver consenso quanto a necessidade e importancia da formagao,
ha muitos matizes na forma de conceber essa formacao e diferentes maneiras de priorizar os
conhecimentos ¢ a forma como os mesmos serdo trabalhados, bem como o papel dos
professores e formadores. Na Indicagdo n°. 07/2000, Azanha recomenda que as propostas de

formacao de professores tenham como referéncia a diversidade de situagdes da escola atual:

a questdo da formagao docente ndo serd convenientemente encaminhada se
insistirmos na busca alquimica de panacéias pedagodgicas. Ndo ha divida de
que o professor deve ser um profissional competente, mas ndo ha uma
"estrada real" para conseguir esse desiderato. "Escola brasileira" ¢ uma
expressdo  excessivamente abstrata para ter poder descritivo;
consequentemente, uma politica nacional de formagdo docente podera ser
um malogro se ignorar a imensa variedade da situagao escolar brasileira.

As institui¢des formadoras de docentes t€ém de ver nessa variedade o ponto
de partida para formular suas propostas. Diferentemente de outras situagdes
profissionais, o exercicio da profissdo de ensinar s6 ¢ possivel no quadro
institucional da escola, que deve ser o centro das preocupagdes tedricas e das
atividades praticas em cursos de formagdo de professores. O professor
precisa ser formado para enfrentar os desafios da novidade escolar
contemporanea.

Nessas condi¢des, qualquer proposta de formagdo docente deve ter um
sentido de investigagdo e de busca de novos caminhos. (AZANHA, 2004).

E preciso que no local onde o professor se insere como profissional, na
escola, haja condi¢des para ele continuar aprendendo. Imbernén (2000, p.15) entende que a
formagao deve acontecer em espagos de participacao e reflexdao, na qual as pessoas aprendem
e se adaptam, de forma a conviver com a mudanga e a incerteza, enfatizando mais a
aprendizagem e as maneiras de torna-la possivel que o ensino.

Mas Novoa admite que

A organizacdo das escolas parece desencorajar um conhecimento
profissional partilhado dos professores, dificultando o investimento das
experiéncias significativas nos percursos de formagdo e a sua formulagdo
tedrica. (1997, p. 26)
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Reconhecemos a existéncia de diversas maneiras de fomentar a
aprendizagem dos professores ao longo da vida quanto ao seu desenvolvimento profissional,
inclusive através da “criagdo” de novos modelos formativos, com expectativas de mudanga
em sua pratica. Mas a mudanga, que pressupde nova maneira de planejar, ensinar, organizar o
conhecimento e avaliar, s6 se desenvolve dentro das escolas se for concretizada pelo proprio
professor. Tais mudangas em sua pratica poderiam se efetivar sem imposicoes, se realmente
considerassemos que “o professor ¢ um construtivista que processa informacdo, toma
decisdes, gera conhecimento pratico, possui crengas e rotinas, etc., que influenciam a sua
actividade profissional.” (GARCIA, 1999, p. 47). Entretanto, é necessario um tempo para que
0 mesmo se adapte as inovagoes e refaga sua identidade.

A falta de adaptagdo as propostas de mudanga, as condigdes de trabalho e a
baixa remuneracdo podem provocar nos professores um sentimento de desajustamento e
impoténcia, levando-os a ndo corresponder a grande expectativa que a sociedade tem com
relagdo a sua atuagdo. Esse quadro se agrava se a sua formacgdo inicial ou continuada for
precaria. A formagdo ideal deve proporcionar condigdes para que ele se aproprie de novas
propostas, crie estratégias para implementa-las em sua pratica, conviva na diversidade e esteja

aberto as possibilidades de inovagao. Nesse sentido,

a formacgdo assume um papel que transcende o ensino que pretende uma
mera atualizagdo cientifica, pedagdgica e didatica e se transforma na
possibilidade de criar espacgos de participacdo, reflexdo e formacao para que
as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudanga ¢ a

incerteza. IMBERNON, 2000, p.14-15).

Estd visdao de formacdo continuada de professores, como uma varidvel
essencial ao desenvolvimento humano e das organizacdes, também ¢ sugerida por Novoa ao

afirmar que

O espaco pertinente da formag@o continua ja ndo ¢ o professor individual,
mas sim o professor em todas as suas dimensdes colectivas, profissionais e
organizacionais. A formacao concebe-se como uma intervengao educativa, e
é solidaria dos desafios de mudanca das escolas e dos professores. (NOVOA,
1991, p. 22).

Considerando que a Informatica Educacional ¢ uma possibilidade de
inovacdo ¢ impde novos desafios de mudanca das escolas e da pratica dos professores,
abordarei a seguir, mais especificamente, questdes relativas a formagao de professores e

Informatica Educacional.
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1.3. Informatica Educacional e Formacao de Professores

A Informaética ¢ a ciéncia que estuda o tratamento automatico e racional da
informagdo e surgiu para auxiliar o homem em quase todas as atividades das sociedades
modernas. Esse termo foi definido pela Academia Francesa, a partir das palavras
“information” e “automatique”.

A escrita e a imprensa sdo etapas importantes de codificacdo e
processamento de informagdo. Por associarmos a Informatica ao computador nao nos damos
conta de que ela sempre existiu “em outros desdobramentos tecnoldgicos vinculados a
informacdo, a comunica¢do, contudo de uma forma menos imprecisa.” (ANDRADE;

MORAES, 1993, p. 19).

Desde os primordios da sociedade, o homem tem utilizado variados meios
informaticos de transmissdo da informagdo; desde a linguagem oral,
pictorica até a escrita, que sdo revolugdes informaticas na historia da
humanidade. (ANDRADE; MORAES, 1993, p. 19)

O desenvolvimento acelerado das tecnologias, em especial a Informatica, o
computador e a Internet, marcou o século XX. Assim, nossa vida esta permeada pelo uso de
técnicas e recursos tecnoldgicos. Alguns destes estdo interiorizados de tal forma que ja nem
sdo lembrados ou considerados como tal. Poucos usuarios de celulares, videocassetes, carros,
caixas eletronicos de bancos, reldgios, entre outros, sabem que esses aparelhos eletronicos
possuem computadores internos, € que, em viagens de onibus, de avido ou trem, assim como
livros, jornais e revistas, direta ou indiretamente, em algum estdgio do processo, utilizam-se
de computadores.

Mudangas ocorreram nas empresas, industrias, bancos e demais setores da
sociedade com o impacto da introducdo da Informatica, que reduziu custos, agilizou a
informacdo e eliminou ou reduziu possiveis erros com o manuseio de papéis. Por outro lado,
houve demissdo, redugdo ou eliminag¢do nos quadros de funcionarios, mudangas nas estruturas
hierarquicas dos mais variados setores da sociedade e necessidade de adaptacdo a
informatizagao.

Além disso, na ultima década, o mercado da Informatica tem investido de
forma acelerada na venda de microcomputadores para o ambiente doméstico. Isto pode
contribuir para mudangas no cotidiano das pessoas e refletir no ambiente de trabalho, na

escola e nas relagdes interpessoais. Mudam, inclusive, as formas de pensar, agir, ensinar e
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aprender. Isso exige que nos posicionemos criticamente sobre o uso das tecnologias,
considerando que nem todos os avangos cientificos, auxiliados pelas inovagdes tecnologicas,
tém apenas contribuicdes positivas.

Entretanto, sendo a tecnologia, em suas mais diversas formas e usos, um dos
principais agentes de transformacdo da sociedade, desconsiderar o computador e a
informatica, hoje, “implica desconhecer uma ferramenta cada vez mais presente na nossa
sociedade.” (VALENTE, 1999b, p. 102).

Papert (1985) destaca que conforme os computadores vdo sendo
introduzidos na vida das pessoas, novas necessidades sdo geradas. Isso ¢ natural, pois a
medida que as pessoas usam o computador, em casa ou no trabalho, disseminam-se idé¢ias
originais, interessantes e criativas de utilizagdo do mesmo.

Em decorréncia disso a escola também convive com todo esse processo de
informatizagdo sob diferentes aspectos. De forma mais efetiva, no controle administrativo ou
financeiro e na vida escolar do aluno, e menos efetiva, nas rotinas de sala de aula, na
formacgdo profissional ou na utilizacdo do computador como ferramenta auxiliar de ensino-
aprendizagem. (CARNEIRO, 2002)

Assim, podemos considerar que a informatica esta presente nas escolas,
faltando, agora, utilizd-la no processo de reestruturacdo das instituicdes educativas e nas
ressignificagdes relativas do seu papel e do professor, necessarias na sociedade atual, e ja
apontadas anteriormente. Nesse contexto, cabe questionar por que e como usar o computador

na Educagdo de maneira efetiva. Segundo Valente,

O computador deve ser utilizado como um catalisador de uma mudanca do
paradigma educacional. Um novo paradigma que promove a aprendizagem
ao invés de ensino, que coloca o controle na mao do aprendiz, ¢ que auxilia o
professor a entender que a educacdo nido & somente a transferéncia de
conhecimento, mas um processo de constru¢do do conhecimento pelo aluno,
como produto do seu proprio engajamento intelectual ou do aluno como um
todo. (1993, p. 40).
Assim, segundo esse autor, o que se propde “ndo deve ser o modismo ou
estar atualizado com relacdo as inovagdes tecnoldgicas.” (VALENTE, 1993, p. 40-41).
Temos que levar em consideracdo o contexto atual de rapidas mudancas na
sociedade, na qual a educagdo ja ndo ¢ a Unica difusora de conhecimento. Gomes (2002, p.
121) lembra a existéncia de algumas escolas sem bibliotecas e com alunos de séries mais

avancadas do Ensino Fundamental que ainda ndo estdo completamente alfabetizados. Em

contrapartida, outras escolas estdo abarrotadas de modernos recursos informaéticos e
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comunicacionais. A autora, apesar de reconhecer a necessidade da escola “acompanhar e
participar das transformacdes em curso pela introducdo dos recursos informaticos e
comunicacionais”, também ndo acredita na visdo ingénua de que o uso dos mesmos na
Educacdo seja garantia de acesso dos setores marginalizados da sociedade ao progresso e as
transformagdes. Entretanto, entende que para muitos a escola ¢ a Unica via de acesso ao
conhecimento socialmente construido e “espago de formagao da sensibilidade e da cidadania”.

E complementa:

A utilizacdo dos novos recursos comunicacionais e informaticos niao deve
ser encarada como mais uma novidade, mas como uma possibilidade para
que alunos e professores assumam o papel de sujeitos criticos, criativos e
construtores de seu proprio conhecimento (GOMES, 2002, p.121).

A expressdo “Informatica Educacional” utilizada neste trabalho estd em
concordancia com Valente (1999a, p.1) quando afirma que a mesma “refere-se a inser¢ao do
computador no processo de ensino-aprendizagem de contetidos curriculares de todos os niveis
e modalidades de Educacdo”. Assim, o professor de qualquer componente curricular, que
conhece as possibilidades educacionais do computador, usard o mesmo alternando-o com as
atividades tradicionais de ensino-aprendizagem. Tal visdo nao contempla o uso do
computador para ensinar Ciéncia da Computagdo ou para “alfabetiza¢do informatica” e nem
mesmo o uso em atividades extra-classe, sem alterar significativamente o ensino. Pelo
contrario, a Informatica ¢ aqui considerada ferramenta de complementacdo, de
aperfeicoamento e de possivel mudanga na qualidade de ensino, podendo propiciar ao aluno
condi¢cdes favoraveis para que ele exercite sua capacidade de busca e selecdo de informacao,
resolucdo de problemas e aprendizagem autonoma. Pode auxiliar o processo de aprendizagem
e de autonomia, tornando possivel a realizacdo de projetos pedagodgicos e pode revelar
competéncias ¢ talentos essenciais para a atuacdo na sociedade do conhecimento como
capacidade critica, criatividade e capacidade de pensar e aprender.

Para Valente (1993, p.6), a opcdo por esse direcionamento no uso do
computador como meio educacional deve vir acompanhado de “um questionamento da fun¢ao
da escola e do papel do professor”. Isto porque “a verdadeira funcao do aparato educacional
ndo deve ser a de ensinar, mas sim a de criar situacdes de aprendizagem”.

Valente (1999b, p. 103) também alerta para o fato de que “somente enfatizar
a informatica como agente de mudanga ou trabalhar apenas um de seus segmentos nao

implica, necessariamente, mudanga na escola sob perspectiva interdisciplinar, de totalidade”.
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Dessa forma, para o uso da Informatica Educacional, além da formagao dos
professores, ¢ necessario reorganizar o cotidiano escolar. Toda comunidade escolar, gestores,
professores, funciondrios, pais € alunos devem se preparar para as mudangas educacionais,
considerando a Informatica como auxiliar no processo de aprendizagem, e ndo se limitando a,
simplesmente, montar laboratorios de Informatica nas escolas.

No nosso dia-a-dia ¢ comum encontrarmos pessoas que associam
computadores a desenvolvimento de inteligéncia. H4 uma tendéncia a pensar sobre
computadores como elementos que agem diretamente no pensamento € na aprendizagem,
colocando em segundo plano os componentes mais importantes em situagdes educacionais:
pessoas ¢ culturas. O contexto para o desenvolvimento humano ¢ sempre uma cultura, nao
uma tecnologia. As culturas podem até mudar com a presen¢a de computadores e com elas as
maneiras das pessoas aprenderem e pensarem. Mas, segundo Papert (1985), se o que
desejamos ¢ entender (ou influenciar) as mudancas, temos que focar nossa atengao na cultura,
nao no computador.

Parcela consideravel de professores acredita que o computador pode facilitar
a busca de informagdes e o processo de ensino. As justificativas sdo varias: ¢ versatil,
proporciona rapidez na realizagdo dos trabalhos, facilita tarefas repetitivas, auxilia o acesso a
informacao, motiva o aluno, prepara o aluno para o futuro etc. Estes argumentos, apesar de
verdadeiros quando se pensa na ferramenta computador, sdo superficiais e insuficientes para
elaborar um plano de acdo sobre o uso do computador na escola que, efetivamente, provoque
mudangas e confira qualidade a aprendizagem. Esta concepgdo ainda permanece porque a
discussdo centra-se no instrumento, demonstrando um pensamento tipico do chamado
"tecnocentrismo" tratado por Papert (1985), referindo-se a supervalorizacdo do computador e
dos seus efeitos por pessoas que ndo aprenderam a lidar com as maquinas modernas da
informagao.

Portanto, a simples utilizagdo do computador, apesar de sua importancia
como ferramenta, ndo garante ensino nem aprendizagem de qualidade. O que define o uso do
instrumento de forma eficaz ¢ a qualidade da interagdo professor/aluno com a tecnologia, pois
de acordo com Piaget, o nivel de compreensao esta relacionado com o nivel de interagdo que

o aprendiz tem com o objeto e ndo com o objeto em si. Para Valente,

[...] € importante deixar claro que somente a inclusdo da Informatica na
escola ndo ¢ indicacdo de mudanca. Mais ainda, o aluno usar o computador
para realizar tarefas (agora bem apresentadas, coloridas, animadas etc.) ndo ¢é
indicacdo de que ele compreendeu o que fez. A qualidade da interacdo
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aprendiz-objeto, descrita por Piaget, & particularmente pertinente no caso do
uso da Informatica e de diferentes softwares educacionais. Do mesmo modo
que ndo € o objeto que leva a compreensdo, ndo € o computador que permite
ao aluno entender ou nao um determinado conceito. A compreensdo ¢ fruto
de como o computador ¢ utilizado e de como o aluno esta sendo desafiado na
atividade de uso desse recurso.

Isso significa que a mudanga pedagdgica que pretendemos nao ¢é passivel de
ser resolvida com uma solugdo magica, com a compra de equipamentos
sofisticados. Essa mudanga ¢ muito mais complicada e os desafios sdo
enormes. Porém, se eles ndo forem atacados com todos os recursos e energia
que nos, educadores, dispomos, corremos o risco de ter que nos contentar em
trabalhar em um ambiente obsoleto ¢ em descompasso com a sociedade atual

(1999a, p.46).

As possibilidades de uso dos computadores na Educagdo tém se ampliado ao

longo da prépria historia e evolucao dos mesmos, de forma contextualizada:

Os primeiros usos do computador em Educagdo surgiram ainda no final da
década de 50 e representavam as possibilidades tecnologicas da época. Ao
mesmo tempo, devemos observar que os paradigmas de aprendizado
embutidos nesses sistemas, isto €, a maneira de entender o
ensino/aprendizado, refletem e situam o contexto educacional vigente na
época. A chamada “instrucdo programada” foi a base para os primeiros
sistemas e representava uma automatizacdo do processo de
ensino/aprendizado condizente com as possibilidades tecnologicas vigentes
(BARANAUSKAS et al,. 1999, p. 49).

Inicialmente o computador foi usado na Educagdo como maquina de
ensinar, praticamente informatizando os métodos tradicionais de ensino. Neste sentido, o
computador pode armazenar informagdes, como num banco de dados, que devem ser

repassadas ao aluno na forma de um tutorial, exercicio e pratica e/ou jogo.

A primeira aplicacdo pedagdgica do computador foi planejada para que fosse
usado como uma maquina de ensinar skinneriana e empregava o conceito de
instru¢do programada. Por essa dtica, o conteudo a ser ensinado deve ser
subdividido em moédulos, estruturados de forma logica, de acordo com a
perspectiva pedagogica de quem planejou a elaboragdo do material
instrucional. No final de cada modulo, o aluno deve responder a uma
pergunta, cuja resposta correta leva ao médulo seguinte. Caso a resposta do
aluno ndo seja correta, ele deve retornar aos modulos anteriores até obter
sucesso.

Até hoje muitas experiéncias educacionais se restringem a colocar
microcomputadores e programas (softwares educativos) nas escolas para uso
em disciplinas que visam preparar os alunos para o dominio de recursos da
computa¢ao (ALMEIDA, 2000b, p.24).
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Nesta situacdo, como o objetivo € desenvolver nos alunos a habilidade de
manuseio dos equipamentos sem a preocupacao do uso do computador como ferramenta do
processo ensino-aprendizagem, atribui-se a outro profissional com dominio em recursos
computacionais, que nao o professor da classe, a responsabilidade pelo desenvolvimento das
atividades.

Da mesma forma como ocorreu com a inser¢ao dos recursos audiovisuais na
escola, o computador também pode ser incorporado como mais um recurso disponivel, sem
que haja uma “reflexdo sobre a possibilidade de contribuir de modo significativo para a
aprendizagem de novas formas de pensar”, conseqiientemente, consolidando a pratica
pedagdgica tradicional que ndo exigira muita preparacao do professor. (ALMEIDA, 2000b,
p.25).

A instrugdo programada evoluiu muito e incorporou avangos tecnoldgicos
que possibilitaram grande sofisticagdo nos sistemas computacionais. Das chamadas

“maquinas de ensinar” aos softwares hoje existentes,

gerando problemas de acordo com o nivel de entendimento do aluno em
particular, comparando as respostas dos estudantes com as de especialistas
no dominio, diagnosticando fraquezas, associando explica¢des especificas
para certos tipos de erros, decidindo quando e como intervir.
(BARANAUSKAS et al., 1999, p. 49-50).

Esta modalidade pode ser caracterizada como uma versdo computadorizada
dos métodos tradicionais de ensino e as categorias mais comuns s3o os tutoriais, exercicio-e-
pratica, jogos e simulagdo.

O tutorial ¢ uma forma de trabalhar com o computador na qual a informacao
¢ estruturada obedecendo a uma seqiiéncia pedagogica especifica ou de forma que o aluno
possa escolher a informagdo que deseja. Nas duas situagdes, ele s6 tem acesso a informagao

pré-definida e pré-organizada.

[...] um tutorial é um software no qual a informagdo ¢ organizada de acordo
com uma seqiiéncia pedagogica particular e apresentada ao estudante,
seguindo essa seqii€éncia, ou entdo o aprendiz pode escolher a informacgao
que desejar. Na primeira situacdo, o software tem o controle da situagdo de
ensino e do que pode ser apresentado ao aprendiz, que pode mudar de
topicos, simplesmente apertando a tecla Enter, ou o software altera a
seqiiéncia de acordo com as respostas dadas por ele. Na outra situagdo, o
aprendiz tem o controle e pode escolher o que deseja ver. Em geral, os
softwares que permitem ao aprendiz controlar a seqiiéncia de informagdes
sdo organizados em forma de hipertextos e ele pode “navegar” entre esses
itens.
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Em ambos os casos, a informagdo que estd disponivel ao aprendiz foi
definida e organizada previamente (VALENTE, 1999a, p. 90-91).

As formas tutoriais e exercicio/pratica consistem na apresenta¢do de
atividades e exercicios que sao monitorados pelo computador que repassa as informagdes, de
forma instrucional, sem possibilitar o desenvolvimento da criatividade e diferentes niveis de

compreensdo de um conceito.

os tutoriais e os softwares do tipo exercicio-e-pratica enfatizam a
apresentagdo das ligdes ou de exercicios, ¢ a agdo do aprendiz se restringe a
virar paginas de um livro eletrénico ou realizar exercicios, cujo resultado
pode ser avaliado pelo proprio computador. Essas atividades podem
facilmente ser reduzidas ao fazer, a0 memorizar informacéo, sem exigir que
o aprendiz compreenda o que esta fazendo. (VALENTE, 1999a, p. 92).

Os programas de exercicio-e-pratica geralmente sdo utilizados para revisar
material visto em sala de aula e envolvem memorizagao e repeticao. Estes programas, também
apresentados na forma de jogos, solicitam a resposta freqiiente do aluno e proporcionam
feedback imediato. Este tipo de programa pode ser vantajoso ao professor pelo fato de
disponibilizar um grande nimero de exercicios que o aluno resolverd de acordo com o seu
nivel de conhecimento e interesse.

Para Valente (1993, p.8) o software, além de apresentar o exercicio, pode
também coletar as respostas de forma a verificar o desempenho do aluno, disponibilizando ao
professor “um dado importante sobre como o material visto em classe estd sendo absorvido”.
Contudo, este dado pode ser insuficiente, considerando que “¢é muito dificil para o software
detectar o por que o aluno acertou ou errou”.

Considerando que no uso de tutoriais e de exercicios/pratica o professor nao
tem acesso a como o aluno esta pensando, pois ndo existe registro, a interagdo exigida entre
ambos serd maior. O professor deve auxiliar o aluno a compreender o que faz ou a processar a

informagao obtida, transformando-a em conhecimento.

Cabe ao professor interagir com o aluno e criar condigdes para leva-lo ao
nivel da compreensdo, como, por exemplo, propor problemas para serem
resolvidos e verificar se a resolucdo esta correta. O professor, nesse caso,
deve criar situacdes para o aluno manipular as informacdes recebidas, de
modo que elas possam ser transformadas em conhecimento e esse
conhecimento ser aplicado corretamente na resolugdo de problemas
significativos para o aluno (VALENTE, 1999a, p. 92).
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Quanto aos jogos educacionais, segundo Valente (1993, p. 8-9), a sua
concepeao de uso ¢ que a “crianca aprende melhor quando ela € livre para descobrir relagdes
por ela mesma”, por meio de exploragio auto-dirigida. E grande a variedade de jogos
educacionais “para ensinar conceitos que podem ser dificeis de serem assimilados pelo fato de
ndo existirem aplicagdes praticas mais imediatas”. Entretanto, além de existir a possibilidade
do aluno desviar sua atencdo do conceito a ser trabalhado em beneficio da competicdo, “a
maioria dos jogos, explora conceitos extremamente triviais € ndo tem a capacidade de
diagnoéstico das falhas do jogador”. Isto pode ser contornado proporcionando ao aluno a
reflexdo “sobre a causa do erro” e a tomada de “consciéncia do erro conceitual envolvido na
jogada errada”.

Os jogos educacionais implementados no computador “podem ter
caracteristicas dos tutoriais ou de softwares de simulacdo aberta, dependendo do quanto o
aprendiz pode descrever suas idéias para o computador” (VALENTE, 1999a, p.104).

No caso da simulagdo, programas computacionais que permitem a “criagao”
de situacdes reais ou hipotéticas para analisar um fendmeno, o aluno pode interferir no
fendmeno ou objeto recebendo o feedback de sua intervengdo. De acordo com Valente (1993,
p. 9), quando a possibilidade de intervengdo do aluno no processo de simulacdo ¢ maior, “o
computador passa a ser usado mais como ferramenta do que como maquina de ensinar”. A
dificuldade com a simulag@o ¢ que por si s ela ndo cria a melhor situagdo de aprendizado,
necessitando também que o professor proporcione recursos complementares como leituras e
discussdes em sala de aula para que a aprendizagem ocorra, bem como a transi¢do entre
simula¢ao e vida real.

Valente (1999a, p. 102-103) explica que na “simulagao fechada, o fendmeno
¢ previamente implementado no computador, e os valores de alguns pardmetros sdo passiveis
de serem alterados pelo aprendiz”, em seguida, sem que o aluno seja encorajado ou desafiado
a propor hipodteses, ele assiste na tela do computador o desenrolar o fenomeno. Na “simulagdo
aberta, o aprendiz ¢ encorajado a descrever ou implementar alguns aspectos do fendmeno”
fornecendo algumas situagdes ja previamente definidas e outras a serem complementadas por
ele. Assim sendo, o aluno precisa se envolver com o fenomeno para descrevé-lo, observando
as variaveis que atuam no mesmo e como elas influenciam no seu comportamento. Portanto,
podemos dizer que a distin¢do entre a simulag¢do fechada e simulagdo aberta estd no nivel da
descri¢ao que o sistema permite.

A partir do reconhecimento que o uso da tecnologia, utilizada com a mera

funcdo de recurso auxiliar para reforcar contetdos, motivar e avaliar conhecimentos
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meramente, se limita a reproduzir o paradigma classico da transmissao de conhecimentos,

numa abordagem instrucionista, pesquisadores buscaram outras abordagens.

Dos sistemas baseados no paradigma instrucionista, em que pouca ou
nenhuma iniciativa e controle sdo reservados ao estudante, um novo
paradigma educacional comegou a nortear o desenvolvimento de sistemas
computacionais para uso em FEducacdo, fundamentado nas idéias
“construcionistas” de Papert ... (BARANAUSKAS et al., 1999, p.45).

Papert (1994) chamou de construcionista sua proposta de utilizacdo do
computador, pois o considerava uma ferramenta para a constru¢do do conhecimento e para o
desenvolvimento do aluno.

Podemos dizer que o paradigma construcionista estd atento a dois aspectos
importantes da aprendizagem: o desenvolvimento de materiais que permitem uma atividade
reflexiva por parte do aprendiz e a criagdo de "ambientes" em cujo contexto a aprendizagem
acontece.

Papert congrega as idéias de varios pensadores ao considerar as iniciativas,
expectativas, necessidades, ritmos de aprendizagem e interesses individuais dos alunos, bem

como a iniciativa e as intervengdes dos professores.

O uso de computadores segundo os principios construcionistas foi proposto
por Papert (1985, 1994) com base nas idéias de diferentes pensadores
contemporaneos — idéias que ndo se contrapdem, mas se inter-relacionam,
em um didlogo que as incorpora a um processo de descricdo-execucao-
reflexdo-depuragdo. Dewey, Freire, Piaget e Vigotsky sdo os principais
inspiradores do pensamento de Papert (1994) (ALMEIDA, 2000b, p. 49).

Com o objetivo de possibilitar o uso pedagogico do computador segundo
esta abordagem, Papert criou a linguagem de programacio Logo'®.

Ela ¢ uma das possibilidades a ser utilizada em atividades de programagao,
que materializam os principios educacionais destacados por Papert e podem ser explicadas
por meio do processo ciclico constituido pela descricdo — execucdo - reflexdo — depuragdo.

(VALENTE, 1993). A programagao, potencialmente, permite ao aluno colocar em acao seus

16 Linguagem de Programagio desenvolvida pela equipe conduzida pelo professor e pesquisador sul-africano
Seymour Papert no Massachussets Institute of Tecnology (MIT), Boston, Estados Unidos, no final dos anos 60,
principio dos anos 70. Esteve desde sempre ligada as problematicas do ensino-aprendizagem, da comunicago
com maquinas em linguagem natural e da inteligéncia artificial.
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conhecimentos, buscar novas estratégias e/ou conhecimentos para resolver um problema novo
e analisar significativamente os conceitos, nogdes e estratégias utilizadas que lhe permitem
atingir uma solucdo satisfatoria levando-o a formaliza¢do de certo conteudo. Ou seja, uma
atividade de programagdo propicia ao aluno o fazer e o compreender. Nesse sentido, ¢

fundamental o papel do professor ou agente de aprendizagem.

... o ciclo que se estabelece na interag@o aprendiz-computador pode ser mais
efetivo se mediado por um agente de aprendizagem ou professor que saiba o
significado do processo de aprender por intermédio da construgdo do
conhecimento. O professor precisa compreender as idéias do aprendiz e
sobre como atuar no processo de constru¢do do conhecimento para intervir
apropriadamente na situagdo, de modo a auxilid-lo neste processo. No
entanto, o nivel de envolvimento e a atuagdo do professor sdo facilitados
pelo fato de o programa ser a descrigdo do raciocinio do aprendiz e explicitar
o conhecimento que ele tem sobre o problema que estd sendo resolvido.
Além disso, o aprendiz estd inserido em ambiente social e cultural
constituido, mais localmente, por colegas, professores, pais, ou seja, pela
comunidade em que vive. (VALENTE, 2002, p. 21).

Nas teorias que propdem a aprendizagem como processo de constru¢do do
conhecimento que acontece na interagdo do sujeito com o seu meio, a idéia de ciclo, como
movimentos continuos para novas compreensoes, € central.

Nesta perspectiva, Valente avanga quando afirma que apesar da idéia de
ciclo ser utilizada para entender como o computador pode ajudar o aluno a construir novos
conhecimentos, a mesma ¢ limitada como mecanismo de explicagao de como se da o processo
de aprendizagem. O autor entende que as a¢des podem ser repetitivas e ciclicas, mas a cada
realizacdo deste ciclo, as construgdes sao sempre crescentes, inclusive quando existe o erro. E

conclui:

Na verdade, terminado um ciclo o pensamento nunca ¢ exatamente igual ao
que se encontrava no inicio da realizagdo desse ciclo. Assim, a idéia que
mais se adequa para explicar o processo mental dessa aprendizagem ¢ uma
espiral. (VALENTE, 2002, p. 27)

A idé¢ia de espiral da aprendizagem ¢ mais adequada para explicar o
processo de construgdo do conhecimento que cresce continuamente enquanto modelo do que
se passa na interagdo aluno-computador.

Gomes menciona como modalidades de uso da informatica educacional,

dentro de um modelo construcionista, os seguintes exemplos: Programacao ativa, Robotica
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Pedagbgica, Sistemas de autoria, Ambientes Telemdticos, Modelagens e simulagdes e

Solugdes de problemas. Além disso, observa:

. outros aplicativos e utilitarios podem ser utilizados, conquanto que sua
aplicagdo ndo seja um fim em si mesmo. Podemos citar, por exemplo,
processador de texto, processadores graficos, planilha eletronica e banco de
dados. Embora esses aplicativos estejam associados ao modelo instrucional,
porque ndo deixam claro para o aluno e para o professor a descri¢do (etapas)
dos processos cognitivos empregados, eles podem ser utilizados de forma
criativa (GOMES, 2002, p. 132).

A autora lembra, ainda, “que o processo de aprendizagem ndo deve estar
restrito ao software, mas a interagdo do aluno com o software” (GOMES, 2002, p. 132).

O papel do professor nesta interacdo ¢ de mediador da constru¢do do
conhecimento de seus alunos. Cabe a ele observar criteriosamente e intervir pedagogicamente
no processo de aprendizagem dos alunos. Para tanto, além de conhecer o potencial de seus
alunos e suas experiéncias, o professor precisa criar situagdes de uso do computador como
instrumento de cultura, a0 mesmo tempo em que reflete sobre sua propria pratica enquanto
“eterno aprendiz”. (ALMEIDA, 2000b, p. 77). Isto, certamente, ¢ um desafio para o professor
que estd sendo chamado a incorporar esse instrumento em sua pratica pedagogica.

No caso dos processadores de texto, ¢ fundamental o papel do professor. O
aluno tem sua interagdo com o computador mediada pelo idioma natural (idioma materno) e
pelos comandos do processador de texto para formatar o texto. Essas agdes do aluno também
podem ser analisadas em termos da espiral descri¢do — execucdo — reflexdo — depuracdo -
descri¢do. Os processadores de texto podem facilitar a expressdo escrita de nossos
pensamentos, porém s6 podem ajudar nos aspectos de formatacdo de texto, mas ndo nos
ajudam quanto ao conteudo do mesmo. Nem mesmo apresentam feed back com relagdo a
coeréncia do texto ou significado do seu conteudo. Logo, a reflexdo e a depuracao sobre o

conteudo ndo sdo facilitadas pelo processador, que ndo fornece a informagao necessaria para o

aluno entender o seu nivel de conhecimento e, assim alcancar niveis mais
complexos de compreensdo e conceituagdo. Nesse sentido, o processador de
texto ndo dispde de caracteristicas que auxiliem o processo de construgdo do
conhecimento e compreensao das idéias. A compreensdo s6 pode acontecer
quando outra pessoa 1€ o texto e fornece o feed back com o qual o aprendiz
pode dar conta de seu desempenho.

[...] O feedback sobre o contetido do texto deve ser propiciado por um outro
leitor e pode ndo corresponder a real qualidade do texto. Sem informacao fiel
¢ muito mais dificil alcangar niveis mais complexos de compreensdo ¢ de
conceituagdo.(VALENTE, 1999a, p. 98-99).
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Os softwares multimidia estio cada vez mais interessantes, criativos e
explorando muitas possibilidades. Tanto os sistemas ja prontos quanto os da Internet “sdo
atividades que auxiliam o aprendiz a adquirir informagdes, mas ndo a compreender ou
construir conhecimento com a informagdo obtida” (VALENTE, 1999a, p. 100). Cabe ao
professor intervir para que o aluno construa conhecimento.

Os sistemas de autoria sdo chamados “abertos” porque permitem a
construcdo de materiais utilizando recursos multimidia, que apresentam facilidades para
expressar idéias, como a combinagdo de textos, imagens, animagdes, sons etc. Ao utiliza-los o
aluno pode buscar informagdes, organiza-las, analisa-las e apresenta-las utilizando diferentes
midias. Como o sistema de autoria ndo registra o pensamento que o aluno usa para montar o
software multimidia, Valente (1999a, p.102) afirma ser “necessario complementar o produto
sendo construido com algum tipo de relatério que descreva parte do processo”.

Assim, “o conteudo pode ser rico ou pobre, dependendo de quanto o
aprendiz compreende a informagao”. (VALENTE, 1999a, p. 101). Se os assuntos abordados
foram meramente copiados de outras fontes ele compreendera pouco.

A analise dos tipos de softwares aponta que o computador pode ajudar o
aluno “a realizar tarefas sem compreender o que estd fazendo” bem como pode ser uma
ferramenta que o ajuda “a construir conhecimento e compreender o que faz”, o que “constitui
uma verdadeira revolugdo do processo de aprendizagem e uma chance para transformar a
escola.” (VALENTE, 1999a, p. 107). Nessa segunda situacdo, o papel do professor e sua
interagdo com o aluno sdo fundamentais. Ele deve adotar propostas criativas, inovadoras e
transformadoras, que desafiem o aprendiz, mobilizem e desequilibrem suas estruturas
mentais, dificilmente criard condigdes para que o aluno aprenda. Ou seja, deve assumir “uma
ruptura epistemolodgica com o ensino tradicional” (ALMEIDA, 2000b, p. 71).

Ao falarmos em propostas criativas, inovadoras e transformadoras, estamos
nos referindo nao apenas aos modos como utilizamos o computador, mas também a postura
diante das concepcdes de ensino-aprendizagem. Isto porque a escolha da modalidade de uso
do computador ¢ resultado da reflexdo sobre sua pratica e suas concepgdes educacionais.
Assim, utilizaremos como referéncia o que Cr6 salienta quanto as concepcdes de

aprendizagem predominantes e suas dimensodes:

nos trabalhos que dizem respeito a experiéncia de aprendizagem do
estudante... do adulto em situagdo de vida e do futuro professor (ou
educador), desenham-se dois tipos de concepgdo de aprendizagem, assim
como as dimensdes que os caracterizam. A primeira considerava a
aprendizagem como a aquisicdo de conhecimentos, a segunda como
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construgdo de conhecimento. A primeira dimensdo privilegia os recursos
externos para aprender (supervisor, manual), a segunda privilegia os recursos
internos (o proprio). No primeiro tipo de concepcao, a mudanca de pratica de
ensino seria vista como uma aplicacdo do que ¢ aprendido. O segundo tipo
de concepg¢ao veria mudanga de pratica de ensino como um projecto motor
da aprendizagem ou reconhecé-lo-ia como uma experiéncia significativa
(1998, p.99).

Nesta perspectiva, a formacdo continuada do professor para o uso do
computador deve ir além do conhecimento sobre o mesmo e as possiveis abordagens teodricas
e metodoldgicas. Os cursos de formagdo devem criar condigdes para que o professor saiba
recontextualizar o aprendizado e as experiéncias vividas durante os mesmos para a sua
realidade de sala de aula, conforme as necessidades de seus alunos e os objetivos pedagogicos
que se dispde a atingir. Além de conhecer o contetido especifico de sua area de conhecimento,
o professor deve conhecer, também, as tecnologias e as teorias educacionais que lhe permitam
identificar em quais atividades os recursos disponiveis sdo mais adequados.

Segundo Papert, o educador “deve atuar como um antropélogo” que tem

como tarefa

trabalhar para entender que materiais dentre os disponiveis sdo relevantes
para o desenvolvimento intelectual. Assim, ele deve identificar que
tendéncias estdo ocorrendo no meio em que vivemos. Uma intervengdo
significativa s6 acontece quando se trabalha de acordo com essas
tendéncias.(1985, p. 50)

Uma formacdo de professores que extrapole o uso instrucional do
computador, com enfoque direcionado a constru¢cdo e socializagdo do conhecimento e
baseado na aprendizagem colaborativa, deve tomar por referéncia, no minimo, o contexto de
atuacdo do professor e a possibilidade do mesmo usar os conhecimentos adquiridos, com
alunos. O trabalho com alunos possibilita o surgimento de situagdes de conflito que causam a
reflex@o e o questionamento da postura adotada pelo profissional, tdo importantes no processo
de mudanga de postura do professor.

Por esta razdo, questdes que envolvem a formacdo do professor sdo tdo
importantes. E fundamental e necessério investir na qualidade reflexiva desse profissional,
ndo apenas como atendimento as propostas de moderniza¢do, mas, de forma a repensar a
dinamica do conhecimento com maior amplitude e, consequentemente, o papel do educador

como mediador desse processo.
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Almeida (2000c, p.114) propde “uma agdo reflexiva com o uso do
computador, em que se aplicam, quando necessario, estratégias de carater técnico, escolhidas
segundo a natureza da situacdo contextual”.

Cada professor deve identificar o seu caminho e ritmo de aprendizagem,
privilegiando o trabalho cooperativo, a possibilidade de aprender com o grupo, pesquisar
conjuntamente ¢ desenvolver projetos de forma contextualizada, problematizada e refletida.
Construir conhecimento partindo da propria experiéncia com 0s meios.

O ponto crucial do processo de formacdo de professores para a Informatica
Educacional estd no fato de o professor ser o mediador que intervira pedagogicamente no
processo de aprendizagem dos alunos. E preciso ir além da instrumentalizagdo do professor e

da teoria sobre a abordagem construcionista.

O professor precisa saber descrever as suas hipoteses de trabalho através de
diferentes recursos pedagdgicos (entre eles, o computador), refletir na e
sobre a sua agdo pedagogica e depura-la baseando nas respostas obtidas dos
alunos e, também, no grau de compreensdo do processo de aprender.
Portanto, o processo ciclico de descrever-refletir-depurar pode ser 1itil para a
construgdo de uma abordagem construcionista de trabalho em sala de aula.
Em conseqiiéncia disto, a idealizagdo de um plano de formagdo de
professores deve partir destes mesmos principios, favorecendo a emergéncia
da construgdo desta abordagem pedagogica através da selegdo de atividades
reflexivas que possam, potencialmente, contribuir neste sentido. (FREIRE;
PRADO, 1996)

As acdes de formagao de professores para o uso da Informatica Educacional
devem ser realizadas sob a odtica da espiral descri¢ao — execucdo — reflexao - depuragdo. Ao
vivenciar um processo de formacao, cuja concepgao ¢ focalizada neste principio, possibilita-
se ao professor a aquisi¢do de competéncias e condigdes para assumir seu novo papel de

mediador.

Quaisquer que sejam as modalidades de formagdo escolhida, sua
concretizagdo deve ser coerente com as necessidades do grupo em formagao
e prever espago para o estabelecimento de conexdes entre teoria, pratica e
dominio de recursos computacionais. Isso promove uma reorganizagdo e
uma transformacdo da pratica pedagogica, segundo a reflexdo favorecida
pelo ciclo descricdo-execucdo-reflexdo-depuragio (ALMEIDA, 2000c, p.
178).

Nessa perspectiva, faz-se necessario que a formacdo seja de carater
continuo, dentro do espaco escolar e integrado a pratica pedagogica do professor. E essencial

que o professor reflita e investigue sobre a sua propria pratica, buscando ampliar seu
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referencial tedrico a medida que sentir necessidade de melhor compreender essa pratica e de
buscar alternativas para solucionar seus problemas.
E fundamental que o professor vivencie aquilo que se pretende que ele

desenvolva na sua pratica pedagdgica.

Ninguém promove o desenvolvimento daquilo que nao teve oportunidade de
desenvolver em si mesmo. Ninguém promove a aprendizagem de contetdos
que ndo domina nem a constituigdo de significados que ndo possui ou a
autonomia que nao teve oportunidade de construir. (PIRES, 2002, p. 48).

Portanto, considero que a formagdo de professores, inicial ou continuada,
para o uso do computador no processo educacional torna-se relevante na medida em que os
mesmos sejam capacitados numa abordagem que possibilite a constru¢do do conhecimento
dos alunos e favoreca o desenvolvimento de pessoas criticas, criativas e autonomas.

Assim, pensando nos desafios da implementagdo do uso do computador nas
escolas, numa perspectiva de mudanga do paradigma educacional, como defendem Moraes
(1997a), Valente (1999a, 1999b) e Almeida (2000a, 2000b, 2000c), as provocacdes sao

imensas.

1.3.1. Projetos de formacéo de professores desenvolvidos no Brasil

As ultimas décadas ocorreram num contexto de rdpidas e profundas
transformagdes, permeadas pelo uso de recursos tecnoldgicos e a escola ndo pode ficar a
margem destas mudangas na sociedade.

O Brasil iniciou a busca de um caminho para informatizar a educagdo em
1971, quando pela primeira vez se discutiu o uso de computadores no ensino de Fisica
(USP/Sao Carlos). A discussao sobre a Informatica Educacional teve inicio nos anos 80, a
partir dos resultados de dois semindrios nacionais (1981 e 1982) sobre o uso do computador
como ferramenta auxiliar do processo de ensino-aprendizagem. Do I Semindrio Nacional de
Informatica na Educagdo, realizado na Universidade de Brasilia, de 25 a 27 de agosto de
1981, surgiram orientagdes norteadoras que até hoje influenciam a condugdo das politicas
publicas. Segundo Andrade e Moraes (1993, p. 42), este “foi o primeiro foro para aprofundar
discussodes e estabelecer posicdo entre a comunidade académica-cientifica nacional sobre o

uso do computador como instrumento auxiliar no processo de ensino-aprendizagem”.
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Dentre as recomendagdes, destacavam-se aquelas relacionadas a importancia de
que as atividades de informatica na educagdo fossem balizadas por valores
culturais, socio-politicos e pedagogicos da realidade brasileira, bem como a
necessidade do prevalecimento da questdo pedagdgica sobre as questdes
tecnoldgicas, no planejamento de a¢des. O computador foi reconhecido como
um meio de ampliagdo das fungdes do professor e jamais como forma de
substitui-lo. (MORAES, 1997b, p. 21)

Nesse semindrio surgiu a idéia de implantar projetos-piloto em
universidades. Originou, em 1984, o Projeto EDUCOM, que era uma iniciativa conjunta do
Ministério da Educacdo (MEC), Conselho Nacional de Pesquisas (CNPq), Financiadora de
Estudos e Projetos (FINEP) e Secretaria Especial de Informatica da Presidéncia da Republica
(SEI/PR), voltada para a criacdo de nucleos interdisciplinares de pesquisa e formacdo de
recursos humanos nas universidades federais.

Este momento historico ¢ assim descrito por Carneiro:

Sem acreditar no uso do computador como “salvador da educagdo” e
desejando uma experiéncia nitidamente preocupada com nossa realidade, no
inicio da década de 80, comeca a desenvolver-se a Politica de Informatica
Educativa (PIE), caracterizada por atividades de pesquisa e semindrios de
discussdo em pequena escala, objetivando-se avaliar a contribuicdo do
computador no processo pedagodgico. (2002, p. 49)

Moraes (1997b, p.22) destaca o fato de esse projeto apresentar uma
preocupagdo com o enfoque interdisciplinar e humanista quanto a participa¢do da comunidade
nas tomadas de decisdo, apesar das agdes de desenvolvimento da Informéatica Educacional
terem inicio no periodo do Governo Militar. Nessa mesma €poca, os projetos de teleducagao,
por exemplo, adotavam a abordagem tecnicista, eram planejados e desenvolvidos sem ouvir a

comunidade interessada além de serem desvinculados da realidade politica e social.

E importante registrar que com o EDUCOM foi diferente e procurou-se
respeitar as recomendagdes da comunidade cientifica nacional, pois a
equipe coordenadora do Projeto acreditava que a abordagem interdisciplinar
permitiria analisar a multidimensionalidade dos problemas envolvidos na
questdo, examinar os aspectos educacionais em sua complexidade e ndo
apenas sob os enfoques educacional e tecnologico. (MORAES, 19970, p.
22)

O EDUCOM foi implantado em cinco centros: Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp), Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Universidade

Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) e
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). O objetivo principal do projeto “foi estimular
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o desenvolvimento de pesquisa multidisciplinar voltada para a aplicagao das tecnologias de

informatica no processo de ensino-aprendizagem”. (OLIVEIRA, 1997, p. 34).

Os professores das escolas eram os responsaveis pelo desenvolvimento do
projeto na escola e esse trabalho tinha o suporte e o acompanhamento do
grupo de pesquisa da universidade, formado por pedagogos, psicélogos,
socidlogos e cientistas da computagdo. (VALENTE, 1999a, p. 16).

Em 1983, quando as propostas foram elaboradas, o Brasil ndo dispunha de
pesquisadores formados na area de Informatica Educacional. Os projetos focaram,
prioritariamente, escolas publicas e atividades de pesquisa e formacdo, de acordo com as

especificidades das universidades. A formagao inicial das equipes

foi realizada em termos de reunides de trabalho, cursos e oficinas realizadas
pelo proprio pessoal do centro, ou mesmo realizando trabalho nas escolas, na
elaboracdo de material de apoio na forma de textos ou programas
computacionais ¢ formando monitores. (VALENTE, 1999a, p. 133).

A formagdo dos monitores aconteceu num processo de autoformagdo, em
que o conhecimento foi construido em cada centro de pesquisa, a medida que o projeto se
desenvolvia. Todo esse conhecimento foi usado na capacitacdo de outros pesquisadores e
professores na forma de cursos de sensibilizagao, extensdo ou especializagao.

O Projeto EDUCOM teve uma abordagem mentorial, que segundo Valente,
significa que “um ou mais pesquisador ou professor com um pouco mais de experiéncia,
dissemina esses conhecimentos por intermédio de atividades de uso de computadores, leitura
e discussao de textos, trabalho com alunos ou colegas”. Para o autor isso permitiu “a
consolidacdo da formacao inicial desses pesquisadores e professores e a constituicdo de novas
equipes capazes de realizar atividades de Informatica na Educagdo” (VALENTE, 1999a,
p.135).

Nesse tipo de formagao corre-se o risco de se atingir um nimero reduzido
de profissionais. Valente (1999a, p. 136) considera eficiente a abordagem mentorial adotada
no Projeto EDUCOM, tanto em termos de qualidade quanto de confianga oferecidas aos
profissionais participantes, mas “¢ ineficiente em termos do nimero de pessoas que atinge”.
Assim, para um pais com as dimensdes do Brasil, com a demanda atual e na velocidade

necessaria, deixa de ser interessante esse tipo de abordagem.
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Em 1986, o MEC, considerando os resultados do Projeto EDUCOM, criou o
Projeto Formar, dentro do Programa de Ac¢ao Imediata em Informatica na Educagao de 1° e 2°
graus'’.

O objetivo principal do Projeto FORMAR foi a formagdo de professores
“para implantarem os Centros de Informatica na Educagdo, vinculados tanto as Secretarias
Estaduais de Educacao (CIEds) quanto as Escolas Técnicas Federais (CIET) ou ao ensino
superior (CIES)”. A formagdo se deu em especializa¢ao lato sensu (minimo de trezentas e
sessenta horas de duragdo), abrangendo diversos conteudos da 4area de Informatica
Educacional. A intencdo era de disseminar os conhecimentos sobre o assunto, atingindo um
grande numero de profissionais de todos estados do Brasil, de forma que a pesquisa e as
atividades nessa 4area ndo ficassem restritas somente aos cinco centros do EDUCOM.
(VALENTE, 1999a, p. 136).

O FORMAR I (1987) e o Formar II (1989) foram realizados na Unicamp.
Os cursos foram ministrados, basicamente, por pesquisadores dos Projetos EDUCOM. Desses
cursos participaram 50 professores, vindos de varios estados brasileiros. Os alunos foram
divididos em duas turmas, de forma a revezar o uso dos computadores. A carga hordria total
foi distribuida ao longo de nove semanas, com aulas tedricas, praticas, seminarios e
conferéncias.

Outros dois cursos, usando o mesmo modelo, foram realizados
posteriormente: em 1992, na Escola Técnica Federal de Goidnia e em 1993, na Escola
Técnica Federal de Aracaju.

Para Valente (1999a, p.137-138), estes cursos tiveram diversos pontos
positivos. Um deles foi a preparagao de profissionais que mais tarde foram responsaveis pelas
atividades nos CIED ou em suas instituicdes de origem, com a fun¢do de disseminar as
atividades de Informatica Educacional e formar novos profissionais. Outro foi propiciar uma
ampla visdo dos aspectos computacional e pedagdgico nessa area. A presenca de
pesquisadores de outros centros do EDUCOM contribuiu para a divulgacdo das pesquisas e
trabalhos em desenvolvimento no pais. Também serviram para indicar aos pesquisadores da
area de Informatica Educacional a necessidade de cursos de formagao nesse campo.

Como aspectos negativos deste Projeto, Valente (1999a, p. 138) cita o fato
de os cursos acontecerem distante da base dos professores, de ser “demasiadamente

compacto”, ainda que isso diminuisse custos e abreviasse o tempo e afastamento dos mesmos,

7" A denominagdo 1° e 2° graus foi alterada a partir da promulgacio da Lei 9394/96 (LDB) para Ensino
Fundamental ¢ Ensino Médio, respectivamente.
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e que “muitos desses participantes voltaram para o seu local de trabalho e ndo encontraram as
condigdes necessarias para a implantacao da Informatica na Educagado”.

Apesar das dificuldades e problemas apresentados, alguns aspectos do
Projeto Formar, relativos a conteido e metodologia, até hoje sdo usados como base para
outros cursos de formagao na area de Informatica Educacional.

Durante o desenvolvimento do Projeto FORMAR foram implantados 17
CIED em diferentes Estados da Federagao, entre 1988 ¢ 1989, com a fun¢do de coordenar a
implantacdo de outras unidades e cuidar da formagdo dos recursos humanos para o

desenvolvimento de atividades no Estado.

Assim, esses centros se transformaram em ambientes de aprendizagem
informatizados integrados por grupos interdisciplinares de educadores,
técnicos e especialistas, suportados por programas computacionais de
aplicagdo da informatica na educagdo e tinham como proposito atender a
alunos e professores de 1° e 2° graus e de educagdo especial, além de
possibilitar o atendimento a comunidade em geral. (MORAES, 1997b, p.
26)

A partir destas experiéncias em Informatica Educativa no Brasil, o MEC
instituiu o Programa Nacional de Informatica na Educacdo (PRONINFE). Este programa,
efetivado em outubro de 1989, através da Portaria Ministerial n® 549/GM, tinha o “objetivo de
desenvolver a informatica educativa no pais, através de atividades e projetos articulados e
convergentes, apoiados em fundamentacdo pedagdgica, solida e atualizada, de modo a
assegurar a unidade politica, técnica e cientifica imprescindivel ao éxito dos esforcos e
investimentos envolvidos”.

Em 1997, o MEC criou o Programa Nacional de Informatica na Educagao
(PROINFO), como parte de um conjunto de politicas voltadas para promover a melhoria da
qualidade da educacdo publica através do uso de tecnologias de informatica e
telecomunicagdes no processo de ensino aprendizagem.

O PROINFO, desenvolvido pela Secretaria de Educagdo a Distancia
(SEED/MEC), funciona numa parceria com as Secretarias Estaduais e algumas Secretarias
Municipais de Educacdo, de forma descentralizada. Existe uma coordenagdo em nivel federal
e a operacionalizacao ¢ conduzida pelos estados e municipios.

Na fase inicial, para participar do PROINFO, era necessario que cada
Estado elaborasse projetos de acordo com roteiro aprovado pelo Conselho Nacional de

Secretarios de Educagdo (CONSED). Aprovados os projetos, eram divulgadas as condig¢des
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mediante as quais as escolas publicas de 1° e 2° graus poderiam ser informatizadas pelo
PROINFO.

As escolas foram orientadas para que estabelecessem seu planejamento
tecnologico-educacional para um periodo minimo de cinco anos, indicando os objetivos
educacionais, proposta de capacitagdo de recursos humanos, cronograma de implantacio e
sistematica de acompanhamento e avaliagdo. O projeto deveria conter, também, informagdes
quanto ao estdgio de informatizacdo da escola quanto as instala¢des fisicas, plataformas
tecnologicas, finalidades pedagdgicas e equipes envolvidas. Este projeto era encaminhado ao
MEC para andlise e aprovagdo, com possibilidade de alteragdo ou complemento de
informacao, visando garantir a distribuicao dos recursos tecnologicos.

Em 1997, o MEC iniciou o processo de capacitagdo dos recursos humanos
em duas etapas. Uma que contemplava a formagdo, em nivel de especializagdo, de mil
multiplicadores que foram alocados aos Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE) e, outra,
que capacitava, pelos NTE, 25 mil professores das escolas nas quais foram instalados os
computadores, em consonancia com o cronograma de entrega dos equipamentos.

De acordo com as Diretrizes do Programa Nacional de Informatica, os
NTE sao estruturas descentralizadas de apoio ao processo de informatizagdo das escolas,

responsaveis pelas seguintes agoes:

e sensibilizagdo e motivacdo das escolas para incorporagdo da tecnologia
de informagdo e comunicagao;

e apoio ao processo de planejamento tecnologico das escolas para aderirem
ao projeto estadual de informatica na educagio;

e capacitacdo e reciclagem dos professores e das equipes administrativas
das escolas;

o realizagdo de cursos especializados para as equipes de suporte técnico;

o apoio (help-desk) para resolugdo de problemas técnicos decorrentes do
uso do computador nas escolas;

e assessoria pedagogica para uso da tecnologia no processo de ensino-
aprendizagem;

e acompanhamento e avaliacdo local do processo de informatizacdo das
escolas. (PROINFO, 1997, p. 8)

O documento acima citado também informa que cada NTE teria, em média,
cinqiienta escolas vinculadas e seria instalado em dependéncias fisicas ja existentes, conforme
planejamento e escolha a serem feitos em conjunto pelo MEC, pelas Secretarias de Estado da
Educacao (SEE) e pela Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educa¢dao (UNDIME),

com preferéncia para:
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e escolas mais avangadas no processo de informatizacao;

e escolas normais (de magistério);

e escolas técnicas federais, cuja maioria conta com cursos
profissionalizantes em informatica;

e universidades;

e Centros Federais de Educagao Tecnologica - CEFET;

e institui¢des destinadas a capacitacdo de recursos humanos implantadas
por estados e municipios. (PROINFO, 1997, p. 9)

Quanto a equipe responsavel pelos NTE, as diretrizes informam que seria

uma equipe composta de educadores e especialistas em informatica e
telecomunicagdes e serdo dotados de sistemas de informatica adequados.
Terdo, também, um papel de destaque no processo de formagdo da Rede
Nacional de Informatica na Educacdo, atuando como concentradores de
comunicagdes para interligar as escolas a eles vinculadas a pontos de
presenga da INTERNET e da Rede Nacional de Pesquisa - RNP. Desta
forma, poderdo ser obtidas economias substanciais de escala nos custos de
telecomunicagdes do Programa. (PROINFO, 1997, p. 9).

O PROINFO investiu macigamente na formagao de profissionais. Naquele
momento, a selecdo dos professores multiplicadores e de professores que atuavam em sala de
aula exigia um perfil de autonomia, cooperacdo, criatividade e criticidade, além de
qualificagdo profissional em Informéatica Educacional.

Quanto a esta questdo, Tavares afirma existir uma incompatibilidade entre

os objetivos do Programa e a formacao de professores:

Os requisitos para a selegdo dos professores sdo justamente aqueles que a
capacitagdo quer desenvolver neles, como por exemplo, autonomia,
cooperativismo e desenvolvimento de uma pratica de intercomunicagao.
(2001, p. 69)

A pesquisadora vai além quando salienta o uso da expressdo “capacitacao de

recursos humanos” nas Diretrizes do PROINFO. Tavares entende que

Ao invés de investir numa formagao mais ampla e completa, ¢ conveniente
que o Programa insista em utilizar o termo ‘“capacitagdo de recursos
humanos”, pois diz respeito apenas a instrumentalizar o professor com as
novas tecnologias de informatica e comunicacdo, sem, entretanto, enfrentar
questdes como educar para qué? para quem? como? ou quais os objetivos da
educacao escolarizada? Também ndo se trabalha a baixa auto-estima do
professor, a baixa remuneragdo ¢ o excesso de alunos por classe, por
exemplo. (2001, p. 59)
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Entretanto, as diretrizes apresentam a perspectiva de que capacitar para o
trabalho com novas tecnologias de Informatica e telecomunicacdes extrapola a preparagao do
professor para um novo trabalho docente. Significa “prepara-lo para o ingresso em uma nova
cultura, apoiada em tecnologia que suporta e integra processos de interagdo e comunicacao”.

Dessa forma,

A capacitagdo de professores para o uso das novas tecnologias de
informagao e comunica¢do implica redimensionar o papel que o professor
devera desempenhar na formagéo do cidaddo do século XXI. E, de fato, um
desafio a pedagogia tradicional, porque significa introduzir mudangas no
processo de ensino-aprendizagem e, ainda, nos modos de estruturacdo e
funcionamento da escola e de suas relagdes com a comunidade. (PROINFO,
1997, p.7).

O documento indica, também, que a implantacio da tecnologia da
Informatica na educacdo publica seria de forma descentralizada e respeitando as
peculiaridades de cada Estado. Na conclusdo deste documento estdo previstos beneficios
como a melhoria da qualidade e eficiéncia do sistema educacional publico brasileiro; o baixo
custo dos investimentos; o acesso de alunos de menor poder aquisitivo a recursos
tecnoldgicos; a geracdo direta e indireta de empregos; a difusdo da informatica em novos
mercados consumidores; “contribuicdo para o revigoramento e a mudanga de perfil de
economias locais, mediante formagao de recursos humanos melhor capacitados”; a utilizagao
dos equipamentos pelas comunidades; melhoria da gestdo escolar e acesso a redes de
informagdes. (PROINFO, 1997, p.16).

Ao avaliar a estratégia do PROINFO, Moraes aponta que o modelo da
politica de informatica educativa em vigor afastou as universidades da formacdo dos
professores e a centralizou nos NTE/NRTE, privando os professores do
auxilio/apoio/responsabilidade da universidade. A autora afirma que isso trouxe um retrocesso

a formagdo dos professores.

A énfase tem recaido nos equipamentos em detrimento da formacdo dos
professores, ..., ao contrario das experiéncias EDUCOM, ... , que eram
lentas, mas efetivas, porque envolviam as escolas e a universidade como
espago privilegiado e de exceléncia de formacdo de professores com a
parceria do MEC e das Secretarias Estaduais ¢ Municipais de Educagao.
(MORAES, 2003, p. 137-138).

Tavares também faz a sua critica ao programa seguindo esta mesma linha de

analise
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Embora trace um caminho inovador, criando os NTE, oferecendo uma ampla
rede de multiplicacdo de conhecimento e capacitacdo de recursos humanos,
distribuindo equipamentos e acesso a Internet, ainda ¢ um modelo complexo,
porque deixa a cargo da escola a criagdo de projetos envolvendo a
informatica educacional que ela ndo esta preparada para elaborar. Nesse
sentido, ainda que tenha um sistema funcional, é preciso verificar se as bases
de consolidacdo do projeto (escolas) estdo preparadas para realizar tais
iniciativas. (2001, p. 60).

A visdo de Tavares (2001) ¢ por mim compartilhada no que tange a
participagdo dos NTE ¢ NRTE (no estado de Sao Paulo) na distribuicdo de equipamentos ¢
acesso a Internet. Quanto a “capacitagdo de recursos humanos”, nos ultimos cinco anos, além
dos cursos de Gestao das TIC, poucos foram os projetos desenvolvidos com foco na formagao
de professores para o uso da Informéatica Educacional.

No estado de Sao Paulo, a SEESP tem promovido formacao continuada de
professores e gestores por meio de “ambientes de aprendizagem” da Rede do Saber'®. Com
excegdo de alguns projetos desenvolvidos pelos NRTE (“Trilha de Letras” e “Numeros em
acdo”, ja citados anteriormente), que envolveram formacgao continuada de professores e nos
quais as SAI foram utilizadas, ndo foram realizadas agdes que estimulassem o uso do

computador em sala de aula.

1.3.2. Projeto de formacao de professores desenvolvido no Estado de Séo Paulo — O

Projeto Ensino on Line

Conforme ja descrito neste trabalho, os CIED foram instalados em diversos
estados da Federacdo. No estado de Sdo Paulo, os centros ofereceram aos professores
capacitagdes que enfocavam, além das possibilidades de uso de computadores, o uso de

softwares e aplicativos educacionais.

18 A Rede do Saber foi desenvolvida para racionalizar a formagdo continuada e em servigo dos 300 mil
profissionais da educagdo publica de Sdo Paulo e para viabilizar um modelo de gestdo por meio do qual a
Secretaria de Estado da Educagdo (SEE-SP) possa promover o sentido e a forga da agdo em rede na rede publica
de ensino. Esta fortemente apoiada em recursos de teleconferéncia, videoconferéncia, ambientes de colaboragdo
virtual pela internet, ferramentas administrativas integradas e expertise de gestdo e educagdo com suporte de
tecnologias de informagdo e comunicagdo. A Rede do Saber tem possibilitado a Secretaria da Educa¢do manter
programas permanentes de capacitacdo em servigo e acompanhar o desenvolvimento de seus profissionais, o que
minimiza a necessidade de afastamento temporario do servigo, corta os gastos com transporte, estadia e
alimentagdo e facilita o contato com os mais bem conceituados especialistas dos temas escolhidos para as
capacitacdes. Disponivel em <http://www.rededosaber.sp.gov.br/contents/SIGS-CURSO/sigscFront/default.aspx
?SITE ID=14&SECAO_ID=216> Acesso em: 18 ago. 08.
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Kuin descreve da seguinte forma esse processo de capacitagao:

Como a rede ainda ndo dispunha dessa tecnologia, as capacitagdes tinham
formato de cursos abertos aos interessados, sem um processo de
continuidade, porém essa metodologia possibilitava o desenvolvimento de
experiéncias importantes que posteriormente subsidiariam o trabalho com
professores em inicio de formacdo para o uso do computador. As reflexdes
eram uma tonica forte nesses cursos, com intuito de descobrir as possiveis
contribui¢des dessa tecnologia para o processo de ensino e aprendizagem, ¢
em que aspectos diferenciavam-se de outros recursos ja existentes.

A formagao de interlocutores para discutir as questdes educacionais que
envolveriam as novas tecnologias também eram contempladas em
publicagdes, videos e eventos realizados pelo CIED. (2005, p. 16)

Esta pesquisadora informa, também, que em 1997, o “CIEd deixou de
existir e deu lugar a Geréncia de Informatica Pedagdgica (GIP), ao mesmo tempo em que os
computadores comecaram efetivamente a chegar as escolas da rede estadual de ensino”.

(KUIN, 2005, p. 17).

Neste mesmo ano de 1997, deu-se o inicio da entrega de computadores
oriundos do PROINFO para uso pedagogico, as escolas estaduais de Sdo Paulo. Ao mesmo
tempo, o Governo Estadual de S3o Paulo implantava a sua politica de Informatica
Educacional através do Programa “A Escola de Cara Nova na Era da Informéatica — O
computador a servico da melhoria da qualidade de ensino”. Uma das metas deste Programa
era disponibilizar as SAI nas escolas, visando a integracdo do trabalho dos professores das
diversas areas do conhecimento. Para exemplificar o uso dos recursos recebidos, Tavares

apresenta o seguinte trecho extraido de Documento da SEESP:

Com esses recursos, os professores e alunos poderdo usar de modo integrado
textos, figuras, mapas, tabelas, planilhas, bancos de dados, fotos, filmes,
videos, sons e recursos de pesquisa e comunicacdo. O uso integrado desses
recursos facilita o trabalho multidisciplinar e enriquece o processo de
ensino-aprendizagem. (Sao Paulo, Secretaria de Estado da Educacdo, s.d.,
p-10). (2001, p. 62)

Seguindo orientagdes estabelecidas pelo Governo Federal, para que as
escolas de Ensino Fundamental da rede pudessem ser informatizadas, alguns critérios foram
definidos. A escola deveria ser reorganizada, ter mais de 500 alunos de 5* a 8 séries, possuir
espaco fisico suficiente para instalacdo da SAI, além da apresentacdo detalhada do projeto

didatico-pedagogico.



76

A proposta era que as escolas interessadas deveriam realizar uma discussao
que envolvesse a direcdao, coordenadores pedagogicos e professores para delinear o projeto
didatico-pedagogico que viabilizaria o recebimento de computadores. Esse projeto constituiu
o “Plano de Adesdo”, que, além de confirmar o interesse da escola em participar do Programa
de Informatica, apresentava a caracterizacdo da escola. (SILVA, 1999, p.35)

As escolas apresentaram sugestdes para o uso dos computadores e a
descri¢do dos projetos que estavam em desenvolvimento naquele ano (1997). Esses planos
foram encaminhados a FDE, analisados e selecionados por técnicos especialistas em
Informatica Educacional, a partir dos critérios preestabelecidos pela SEESP. Posteriormente,
estes documentos foram de grande valia “para a organizagdo das “oficinas de capacitagdo , no
sentido de fornecer subsidios das reais necessidades, interesses e experiéncias desenvolvidas
por esses professores”. (SILVA, 1999, p.35).

Este mesmo processo de implantacao ¢ assim descrito por Kuin:

Para fazer parte do projeto, porém, a escola precisava manifestar-se por meio
de um documento denominado plano de adesdo. Neste, cada unidade escolar
descreveria seus recursos humanos e fisicos, além da configuragdo dos
cursos oferecidos e dos horarios de funcionamento. A garantia do interesse
da escola era revelada pela descrigdo dos projetos em andamento e das
possiveis  contribuicdes dos recursos tecnologicos para o0 seu
desenvolvimento.

Os dados presentes nesses planos de adesdo subsidiariam agdes de
implantacdo das SAI, capacitacdo e delineamento das concep¢bes que as
escolas tinham a respeito do uso pedagogico do computador.

Findo esse processo, foram instaladas as primeiras salas ambiente de
informatica — SAI — em mil escolas. A principio, cinco maquinas apenas, por
escola com ampliagdo para dez, em momento seguinte e na maioria das
escolas participantes do projeto. (2005, p. 17-18)

Com a implantacdo do Programa “A Escola de Cara Nova na Era da
Informatica — O computador a servi¢co da melhoria da qualidade de ensino”, a SEESP enviou
computadores para 984 escolas, além de um conjunto de softwares pedagdgicos.

Vale lembrar que o recebimento deste material e dos equipamentos estava
atrelado ao Plano de Adesdo e a elaboracdio do projeto pedagodgico da escola que
contemplasse o uso da Informéatica Educacional.

Tavares (2001) relaciona o “Pacote de Softwares composto de 42 titulos”
e detalha o material do Projeto Ensino on Line, parte integrante do Programa A Escola de

Cara Nova na Era da Informatica (Anexo 5).
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Mais uma vez, diante da impossibilidade de acesso a documentos oficiais
sobre este programa, recorri a Tavares que, em seu trabalho de mestrado, ao pesquisar sobre
projetos publicos de Informdtica Educacional, utilizou documentos daquela época, elaborados
pela SEESP. Em um desses documentos encontram-se os objetivos e os pressupostos do

programa A Escola de Cara Nova na Era da Informadtica, e que transcreverei abaixo:

Objetivos

eOferecer a alunos e professores uma proposta educacional que, baseada nas
concepgdes de educagao tecnologica e de educacdo para os meios, possibilite
a apropriagdo didatico-pedagogica da Informatica a fim de enriquecer o
processo ensino-aprendizagem;

eDemocratizar o acesso a amplas fontes de informagdes oferecendo
eqiiidade para todas as escolas e diminuindo as desigualdades regionais;
eElevar a qualidade do ensino publico criando uma rede de informatica com
acesso a programas de qualidade do Brasil ¢ do mundo, formando cidadaos
conscientes do seu papel na transformacgao da realidade;

ePreparar para as mudangas da sociedade e para os processos de
modernizagao tecnoldgica e de competitividade;

eEquipar a escola para um mundo regido e influenciado pelas comunicagdes;
e Apoiar os professores na melhoria e moderniza¢do do processo de ensino
na sala de aula;

ePropiciar, aos professores e alunos, acesso a bibliotecas e laboratorios
virtuais e comunica¢do com outras escolas, através da Internet, ¢ uso de
multimidias. (Sdo Paulo, Secretaria de Estado da Educacdo, s.d., p. 14).
(2001, p. 63-64).

Quanto aos pressupostos, 0 programa apresenta os seguintes:

¢ programa pertence as Delegacias de Ensino e as Escolas, cabendo & SEE
prover as condigOes basicas para o sucesso;

eCada Delegacia deve definir o seu projeto pedagogico para o uso do
computador nas escolas do Estado;

O computador faz parte de um processo de inovagdes tecnolodgicas para
elevar a qualidade da educagdo;

¢O computador ¢ uma ferramenta de apoio ao processo de ensino-
aprendizagem para a construg¢do do conhecimento;

oA comunicacdo em rede, usando a Internet e a Intranet, é um fator
dinamizador do processo de informatizagdo das escolas e podera ser um
elemento de eqiiidade permitindo igualdade de acesso a informagao e a todas
as escolas;

o0 professor ¢ o coracdo do programa e a capacitagdo permanente ¢ em
servico, ¢ fundamental;

¢ programa deve priorizar a aquisi¢do e uso de softwares de qualidade,
preferencialmente em Lingua Portuguesa;

eBusca de parcerias. O programa requer e estimula o envolvimento e a
interagdo das Delegacias, da Secretaria da Ciéncia e Tecnologia, da
Secretaria das Comunicagdes,das Universidades, das empresas privadas e
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das organiza¢des ndo governamentais. (Sao Paulo, Secretaria de Estado da
Educagdo, s.d., p. 15). (TAVARES, 2001, p. 64-65).

Com relagdo as parcerias, Tavares afirma que uma delas

foi estabelecida com a Positivo Informatica (uma das empresas do grupo
Positivo, situada em Curitiba, no Parana), que venceu a licitacdo para
assessorar o Governo do Estado na defini¢do de softwares educacionais e na
implantacdo do Projeto Ensino On Line. Além disso, foram criadas outras
parcerias com fornecedores de equipamentos, mobilidrio € manutencao de
computadores. (2001, p. 65)

No que se refere a formacao dos professores, Tavares (2001, p.65), reproduz
o documento oficial que aponta o professor como o "coragdo do programa" e a capacitagido
em servico como fundamental. Entretanto, segundo a autora, o documento ndo informa como
seria essa capacitacao.

Tavares (2001, p. 70), a partir dos documentos por ela analisados, indica
que estava prevista outra possibilidade de atuagdo, referente a formagdo de professores, por
meio das Oficinas Pedagogicas que também estariam equipadas com computadores. Os
coordenadores das Oficinas seriam incentivados a pesquisar € acompanhar os projetos de
formagdo dos professores. “As escolas e professores também poderiam recorrer a estas
Oficinas Pedagogicas para esclarecer duvidas e desenvolver projetos educacionais envolvendo
a informatica”.

Inicialmente, segundo a autora, “o objetivo era formar equipes de
professores multiplicadores em cada escola participante do Projeto Ensino on Line”. Para
tanto, um professor de cada uma das 984 escolas recebeu, naquele momento, um curso de 24
horas para conhecer o Windows, Word, Excel ¢ Powerpoint. Posteriormente, institui¢des
como USP, Unicamp, PUCSP, UFSCar ¢ UNESP desenvolveram cursos de capacitagao,
“sendo que alguns ocorreram nas proprias escolas e outros ocorreram nas dependéncias das
instituigdes”, aumentando a carga horaria para 48 horas. (TAVARES, 2001, p.70).

Kuin (2005, p. 20) informa que dentre os critérios para selecdo de docentes
capacitadores foi privilegiado o fato dos mesmos terem comprovada experi€éncia em

Informatica Educacional ou serem pos-graduandos em novas tecnologias e que:

As capacitagdes ocorreram tanto para os ATP dos NRTE como para
professores das escolas que contavam com as recém-instaladas salas
ambiente de informatica.
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Diferentemente de outros locais do pais que desenvolveram a capacitacao de
seus quadros dos Nucleos de Tecnologia na forma de curso de especializacdo
com 360 horas de durag@o, em Sao Paulo o processo teve aproximadamente
a mesma carga horaria, mas aconteceu em varios médulos com menos horas
de duragdo e sem uma titula¢do, assim como aconteceu em outros estados.
Esses cursos tinham o propoésito de preparar os ATP para a tarefa de gestdo
dos NRTE, aprofundar os conceitos a respeito de Informatica Educacional e
explorar o potencial dos softwares do acervo.

Nao houve possibilidade de determinar o numero exato de horas do processo
de formacdo dos ATP, pois em muitos casos essas capacitagdes que
diferenciaram, ora aconteceram por area de formagao, ora por representagdo
etc. (KUIN, 2005, p, 19)

Ao analisar a formagdo de professores do projeto, Tavares (2001, p. 82-84)
destaca alguns aspectos que avalia como delicados. A autora entende que a realidade da
escola ¢ diferente do ambiente no qual aconteceu o curso com relacdo aos equipamentos,
configuracao das maquinas e disposicao da sala. Outro aspecto diz respeito a formagdo dos
profissionais que ministraram o curso. Segundo Tavares, esses profissionais “aparentemente”
eram da area de Informatica e, “provavelmente” desconheciam as dificuldades do dia-a-dia da
escola publica. Dessa forma, considera-os “incapazes de propor exemplos de utilizagdo
educacional da informatica que fujam da pura exercitacdo ou observacdo passiva”. E,
finalmente, a pesquisadora entende ser impossivel que alguém com apenas um curso de 48
horas estivesse preparado para formar seus colegas de trabalho, inclusive pela auséncia de
espaco para discussao e resolugdo dos problemas.

Em 1999, os ATP dos NRTE visitaram 2.164 escolas em todo o estado, nos
quais estavam instalados, naquela época, 14.346 computadores para uso pedagdgico. O
objetivo era levantar minuciosamente, através de um formulério especifico, a situagdo das
SAI apos dois anos de projeto. Dentre os varios aspectos levantados na pesquisa, constatou-se
a “necessidade de capacitacdo intensiva” e “a alta taxa de rotatividade dos professores pelas
escolas” o que, de acordo com Kuin (2005, p. 21), justificavam a elaboracdo de novas
estratégias de capacitacdo. Desta forma, constatada a demanda, a SEE/SP, via GIP, implantou
um ciclo de capacitagdo constituido por modulos:

- Médulo I: Oficina de Conhecimentos Basicos em Informatica — 30 horas
- Médulo II: Oficina de Softwares Educacionais — Ensino Fundamental — 30 horas
- Médulo III: Oficinas do Ensino Médio — 30 horas, em média
- Médulo 1V: Oficinas de Internet na Educacao — 32 horas presenciais e 8 a distancia.
Tais capacitacdes, com exce¢do das Oficinas do Moddulo 1V, foram

concebidas sob a orientacdo da GIP com a participagdo de especialistas de universidades,
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ATP dos NRTE e representantes técnicos dos fabricantes dos softwares contidos no pacote
disponibilizado nas escolas.
Segundo Kuin, outras capacitagdes foram realizadas pela SEESP, no

periodo de 2001 a 2003, associadas a projetos em parcerias com empresas € institui¢oes,

ora atendendo representantes de todas as escolas com SAI, ora grupos de
escolas apenas, como por exemplo:

- gestdo das TICs nas escolas, para coordenadores e diretores.

- Educacao para o Futuro, para coordenadores.

- Enlaces Mundiais para o Desenvolvimento, para professores e alunos de
algumas escolas.

- Aprende Brasil, para professores e alunos de algumas escolas.

- Aprender Juntos, para professores de algumas escolas. (2005, p. 23).

Além da SEESP, outras instituigdes implantaram projetos de formacao

continuada de professores no estado de Sao Paulo.

1.3.3. Outras experiéncias em formacéao de professores no Estado de S&o Paulo

Algumas instituicdes tém proporcionado a vivéncia do ciclo descrigdo-
execucao-reflexdo-depuragdo nas atividades de pesquisa e formagao de professores para o uso

do computador no processo ensino-aprendizagem.

- Nucleo de Informética Aplicada a Educacédo (NIED)

Freire e Prado (1998) descreveram as etapas basicas do plano de formacao
de professores para a insercdo do computador, desenvolvido pelo NIED, junto a escolas
conveniadas. As autoras enfatizaram como caracteristica desta formagdo do professor
reflexivo o ciclo descrigdo-execugao-reflexdo-depuracdo que acontece no proprio locus
escolar e ponderaram sobre a contribuicdo dessa formacdo para a transformagdo da pratica
pedagogica.

O professor, apds passar pela etapa de aprendizagem de programagao Logo
e de analisar e descrever o seu proprio processo de aprendizagem atuava como mediador da
aprendizagem de Logo com um aluno. Nesta oportunidade ele refletia sobre suas necessidades

de aprofundamento com relagdo a linguagem ou com relagao aos fundamentos educacionais.
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Posteriormente, o professor participava de cursos ou oficinas de
continuidade do aprendizado do Logo para depurar seus conhecimentos e, em seguida atuava
junto aos seus alunos usando Logo.

Este processo vivenciado pelo professor em formagao exigiu que o mesmo
ampliasse seus dominios em outras areas de conhecimento e, a0 mesmo tempo, aprofundasse
os conhecimentos de sua propria area.

As autoras alertaram para o fato do professor ndo ter um nivel satisfatorio de
conhecimento em sua area que lhe permita estabelecer conexdes com outras disciplinas. Isto
exigiu que os formadores ajudassem o mesmo na busca das informagdes ou na construcao dos

conhecimentos requeridos, para que ele pudesse atuar segundo o ciclo descrito.

- Projeto Génese

Segundo Almeida (2000a, p. 131), o Projeto Génese, de introdugdo de
computadores na escola, foi iniciado em 1990 na Prefeitura Municipal de Sao Paulo e tinha
como proposta a Informatica integrada ao “curriculo como uma ferramenta interdisciplinar a
partir de temas geradores”.

Moraes (2003) informa que a assessoria do Projeto Génese e a equipe do
NIED ministraram o curso, com carga horaria de 180 horas, destinado a 30 professores da
rede publica municipal com formagdo em Informatica Educativa e experiéncia em projetos
anteriores. Para sele¢do das escolas foram considerados as propostas pedagogicas das mesmas
e o atendimento igualitario dos diferentes Nucleos de A¢do Educativa (NAEs) das diferentes
regioes da cidade de Sao Paulo. O Projeto Génese tinha como pressupostos a idéia de que a
introducdo dos computadores na educacdo ndo era tarefa facil e que exigia reflexdes sobre
tecnologia e, mais ainda, sobre educacao.

Além da linguagem Logo, outros recursos computacionais deveriam fazer
parte da formagao dos professores desde que avaliados e selecionados em atendimento ao

modelo pedagégico adotado:

O mais importante ¢ criar um ambiente de aprendizagem ativo, que permita
ao professor, a0 mesmo tempo, observar processos cognitivos ¢ a
socializagdo de seus alunos (processos qualitativos), além de criar situacdes
de aprendizagem desafiadoras, vinculadas aos projetos curriculares.
(MORAES, 2003, p.121).
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- Projeto Eureka

O NIED e o Laboratdrio de Informatica Aplicada (LEIA) foram criados na
década de 80, na Unicamp, “proporcionando suporte tedrico e metodologico para o
desenvolvimento de diversos projetos” (MORAES, 2003, p.105).

O LEIA, ligado ao Centro de Educagdo, foi responsavel pela coordenacao
do Projeto Eureka de implantagcdo da Informatica em escolas da rede municipal de Campinas,
Sdo Paulo/SP, em classes de pré-escola, antigo primeiro grau e programa de alfabetizagdo de
jovens e adultos.

Segundo Almeida (2000), o objetivo do Projeto Eureka era desenvolver uma
metodologia de ensino para integrar, por meio do Logo, o laboratorio de Informatica a sala de

aula. O projeto visava:

1. A integracdo vertical e horizontal: integracdo entre os alunos; entre
professores e alunos; entre séries e componentes curriculares por meio de
trabalhos desenvolvidos por diferentes disciplinas de uma mesma série e
diferentes classes de uma mesma série — por meio de temas geradores;
integracao entre classes; integracdo entre professores da escola e da Fumec,
discutindo problemas comuns do projeto em reunides semanais.

2. A busca da autonomia do trabalho do professor e da propria producdo do
conhecimento dos envolvidos no trabalho pedagogico (professores e alunos)
(MORAES, 2003, p.106).

Segundo Moraes (2003), um dos objetivos especificos do projeto Eureka era
a formacdo continuada dos professores, em servigo, para a utilizagdo da Informatica como
instrumento pedagogico, contribuindo para uma real mudanga na pratica pedagdgica e o
aumento da massa critica de pesquisadores e outros profissionais da area. O projeto se
desenvolveu em dois mddulos entrelagados no tempo: intensivo e extensivo.

No intensivo foram realizados cursos de extensdo na Unicamp, com carga
horaria de 40 horas, de aulas tedéricas e praticas “em que os participantes mergulharam na
filosofia e linguagem Logo. No extensivo o professor em formagdo se integra ao
desenvolvimento de atividades de gestdo do Projeto. As horas de dedicagdo ao Projeto sdo
remuneradas (Ripper et Al., 1993: 418, 410, 412)” (ALMEIDA, 2000, p.130).

Moraes (2003, p.111) explica que “a gestdo do processo de informatizacao
das escolas envolvidas” acontecia durante o ano letivo mediante reunides mensais da
Comissdo de Educacdo e Informatica da Secretaria Municipal de Campinas, composta pela
Coordenadora do Projeto, Coordenador da Equipe de Apoio, os coordenadores dos grupos de
trabalho das escolas envolvidas e o representante da Secretaria Municipal de Educagdo. Além

disso, havia a assessoria da Equipe de Apoio, coordenada por um docente licenciado em
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periodo integral para este fim especifico, composta por professores da rede municipal e que se
reuniam semanalmente para avaliar e planejar as atividades do projeto. Enquanto que, na
escola, o Grupo de Trabalho (GT), coordenado por um educador eleito anualmente pelos seus
pares “realizava, semanalmente, reunides de estudo, avaliacdo e aprimoramento da filosofia e
linguagem Logo e um plantdo de programagdo, com o assessoramento de um membro da
Equipe de Apoio”. Na operacionalizacdo da formagdo em servigo, mensalmente, eram
realizadas palestras e oficinas que valorizavam o educador, oferecendo ao mesmo um
constante aperfeicoamento técnico-pedagogico. A valorizagdo também se deu mediante
remuneragdo do pessoal envolvido no projeto.

Diante de todas essas experiéncias, esse projeto teve por objetivo analisar a
concep¢do o modelo de formag¢do do Programa de Educagdo Continuada — Informaética
Educacional, realizado no periodo de 2001 a 2002, na Diretoria de Ensino — Regido de

Presidente Prudente.
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CAPITULO Il - PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

11.1. Objetivo

O objetivo geral desta pesquisa ¢ analisar a concep¢do do modelo de
formagdo presente nas oficinas do Programa de Educagdo Continuada — Informatica
Educacional, realizadas no periodo de 2001 a 2003, na Diretoria de Ensino — Regido de

Presidente Prudente.

11.1.1 Objetivos Especificos

A pesquisa tem como objetivos especificos:
- analisar historicamente o processo de implantacdo e implementagdo do programa de
Informatica Educacional na Diretoria de Ensino — Regido de Presidente Prudente, a partir de
orientacdes e principios dos documentos oficiais;
- analisar as oficinas realizadas a partir da proposta oficial e do desenvolvimento das mesmas;
- identificar o conceito de informatica educacional presente no Programa de Educagdo
Continuada — Informatica Educacional;

- identificar os modelos formativos presentes nas Oficinas do Programa.

11.2. Metodologia da pesquisa

Segundo Bogdan e Biklen uma investigacdo qualitativa possui as seguintes

caracteristicas:

1. Na investigag@o qualitativa a fonte directa de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal.

2. A investigacdo qualitativa ¢ descritiva.

3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos.

4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva.

5. O significado ¢ de importancia vital na abordagem qualitativa. (1994, p.
47-48)

Entretanto, eles destacam que nem todos os estudos considerados
qualitativos apresentam ‘“‘estas caracteristicas com igual eloqiiéncia. “Alguns deles sdo,

inclusivamente, totalmente desprovidos de uma ou mais das caracteristicas”. (BOGDAN,
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BIKLEN, 1994, p. 47). Como essa pesquisa envolve a descricdo e analise das Oficinas
realizadas no periodo de 2001 a 2003 na Diretoria de Ensino — Regido de Presidente Prudente,
de modo a investigar a concep¢do de formacdo presente nas mesmas a partir de orientacdes e
principios do programa oficial, visando compreender o fato dos professores pouco utilizarem
a SAI das escolas nas quais atuam, trata-se de uma pesquisa qualitativa. Como nao me limito
a “descrever”, mas tento encontrar explicacdes para as questdes investigadas, a partir de
observacdo enquanto ATP do NRTE e do referencial tedrico apresentado e de dados obtidos

em documentos €, ainda, uma pesquisa documental descritiva-explicativa.

11.3. Procedimentos de pesquisa

Tendo em vista os objetivos dessa investigacdo, a analise dos documentos foi

utilizada na busca de informagdes factuais a partir de questdes e hipoteses.

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser
retiradas evidéncias que fundamentem afirmagdes e declaragcdes do
pesquisador. Representam ainda uma fonte “natural” de informagao. Nao sédo
apenas uma fonte de informagdo contextualizada, mas surgem num
determinado contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto.
(LUDKE, ANDRE, 2001, p. 39)

Segundo Liidke e André (2001, p. 38), os documentos podem ser desde leis a
arquivos escolares. Apoiadas em Phillips (1974, p. 187), essas autoras consideram como
documentos “quaisquer materiais escritos que possam ser usados como fonte de informagao
sobre o comportamento humano”.

A opcao inicial foi pela utilizagdo de documentos oficiais. Entretanto, a falta
desses documentos determinou que, nesta pesquisa, fossem utilizadas outras fontes ndo menos
importantes quanto:

- documentos ¢ registros elaborados e disponibilizados pela GIP/FDE relativos a concepgao,
desenvolvimento e operacionalizagdo das formagdes de professores para o uso da informatica
educacional;

- material de professores multiplicadores e cursistas (roteiros de trabalho, manuais de
softwares, apostilas e CD-Rom);

- documentos da Diretoria de Ensino — Regido de Presidente Prudente.
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- dissertacdoes de mestrado e teses de doutorado que investigam os processos de formagdo
continuada de professores sob diversos enfoques, dentre elas Moraes (1996), Almeida (1996;
2000), Silva (1999), Gomes (2001), Almeida (2002), Garcia (2003), Bovo (2004), Kuin
(2005) e Silva (2006);
- observagdo durante a concepgao, validagao e multiplicagdo das oficinas;
- levantamento da utilizagdo ou nao das SAI pelos professores nas escolas da Diretoria de
Presidente Prudente, ap6s a participacdo nas oficinas.

As fontes mencionadas acima foram fundamentais para a analise dos

documentos e para o didlogo com os autores utilizados.
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CAPITULO 11l - O PROGRAMA DE EDUCACAO CONTINUADA - INFORMATICA
EDUCACIONAL NA DIRETORIA DE ENSINO - REGIAO DE PRESIDENTE
PRUDENTE

Até o ano de 2000, a Diretoria de Ensino - Regido de Presidente Prudente
(DERPP), com 24 escolas com SAI, ainda ndo dispunha de NRTE. Portanto, o atendimento a
aproximadamente 500 professores do Municipio de Presidente Prudente, vinculados 2 mesma,
no que se refere a formagao na Informatica Educacional, foi feito pela Diretoria de Ensino —
Regido de Santo Anastacio (DERSA). Era de responsabilidade dos ATP do NRTE de Santo
Anastacio todo o acompanhamento pedagdgico e orientagcdes aos multiplicadores. Entretanto,
a divulgacdo das oficinas nas escolas, a realizacdo das inscricdes para as mesmas, a
montagem e gerenciamento das turmas era feito pelo Assistente Técnico (AT) responsavel
pela Informatica e pelos Assistentes Técnicos Pedagogicos (ATP) da Oficina Pedagogica da
DERPP.

Neste ano as oficinas de Bésico, Simcity (Geografia), Simcity (Historia),
Supermaticas, Cabri, Sherlockl (Portugués), Sherlock2 (Inglés) e Explorador foram
realizadas nas Escolas Pélo EE Prof. Adolpho Arruda Mello, EE Prof. Hugo Miele, EE Prof.
Ivo Liboni, EE Monsenhor Sarrion € Unoeste.

Como a equipe pedagogica da Diretoria de Ensino de Presidente Prudente e
os professores manifestavam insatisfacdo pelo fato de ndo haver um NRTE instalado nesta
Diretoria, a Dirigente de Ensino encaminhou a SEESP a primeira solicitacdo de instalagdao do
NRTE em 15/10/99. Posteriormente, em 16/02/2000, outro oficio foi encaminhado ao
Ministro da Educacao solicitando instalacdo de Laboratoério de Informatica. A reivindicacao

foi atendida no final do segundo semestre de 2000.

I11.1. Implantacdo do NRTEPP

O nucleo foi instalado no mesmo prédio da Diretoria de Ensino — Regido de
Presidente Prudente e, da mesma forma que os demais, seguindo as orientagdes contidas nas
“Recomendagdes gerais para a preparacdo dos Nucleos de Tecnologia Educacional (versao
julho / 97)”, do MEC/SEED/PROINFO, disponibilizadas em http://www.proinfo.mec.gov.br.
Contava com uma sala de suporte, trés laboratdrios com 10 micros ligados em rede,
impressoras, scanner, projetor multimidia, TV e video, tela de projecdo, linhas telefonicas,

acesso discado a Internet, acervo de livros e publicagdes voltados para tecnologia e educagao,
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além de softwares. As oficinas deveriam acontecer nas dependéncias do NRTEPP. Entretanto,
como o0s equipamentos € o mobilidrio foram recebidos em varias etapas, impedindo a
realizacdo das Oficinas neste espaco, foi necessaria a utilizagdo das SAI de escolas
denominadas Escolas-Polo.

Para compor a equipe do NRTEPP, a Dirigente de Ensino poderia designar
trés PEBII da rede, amparada pela Resolugdo SE n° 85, de 29/06/1998, que dispunha sobre a
implementagdo de Nucleos de Tecnologia Educacional junto as Oficinas Pedagdgicas.
Considerando a auséncia de profissionais com experiéncia em informatica educacional, os
critérios para selegdo destes professores ficaram restritos ao interesse dos mesmos por esta
area, ser usuario de computador e internet, ter disponibilidade para viagens, para trabalhar em
horarios diversos e estar aberto as inovagoes.

Em marco de 2001, novas escolas foram incluidas no Programa, totalizando
30 escolas com SAI. Os Diretores de Escola, Professores Coordenadores e Multiplicadores
foram convocados pela Dirigente de Ensino para uma reunido. A apresentagdo das integrantes
do Nicleo e os objetivos do mesmo, o panorama do trabalho j4 realizado e as propostas de
trabalho para o ano em curso compunham a pauta desta reunido. Também foi anunciada a
abertura de inscrigdes para as Oficinas de Conhecimentos Basicos de Informatica na
Educagao e de Softwares Educacionais. Os professores poderiam se inscrever em até trés
Oficinas, desde que relacionadas as disciplinas ministradas pelos mesmos, sendo que os
critérios para a montagem das turmas era a ordem de chegada da inscricao.

Aproximadamente 700 (setecentos) professores das 30 (trinta) escolas com
SAI jurisdicionadas a Diretoria de Ensino — Regido de Presidente Prudente, participaram
das 22 (vinte e duas) Oficinas de Conhecimentos Basicos de Informética na Educacdo e 19
(dezenove) Oficinas de Softwares Educacionais (“Cabrincando com Geometria”,
“Supermaticas”, “SimCity — Construindo cidades e edificando conhecimentos” de Historia e
Geografia, “Sherlock” de Portugués e Inglés, “Investigagdes e simulagdes nas ci€ncias com
o uso de tecnologias” — Explorador).

Estas oficinas foram distribuidas conforme o quadro seguinte:
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Quadro 1. Oficinas oferecidas no ano de 2001, nimero de turmas, nimero de professores por

turma e publico alvo.

OFICINAS / MODULOS I e 11 Ne deTurmas /
30h de duracgéo Ne de Publico Alvo
(28h presenciais + 2h extra-classe) Professores
“Conhecimentos Basicos de Informatica na
22/395 Todos PEBII
Educagdo” — (Modulo I)
Professores de
“Cabrincando com Geometria” - (Modulo II) 04 /61 '

Matematica
Professores de

“Supermaticas” - (Modulo 1) 02/30 ‘
Matematica

“SimCity — Construindo cidades e edificando 0456 Professores de Historia e

conhecimentos” - (Médulo IT) Geografia

Professores de Portugués
“Sherlock” - (Mddulo 1I) 05/81
e Inglés
“Investigagdes e simulagdes nas ciéncias com o uso .
04 /62 Professores de Ciéncias
de tecnologias” - (Modulo 1)

Fonte: DERPP (Anexo 4)

Em 2002, além das 05 (cinco) Oficinas de Conhecimentos Basicos de

Informatica — Mdédulo I foram oferecidas, pelo NRTEPP, 19 (dezenove) Oficinas do Ensino

Médio — Modulo 111, conforme o quadro seguinte.

Quadro 2. Oficinas oferecidas no ano de 2002, nimero de turmas, nimero de professores por

turma e publico alvo.

OFICINAS / MODULO I e 1l

N° DE TURMAS /

N° DE PROFESSORES

PUBLICO ALVO

Oficinas de Conhecimentos Basicos de

PEBII de todas as

Informatica na Educagdo - (Mddulo I) 05/78 disciplinas
(28h presenciais + 2h extra-classe)
“Permanéncia ¢ Mudanga: da II Guerra Mundial 03 /42 Historia
aos dias atuais” - (Modulo III) Geografia

(24h presenciais + 6h a distancia)
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”More Than Words” - (Modulo III) 02 /28 Lingua Inglesa
(32h presenciais + 4h na SAI)

Lingua Portuguesa

Literarte” - (quglo 111) 05/82 Educaciio Artistica
(40h presenciais)
Somos um universo dentro de nds mesmos 03 /52 Biologia
(Médulo 1ID) Educacao Fisica
(32h presenciais) ¢
“Desvendando a Natureza - tudo o que vocé Quimica
queria saber e nao teve coragem de perguntar” 03 /47 Fisica
(Modulo I1I) Biologia

(32h presenciais + 4h na SAI)

“Um X em questdo” - (Mddulo III)

(32h presenciais) 03 /49 Matematica

Fonte: DERPP (Anexo 4)

O Mobdulo IV - Oficinas de Internet na Educagdo foi elaborado pela
GIP/FDE em parceria com a Escola do Futuro da Universidade de Sao Paulo (USP) para
divulgacio dos sites “To Ligado™'’, criado preferencialmente para alunos do Ensino Médio
das escolas publicas estaduais de Sao Paulo, com alcance a toda comunidade escolar, e

>0 Este modulo, na DERPP, atendeu um numero menor de

também o Site “Conexdo Escola
profissionais e em dois momentos distintos. Num primeiro momento, com carga horaria de 32
horas presenciais, foi oferecido apenas aos Professores Coordenadores das escolas com SAI,
para que os mesmos divulgassem os referidos sites aos professores de suas respectivas
escolas. Num segundo momento, no Programa de Inclusdo Digital, os professores e gestores
que adquiriram os computadores e nao declararam “dominio no uso do computador” e/ou nao
comprovaram a participagao nas Oficinas de 30h, realizadas anteriormente, puderam optar por
esta oficina com formato adaptado para 16h.

A seguir, descrevo as oficinas dos Moédulos I, II e III, tendo em vista que o

Moédulo 1V, além de envolver um numero reduzido de professores dentre os que adquiriram os

' TOLIGADO - O Jornal Interativo da sua Escola. No TéLigado alunos da 7* série ao 3° ano do ensino médio
de escolas publicas estaduais de Sdo Paulo aprendem e publicam suas atividades incluindo desde pesquisa sobre
uma comunidade, até grandes inven¢des. Os melhores trabalhos ainda sdo premiados, além de divulgar a escola.
Disponivel em <http://www.toligado.futuro.usp.br/>. Acesso em: 18 jul. 08.

? CONEXAO ESCOLA — O site Conexdo Escola — Interagio Total com o Professor ¢ um dos resultados da
parceria entre a Escola do Futuro da USP com a SEESP e a FDE e foi criado para que os profissionais da
educagdo, ao passarem pelos processos de capacitagao presencial em informatica educacional, pudessem trocar
experiéncias entre si, se atualizarem sobre as noticias do mundo da educagdo e manterem um canal de
comunicagdo com a equipe de capacitadores. Disponivel em: PEC — Informatica Educacional 2001/2002 —
Modulo IV — Internet na Educagao, p.42. SEESP/FDE/ Escola do Futuro da USP.
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computadores, focou especificamente o uso dos dois sites mencionados acima e ndao houve

participacdo de professores da rede estadual em sua concepgao e elaboracao de material.

111.2. Descricdo das Oficinas

Inicio descrevendo as linhas gerais do Programa, apresentadas nos
documentos oficiais.

No documento Discutindo 0s pressupostos para as a¢oes de formagdo em
informatica para os professores de Ensino Fundamental e Ensino Médio (Anexo 6, p.
136), elaborado pela GIP/FDE e que norteou a concepcao das oficinas oferecidas em todo o
estado de Sdo Paulo, ¢ apontada uma preocupacdo com relagdo a visdo pedagogica que se
deve imprimir a formagao de professores quanto ao uso dos softwares educacionais. Nesse
sentido, os ATP dos NRTE e os multiplicadores foram orientados para que iniciassem essa
discussao ja no curso de informagdes basicas de uso do computador, sem a intencao de querer
primeiramente instrumentalizar para, posteriormente, discutir as possibilidades pedagogicas
destes recursos. O referido documento indica que “esse processo pode ocorrer de forma
simultanea, enfatizando a reflexdo sobre as possibilidades que o computador tem de contribuir
para a aprendizagem dos alunos”.

Este documento apresenta o computador como uma ferramenta com uma
estrutura logica de funcionamento a ser entendida pelo professor e que, apos ser explorado,
pode contribuir para realizar tarefas de modo mais eficiente, rapido, agradavel, com
qualidade. Para tanto, considera importante que o professor, em todos os modulos, desenvolva
a competéncia para “discutir as questdes envolvidas no uso dos softwares, do ponto de vista
das suas possibilidades e limitacdes pedagdgicas”. E assim apresenta os pressupostos do
curso:

Se conseguirmos oferecer as condigdes para que os professores comecem a
desenvolver essa competéncia desde os softwares basicos, estaremos
preparando um profissional independente, que vai saber analisar qualquer
novo langamento com capacidade para avaliar se o mesmo vai ser util,
quando ¢ em que situagdes de aprendizagem com seus alunos. (Anexo 6,
p-137).

Para que isso fosse concretizado os mentores das oficinas recomendavam
que fosse oferecido aos professores um ambiente propicio a exploragdo e ao conhecimento
dos recursos disponiveis, de forma a desenvolver a autonomia dos mesmos. Assim, as oficinas

de conhecimentos bésicos de Informadtica j& estariam preparando os professores “para uma
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participacdo mais efetiva quando da discussao de uso dos softwares educacionais”. (Anexo 6,
p-138)

E ressaltado neste documento que a estratégia inicial de uso do computador
na formacdo dos professores poderia determinar a postura dos mesmos em relagdo ao uso do
computador com os alunos em sala de aula. Considerava-se importante que nestas formagodes
fossem proporcionadas atividades que estimulassem exploragdes e descobertas na busca
refletida por solugdes, com os recursos disponiveis. Estas atividades deveriam ocorrer num
ambiente de formagdo no qual o professor tivesse “liberdade de errar, refletir sobre o erro,
tornar a experimentar e socializar as experiéncias, aprendendo sem medos.” Sugeria-se que o
ambiente fosse de ‘“descontracdo, mas ao mesmo tempo de reflexdo e responsabilidades
mediado por um orientador”. Nesta perspectiva, a formacao poderia proporcionar ao professor
a reflexdo sobre o seu papel nesse ambiente de aprendizagem. Ele deixaria de ser o
transmissor de conteidos para os alunos para se preocupar com a criagdo de estratégias que
lhes propiciassem “a oportunidade de, solucionando problemas, criar autonomia aprendendo a
pensar, conseguir independéncia aprendendo a aprender” Dessa forma, ficava descartado
nesta formacdo de professores o uso de “material de apoio contendo todos os comandos e
operacdes possiveis a cada software ou todas as possibilidades que cada um oferece”, tendo
em vista a disponibilidade destes no mercado. (Anexo 6, p.138)

Neste mesmo documento ¢ enfatizado que o

diferencial precisa ficar evidente na proposta pedagogica, na metodologia e
no material de apoio usado nessa capacitagio.

Conhecimentos técnicos do uso das ferramentas, qualquer curso oferece.
Temos que nos preocupar em oferecer uma proposta que contemple a
realiza¢do de uma atividade pedagdgica com os recursos disponiveis, numa
construgdo coletiva. (Anexo 6, p.139)

O conhecimento dos recursos técnicos disponiveis ndo era objetivo principal
dessa formacdo de professores. Apesar de ndo ser descartada a necessidade de que os
professores conhecessem a utilizagdo dos recursos técnicos, acreditava-se que essa habilidade
poderia ser desenvolvida durante as atividades, na medida em que os recursos fossem

explorados e utilizados.

Assim, estaremos estimulando-o a pensar, a buscar solugdes para eventuais
davidas nos proprios softwares, fazendo uso dos menus de ajuda, a trocar
idéias e descobertas com seus colegas, isto €, estaremos propiciando ao
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professor um ambiente de aprendizagem que esperamos dele com seus
alunos. (Anexo 6, p. 139)

No folder de divulgagdo do Programa de Educa¢do Continuada —
Informatica Educacional (Anexo 8), produzido pela SEESP e FDE, encontramos que o
objetivo maior da Oficina Conhecimentos basicos de informética na educagéo — Maodulo |
¢ “descomplicar o contato com a maquina e seus acessoOrios, saborear os programas que
facilitam sua interagdo e criatividade junto aos alunos”. Informa, também, que as Oficinas de
Softwares Educacionais — Ensino Fundamental — Modulo II proporcionam “vivéncias que
familiarizam os professores com metodologias participativas e estimuladoras de pesquisa na

exploragdo de softwares”. E, ainda, assim descreve as Oficinas:

Cabrincando com Geometria — favorece a elaboragdo do pensamento
geométrico. A partir de uma interagdo criativa, constréi pontes entre o
conceito, a representacdo desse conceito e a aplicagdo na vida real. Atende
professores de Matematica e Educagdo Artistica.

Supermadticas — possibilita através de aplicativos especificos, a investigagdo
e estudos nas areas de aritmética, algebra e geometria. Discute o potencial e
complementaridade dos softwares e as habilidades e competéncias que
podem ser desenvolvidas no estudo da Matematica.

SimCity — Construindo cidades e edificando conhecimentos — possibilita
a constru¢do de cidades e explora um amplo campo de vivéncias
interdisciplinares.

Sherlock — adota uma metodologia investigativa, proporciona reflexdo sobre
a lingua materna e estimula as praticas da leitura ¢ da produgdo de textos.
InvestigacOes e simulagdes nas ciéncias com o uso de tecnologias —
Explorador — softwares simulam situa¢cdes pouco observaveis a olho nu e
contribuem para o desenvolvimento do espirito de investigativo no ensino de
ciéncias.

A proposta da Oficina Conhecimentos Bésicos de Informatica na Educagao,
e também de algumas Oficinas de Softwares Educacionais, aponta para uma perspectiva de
uso da tecnologia como agente de transformagdo, que requer um professor que reflita sobre a

sua pratica pedagodgica e que tenha o papel de mediador neste contexto.

A proposta é que, através destas “oficinas”, o professor possa perceber o
emprego do computador integrado a sua pratica pedagodgica, podendo
refletir, questiona-la, identificar suas limitagdes e seu estilo de atuag@o,
compreendé-la e transforma-la. Isso vai facilitar ao professor assumir o seu
papel de agente de mudanca comprometido com as transformacdes que a
sociedade esta exigindo em relagdo a educagdo, com a promocdo da
aprendizagem do aluno e com a sua propria formagdo. (SAO PAULO,
2000a, p.7).
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(13

Em nota dirigida ao multiplicador, alerta-se que na informdtica ‘“as
ferramentas e programas possibilitam diferentes formas de se realizar uma mesma atividade”,
portanto, o mesmo pode optar pelo procedimento que lhe proporcionar maior conforto e que
enriquega a proposta, desde que ndo comprometam a unidade da proposta da Oficina. Para

tanto, os seguintes aspectos devem ser garantidos:

- Propiciar clima de tranqiiilidade e de trocas entre os participantes,
desmistificando o uso da tecnologia como recurso pedagogico e favorecendo
o trabalho coletivo;

- Propiciar aos participantes o uso de ferramentas basicas prevendo a
posterior participacdo na capacitacdo de software educacional.

Utilizar metodologia voltada para o uso pedagdgico dos softwares basicos;

- Motivar o professor a usar, com seus alunos, a Sala Ambiente de

Informatica. (SAO PAULO, 2000a, p.9).

As Oficinas de Conhecimentos Basicos de Informatica na Educacdo e
Oficinas de Softwares Educacionais tém como material de apoio os Roteiros de Trabalho
(apostila), além dos manuais que acompanhavam os softwares educacionais, destinados aos
multiplicadores e aos professores participantes das mesmas. De modo geral, tais roteiros

contemplam os seguintes itens:

Quadro 3. Conteudo dos roteiros das oficinas do Modulo 11

Oficinas / "Cabrin "Sherlok | "Sherlok | ,, Suver | "Sim

Itens do cando com de de mé ti(I:)as" City" "Explorador"

Roteiro Geometria" | Portugués" | Inglés" Y
Carta da X X X X X X
Secretaria
Sumario X X X X X X
Apresentagao X X X X X
Justificativa X X X
Objetivo Geral X X X X X
ObjetlYOS % x % % X
Especificos
Estrutura do X X X X X
Curso
Metodologia X X X
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Conteudos X X
Materiais X

Utilizados

Estratégia X

Avaliacao X X X X X
Textps de X X X

Apoio

Guia de Apoio

(Softwares) X X X X X X
Atividades X X X
Sugestoes de X

Atividades

Bibliografia X

Fonte: DERPP (Anexo 4)

Todos os Roteiros de Trabalho das Oficinas informam que

Para a producdo deste material a GIP contou com participacdo de ATP dos
NRTE que participaram das ‘Oficinas de Capacitagdo para o Uso
Pedagdgico de Software’, realizadas em Serra Negra, de 24 a 28 de julho de
2000”. (SAO PAULO, 2000a, p.7)

E, também, que as mesmas foram organizadas a partir de pesquisa realizada
em 1999, pelos ATP dos NRTE, sobre a situagdo de uso das SAI instaladas nas escolas
publicas estaduais até aquele momento, e, que “o resultado dessa pesquisa apontou a falta de
capacitagio dos professores como a principal causa da falta de uso desses ambientes”. E
ressaltado, do mesmo modo, que ndo bastam a introdu¢do do computador na escola, os
materiais de apoio e a capacitacdo dos professores para que sejam efetivadas “as mudancas
necessarias nas praticas pedagdgicas, na relacdo escola-aluno-mundo”. Além disso, informam
que a integracdo do computador no processo educacional depende do envolvimento,
compromisso ¢ atuagdo de todos os segmentos da escola e, que os objetivos comuns para o
uso do computador em sala de aula devem estar explicitados “no projeto pedagogico da
escola, que precisa ser elaborado coletivamente pela comunidade escolar e continuamente

revisto, atualizado e alterado segundo as necessidades”.
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Tanto as Oficinas do Modulo I quanto as do Modulo II apresentavam
estrutura idénticas, com carga horaria total de 30h, das quais, 28h presenciais. A distribui¢do
desta carga hordria podia variar de turma para turma, com o maximo de 20 (vinte)
participantes, em encontros de 4h ou 8h em dias consecutivos ou encontros semanais. Outra
possibilidade era a concentracdo da carga horaria no periodo de recesso escolar. Quando
realizada em horario livre, o professor recebia certificacao.

Quanto a avaliagdo do multiplicador em relagdo ao professor participante ¢
informado que a mesma “serd continua, considerando 90% de freqiiéncia e observando
interesse e participagio” (SAO PAULO, 2000, p.9)

No Roteiro de Trabalho da Oficina “Conhecimentos Basicos de

Informatica na Educagdo” — Moédulo I é apresentado como Objetivo Geral:

- Fornecer subsidios aos professores para atuarem nas SAls — Salas ambiente
de Informatica das escolas publicas estaduais, incorporando o uso da
informatica numa proposta pedagogica. (SAO PAULO, 2000a, p.8)

Quanto aos Objetivos Especificos:

- Conhecer os principios basicos que envolvem o funcionamento do
computador e de seus periféricos;

- Conhecer e explorar e o sistema operacional Windows 95;

- Explorar os softwares Word, Excel e Power Point analisando as
possibilidades de uso pedagogico e de integragdo entre eles. (SAO PAULO,
2000a, p.8)

As Oficinas de Softwares Educacionais — Ensino Fundamental — Modulo 11
foram “voltadas para o uso de softwares educacionais” ¢ direcionadas “para os professores
que ja tivessem algum dominio dessa tecnologia”.(SAO PAULO, 2000a, p.7)

As oficinas do Modulo III - Oficinas do Ensino Médio, com 32h de duragao,
também foram concebidas pelos ATP dos NRTE de todo o estado, sob a orientagdo dos
técnicos da GIP/FDE, e tendo como pano de fundo os Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio.

O folder de divulgagao da Informatica Educacional — Programa de educacao

Continuada, ja citado anteriormente, apresenta as Oficinas de Ensino Médio - Médulo 111, da

seguinte maneira:

Permanéncia e mudanca: da segunda guerra aos dias atuais - utilizando-
se das novas tecnologias, os professores percorrem os ultimos 50 anos de
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historia detendo-se no estudo dos acontecimentos mais significativos desse
periodo, com implicagdes nos fatos da atualidade.

Liter@rte — as linguagens sdo o alvo de trabalho dessa oficina, em situagdes
de leitura e produgdo de producao de diferentes tipos de textos. A tecnologia
se faz presente como instrumento que agrega e favorece essas varias
possibilidades de expressao.

More Than Words — as novas tecnologias de comunicagdo e informacdo
nos possibilitam estar virtualmente em qualquer parte do mundo. Nessa
oficina o professor discutird como a Lingua inglesa pode ser um aliado da
escola na busca de conhecimentos e na comunicagdao com outros paises.
Desvendando a Natureza — explora diversos recursos para aprimorar
conceitos relativos as areas de Biologia, Fisica, Quimica, evidenciando que
os conhecimentos nesta area ndo podem ser trabalhados de forma
segmentada, pois fazem parte de um tnico universo.

Um X em Questdo — como a Matematica esta presente no mundo € no nosso
cotidiano de diferentes formas, a oficina ¢ um convite para perceber e
transformar o que se observa em linguagem matematica. Sdo vivenciadas
metodologias que estimulam o raciocinio e buscam uma aprendizagem
prazerosa e colaborativa.

Somos um Universo dentro de n6s mesmos — reflete a inser¢do e a atuagdo
do homem no mundo e discute sua relagdo com o universo nos aspectos
fisico, mental, historico e social. Diferentes vivéncias, linguagens e recursos
tecnologicos estimulam a interagéo entre os participantes e a reflexdo sobre o

tema. (ANEXO 9)

Para elaborar estas oficinas do Ensino Médio a GIP convocou todos os ATP
de todos os NRTE. A partir de palestras com especialistas das diversas areas do
conhecimento, foram debatidos as diretrizes e os problemas do Ensino Médio, que
subsidiaram a elabora¢do de proposta para as oficinas. Participaram, também, além dos
técnicos da GIP, alguns especialistas em softwares que colaboraram para o delineamento das
oficinas e analise dos softwares, identificando suas potencialidades, limitagdes e as
possibilidades de integragao entre os mesmos e os outros recursos disponiveis nas escolas.

O documento intitulado “Proposta de Oficinas para Capacita¢cdo no Uso
de Softwares Educacionais — Ensino Médio” (Anexo 8), elaborado pela GIP em 2001,
apresenta em sua justificativa um retrospecto sobre a formagdo de professores na Informatica
Educacional a partir de 1999. Para justificar a elaboracdo das oficinas do Ensino Médio

reconhece a necessidade de

investir muito em um trabalho politico - pedagogico, para que a escola
assuma uma nova postura em relagdo ao ensino, a aprendizagem e a
avaliacdo e para isso precisamos nos beneficiar da continuidade desta tarefa.
(ANEXO 8, p. 142)
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Para a concepgdo das oficinas de Ensino Médio, o documento sugere a
“perspectiva de uma aprendizagem em seu ambiente de trabalho, integrada a momentos de
acdo e momentos de constituigdo de novas competéncias, acompanhada de atividades
reflexivas e tedricas e apoiada pelo professor multiplicador e ATPs do NRTE.” (Anexo 8§, p.
142).

No referido documento ¢ proposta “a criacdo de redes coletivas de
trabalho”, considerando a importancia do didlogo entre os professores, podendo ser, “também,
um fator de socializagdo profissional e de afirmagdo de valores proprios da profissdo docente,
contribuindo assim para a valorizagdo e consolida¢do da profissdo.” (Anexo 8§, p. 142).

O documento sugere que a participacao dos professores nestas oficinas cria
a expectativa de que o mesmo desenvolva em sua escola atividades que propiciem aos seus

alunos aprendizagem significativa:

a pretensdo € que as oficinas propostas atendam aos professores do ensino
médio nas areas como este se organiza e como ¢ apresentado pelo PCN-EM:
LINGUAGENS, CODIGOS E SUAS TECNOLOGIAS, CIENCIAS DA
NATUREZA, MATEMATICA E SUAS TECNOLOGIAS e CIENCIAS
HUMANAS E SUAS TECNOLOGIAS. Espera-se que os professores, a
partir dessas experiéncias, possam desenvolver, em suas unidades escolares,
de forma disciplinar ou integrada, atividades que propiciem aos seus alunos
aprendizagem contextualizada. O eixo comum que norteara essas oficinas ¢ a
Tecnologia e Educagdo. (ANEXO 8, p. 143)

A proposta ressalta, também, a importancia de se dar aos professores, nestas
formagdes, subsidios as questdes sobre as contribui¢des do computador na pratica pedagdgica
em beneficio da aprendizagem, numa perspectiva que enfatiza a agdo e a reflexdo, sempre
considerando as experiéncias anteriores dos mesmos.

Ao término do encontro entre a GIP, especialistas e ATP para a concepgao
das oficinas, cada uma das 4areas escolheu representantes que fariam, posteriormente, o
detalhamento das mesmas, a partir das propostas. Nesta nova etapa, os ATP de NRTE
também estariam assessorados por especialistas das areas de estudo e pelos técnicos da GIP.

Com o material produzido deu-se a capacitagio e sele¢do dos
multiplicadores, momento este denominado como ‘“validagcdo das oficinas". Em seguida,
realizou-se a capacitacdo dos professores do Ensino Médio de toda a rede estadual.

As oficinas apresentam muitos pontos em comum, desde a forma como

foram concebidas, seus pressupostos baseados nas orientacdes dos Pardmetros Curriculares
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Nacionais do Ensino Médio — PCNEM, a operacionalizacao das mesmas nas diversas regides

do estado de Sao Paulo.
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CONSIDERACOES FINAIS

No exercicio de minha fungdo constato que, apesar das tentativas de
renovagao e inovacdo na formagao inicial, os futuros professores t€ém saido, de maneira geral,
despreparados para a realidade da sala de aula e para resolver os problemas decorrentes de sua
pratica pedagdgica. Cré (1998) reconhece esta situagdo e afirma que os futuros educadores
tém acesso a saberes desconexos, isolados e sem concatenacdo interdisciplinar. Além disso,
devido as rapidas e profundas mudangas ocorridas na sociedade, ¢ necessdrio que se
desenvolva nos futuros professores a disposi¢do para que estejam sempre se atualizando e se
aperfeicoando. Dai a necessidade que a sua formagdo seja continua ao longo da sua vida,
inclusive para preencher lacunas.

As licenciaturas e os demais cursos das universidades brasileiras,
comumente seguem o modelo da racionalidade técnica, como apontam Gongalves e
Gongalves (1998). Primeiro sdo apresentados os conteudos pedagogicos especificos e ao final
a parte pratica. De maneira andloga, esta situacdo também permeia a formacdo continuada.
Nesta perspectiva, entende-se que primeiramente deve-se conhecer a parte teérica, para depois
aprender a técnica e instrumentalizar.

Do ponto de vista de Schon (1997), o profissional assim formado nao
consegue dar respostas as situagdes que surgem na sua pratica profissional, porque elas
ultrapassam os conhecimentos elaborados pela ciéncia e as respostas técnicas que esta poderia
oferecer ainda ndo estdo formuladas.

No que se refere as tecnologias digitais, muitos professores nao tiveram
acesso a elas em sua formagao inicial e hoje se defrontam com essas novas exigéncias em seu
cotidiano. Por outro lado, como observa Gomes (2002, p. 121), para muitos alunos a escola ¢
a unica via de acesso ao conhecimento socialmente construido e a utilizacdo do computador
pode ser uma possibilidade para que alunos e professores assumam o papel de sujeitos
criticos, criativos e construtores de seu proprio conhecimento. Neste contexto, a formagao
continuada pode amenizar a resisténcia do professor ao uso da Informatica Educacional e
ajuda-lo nos desafios surgidos no percurso profissional. Entretanto, ¢ importante ter como
parametro o enfoque dado por Brunner (2004) quanto a essa formacao, que deve responder as
atuais alteracdes no mundo do trabalho, as transformacdes nos contextos de informacgao e
conhecimento e & necessidade de investir continuamente na capacidade de desenvolvimento

pessoal.
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Assim, a formagdao continuada aqui defendida se apresenta como um
processo ininterrupto que acompanha o professor durante toda a sua trajetoria profissional.
Para tanto, reverencia dois principios de formacgdo especificados por Garcia (1999). O
primeiro propde a formacéao inicial de professores em conformidade com a formagéo em
servico. Isto quer dizer que deve haver coeréncia e continuidade entre 0 modelo de formagao
praticado nas universidades e aquele seguido nas escolas, entendendo a formacao inicial como
o inicio de um processo de desenvolvimento profissional. O segundo principio alerta para a
necessidade de integracdo da formacdo de professores em processos de mudanca,
inovacgédo e desenvolvimento curricular. Entretanto, para que realmente haja mudangas o
autor recomenda atencdo especial a dimensao pessoal da formagdo, considerando que os
professores ndo sao meros executores de instrucdes e propostas elaboradas por especialistas.

Noévoa (1997, p. 24) considera esta dicotomia entre a concepg¢do € a
execucdo como uma tensdo que pode diminuir a autonomia profissional dos professores. O
autor afirma que existe uma “tendéncia para separar a concepcao da execugdo, isto €, a
elaboragdo dos curricula e dos programas da sua concretizagdo pedagogica”, legitimando
assim, a intervenc¢do do especialista cientifico. Nesse sentido, alerta para a importancia de que
a formacgdo tenha “como eixo de referéncia 0 desenvolvimento profissional dos professores,
na dupla perspectiva do professor individual e do colectivo docente”.

Na oferta da formacdo continuada ¢ preciso considerar, sempre, que 0s
professores processam informacgdes, tomam decisdes e geram conhecimento pratico, além de
possuirem crengas, vivéncias e rotinas que influenciam a sua pratica profissional. Segundo
Imbernén (2000), estas crengas e atitudes serdo mudadas de maneira significativa se os
professores perceberem que o que lhes estd sendo oferecido refletird positivamente na
aprendizagem de seus alunos.

Ao retomar os objetivos, inicialmente propostos nesta pesquisa, avalio que
as minhas indagagdes foram respondidas e constato que as respostas apontam para novas
investigagdes sobre o uso do computador no processo ensino-aprendizagem.

A expressdo “Informatica Educacional” utilizada neste trabalho esta em
concordancia com Valente (1999a) por entendé-la como a “inser¢do do computador no
processo de ensino-aprendizagem de conteudos curriculares de todos os niveis e modalidades
de Educacdo”. Assim, o professor de qualquer componente curricular, que conhece as
possibilidades educacionais do computador, usard o mesmo alternando-o com as atividades
tradicionais de ensino-aprendizagem. A Informatica ¢ aqui considerada ferramenta de

complementacgdo, de aperfeicoamento e de possivel mudanca na qualidade de ensino, podendo
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propiciar ao aluno condi¢des favordveis para que ele exercite sua capacidade de busca e
selecdo de informacao, resolugdo de problemas e aprendizagem auténoma. Pode auxiliar o
processo de aprendizagem e de autonomia, tornando possivel a realizacdo de projetos
pedagogicos, revelando competéncias e talentos essenciais para a atuagdo na sociedade do
conhecimento como capacidade critica, criatividade e capacidade de pensar e aprender.

Por outro lado a concepcdo de Informatica Educacional presente nas
oficinas dos Modulos I, II e III se restringe a ferramenta por meio do uso de aplicativos e
softwares educacionais, conforme podemos constatar no Folder (Anexo 8) de divulgagdo das

mesmas:

Os professores estdo avidos para tomar contato com as possibilidades do
Informatica na Educagdo. Descomplicar o contato com a maquina e seus
acessorios...

[...] os professores sdo convidados a promover experiéncias criativas com os
aplicativos ja disponiveis nas escolas.

[...]Assim, professores e alunos podem explorar o que de melhor a
informatica traz para a Educag@o.

A analise dos documentos oficiais indica a existéncia de nuances inovadoras
na concep¢ao das oficinas que podem incentivar o uso da SAI. Tais concepgdes estdo em
consondncia com os autores que tratam da inser¢do dos computadores nas escolas na
perspectiva de integracdo dos mesmos no processo de ensino-aprendizagem.

Entretanto, o que se pode constatar quanto aos objetivos, a estrutura, a
metodologia e atividades propostas nas Oficinas, a partir da analise do material utilizado e do
acompanhamento das mesmas ¢ o distanciamento entre a concep¢do € a concretizacdo das
mesmas.

E possivel identificar nos documentos oficiais analisados nos documentos
oficiais analisados uma concep¢do de modelo de formagdo diferente do executado nas
Oficinas do Programa de Educagdo Continuada — Informdatica Educacional, realizadas no
periodo de 2001 a 2003, na Diretoria de Ensino — Regido de Presidente Prudente.

A concepedo original das oficinas dos Mddulos I, II e III rechaga o modelo
baseado na racionalidade técnica ao preocupar-se em propor a discussdo sobre o uso

pedagogico da tecnologia ja nos primeiros encontros

Se pretendemos contribuir para que o professor tenha uma visdo do uso
pedagogico ao lidar com softwares educacionais, temos que iniciar essa
discussdo ja nos seus primeiros passos, ou seja, no curso de informagdes
basicas de uso do computador.
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Nao temos que nos preocupar em, primeiro, instrumentalizar o professor
para somente depois discutir as possibilidades pedagdgicas destes recursos.
Esse processo pode ocorrer de forma simultanea, enfatizando a reflexdo
sobre as possibilidades que o computador tem de contribuir para a
aprendizagem dos alunos. (ANEXO 6)

Entretanto, os Roteiros de Trabalho utilizados nas oficinas, tanto pelo
multiplicador quanto pelo professor participante, sinalizaram a perspectiva instrumental que
sustentou a referida formacgdo. Tais roteiros ofereciam o ‘“passo-a-passo” da resolucdo das
atividades com o objetivo de apresentar a ferramenta, que neste caso, eram os aplicativos do
Pacote Office e os softwares educacionais disponiveis na escola.

Em contrapartida, consta do documento que norteia a elaboracdo das
oficinas, mas sob outra perspectiva que nao a instrumental, a necessidade de se conhecer a
utilizagdo dos recursos técnicos disponiveis.

A utilizag@o dos Roteiros de Trabalho da forma acima citada comprometia a
proposta de efetiva exploragdo da ferramenta e o uso adequado de suas potencialidades
pedagdgicas, além de nao favorecer a reflexdo sobre o uso das mesmas, apesar de constar no
documento que:

O importante é que ele desenvolva uma competéncia para discutir as
questdes envolvidas no uso dos softwares, do ponto de vista das suas
possibilidades e limitacdes pedagogicas.

Se conseguirmos oferecer as condi¢des para que os professores comecem a
desenvolver essa competéncia desde os softwares basicos, estaremos
preparando um profissional independente, que vai saber analisar qualquer
novo langamento com capacidade para avaliar se 0o mesmo vai ser util,
quando e em que situagdes de aprendizagem com seus alunos.

[...] precisamos oferecer um ambiente que favorega a exploracdo e o
conhecimento dos recursos disponiveis, onde eles possam desenvolver certa
autonomia nesse uso. (ANEXO 6)

As Oficinas foram elaboradas, nos Modulos I, II e III, por técnicos da
GIP/FDE, por especialistas e por professores da rede estadual de ensino que se encontravam,
na oportunidade, designados Assistentes Técnicos Pedagodgicos dos Nucleos Regionais de
Tecnologia Educacional.

Nos Modulos II e III, os multiplicadores foram professores da rede estadual
de Presidente Prudente e regido, que ja haviam participado de agdes formativas visando o uso
da Informatica Educacional e que demonstraram interesse em participar do Programa. O
Modulo I teve como multiplicadores, além de professores da rede, outros profissionais com
experiéncia na area de Informatica. Questiono aqui se esses ultimos profissionais, além do

conhecimento das tecnologias, conheciam as teorias educacionais para poderem trabalhar com
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os professores para que eles pudessem identificar em quais atividades os recursos disponiveis
seriam mais adequados.

Sendo assim, os que conceberam as oficinas foram professores que ndo
estavam em sala de aula. Todavia, capacitaram os futuros multiplicadores. Tal situagao
compromete o principio formativo da individualizacéo, especificado por Garcia (1999), que
coloca como necessario conhecer as caracteristicas de cada individuo, do grupo de individuos
e até da escola para formulacdo e acompanhamento da formagdo. Imbernon (2000) explica
esta necessidade tendo em vista que a pratica educativa ¢ pessoal e contextual, portanto,
precisa de uma formagdo que parta de suas situagdes problematicas reais.

E interessante salientar que apesar das Oficinas de Softwares Educacionais
serem destinadas a professores com conhecimentos basicos no uso do computador e com a
limitag@o de participagdo aquelas referentes a area de conhecimento em que o mesmo atuava,
a possibilidade de certificagdo, com conseqiiente progressdo funcional, ou mesmo a
“convocacao em horario de servigo” (sem certificagdo), impelia muitos professores, inclusive
sem requisitos basicos, a participarem de trés Oficinas. Ao acompanhar as Oficinas, pude
constatar que, de maneira geral, os professores participantes ndo tinham dominio dos
objetivos explicitados acima. Tal fato exigia dos professores multiplicadores destas oficinas a
retomada dos referidos objetivos, ja que era impossivel impedir a participagao de inscritos
sem os requisitos minimos. Por outro lado, comprometiam-se, dado o aligeiramento das
atividades, os objetivos previstos nas oficinas do Mddulo II que tinham como foco principal a
apresentacao e exploragdo dos softwares educacionais adquiridos pela SEESP (Anexo 5).

Estudos sobre as atividades dos professores como profissionais, dentre eles
os de Perrenoud (2001) e de Névoa (1997), apontam a importancia da pratica como ponto de
partida, de chegada e de transformacgio da atividade profissional. E essa pratica que revela as
necessidades formativas contextualizadas. Segundo consta nos documentos oficiais, estas
oficinas foram propostas em resposta a pesquisa realizada pela SEESP entre outubro e
dezembro de 1999, sobre a situagdao de uso da SAI até aquele momento. Consta no Anexo 8
que “foi verificado que grande parte das escolas ainda ndo usavam estes ambientes como
poderiam e que o motivo para isso era a falta ou a pouca capacitagdo do professor para o uso
desses recursos”. Entretanto, embora detectada a “necessidade de capacitacdo intensiva”, o
programa ndo partiu das necessidades e interesses dos possiveis participantes, pois o professor
ndo foi indagado sobre as suas reais necessidades bem como as necessidades das instituigdes

nas quais ele desenvolvia suas atividades.
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Na divulgac¢ao das oficinas as chamadas utilizadas também sinalizavam para
o atendimento as necessidades dos professores: “Conhega aqui as oficinas disponiveis para
vocé” e “Os professores estdo avidos para tomar contato com as possibilidades da Informatica
na Educacdo”, conforme pode ser visto no folder de divulgacdo do Programa de Educacao
Continuada — Informéatica Educacional da SEESP (Anexo 9, p. 145).

O principio do isomorfismo identificado por Garcia (1999) estava presente
no documento de concepg¢ao das oficinas e na carta dirigida aos multiplicadores, propondo ao
professor a busca de solugdes e a troca de experiéncias, propiciando “um ambiente de
aprendizagem que esperamos dele com seus alunos” (Anexo 6). Paradoxalmente, nesta
situagdo, caso o professor tenha vivenciado com seus alunos, em sala de aula, a mesma
situacdo experienciada na formacdo, a simetria invertida foi efetivada indevidamente,
considerando a formatagdo instrucionista da oficina.

E interessante, ainda, ressaltar que a propria elaboragio do Roteiro de
Trabalho, na forma de “passo-a-passo”, contraria os pressupostos para as agoes de formagao

em Informatica, conforme a afirmacao:

[...] ndo podemos pensar em uma capacitagdo, para iniciar os professores no
uso pedagogico dos computadores, usando um material de apoio contendo
todos os comandos e operacdes possiveis a cada software ou todas as
possibilidades que cada um oferece. Isso se tornaria um trabalho cansativo e
desnecessario se considerarmos o volume de manuais que ja existem no
mercado. (Anexo 6)

No caso da implantagdo de alguma mudanga, Garcia (1999) afirma que os
professores precisam de mais informagdo e tempo para introduzi-las e que as dificuldades dos
professores em colocarem em pratica as novas atividades podem gerar resisténcia.

A relagdo entre a participacdo dos professores nas oficinas e a posterior
resisténcia ao uso da SAI pelos mesmos pode ser atribuida a forma aligeirada ¢ ao formato
instrucionista das mesmas, e explicada pelos cinco fatores de rejeicdo que Rivas identificou e
que foi descrito por Garcia (1999).

A insularidade artesanal ¢ o sentimento de isolamento que o professor
sente ao voltar para escola, onde encontra um ambiente diverso daquele onde houve a
formag¢do, com pouco conhecimento cientifico, inseguro para executar as atividades com os
alunos. Para amenizar este desconforto, os multiplicadores eram orientados para “propiciar

clima de tranqiiilidade e de troca entre os participantes, desmistificando o uso da tecnologia
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como recurso pedagogico e favorecendo o trabalho coletivo” (SAO PAULO, 2000a, p.9). O
sentimento de falta de apoio e inseguranca pode ser agravado pelo fato do professor ter
poucas aulas na escola, o que implica em ndo participar dos horarios de trabalho coletivo.

A disfuncionalidade operativa se refere aos beneficios limitados que a
inovacdo oferece. O professor continua com problemas de ordem e indisciplina na classe,
porque ele proprio ainda ndo se apropriou da ferramenta, conhecendo as limitacdes e
possibilidades da mesma. Isso reflete nas atitudes dos alunos que nao atribuem significado as
atividades propostas pelo professor com a nova ferramenta.

Os custos sensiveis/beneficios diluidos, ou seja, diante do tratamento
superficial e instrumental dado as atividades nas oficinas, o professor acredita ser necessario
um grande investimento em tempo, estudo, planejamento e elaboragdo de material. Em
contrapartida, ndo v& maior qualidade nos resultados com seus alunos em sala de aula.

A compulsividade do sistema. O professor entende o uso do computador
como mais um problema a ser resolvido, mais uma exigéncia de trabalho que implica em
agendar e preparar a SAI, bem como elaborar o plano de aula a ser registrado, o que ¢
considerado mais um ato burocratico.

As restrigbes instrumentais envolvem a falta de materiais, espagos e
mobilidrios inadequados, equipamentos sem manutencao e discrepancia entre o numero de
alunos e de equipamentos.

Os fatores de rejeicdo acima descritos s3o justificados na medida em que,
apesar das oficinas contemplarem uma carga horaria presencial ¢ uma carga horaria minima
para o desenvolvimento de atividades nas escolas, os professores ndo conseguiram utilizar o
computador, naquele momento de formacao, para desenvolver os contetidos previstos em sua
disciplina. Assim, ndo puderam perceber o impacto do uso do computador na aprendizagem
de seus alunos.

Sob a perspectiva de desenvolvimento pessoal e profissional, Novoa (1997)
destaca a importancia da formagdo docente ocorrer no espago escolar, integrada as acdes que
acontecem no cotidiano escolar. O Programa consistiu em um ciclo de capacitacdo por meio
de Oficinas para professores do Ensino Fundamental e Médio, com conteudo e carga-horaria
previamente definidos e desenvolvidos no NRTEPP ou em Escolas-Pélo jurisdicionadas a
DERPP. Assim, as oficinas ocorreram numa situa¢do intermedidria porque, apesar de serem
realizadas em escolas-p6lo, ndo eram estas, especificamente, as escolas nas quais os
professores atuavam, ocorrendo uma dissociacdo entre o local de formagdo e o local de

trabalho, principal l6cus de todo processo de formagao continua.
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Conseqlientemente, a pratica profissional ndo foi o “fio condutor”, a
formagdo continuada ndo foi referéncia para a pratica e esta ultima para a formacdo. A
articulagdo teoria e pratica ficou comprometida e o professor ndo teve oportunidade de
vivenciar aquilo que se pretendia que ele desenvolvesse na sua pratica pedagogica.

Isso posto, ndo atendeu a “Proposta de oficinas para capacitacdo no uso de
softwares educacionais — Ensino Médio” (Anexo 8) que sugere a perspectiva de uma
aprendizagem no ambiente do trabalho, integrada a momentos de acdo e acompanhada de
atividades reflexivas e teoricas.

A proposta de desenvolvimento das Oficinas do Ensino Médio contempla o
principio de acao-reflexdo-agdo. Entretanto, o fato de serem realizadas num curto espago de
tempo impossibilitava o professor de refletir criticamente sobre a sua pratica em sala de aula e
(re)construir sua identidade pessoal, conforme propde Novoa (1997). Além disso, nem sempre
valorizavam os saberes ¢ as praticas dos professores, como também ndo articulavam a pratica,
a reflexdo, a investigacao e os conhecimentos tedricos, o que € necessario para uma mudanga
de atitude do professor, segundo Almeida (2000).

Zeichner também chama a atengdo para o fato de que muitas iniciativas de
formagao continuada e de melhoria das escolas deixam de lado os conhecimentos docentes.
Baseando-se em modelos de reforma escolar de cima para baixo, pretendem que professores e
professoras acatem solugdes para problemas escolares, inventados fora da escola e
supostamente baseados em pesquisas. O autor destaca que a venda de solucdes prontas tem

sido um grande negocio em muitas partes do mundo,

apesar de, ha trinta anos, toda a bibliografia sobre reforma nos advertir para
a futilidade da pretensdo de reformar as escolas quando se considera o
professor e a professora como meros executores passivos de idéias
concebidas em outra parte. (1995, apud GERALDI; MESSIAS; GUERRA,
1998, p. 263).

O autor ainda destaca que o conhecimento ndo ¢ produzido somente na
academia e que os professores estdo sempre a teorizar, a medida que estdo confrontando-se
com os varios problemas pedagogicos, e que esse conhecimento pode ser sistematizado.

O principio apontado por Garcia (1999) de que a formagdo deve ser
integrada a organizacao da escola fica prejudicado a medida que ndo houve envolvimento
dos gestores. Inclusive, a formacdo dos mesmos para o uso de tecnologias educacionais foi
posterior as referidas oficinas. Isso explica as dificuldades que os gestores tinham para

estimular e acompanhar o uso da SAI nas escolas e corrobora com a idéia de que qualquer
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formagdo de professor deve estar em sintonia com o projeto pedagdgico da escola. Destaco
aqui Imbernén (2000). Segundo ele, ¢ importante desenvolver a formagdo na instituigdao
educativa, no interior da escola. As formagdes devem desenvolver-se integradas com as agdes
que acontecem no cotidiano escolar e envolvendo as a¢des do diretor, dos coordenadores, dos
professores e de outras liderancas. E ainda, segundo Develay (1996), a formagao do professor
depende “de uma ligagao forte ao projecto educativo de escola” e “serve para atribuir o
sentido de pertenca a uma comunidade formativa”.

Isso vem ao encontro das idéias de Novoa (1997, p.25). O autor afirma que
a formagdo de professores deve considerar e estimular uma cultura de desenvolvimento
pessoal e profissional dos mesmos e valorizar a articulagdo entre a formacao e os projetos das
escolas, “consideradas como organizagdes dotadas de margens de autonomia e de decisdo de
dia para dia mais importantes”.

Nas Oficinas dos Mddulos I e II, parte da carga horaria era destinada “a
garantir um tempo minimo para o desenvolvimento de atividades em sala de aula, a partir de
um projeto” (SAO PAULO, 2000b) elaborado presencialmente. No Médulo 111, a proposta
era semelhante, havendo casos em que nao havia carga horaria destinada ao desenvolvimento
de atividades com alunos. Como exemplo, podemos citar a Oficina “Somos um universo
dentro de nds mesmos”, cujo publico alvo eram os professores de Biologia e Educagao Fisica.
Nessa ultima situagdo, na atividade de fechamento das Unidades I e III do Caderno do
Professor aparece uma pergunta sobre a possibilidade de realizar as atividades com alunos na
SAL E, no caso de resposta afirmativa, como isso poderia ser feito. Assim, o professor nao
tinha vivéncias anteriores para usar como referéncia e o proprio formato da oficina nao
permitia a analise e a reflexdo, individual e coletiva, sobre o desenvolvimento das atividades
com os alunos. Assim, o modelo também nao contemplou a reflexdo coletiva, considerada por
Zeichner (1993), parte do processo de trabalho profissional.

Outro aspecto importante para se analisar ¢ a priorizagao dos recursos na
medida em que as oficinas privilegiaram os softwares. Para Valente (1999b), “enfatizar a
informdtica como agente de mudanga ou trabalhar apenas um de seus segmentos ndo implica,
necessariamente, mudanca na escola sob perspectiva interdisciplinar, de totalidade”. Consta
da Carta ao Professor que os softwares sdo grandes aliados no desenvolvimento das atividades
curriculares e que facilitam o processo de ensino-aprendizagem. Na verdade, “podem”
facilitar o processo dependendo da metodologia adotada pelo professor. O que define o uso do

computador de forma eficaz é a qualidade da interagdo professor/aluno com a tecnologia,
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entendendo que o nivel de compreensdo estd relacionado com o nivel de interagao que o
aprendiz tem com o objeto € ndo com o objeto em si.

Para utilizar o computador de forma eficaz, a formagdo deve ir além do
conhecimento sobre o mesmo e as possiveis abordagens tedricas e metodologicas. As Oficinas
ndo criaram condigdes para que o professor pudesse recontextualizar o aprendizado e as
experiéncias vividas durante as mesmas para a sua realidade de sala de aula, conforme as
necessidades de seus alunos e os objetivos pedagdgicos que se dispde a atingir. Além de
conhecer o contetido especifico de sua area de conhecimento, o professor deve conhecer,
também, as tecnologias e¢ as teorias educacionais que lhe permitam identificar em quais
atividades os recursos disponiveis sao mais adequados.

A partir dessa andlise, concluo que o modelo de formacdo presente nas
Oficinas do Programa de Educagdo Continuada — Informatica Educacional ndo contempla os
principios propostos por Garcia (1999).

Entendo que assumir uma proposta de formagao de professores tendo com
eixo a reflexdo sobre a pratica significa assumir alguns pressupostos ou implicagdes que

derivam deste eixo:

a constitui¢do de uma nova pratica vai sempre exigir uma reflexao sobre a experiéncia
de vida escolar do professor, sobre suas crencas, posicoes, valores, imagens e juizos
pessoais;
- aformagdo docente ¢ um processo que se da durante toda a carreira docente e se inicia
muito antes da chamada formacao inicial, através da experiéncia de vida;
- cada professor ¢ responsavel pelo seu proprio desenvolvimento;
- ¢ importante que o processo de reflexdo ocorra em grupo, para que se estabeleca a
relacdo dialdgica;
- areflexdo parte da e ¢ alimentada pela contextualizagdo sociopolitica e cultural.

Assim sendo, ¢ dificil esperar mudancas nas praticas pedagogicas dos
professores que participaram de oficinas ministradas por multiplicadores que, possivelmente,
desconhecem a realidade das escolas dos participantes, ndo vivenciaram a articulagdo teoria e
pratica e ndo refletiram sobre atividades desenvolvidas com seus alunos, no contexto das
escolas em que atuam.

O desenvolvimento dessa pesquisa suscitou outras perguntas que pretendo
responder em um futuro préoximo. Que professores sdo esses que participaram dessas
Oficinas? Onde estdo atuando atualmente? Utilizam a SAI? Que tipo de atividades

desenvolvem na SAI com seus alunos? O que entendem por Informatica Educacional? Que
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uso fazem dos softwares? Que concepgdo t€ém do uso do computador no processo ensino-
aprendizagem?

Acredito que a resposta a tais indagacdes aponte caminhos que possam
nortear minhas atividades de supervisora de ensino no sentido de propor agdes de formacao
continuada que levem a uma melhoria efetiva do ensino.

Atualmente, com a figura do Professor Coordenador da Oficina Pedagogica
das Diretorias de Ensino como mediador, vislumbro a possibilidade de identificar as
necessidades dos professores nas escolas, via Professores Coordenadores, para montar sessdes
de estudo, inclusive com a participagdo da universidade. Esta acdo tem como objetivo
principal o desenvolvimento da cultura dos grupos de estudo, oportunidade em que os
professores poderdo realizar seu horério de trabalho pedagogico - HTP livre?' com seu pares,

atendendo as necessidades emergentes e decorrentes de sua pratica pedagogica.

%I Na Rede Estadual de Ensino de Sdo Paulo a jornada basica refere-se a um regime composto de 150 horas/aula
mensais trabalhadas, distribuidas em 25 horas semanais, complementadas por 2 Horas de Trabalho Pedagogico
Coletivo (HTPC) e 3 Horas de Trabalho Pedagogico Livre (HTPL). Ja a jornada inicial, compde-se de 120
horas/aula mensais, sendo 20 horas semanais, 2 horas de HTPC e 2 horas de HTPL.
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ANEXO 1

Numero de professores da DERPP, atuando em escolas com SAI, que participaram das

oficinas no ano de 2000, oferecidas pela Diretoria de Ensino, Regido de Santo Anasticio

(DERSA)
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DIRETORIA DE ENSINO DE PRESIDENTE PRUDENTE - PEC Informética - Ensino Fundamental - 2000

Sherlock|Superméticas|[Explorador|Simcity|Sherlock
Unidade Educacional com SAI Port. Cabri Inglés [Total
ADOLPHO ARRUDA MELLO PROF. EE 7 9 10 4 30
ALBERTO SANTOS DUMONT EE 6 12 7 3 1 29
ANGELICA DE OLIVEIRA PROFA.EE 9 22 11 8 3 53
ANNA ANTONIO PROFA. EE 2 4 4 2 1 13
ANTONIO F. MENEZES EE 1 5 4 3 1 14
ARLINDO FANTINI PROF. EE 4 5 3 1 2 15
CLEOFANO MOTA EE 3 4 5 2 2 16
CLOTILDE VEIGA DE BARROS PROFA. EE 5 6 5 4 1 21
FATIMA APARECIDA C. FALCON PROFA. EE 5 4 2 2 13
FERNANDO COSTA EE 9 11 6 6 4 36
FLORIVALDO LEAL EE 7 7 2 2 3 21
FRANCISCO PESSOA EE 4 5 5 3 2 19
HUGO MIELE PROF. EE 4 5 3 5 3 20
IVO LIBONI PROF. EE 4 13 4 7 28
JOAO GOMES MARTINS CEL. EE 5 5 3 2 15
MAL. DO AR MARCIO SOUZA E MELLO EE 3 1 3 1 8
MARIA ERNESTINA NATIV. ANTUNES PROFA.EE 2 2 1 3 8
MARIA LUIZA BASTOS PROFA. EE 7 7 3 5 1 23
MARIA LUIZA F. RIBEIRO PROFA. EE 4 4 5 4 3 20
MARIETTA F. DE ASSUMPCAO PROFA. EE 9 6 5 6 5 31
MARREY JUNIOR DR. EEPSG 5 7 5 9 1 27
MIRELLA PESCE DESIDERE PROFA. EE 3 5 7 4 19
MONSENHOR SARRION EE 12 10 17 6 2 47
TANNEL ABBUD COMENDADOR EE 4 4 5 4 1 18
Total 124 163 125 96 36 544
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Comunicado SE de 30/07/2002

Dispde sobre o Perfil do Supervisor de Ensino, Referenciais Tedricos e Bibliografia
relativos ao Concurso Publico de provas e titulos que fara realizar para o
preenchimento dos Cargos de Supervisor de Ensino.

O Secretario da Educacéao, considerando

a importancia da funcdo do supervisor de ensino como uma das liderancas
fundamentais para o desenvolvimento das politicas educacionais e consolidacdo das
propostas pedagdgicas das escolas;

de se poder contar com equipes efetivas de supervisores de ensino constituidas por
profissionais devidamente preparados;

comunica as autoridades de ensino e aos interessados que fara realizar concurso
publico de provas e titulos para o preenchimento de cargos de supervisor de ensino,
disponiveis no quadro de recursos humanos da SEE, na conformidade do perfil de
profissional desejado e dos referenciais tedricos que fundamentam o exercicio da
funcao.

Os subsidios que seguem, constituidos pelo Perfil do Profissional, Temario e
Bibliografia serdo complementados, por instru¢cdes especiais a serem publicadas
oportunamente.

1. Perfil do Profissional
Quem é o Supervisor de Ensino?

Propositor e executor participe de politicas educacionais €, ao mesmo tempo,
elemento de articulacdo e de mediacdo entre essas politicas e as propostas
pedagogicas desenvolvidas em cada uma das escolas das redes publica e privada,
exercendo, no sistema de ensino, as func¢des de:

1) assessorar, acompanhar, orientar, avaliar e controlar os processos educacionais
implementados nos diferentes niveis desse sistema;

2) retro-informar aos 6rgaos centrais as condi¢des de funcionamento e demandas das
escolas, bem como os efeitos da implantacdo das politicas.

Onde e como atua o Supervisor de Ensino?

Como membro de Equipe de Supervisao, que comp®de a estrutura basica da instancia
regional (Diretoria de Ensino), é participe da definicAdo de politicas publicas
educacionais referentes a educacao basica e educacao profissional, atuando junto aos
o6rgaos formuladores dessas politicas, em nivel central, regional e local, para:

e assegurar diretrizes e procedimentos que garantam o cumprimento dos
principios e objetivos da educac¢ao escolar estabelecidos constitucional e
politicamente,
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e favorecer, como mediadores, a construcdo da identidade escolar por meio de
propostas pedagodgicas genuinas e de qualidade. Como membro de Equipe de
Supervisdo de instancia regional:

1. atua como parte de um grupo, articulando-se com a Oficina Pedagdgica e os
demais setores da Diretoria;

2. realiza estudos e pesquisas, trocando experiéncias profissionais, aprendendo e
ensinando em atitude participativa e de trabalho coletivo e compartilhado;

3. participa da construcéo do plano de trabalho da Diretoria de Ensino, visando a:
3.1 promover o fortalecimento da autonomia escolar;

3.2 realizar processos de avaliagcao institucional que permitam verificar a qualidade
do ensino oferecido pelas escolas;

3.3 formular propostas, a partir de indicadores, inclusive os resultantes de avaliacdes
institucionais, para:

e melhoria do processo ensino-aprendizagem;

¢ desenvolvimento de programas de educacdo continuada para o conjunto das
escolas;

e aprimoramento da gestao pedagdgica e administrativa, com especial atencédo
para a valorizacdo dos agentes organizacionais e para a adequada utilizacdo
dos recursos financeiros e materiais disponiveis em cada escola, de modo a
atender as necessidades pedagodgicas e aos principios éticos que norteiam o
gerenciamento das verbas publicas;

o fortalecer canais de participacdo da comunidade.

4. participa de Comissfes Sindicantes, visando apurar possiveis ilicitos
administrativos.

Como agente de supervisdo junto as unidades escolares atua, numa relacdo de
parceria e companheirismo, como articulador e elemento de apoio a formulagdo das
propostas pedagégicas das escolas, orientando, acompanhando e avaliando a sua
execugdo, prevenindo falhas, redirecionando rumos, quando necessario, e orientando
as equipes escolares na organizacdo dos colegiados e envolvimento da comunidade,
com énfase na avaliagcdo educacional e na ado¢do de programas de formacéo
continuada.

Quais sdo suas responsabilidades e seus compromissos?

¢ Como agente de supervisdo, é co-responsavel pela qualidade do ensino
oferecido pelas escolas resultante da implementacéo das politicas educacionais
centrais, regionais e locais, devendo:

e identificar os pontos possiveis de aperfeicoamento ou de revisdo encontrados
nos processos de formulacdo e ou execuc¢ao das diretrizes e procedimentos
decorrentes dessas politicas;
avaliar os impactos dos programas e das medidas implementadas;
propor alternativas de melhoria, superacdo ou correcao dos desajustes
detectados as respectivas instancias;

e buscar, em conjunto com as equipes escolares, soluc¢des e formas adequadas
ao aprimoramento do trabalho pedagégico e a consolidacédo da identidade da
escola.

Quem pode ser Supervisor de Ensino?

O exercicio dessa funcdo requer licenciatura plena em Pedagogia ou Pés-graduacao
na area de Educacdo, e ter, no minimo, 8 (oito) anos de efetivo exercicio de
Magistério dos quais 2 (dois) anos no exercicio de cargo ou de funcdo de suporte
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pedagogico educacional ou de direcdo de 6rgdos técnicos ou ter, no minimo, 10 (dez)
anos de Magistério.(LC 836/97).

Exige compromisso com a educacgdo publica, conhecimento e entendimento sobre a
politica educacional, lideranca e sensibilidade no trato com pessoas, capacidade para
trabalhar em equipe, competéncia técnica e ética profissional. E desejavel, ainda,

experiéncia diversificada do profissional na docéncia e na gestao escolar.
Tais quesitos se explicitam mediante o dominio das seguintes competéncias:

1 - conhecer a natureza, a organizac¢ao e o funcionamento:

da educacéo escolar, suas relac6es com o contexto histérico-social e com o
desenvolvimento humano;

da gestao/administracdo do sistema escolar, seus niveis e modalidades de ensino;
2 - conhecer os fundamentos e as teorias do processo de ensinar e aprender;

3 - relacionar principios, teorias e normas legais a situagdes reais;

4 - identificar os impactos de diretrizes e medidas educacionais, objetivando a
melhoria do padrédo de qualidade do ensino e aprendizagem;

5 - comunicar-se com clareza com diferentes interlocutores e em diferentes
situacodes;

6- socializar informacdes e conhecimentos;

7- conduzir democraticamente suas praticas;

8 - identificar criticamente a interferéncia das estruturas institucionais no cotidiano
escolar;

9 - promover o desenvolvimento da autonomia da escola e o envolvimento da
comunidade escolar;

10 - buscar e produzir conhecimentos relativas a formacgédo permanente de pessoal;
11 - compreender e valorizar o trabalho coletivo no exercicio profissional;

12 - ter disponibilidade de trabalhar em grupo, reconhecendo e respeitando as
diferencas pessoais e as contribui¢cdes dos participantes.

2. Temario

Educacdo no mundo contemporaneo: desafios, compromissos e tendéncias

a sociedade do conhecimento e as exigéncias de um novo perfil de cidadao;
tendéncias atuais da educacéao;

novas demandas para a educacado escolar e alternativas de atendimento;
quem € o aluno brasileiro: perfil e expectativas;

curriculo e cidadania: saberes e praticas voltados para o desenvolvimento de
interacdes sociais, capacidades cognitivas, afetivas, culturais e psicomotoras.
Educacédo escolar e qualidade de ensino

e diretrizes e fundamentos legais para a educacédo bésica, educacado de jovens e

adultos, educacdo profissional, educacdo especial e educacéo indigena;

e a escola como efetivo espaco de aprendizagem e de socializacéo;

e proposta educacional e pedagdgica da escola: expressao das demandas
sociais, das caracteristicas multiculturais e das expectativas dos alunos;

e novas alternativas de gestédo escolar: gestdo compartilhada e integradora da
atuacao dos colegiados, das instituicdes escolares e da comunidade;

e desenvolvimento curricular: o ensino centrado em conhecimentos
contextualizados e ancorados na acgéo;

e curriculo e avaliacao: as dimensfes da avaliacdo institucional e do processo
ensino-aprendizagem;

e a utilizacdo das tecnologias educacionais a servi¢o da aprendizagem;

e protagonismo juvenil no cotidiano escolar: uma forma privilegiada de aprender
e socializar saberes, praticar o convivio solidario, desenvolver valores de uma
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vida cidada e enfrentar questfes associadas a violéncia e a indisciplina;

e pedagogias diferenciadas: progressao continuada, correcdo de fluxo, avaliacdo
por competéncias, flexibilizacdo curricular e da trajetdria escolar;

e formacéo profissional: a Diretoria de Ensino e a escola enquanto espacos de
partilha da experiéncia, de reflexdo e de aperfeicoamento do educador.

Acao supervisora

e a especificidade da funcdo supervisora numa perspectiva historica;

e a supervisdo de ensino a servico da garantia de educacéo escolar de qualidade
como direito de todos;

e a dimensao cooperativa e integradora do trabalho da supervisdo nos espacos
intra e inter-escolares;

e a supervisdo de ensino como mediadora da construcdo da identidade da escola
e do fortalecimento da autonomia escolar;

e a contribuicdo da supervisdo para o desenvolvimento profissional dos
educadores que atuam na escola;
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ANEXO 3
Proposta apresentada pelo grupo constituido a partir do que foi determinado pela Resolugao

SE — 65, de 2-10-2007

Proposta apresentada pelo grupo constituido a partir do que foi
determinado pela Resolugdo SE — 65, de 2-10-2007%

A Secretaria de Estado da Educacdo, no corrente ano, estabeleceu dez (10)
metas a serem atingidas até 2010. Entre as metas, inclui-se a “gestdo por resultados e
politica de incentivos”, que prevé o uso dos resultados do SARESP 2007 para defini¢cdo
das prioridades a serem estabelecidas por escola.

O presente documento tem como objetivo apresentar & Secretaria de Estado da
Educacdo uma proposta de gestdo que valorize o trabalho da Diretoria de Ensino e da
Escola,a fim de possibilitar a melhoria da qualidade de ensino no sistema de educacéo do
Estado de S&o Paulo. A proposta inclui, dentre outras medidas, a revisdo das atribuicbes
do Supervisor de Ensino e a implementagéo de agdes de gestdo, em nivel de Diretoria de
Ensino e de Unidade Escolar, que propiciem, sobretudo, melhor desempenho dos

profissionais-educadores e avangos na aprendizagem dos alunos.

1. Justificativa
A educacdo basica da rede publica estadual apresenta dados que apontam melhoria

significativa nos indicadores de escolarizagéo, tais como:

Universalizacdo do ensino fundamental,
Expanséo das matriculas no ensino médio;

Queda dos indices de defasagem idade/série;

D N NI NI N

Baixas taxas de evasao.

Pesquisas apontam que 98% das criancas de 7 a 14 anos estdo nha escola,
enquanto a taxa de atendimento dos jovens de 15 a 17 anos esta proxima de 90 %.
Todavia, as taxas de reprovacdo apresentam uma tendéncia crescente. Além disso, os
resultados das avaliagBes externas indicam que o dominio das habilidades béasicas de

leitura, escrita e matematica estao abaixo do esperado.

2 Constitui Grupo de Estudos para elaboracdo de propostas sobre as atribui¢cdes do Supervisor de Ensino.
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Portanto, é urgente melhorar a qualidade de ensino da rede publica estadual que
possibilite uma trajetdria escolar bem sucedida a todos os alunos.

As metas definidas pela Secretaria de Estado da Educacgédo focam a aprendizagem
dos alunos e a atuacdo das escolas, respeitando seus projetos, valorizando avancos e
oferecendo suporte técnico e administrativo. A atual gestdo da SEE fundamenta-se em
politicas educacionais voltadas para o fortalecimento da escola como locus privilegiado de
execucao do processo educacional.

Cada escola definira suas metas e prazos para atingi-las, sendo acompanhada pela
sua equipe gestora, por professores, alunos e pais e pela Diretoria de Ensino. Nesse
processo torna-se imprescindivel a atuacdo do Supervisor de Ensino, como responsavel
pela articulacdo das metas da SEE com a proposta pedagégica de cada escola e como
“parceiro” na implementacé&o delas.

E consenso que o papel do Supervisor de Ensino deve — ndo esquecendo a fungio
reguladora da acgdo supervisora junto as escolas municipais e particulares — priorizar o
trabalho junto as unidades escolares da rede publica estadual, reforcando o monitoramento
das escolas e apoiando o trabalho do professor em sala de aula em parceria com o
Professor Coordenador e a Oficina Pedagdgica, direcionando continuamente suas trajetorias

para melhor alcangar os objetivos educacionais.

2. Atribuicdes do Supervisor de Ensino
Considerando:
A) que o Supervisor de Ensino se apresenta no Sistema Estadual de Ensino do Estado de

S&o Paulo como:

e propositor e participe da definicdo das politicas educacionais referentes a educacao
basica e a educacdo profissional, assegurando diretrizes e procedimentos para o
cumprimento dos principios e objetivos da educacdo escolar, estabelecidos
constitucional e politicamente;

e elemento de articulagdo e mediacdo entre as politicas educacionais e as propostas
pedagdgicas de cada uma das escolas da rede publica;

e uma das liderancas fundamentais na construcdo da identidade escolar, favorecendo,
enquanto mediador, o envolvimento e o compromisso da equipe técnico-pedagodgica
com a aprendizagem bem sucedida dos alunos;

e parceiro da equipe escolar na consolidacédo das propostas pedagogicas das escolas
da rede publica, na implementacdo de agles integradas voltadas para a gestao

pedagogica e a melhoria dos resultados da aprendizagem;
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e um dos agentes fundamentais para o desenvolvimento das politicas educacionais,

zelando para o cumprimento da legalidade e da qualidade de ensino no sistema

estadual;

gue ha necessidade de se trabalhar com equipes de supervisores de ensino

constituidas por profissionais devidamente preparados e compromissados com o

aprimoramento da qualidade do ensino;

gue o desenvolvimento de préticas inovadoras que produzam impactos positivos no

desempenho dos alunos exigem a parceria do Supervisor de Ensino, apresentamos as

ATRIBUICOES para uma atuacéo efetiva.

Como Supervisor de Ensino do Sistema Estadual de Educacéo:

e assessorar, acompanhar, orientar, avaliar e controlar 0s processos educacionais

implementados nos diferentes niveis do Sistema:

identificando os pontos a serem aperfeicoados ou revistos na implementacdo das
politicas educacionais, bem como das diretrizes e dos procedimentos delas
decorrentes;

propondo alternativas para superacdo dos pontos a serem aperfeicoados e/ou
revistos;

orientando os estabelecimentos de ensino quanto ao cumprimento das normas
legais estabelecidas e das determinacbes emanadas das autoridades
superiores;

representando, aos Orgdos competentes, quando constatar indicios de

irregularidades.

e assessorar e/ou participar, quando necessério, de comissfes de Apuracdo Preliminar

e/ou Sindicancias, com suporte técnico de assessoria juridica, a fim de apurar

possiveis ilicitos administrativos.

Como membro de Equipe de Supervisédo de instancia regional:

e participar do processo de construcao do plano de trabalho da Diretoria de Ensino;

e realizar estudos e pesquisas, dar pareceres e propor acdes voltadas para o

desenvolvimento do sistema de ensino;

e acompanhar a utilizacdo dos recursos financeiros e materiais para atender as

necessidades pedagdgicas, respeitando 0s principios éticos que norteiam o

gerenciamento de verbas publicas;
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atuar articuladamente com a Oficina Pedagogica na elaboracdo de seu plano de
trabalho, na orientacdo e no acompanhamento do desenvolvimento de acdes
voltadas para o atendimento das necessidades das escolas;

diagnosticar as necessidades de formacao continuada, propondo e priorizando a¢des
para a melhoria do desempenho escolar dos alunos, em articulagdo com a Oficina
Pedagdgica;

participar da elaboracdo e do desenvolvimento de programas de educacao
continuada, destinados as escolas publicas, para aprimoramento da gestao

pedagdgica e administrativa.

Como agente de Superviséo junto as unidades escolares da rede publica:

apresentar & equipe escolar as principais metas e projetos da SEE, com vistas a sua
implementacao;

auxiliar na formulacdo das propostas pedagogicas das escolas e acompanhar sua
execucao, sugerindo reformulagdes, quando necessario;

orientar a implementacdo das propostas curriculares, acompanhando e avaliando
sua execucao e redirecionando rumos, quando necessario;

acompanhar e avaliar o desempenho das equipes escolares, juntamente com o
gestor, buscando, numa acdo conjunta, solucbes e formas adequadas ao
aprimoramento do trabalho pedagdégico e administrativo das escolas;

participar da andlise dos resultados do processo de avaliagdo institucional para
verificar a qualidade do ensino oferecido pelas escolas, auxiliando na proposicéo e
adoc¢ao de medidas para superacao de fragilidades detectadas;

diagnosticar as necessidades de formacao continuada, propondo e priorizando a¢goes
para a melhoria do desempenho escolar dos alunos, em articulagdo com a Oficina
Pedagdgica, a partir de indicadores, inclusive dos resultados de avaliagdes internas e
externas;

acompanhar as acdes desenvolvidas nas HTPC, propondo estudos e pesquisas
sobre temas e situacdes do cotidiano escolar;

acompanhar as reunides de Conselho de Classe e Série, analisando os temas
tratados, 0 encaminhamento dado as situa¢des e as decisfes adotadas;

orientar a organizacdo dos colegiados e instituicbes auxiliares das escolas, para
envolvimento efetivo da comunidade e funcionamento regular, conforme normas
legais e éticas;

assessorar as equipes escolares na interpretacdo e cumprimento dos textos legais e

na verificagdo de documentacédo escolar;
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e informar aos Orgdos superiores, por meio de relatério, as condicbes de
funcionamento administrativo, pedagadgico, fisico, material, bem como as demandas
das escolas, sugerindo medidas para a superacao das fragilidades, quando houver.

Como agente de Superviséo junto as unidades escolares da rede particular de ensino:

e apreciar e emitir parecer sobre as condicdes necesséarias para autorizacdo e
funcionamento dos estabelecimentos de ensino e cursos, com base na legislacédo
vigente;

e analisar e propor a homologagdo dos documentos necessarios ao funcionamento
desses estabelecimentos;

e verificar a formacdo escolar dos profissionais da escola, propondo autorizagéo
guando necessario;

e orientar os responsaveis pelos estabelecimentos de ensino quanto ao cumprimento
das normas legais e das determinacdes das autoridades superiores, principalmente
guanto aos documentos e atos relativos a vida escolar dos alunos;

e representar aos 6rgdos competentes, quando constatar indicios de irregularidades,

esgotadas orientacdes e propostas saneadoras, quando couber.

Apresentacao das dificuldades atuais e de sugestdes para viabilizar

a acao supervisora

“...construir juntos significa que a grande unidade a
ser considerada é a escola e sua rede, sendo o
sistema apenas o meio para que as atividades e fins
se cumpram no locus privilegiado de sua
realidade:a escola inserida na comunidade.”
(Cardoso, 1983)

A atuacdo do Supervisor de Ensino e de outros agentes responsaveis pela
melhoria da qualidade de ensino no Estado de S&o Paulo demanda medidas de
acompanhamento e avaliacdo por toda a Secretaria de Estado da Educacéo.

Para uma atuacao reconhecidamente competente, realizadora, que busque
resultados satisfatérios, eficiente na indicacdo de propostas voltadas a superacdo de
fragilidades por parte dos profissionais de Educacdo, ha que se apontar dificuldades ora
existentes e indicar possibilidades de intervengéo.

Neste documento, apontam-se algumas dificuldades enfrentadas pelos
Supervisores de Ensino e sugestbes de algumas medidas essenciais a viabilizacdo do

trabalho da Supervisédo de Ensino e que otimizariam as acdes da Secretaria da Educacéo.

Anexo: Quadro — Dificuldades/Propostas



Relatério Referente ao periodo: de 06/ 2001 até 09 / 2001 ( MM/AAAA)

Diretoria de Ensino PRESIDENTE PRUDENTE - PEC Informéatica - ENSINO FUNDAMENTAL

Lista Geral das Ues - nUmero de professores por curso

MUN CODESC|NOMESC BASICO|SIMCITY|CABRI|SUPER.[EXPL.INGL.[PORT.[Tot.GERAL
ALFREDO MARCONDES [031896 |FILOMENA SCATENA CHRISTOFANO 01 00 01 00 00 00 00 02
ALVARES MACHADO 043138 |MARCIO DE SOUZA E MELLO MARECHAL DO AR 16 00 01 00 04 02 03 26
ALVARES MACHADO 031948 |ANGELICA DE OLIVEIRA PROFA 19 05 04 03 06 05 06 48
ALVARES MACHADO 032025 |CORONEL GOULART 01 00 00 00 00 01 00 02
ANHUMAS 032621 |FRANCISCO WHITACKER CORONEL 05 01 01 00 01 00 00 08
CAIABU 032591 |GILDASIO SILVA LIMA PROF. 16 01 01 00 01 03 02 24
INDIANA 548418 |GUILHERME KUHN 00 00 00 00 00 00 00 00
INDIANA 032736 |OLAVO EGIDIO 01 00 00 00 00 00 00 01
INDIANA 032612 |MARIA ERNESTINA NATIVIDADE ANTUNES PROFA 09 00 01 00 01 02 00 13
MARTINOPOLIS 032566 | JOSE NUNES DOS SANTOS 02 00 00 00 01 00 00 03
MARTINOPOLIS 032475 |ALBERTO SANTOS DUMONT 14 00 02 01 00 02 01 20
MARTINOPOLIS 032505 |JOAO GOMES MARTINS CORONEL 05 02 08 00 00 01 05 21
MARTINOPOLIS 032451 |JOAO BATISTA BERBET 01 00 00 00 03 00 00 04
PRESIDENTE PRUDENTE|031756 | JOAO ALFREDO DA SILVA 03 00 00 01 00 00 00 04
PRESIDENTE PRUDENTE|900965 |FATIMA APARECIDA COSTA FALCON PROFA 13 01 04 00 00 00 00 18
PRESIDENTE PRUDENTE|980201 |CEES DE PRESIDENTE PRUDENTE 03 02 00 00 00 00 00 05
PRESIDENTE PRUDENTE|981114 |CEFAM DE PRESIDENTE PRUDENTE 15 01 00 01 03 00 02 22
PRESIDENTE PRUDENTE|919391 |IVO GARRIDO PROF. 00 00 00 00 00 00 00 00
PRESIDENTE PRUDENTE|921920 |FRANCISCO PESSOA 16 05 03 02 05 01 00 32
PRESIDENTE PRUDENTE|049724 |MIRELLA PESCE DESIDERE PROFA 07 02 02 00 00 01 02 14
PRESIDENTE PRUDENTE|047661 |[NORMA CLARINDA PEREIRA CARVALHAES PROFA 00 00 00 00 00 00 00 00
PRESIDENTE PRUDENTE|047673 |JOEL ANTONIO DE LIMA GENESIO PROF 00 00 00 00 00 00 00 00
PRESIDENTE PRUDENTE|044684 |ARLINDO FANTINI PROF 04 01 00 01 00 01 00 07
PRESIDENTE PRUDENTE|043148 |PLACIDIO BRAGA NOGUEIRA PROF 01 00 00 00 00 00 00 01
PRESIDENTE PRUDENTE|043151 |CLOTILDE VEIGA DE BARROS PROFA 13 01 02 03 06 00 03 28
PRESIDENTE PRUDENTE|035762 |JOSE CARLOS JOAO PROF 00 00 00 00 00 00 00 00
PRESIDENTE PRUDENTE|035774 |ZILDA RUIZ PROFA 00 00 00 00 00 00 00 00
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PRESIDENTE PRUDENTE|032104 |ANTONIO FIORAVANTE DE MENEZES 12 02 01 01 00 | 01 | 02 19
PRESIDENTE PRUDENTE|032098 |[MARREY JUNIOR DR 14 01 01 01 06 | 03 | 00 26
PRESIDENTE PRUDENTE|031860 |MARIA LUIZA FORMOZINHO RIBEIRO PROFA 19 00 04 01 03 | 00 | o1 28
PRESIDENTE PRUDENTE|031872 |JOSE SOARES MARCONDES CEL 00 00 00 00 00 | 00 | 00 00
PRESIDENTE PRUDENTE|031884 |CELESTINA DE CAMPOS TOLEDO TEIXEIRA PROFA| 01 00 00 00 | 00 | 00 | 00 01
PRESIDENTE PRUDENTE|031914 |MIGUEL OMAR BARRETO PROF 06 00 01 00 00 | 00 | 00 07
PRESIDENTE PRUDENTE|031926 |[HUGO MIELE PROF 10 01 01 00 | 03 |01 ] o1 17
PRESIDENTE PRUDENTE|031951 |PEDRO TOFANO VEREADOR 00 00 00 00 | 00 | 00 | 00 00
PRESIDENTE PRUDENTE|031963 |[TANNEL ABBUD COMENDADOR 18 01 03 02 04 | 03 | 00 31
PRESIDENTE PRUDENTE|031975 |ADOLPHO ARRUDA MELLO PROF 22 03 04 02 03 | 01 | 03 38
PRESIDENTE PRUDENTE|031999 |JOSE FOZ DR 11 01 03 00 02 | 00 | o1 18
PRESIDENTE PRUDENTE|032001 |MARIETTA FERRAZ DE ASSUMPCAO PROFA 09 05 03 05 01 | 01 | 02 26
PRESIDENTE PRUDENTE|032013 |KRISAM MARTIN PROF 00 00 00 00 00 | 00 | 00 00
PRESIDENTE PRUDENTE|032037 |ANTONIO EUFRASIO DE TOLEDO PROF.DR ETAE 00 00 00 00 00 | 00 | 00 00
PRESIDENTE PRUDENTE|032050 |FLORIVALDO LEAL 02 00 00 00 00 | 00 | 03 05
PRESIDENTE PRUDENTE|032074 |[MONSENHOR SARRION 08 01 03 01 00 | 00 | 00 13
PRESIDENTE PRUDENTE|032086 |CARLOS BRAGA DR 00 00 00 00 00 | 00 | 00 00
PRESIDENTE PRUDENTE|031835 |FRANCISCA DE ALMEIDA GOES BRANDAO PROFA | 00 00 00 00 00 | 00 | 00 00
PRESIDENTE PRUDENTE|031732 |[FERNANDO COSTA 09 03 01 02 00 | 00 | 03 18
PRESIDENTE PRUDENTE|031744 |MARIA LUIZA BASTOS PROFA 15 02 03 00 04 | 00 | 03 27
PRESIDENTE PRUDENTE|031768 |CATARINA MARTINS ARTERO PROFA 00 00 00 00 00 | 00 | 00 00
PRESIDENTE PRUDENTE|031800 |ANNA ANTONIO PROFA 13 09 01 02 04 | 00 | 02 31
PRESIDENTE PRUDENTE|031823 |JOAO SEBASTIAO LISBOA 01 00 00 00 01 | 00 | 00 02
REGENTE FEIJO 032761 |FRANCISCO PIO BENGUELLA 01 00 00 00 00 | 00 | 00 01
REGENTE FEIJO 918040 |ANNA DE MELLO CASTRIANI PROFA 02 01 00 00 00 | 00 | 00 03
REGENTE FEIJO 032633 |IVO LIBONI PROF 20 01 06 00 02 | 01 | o1 31
SANTO EXPEDITO 031987 |ANIBAL VITOR FAVA 00 00 00 00 01 | 00 | 00 01
TACIBA 408694 |FAZENDA SAO LOURENCO 00 00 00 00 00 | 00 | 00 00
TACIBA 043187 [TACIBA 00 00 00 00 00 | 00 | 00 00
TACIBA 032657 |CLEOFANO MOTA 03 01 00 00 01 | 00 | o1 06

OUTROS|OFICINA PEDAGOGICA 01 00 00 00 | 00 | 00 | 00 01

OUTROS|SUPERVISAO 00 00 00 00 00 | 00 | 00 00

OUTROS|PROF. DE EDUCAGCAO ESPECIAL 06 00 00 00 00 | 00 | 00 06

0¢I



OUTROS|DIRETOR 10 00 01 00 00 | 00 00 11
OUTROS|Professor Coordenador Pedagogico 19 02 00 02 00 00 04 27
OUTROS|Vice-Diretor 08 00 00 01 00 | oo 01 10

Total 405 56 66 32 66 | 30 52 707
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Relatorio Referente ao Periodo de 06/2001 até 09/2001
D. E. : PRESIDENTE PRUDENTE - PEC Informatica - ENSINO FUNDAMENTAL

Lista das UE com SAI - Municipio de Pres. Prudente / N° de Prof. por Curso

X X
> . .
NOME DA ESCOLA § AL o 2@ 2'5 <3
2 12|3|3 EEEguR|Rs
wn [72]

FATIMA APARECIDA C. FALCON PROFA 13101 | 04 00| 00| 00|00/ 18
FRANCISCO PESSOA 16 |05]|103]02| 05|01 |00]| 32
MIRELLA PESCE DESIDERE PROFA 07 [ 0202|0000 01|02] 14
ARLINDO FANTINI PROF 04 | 01 {00 |01|00]|O01]|O00]| 07
PLACIDIO BRAGA NOGUEIRA PROF 01 | 00| 00|00 00 00|00 01
CLOTILDE VEIGA DE BARROS PROFA 1310110210306 |00|03/ 28
ANTONIO FIORAVANTE DE MENEZES 12 10201 (01|00 |O01]|02| 19
MARREY JUNIOR DR 14 101|101 ]01| 06| 03] 00| 26
MARIA LUIZA F. RIBEIRO PROFA 19 |00 (04]01|03 |00 01| 28
HUGO MIELE PROF 10 | 01|01 ]00| 03| 01 | 01 17
TANNEL ABBUD COMENDADOR 18 | 01 | 03 02|04 |03]|00)| 31
ADOLPHO ARRUDA MELLO PROF 22 103|04]02|03|01|03)| 38
JOSE FOZ DR 11 |01 ]03]00]| 021 00| 01 18
MARIETTA F. DE ASSUMPCAO PROFA 09 | 05{03|05]|01|O01]|02]| 26
FLORIVALDO LEAL 02 |00 0000|0000/ 03] 05
MONSENHOR SARRION 08 |01 |03]01]|00]|00]| 00| 13
FERNANDO COSTA 09 |03|01]|02]|00] 001 03] 18
MARIA LUIZA BASTOS PROFA 15 102 03]00| 04 00| 03] 27
ANNA ANTONIO PROFA 13 109|101 ]102|04 |00 02 31

TOTAL 216 | 39 139 (23| 41 | 13 | 26 | 397
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Material do Projeto Ensino On Line, parte integrante do Programa A Escola de Cara Nova na

Era da Informatica®

Titulo Fabricante

1 | Building Perspective Educare Educare

2 | Divide and Conquer Educare

3 | Edson Educare

4 | The Factory Educare

5 | Illuminatus Educare

6 | Interactive Physics Educare

7 | Jogo de Funcgodes Educare

8 | Nexus Educare

9 | Siracusa Educare

10 | Thales Educare

11 | Explorador Ecologia Populacional Positivo

12 | Explorador Fotossintese Positivo

13 | Odyssey Positivo

14 | Odyssey Positivo

15 | Supermaéticas Positivo

16 | Supermaticas Positivo

17 | Supermaticas Positivo

18 | Supermaticas — Algebra Positivo

19 | Supermaticas — Geometria Positivo
20 | Investigando Textos com Sherlock! Senac
21 | Aztlan: Saga de um governador asteca Senac
22 | Investigagdes em Otica Geométrica Senac
23 | Introducdo ao Micro Senac

24 | Creative Writer Microsoft Microsoft

25 | Fine Artist Microsoft Microsoft

26 | Cabri Géometre PUC

27 | Atlas de Historia Geral Atica

28 | Atlas Universal ATR Multimidia
29 | Como as Coisas Funcionam Globo Multimidia
30 | Dicionario Aurélio Eletronico - v. escolar Nova Fronteira — Lexicon
31 | Fracionando Byte & Brothers
32 | Histéria do Brasil ATR Multimidia
33 | Mamiferos Publifolha

34 | Museu da Republica Creare, Macromedia, IBM
35 | O Corpo Humano Globo Multimidia
36 | Il Guerra Mundial Agéncia Estado
37 | SimCity 2000 Maxis

38 | Tutorial On Line Positivo

39 | English Plus Edusoft

40 | Encarta Microsoft

 Transcrito de Tavares (2001, p. 66-70).
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41 | Bookshelf 1996/1997 Edition Microsoft
42 | Histoéria do Brasil Companhia das Letras

- Guia de apoio a utilizacdo do software:

¢ um caderno padronizado que acompanhando cada software, e apresenta-se dividido em:
Guia do Usuéario (média de 12 péaginas): tem como objetivo fornecer um panorama do
software, ou seja, seu funcionamento, principais icones ou menus e forma de operagdo. E
voltado a quem vai utilizar o software pela primeira vez, ¢ deseja maiores informacdes. E uma
parte apenas introdutodria.

Guia do Professor (média de 03 paginas): ¢ dividido em duas partes. A primeira, Temas
Abordados, mostra ao professor o(s) assunto(s) do(s) qual(is) o software trata, voltando-se
para as potencialidades de utilizagdo do software dentro de um determinada disciplina
curricular. A segunda parte, Algumas Estratégias de Utilizacdo, traz orientagcdes para o
emprego educacional do software. Essas orientagcdes nao sdo aprofundadas, tratam-se idéias
de associagao do software ao contexto educacional.

Guia do Aluno (média de 06 paginas): traz algumas propostas de utilizagdo do software, além
daquelas apresentadas no Guia do Usudrio, para que o aluno possa explora-lo melhor.

Guia de Atividade (médiade 06 péaginas): A parte final do Guia de apoio traz algumas
sugestdes de atividades que podem ser aplicadas na sala de informéatica. Na sua maioria, trata-
se apenas de questionarios que os alunos devem responder apos exploracao do software.

- Livros e revistas produzidas pela FDE:

os livros e revistas, pretendem fornecer um contexto atual da informatizagao na sociedade. Os
titulos enviados foram:

1) DERTOUZOS, Michael L. O que sera: como o novo mundo da informacao
transformaré nossas vidas. Sdo Paulo:Companhia das Letras, 1997.

2) LEVY, Pierre. As Tecnologias da inteligéncia: o futuro do pensamento na era da
informatica. Rio de Janeiro: Ed.34, 1993.

3) SCHAFF, Adam. A sociedade informatica. Editora Quark, s/d.

4) DIMENSTEIN, Gilberto. Aprendiz do futuro: cidadania hoje e amanhd. Sao Paulo:
Atica, 1997.

5) GRALLA, Preston. Como funciona a Internet. Editora Quark, s/d.

6) DERFLER JR, Frank J. & FREED, L. E. S. Como funcionam as redes. Editora Quark,
s/d.

7) WHITE, Ron. Como funciona o computador. Editora Quark, s/d. Acompanhando os
livros, foram enviados exemplares da revista Acesso, produzida pela FDE (ano 2, n°3; ano 3,
nos. 5, 6, 7 ¢ 8; ano 4, nos. 9 e edigdo especial; ano 5, nos. 10 e 11).

Os trés primeiros livros tratam da questdo da informadtica, do pensamento e da sociedade do
futuro, trazendo uma série de reflexodes filosoficas a respeito das transformacdes que tanto o
homem quanto a sociedade estdo sofrendo e poderdo sofrer nos proximos anos. O quarto livro
¢ uma coletanea de artigos escritos por Gilberto Dimenstein, profissional da area de
comunicag¢do social, que tenta definir como seréd a educagao no futuro e as habilidades que os
alunos necessitardo para se tornarem aprendizes do futuro.

Os ultimos trés livros sdo guias praticos para explicagdo do funcionamento técnico da
Internet, de redes e do computador.

As revistas trazem artigos sobre experiéncias de uso da informatica educacional (através da
Linguagem de Programacao Logo, em sua maioria) associadas a cogni¢ao dos alunos.

Alguns poucos artigos falam do papel do professor, seus medos e suas davidas frente a
introdu¢ao da informatica no ambiente escolar.
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- Equipamentos:

cada escola estadual participante do Projeto Ensino On Line recebeu um lote de equipamentos
e mobilidrio para cria¢do da sala ambiente de informatica. Foram enviados:

- cinco computadores pentium 166com 16MB de memodria RAM, equipados com kit
multimidia, unidade de CD-ROM e microfone;

- duas impressoras a jato de tinta da Hewllett Packard (HP série 800) coloridas;

- dois no breaks, equipamentos para estabilizar a entrada da energia elétrica; - uma placa de
fax/modem;

- uma microcamera de video;

- um scanner de mao.

- Mobiliario:

cinco amplas mesas para receber os computadores, com teclado retratil; dez cadeiras
estofadas; duas mesas para impressoras, com suporte para papel; duas mesas para receber os
no breaks.
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ANEXO 6

Pressupostos discutidos pela GIP quando da elaboracao do curso de informagdes basicas para

os professores da rede estadual de Sao Paulo

Discutindo os pressupostos para as acoes de formacao em Informatica para os

professores de ensino fundamental e médio

Nely A P Silva - GIP

A proposta deste texto ¢ apresentar aos ATPs dos NRTEs os pressupostos discutidos pela
equipe da Geréncia de Informatica Pedagdgica — GIP quando da elaboracdo do curso de

informacdes basicas para os professores da rede estadual de Sao Paulo.

Ao se pensar na iniciagdo do professor no uso da tecnologia na
Uma preocupacéao |educacdo e, mais especificamente, no uso do computador, a maior tem
sido definir claramente o que se pretende com essa agao.

Se pretendemos contribuir para que o professor tenha uma visao do uso
pedagogico ao lidar com softwares educacionais, temos que iniciar
essa discussdo ja nos seus primeiros passos, ou seja, no curso de

_ informagdes basicas de uso do computador.

Visdo do uso dos L '
Nao temos que nos preocupar em, primeiro, instrumentalizar o
softwares o o ‘
professor para somente depois discutir as possibilidades pedagdgicas
destes recursos. Esse processo pode ocorrer de forma simultinea,
enfatizando a reflexdo sobre as possibilidades que o computador tem
de contribuir para a aprendizagem dos alunos.

Nao ¢ importante que, de inicio, o professor saiba nomear
. corretamente aplicativos, comandos ou termos técnicos. O importante
Competéncia x _
_ ¢ que ele perceba que passou a dispor de uma ferramenta com
Independéncia ) )
multiplos recursos e que, apOs ser explorada, podera servir para

realizar algumas tarefas de forma mais eficiente, mais rapida, com




Importancia da
maquina para o

professor

Proposta
pedagdgica dos

basicos
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maior qualidade ou de uma maneira mais agradavel, além de poder ser
utilizada para a solugdo de muitos problemas.

Se ele entender a estrutura l6gica do funcionamento dos aplicativos
basicos do Windows, com seus menus, janelas e comandos, ele estara
preparado para a exploracdo de qualquer software nesse mesmo
ambiente do ponto de vista técnico. O importante ¢ que ele desenvolva
uma competéncia para discutir as questdes envolvidas no uso dos
softwares, do ponto de vista das suas possibilidades e limitagdes
pedagogicas.

Se conseguirmos oferecer as condi¢des para que os professores
comecem a desenvolver essa competéncia desde os softwares basicos,
estaremos preparando um profissional independente, que vai saber
analisar qualquer novo lancamento com capacidade para avaliar se o
mesmo vai ser util, quando e em que situagdes de aprendizagem com
seus alunos.

O computador nao pode ser visto como mais um problema do qual ele
precisa dar conta e, sim, como uma possibilidade de solugdo para
alguns de seus problemas, qualquer que seja a natureza deles.

Assim, o professor tanto poderda identificar a importancia do
computador numa simples troca de email com outros colegas ou
escolas, ou pensar na possibilidade da troca de experiéncias, na
organizacdo de suas informacdes para o aprofundamento de estudos e
pesquisas, em apresentagdes diversas, na divulgacdo de projetos bem
sucedidos bem como poderd, de imediato, perceber a importancia do
mesmo na solucao dos problemas de aprendizagem de seus alunos.
Com essa visao, num curso basico para o uso do computador pelos
professores, precisamos oferecer um ambiente que favorega a
exploragdo e o conhecimento dos recursos disponiveis, onde eles
possam desenvolver certa autonomia nesse uso.

Desta forma, ja& estaremos preparando o professor para uma
participagdo mais efetiva quando da discussdo de uso dos softwares

educacionais.
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A postura do professor em relacdo ao uso do computador com os
alunos vai depender, em parte, de como o iniciamos nessa pratica. Se
usarmos como estratégia a substituicdo do ‘“‘quadro-negro”, por
exemplo, por um monitor e passarmos a descrever todos os comandos
e todas as possibilidades da maquina, ao invés, de oferecermos
atividades que estimulem exploracdes e descobertas, possivelmente ele
reproduzird esse comportamento com seus alunos. Isto ¢, poderd passar
a usar o monitor ou a TV conectada a um computador para mostrar
aos seus alunos tudo que existe de interessante num determinado tema
estudado, quando poderia propiciar a eles, com 0os mesmos recursos,
mas de forma diferente, momentos de discussdo e aprofundamento das
questdes dai decorrentes.

Para que o professor seja favorecido no desenvolvimento desta
percepgdo, temos que nos preocupar, numa capacitacdo, em estar
estimulando-o a realizar atividades e resolver problemas, pensando,
discutindo e buscando solugdes com os recursos disponiveis.

Nesse sentido, temos que pensar num ambiente onde o professor tenha
liberdade de errar, refletir sobre o erro, tornar a experimentar e
socializar as experiéncias, aprendendo sem medos. E importante que
seja um ambiente de descontragdo, mas ao mesmo tempo de reflexdo e
responsabilidades mediado por um orientador.

Isso pode propiciar ao professor uma visdo diferente de seu papel. Esse
ambiente de aprendizagem pode fazer com que ele perceba que sua
principal preocupacdo pode ser, a partir de agora, ndo mais a
transmissdo de conteudos para os alunos, mas a criacdo de estratégias
que lhes propiciem a oportunidade de, solucionando problemas, criar
autonomia aprendendo a pensar, conseguir independéncia aprendendo
a aprender.

Nesse contexto, ndo podemos pensar em uma capacitacdo, para iniciar
os professores no uso pedagoégico dos computadores, usando um
material de apoio contendo todos os comandos e operagdes possiveis a
cada software ou todas as possibilidades que cada um oferece. Isso se

tornaria um trabalho cansativo e desnecessario se considerarmos o
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volume de manuais que ja existem no mercado.

O nosso diferencial precisa ficar evidente na proposta pedagdgica, na
metodologia e no material de apoio usado nessa capacitacao.
Conhecimentos técnicos do uso das ferramentas, qualquer curso
oferece. Temos que nos preocupar em oferecer uma proposta que
contemple a realizagdo de uma atividade pedagogica com os recursos
disponiveis, numa constru¢do coletiva.

Nao foi desconsiderada a necessidade de se conhecer a utilizagcdo dos
recursos técnicos disponiveis, mas esta ndo pode ser o objetivo
principal na preparacdo do professor ja que, para a realizacao das
atividades propostas, ele sera sempre orientado a explorar, descobrir e
utilizar estes recursos. Assim, estaremos estimulando-o a pensar, a
buscar solugdes para eventuais duavidas nos proprios softwares,
fazendo uso dos menus de ajuda, a trocar idéias e descobertas com seus
colegas, isto €, estaremos propiciando ao professor um ambiente de

aprendizagem que esperamos dele com seus alunos.



ANEXO 7

Relagao dos softwares educacionais existentes nas escolas com SAI — DE de Presidente

Prudente em 2003

Softwares Ensino Fundamental

N.°de TITULOS FORNECEDORES
Titulos
1 |Almanaque Abril MSD Multimidia
2 |Atlas de Histéria Geral ATICA
3 |Atlas Universal LOGON
4  |Aztlan SENAC
5 |Building Perspective* EDUCARE
6 |Cabri Geométrico | EDUCARE
7  |Cabri Geométrico II* EDUCARE
8 |Cinema com Rubens Ewld Filho EDUCARE
9 |Como as Coisas Funcionam GLOBO MULTIMIDIA
10 |Creative Writer MICROSOFT
11 |Dicionario Aurélio Eletrdnico 2.0 LEXICON
12 |Dicionario Aurélio Eletrénico 3.0 LEXICON
13 |Dicionario Aurélio Eletrdnico-escolar LEXICON
14 |Dicionario Webster's LEXICON
15 |Divide-Conquer* EDUCARE
16 |Edison* EDUCARE
17 |Encarta 1996 MICROSOFT
18 |Enciclopedia Koogan POSITIVO INFORMATICA
19 |English Plus - Basic | POSITIVO INFORMATICA
20 |English Plus - Basic I POSITIVO INFORMATICA
21 |English Plus - Basic llI POSITIVO INFORMATICA
22 |English Plus - Let's Start POSITIVO INFORMATICA
23 |Explorador Ecologia POSITIVO INFORMATICA
24 |Explorador Fotossintese POSITIVO INFORMATICA
25 |Fine Artist MICROSOFT
26 |Fracionando BYTE BROTHERS
27 |Globalizagéo cocC
28 |Gramatica Eletrdnica LEXICON
29 |Hist6ria do Brasil LOGON
30 (lluminatus* EDUCARE
31 |Introducdo ao Micro SENAC
32 |Investigacdo em Otica Geométrica SENAC
33 |Jogos de Func¢bes* EDUCARE
34 |Literatura 1 cocC
35 |Literatura 2 cocC
36 |Lousa Eletrbnica CcocC
37 |Mamiferos PUBLIFOLHA
38 |Museu da Republica MUSEU DA REPUBLICA
39 |Nexus EDUCARE
40 |O Corpo Humano 1.0 GLOBO MULTIMIDIA
41 |0 Corpo Humano 2.0 GLOBO MULTIMIDIA
42 |Observatério Astrondbmico* cocC
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43 |Odyssey - Agua Venture POSITIVO INFORMATICA
44 |Odyssey - Hello Blue Planet POSITIVO INFORMATICA
45 |Questdo Eletronica cocC
46 |ll Guerra Mundial AGENCIA ESTADO
47 |Sherlock SENAC
48 |Sim City 2000 ELETRONIC ARTS
49 |Sim City 3000 ELETRONIC ARTS
50 |Siracusa* EDUCARE
51 |Supermaticas Algebra POSITIVO INFORMATICA
52 |Supermaticas Algebra Basica POSITIVO INFORMATICA
53 |Supermaticas Aritmética POSITIVO INFORMATICA
54 |Superméaticas Geometria POSITIVO INFORMATICA
55 |Supermaticas Pré-Algebra POSITIVO INFORMATICA
56 |Thales* EDUCARE
57 |The Factory* EDUCARE
58 [The Interactive Phisics* EDUCARE
59 |Virtual English Adventure
Softwares Ensino Médio
N.°de [TITULOS FORNECEDORES
Titulos
1 Biblos* EDUCARE
2  |Crocodile Chemistry* EDUCARE
3 |Crocodile Physics* EDUCARE
4  |Desvendando o Idioma LEXIKON
5 |Explorador Genética POSITIVO INFORMATICA
6 |Explorador Sist Cardiovascular POSITIVO INFORMATICA
7 Interactive Phisics* EDUCARE
8 |Microscopio Virtual coc
9 Nossa Lingua Portuguesa PUBLIFOLHA
10 |Science Elements POSITIVO INFORMATICA
11 |Superméticas - Prob e Estatistica POSITIVO INFORMATICA
12 |Supermaticas - Trigonometria POSITIVO INFORMATICA
13 |[Tabs - Matematica* EDUCARE
14 |Tell Me More (4 licdes) EDUCARE
15 |Tell Me More (instalador)* EDUCARE
16 |Virtual Lab Mecénica cocC
17 |Virtual Lab Optica cocC

Presidente Prudente, julho de 2003
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ANEXO 8

Proposta de oficinas para capacitagdo no uso de softwares educacionais — Ensino Médio

PROPOSTA DE OFICINAS PARA CAPACITACAO NO USO DE SOFTWARES
EDUCACIONAIS — ENSINO MEDIO

JUSTIFICATIVA

As escolas da rede estadual estdo, hd alguns anos vém sendo equipadas com
equipamentos de informatica. Entre outubro e dezembro de 1999 a Secretaria da Educagio
realizou uma pesquisa sobre a situagdo de uso das salas-ambiente de informatica instaladas
nas escolas publicas estaduais até aquele momento e foi verificado que grande parte das
escolas ainda ndo usavam esses ambientes como poderiam e que o motivo para isso era a falta
ou a pouca capacitagdo do professor para o uso desses recursos.

A partir destes dados, foram implementadas, em trés fases durante o ano letivo de
2000, de “oficinas para uso de softwares educacionais”. Na 1* fase foram realizadas oficinas
por areas para os ATPs dos NRTEs, juntamente com os técnicos da GIP, para exploragdo e
analise dos softwares. Este trabalho resultou no desenho de oficinas a serem oferecidas aos
professores da rede. Numa 2° fase, estas oficinas foram realizadas para cerca de 700
professores da rede, selecionados para atuarem como professores multiplicadores. Em agosto
de 2000 teve inicio a 3* fase que corresponde a capacitagdo dos professores da rede, nas
diversas areas.

Sabemos que ¢ necessario investir muito em um trabalho politico - pedagogico, para
que a escola, assuma uma nova postura em relagcdo ao ensino, a aprendizagem e a avaliagdo e
para isso precisamos nos beneficiar da continuidade desta tarefa.

Além disso, o didlogo entre os professores, principalmente dentro de uma unidade
escolar, mostra-se fundamental para consolidar saberes emergentes da pratica profissional, e a
criagdo de redes coletivas de trabalho podera ser, também, um fator de socializagdo
profissional e de afirmacdo de valores proprios da profissdo docente, contribuindo assim para
a valorizacdo e consolida¢do da profissao.

Nesse sentido, propomos a continuidade das capacitacdes em conhecimentos basicos e
do uso de softwares, ja existentes, para os professores do ensino fundamental e o organizag¢ao
de novas oficinas que atendam aos professores de ensino médio, mantendo a perspectiva de
uma aprendizagem em seu ambiente de trabalho, integrada a momentos de acdo e momentos
de constitui¢do de novas competéncias, acompanhada de atividades reflexivas e tedricas e
apoiada pelo professor multiplicador e ATPs do NRTE..

Isto tudo ¢ muito importante porque pode subsidiar as questdes que se colocam sobre
as implicagdes e contribuigdes efetivas que o uso do computador pode trazer ao fazer
pedagogico, como ¢ quando a escola podera integrar o computador aos seus diferentes
espacos de modo a propiciar formas de aprendizagem que enfatizam a acdo e a reflex@o e
finalmente, como preparar o professor para atuar nesta nova realidade.

APRESENTACAO

Esta proposta apresenta sugestdes para o trabalho de formacdo continuada dos
professores do ensino médio da rede estadual de ensino para o uso de softwares educacionais
no processo ensino-aprendizagem, de maneira critica e criativa, sem desqualificar ou
negligenciar suas experiéncias anteriores, pelo contrario, considerando que muitos desses
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professores ja passaram tanto pela experiéncia de formagdo basica para uso da SAI, quanto
pela formagao para uso se softwares educacionais no ensino fundamental.

Assim sendo, a pretensdo € que as oficinas propostas atendam aos professores do
ensino médio nas areas como este se organiza € como ¢ apresentado pelo PCN-EM:
LINGUAGENS, CODIGOS E SUAS TECNOLOGIAS, CIENCIAS DA NATUREZA,
MATEMATICA E SUAS TECNOLOGIAS e CIENCIAS HUMANAS E SUAS
TECNOLOGIAS. Espera-se que os professores, a partir dessas experiéncias, possam
desenvolver, em suas unidades escolares, de forma disciplinar ou integrada, atividades que
propiciem aos seus alunos aprendizagem contextualizada. O eixo comum que norteard essas
oficinas ¢ a Tecnologia e Educacao.

PUBLICO ALVO
Professores do Ensino Médio, Coordenadores Pedagogicos, Diretor, Vice Diretor e demais
Especialistas da Educagao.

ESTRATEGIA
De acordo com a justificativa acima, a proposta ¢ o desenvolvimento do trabalho em 3 fases:
Fase 1 — de 19 a 23 de marco de 2001
Encontro com todos ATPs dos NRTEs, especialistas das areas de estudos do EM, especialistas
das areas de estudo e de softwares.
Nesse primeiro momento sao debatidas as diretrizes gerais do ensino médio e as dificuldades
encontradas em cada uma das areas de estudo. A partir dessa discussdo seriam delineadas as
diretrizes gerais para as novas oficinas.
Em seguida, GIP, ATPs e especialistas das diversas areas trabalham com os especialistas nos
softwares para, com maior eficiéncia, analisar este recurso, identificando suas potencialidades
e limitacOes e as possibilidade de integracdo entre os mesmos e entre 0s outros recursos
disponiveis nas escolas.
Cada grupo indica um grupo menor de ATPs que estara trabalhando no detalhamento das
propostas.
Fase 1-A — Atividades envolvendo ATPs indicados por seus pares da fase anterior, GIP,
especialistas das areas de estudos.
Apoés esta “imersdo” para defini¢do das potencialidades dos softwares, cada 4rea passa a
definir quantas e quais oficinas serdo uteis para a formagdo dos professores do EM. Esta ¢ a
fase de definicdo e detalhamento das oficinas e material de apoio.
Fase 2 — Atividades envolvendo ATPs indicados por seus pares, GIP, especialistas das areas.
E 0 momento de capacitagio e selegio dos multiplicadores.
Fase 3 — Capacitagdo para os professores de EM da rede.
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ANEXO 9

Folder de divulgacao do Programa de Educacdo Continuada — Informatica Educacional
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ANEXO 10
Levantamento de uso das SAI — Escolas do Municipio de Presidente Prudente

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO
COORDENADORA DE ENSINO DO INTERIOR
DIRETORIA DE ENSINO — REGIAO DE PRESIDENTE PRUDENTE

NUCLEO REGIONAL DE TECNOLOGIA EDUCACIONAL
Levantamento de uso das SAIl — Escolas do Municipio de Presidente Prudente
Data-Base: Marco de 2006

ENSINO

FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO
NOME DA ESCOLA Ntmero de Numero de Nimero de Numero de
Professores Professores
Professores " Professores .
na escola | 4U€ utilizam na escola | 4ue utilizam
a SAI a SAI
EE ADOLPHO ARRUDA
01 MELLO 52 4 61 11
02 | EE ANNA ANTONIO 23 4 17 3
EE ANTONIO
03 FIORAVANTE MENEZES 26 1 27 3
04 | EE ARLINDO FANTINI 27 6 19 3
EE CLOTILDE V. DE
05 BARROS 34 8 23 10
EE FATIMA AP.COSTA
06 FALCON 17 3 18 2
07 | EE FERNANDO COSTA 27 6 35 17
08 | EE FLORIVALDO LEAL 45 5 31 5
09 | EE FRANCISCO PESSOA 41 7 44
10 | EE HUGO MIELE 30 7 23 3
11 | EE JOSE FOZ 19 14 14
12 | EE MARIA LUIZA BASTOS 24 15 20 13
EE MARIA LUIZA F.
13 RIBEIRO 34 27 21 15
EE MARIETTA F.DE
14| ASSUMPCAO 32 ? 18 >
15 | EE MARREY JUNIOR 33 2 28 0
EE MIRELLA PESCE
16 DESIDERE 27 4 25 20
17 | EE MONSENHOR SARRION 22 0 43 0
EE PLACIDIO BRAGA
18 NOGUEIRA 27 13 18 7
19 | EE TANNEL ABBUD 29 9 21 9
Total 569 144 506 144
% 25.30% 28.40%

Presidente Prudente, maio de 2006
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