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RESUMO

SIMOES, Elane Fatima. O programa TV Escola e suas implicacbes no
cotidiano escolar do professor de arte. 2001.204f. Dissertacdo (Mestrado
em Engenharia de Producdo) - Programa de PoOs-Graduacdo em Engenharia
de Producéo, UFSC, Floriandpolis.

Esta pesquisa analisa as implicacbes pedagogicas do programa TV Escola
para a formacdo didatico-pedagogica do professor de arte do 3% e £ ciclo do
ensino fundamental da Rede Estadual de Ensino da cidade do Natal. O
programa governamental TV Escola foi concebido para ser o primeiro passo na
consolidagdo de um sistema nacional de educagdo a distancia, tendo por
objetivo atuar na formacdo continuada dos professores, e no enriqguecimento do
processo ensino-aprendizagem ao ser utiizado como recurso didatico em sala
de aula e como instrumento de introducdo na rede publica de ensino das novas
linguagens trazidas pelo avanco tecnolégico. Relativamente & metodologia de
coleta e andlise dos dados privilegiaram-se, neste estudo, aspectos da
abordagem qualitativa, uma vez que seu foco de interesse centra-se no dia-a-
dia das escolas, significando, para este trabalho, ouvir professores, equipe
pedagogica e direcdo, bem como acompanhar o funcionamento do programa
TV Escola no interior das instituicdes de ensino. Visando atingir 0s objetivos
propostos, a pesquisa de campo foi dividida em duas etapas. A primeira
envolveu quatorze professores de arte da rede estadual de ensino da cidade do
Natal. A segunda envolveu seis, das quatorze unidades escolares em que
esses professores lecionavam. A andlise dos dados consistiu num dialogo
entre a teoria e as informacdes colhidas, na pesquisa de campo; ancora-se em
postulados tedricos que contemplam os estudos sobre a formacdo do
professor, o ensino de arte, e a modalidade de educacdo a distancia, enquanto
mediadora desse processo formativo. Os resultados revelaram que o programa
TV Escola ndo tem contribuido de forma significativa para a formacéo didatico-
pedagdgica do professor de arte, vez que se evidenciaram problemas de
gerenciamento, em particular os de ordem pedagdgica, na forma de
implementacdo e conducdo desse processo no interior das instituices
escolares.

Palavras-chave: formacao do professor de arte, educagéo a distancia,
TV Escola.



ABSTRACT

SIMOES, Elane Fatima. O programa TV Escola e suas implicacbes no
cotidiano escolar do professor de arte. 2001. 204f. Dissertacdo (Mestrado
em Engenharia de Producdo) - Programa de Pés-graduacdo em Engenharia de
Producéo, UFSC, Floriandpolis.

The purpose of this work is to investigate the pedagogical implications of
the distance education governmental program named TV Escola for the
didactic-pedagogical formation of art teacher. The above mentioned program
was conceived to be the first step in the consolidation of a distance education
national system, wich has the objective to act on continued formation of
teachers, and to the enrichment of the apprencitceship-teaching process, being
used as a didactical resource in class and as an instrument for the insertion of
the new languages brought by the technological process on the public network
of education. About the methodology of collecting and analysing data, this study
privileges aspects of a qualitative approach, once that the interest focus is
centered on quotidian work at the schools, which, for this work, meant to listen
the teachers, the coordinator-teachers, the pedagogical team, the head
directors, and to watch the organizational structure and the working of TV
Escola program inside the schools. In order to reach the pouposed objectives,
the research was divided in two parts: the first one involved fourteen art
teachers of the State Education Network of Natal, the second, six schools
among those on wich the refered teachers work. The analysis of data consisted
in a dialogue between the theory and the collected information; it anchors on
theoretical postulates wich contemplates the studies about the teacher
formation in a reflexive perspective, the art teaching, and the distance education
modality as mediator of that formative process. The results reveal that the TV
Escola program is not contributing, in a significant way, for the didactic-
pedagogical formation of the art teacher, once they evidence management
problems, particularly related to pedagogical aspects, on the implementation
and conduction of that process in the educational institutions.

Key words: art teacher formation, distance education, TV Escola.
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1 INTRODUCAO

Os individuos que tentam modificar a educagdo, quer seja
numa dada sala de aula ou em todo o sistema educativo,
raramente sabem 0 que pensam as pessoas envolvidas no
processo (Bogdan e Biklen, 1994, p. 265).

O ensino de arte, no Brasil, foi marcado historicamente pela
desarticulacdo entre a producdo tedrica, a pratica pedagodgica nesta area e a
legislacdo do seu ensino pelos 6rgdos oficiais. Esse fato desencadeou, dentro
das universidades, processos formativos deficitarios e, consequentemente,
praticas pedagogicas inconsistentes no interior das escolas. Por outro lado,
essa area de conhecimento sofreu, nestes Ultimos anos, profundas
transformacdes de ordem epistemoldgica, requerendo num curto espaco de
tempo um outro perfil do professor de arte. Desse modo, surge uma nova
problematica nesse campo de ensino: como transformar a pratica pedagdgica
do professor de arte que ja se encontra atuando nas escolas? Constatando-se
esta problematica no ambito da educacdo, propbe-se, por este estudo,
investigar em que medida o programa governamental de aperfeicoamento e
atualizagdo docente TV Escola vem contribuindo para a melhoria da formacéo
do professor de arte. Procurando responder a questdo que ora se coloca, esta
pesquisa foi sistematizada em oito capitulos, assim distribuidos:

Capitulo 1 - apresenta a situacdo-problema, 0s argumentos
relacionados a justificativa, a importancia do estudo, a definicdo dos

objetivos, as questdes a investigar e a delimitacéo do objeto.
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Capitulo 2 - contextualiza o programa TV Escola, em nivel nacional e
estadual.

Capitulo 3 - traz uma sintese histérica do ensino de arte no Brasil,
delineando as multifaces assumidas por essa area de conhecimento
no contexto educacional, no intuito de explicitar a formacédo didatico-
pedagdgica do professor de arte que esta atuando hoje nesse campo
de ensino.

Capitulo 4 - Contextualiza o momento atual vivido no campo
educacional, ressaltando o importante papel que os estudos sobre a
formacdo de professores pode desempenhar na configuracdo de uma
nova profissionalidade docente. Discute a formacéo reflexiva como
possibilidade de reconstrucdo da pratica docente, atraves de uma
formacdo continuada que deve ser assumida coletivamente pela
escola.

Capitulo 5 - discute a necessidade de se conhecer pressupostos

tedrico-metodologicos do ensino a distancia para qualquer acao

pedagdgica que se efetive através desse processo educativo.
Ressalta também a importéncia de tal modalidade de ensino para a
capacitacdo profissional em grande escala. Apresenta, por fim,
algumas funcgdes consideradas fundamentais para o desenvolvimento
de projetos de educacao a distancia.

Capitulo 6 - apresenta os procedimentos metodoldgicos utilizados
para a realiza¢ao do estudo.

Capitulo 7 - faz a descri¢éo e analise dos dados.
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Capitulo 8 - apresenta, como consequéncia de todo o percurso e das

analise feitas, as conclusdes e recomendacoes.

1.1 Justificativa

A histéria humana registra um momento de significativas mudangas em
todas as areas do conhecimento. Novas exigéncias se impdem ao ser humano
ante & transformacdes epistemoldgicas, sociais, e tecnolégicas que se
processam. Nesse contexto, a educacdo, entendida como pratica social
humana, caracteriza-se pela incessante busca e renovacdo do saber-fazer
educativo.

No Brasil, a pesquisa educacional, impulsionada pela aprovagdo da Lei
de Diretizes e Bases da Educacdo Nacional, lei n° 9.394/96, vem
contemplando, nos dltimos anos, um amplo conjunto de problemas
relacionados aformacéo e ao desempenho dos educadores.

Essa tendéncia é enfatizada pelos Pardmetros Curriculares Nacionais ao
afirmar que:

“a formacdo continuada em servico € uma necessidade, e, para tanto, €

preciso que se garantam jornadas com tempo para estudo, leitura e

discussdo entre professores, dando condicbes para que possam ter

acesso & informacbes mais atualizadas na area de educacdo e de

forma a que o0s projetos educativos possam ser elaborados e

reelaborados pela equipe escolar ” (PCN.MEC.SEM, 1998, p.38).
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Percebe-se, claramente, na afirmagcdo acima, qual o papel a ser
desempenhado pela educacdo continuada nesse novo contexto educacional,
uma vez que se apresenta, cada vez mais, associada ao processo qualitativo
de praticas formativas pedagogicas.

“A construcdo de um (.. projeto de formacdo continuada de

professores apresenta-se como um desafio inadiavel, trazendo consigo

duas questdes interligadas e inter-consequentes: como ‘formar o

professor para esse novo tempo, para essa nova escola que esta sendo

desenhada pelas mudangas que se implementam? Como privilegiar um

processo de autoformacdo, cujas caracteristicas essenciais sejam a

criticidade, a criatividade, a autonomia pessoal e profissional, permitindo

ao educador ‘tecer seu proprio fio'?” (Porto, 2000, p.12).

Estreitamente relacionada a politica de formacdo continuada e da
formacdo em servico, a educacdo a distancia ganha amparo legal para
contribuir na solucdo dos graves problemas educacionais do Pais. Assim, a
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional estabelece no seu Artigo
80 que “o Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino,
e de educacao continuada’(Brasil, 1996).

Nesse contexto, o Governo Federal, através do Ministério da Educacéo
— MEC, implementa suas politicas educacionais de valorizacdo do magistério,
investindo  principalmente na capacitacdo de professores, através de

programas de educacdo a distancia, criando uma Secretaria para tratar
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especificamente dessa area. Como parte dessa politica, surge, em 1995, o
Programa TV Escola e o Programa de Apoio Tecnoldgico — PAT.

O Programa de Apoio Tecnologico, mais conhecido como Kit
Tecnoldgico, constitui a base material do Programa TV Escola e tem por
objetivo fornecer a todas as escolas publicas de ensino fundamental — com
mais de cem alunos — um kit composto por uma antena parabodlica, uma
televisdo, um videocassete, um estabilizador de tensdo elétrica e dez fitas de
video padrao VHS.

A TV Escola € hoje um dos principais programas do Ministério da
Educacédo. Através desse programa, 0 Ministério visa melhorar a formacgéo
continuada dos professores, e proporcionar 0 enriquecimento do processo
ensino-aprendizagem, colocando a disposicdo das instituicbes publicas de
ensino fundamental e médio, recursos tecnoldgicos ja incorporados ao dia-a-
dia de grande parte das escolas particulares, na tentativa de reduzir a
desigualdade existente entre essas redes de ensino. O Programa atua nas
diversas areas do ensino fundamental e médio: Lingua portuguesa,
Matemética, Ciéncias, Geografia, Histéria, Educacdo fisica, Arte, Meio
ambiente, Salde, Convivio social e Etica. Além desses, contemplam -se temas
especificos para a formacéo de professores e administradores escolares.

Em se tratando de sua utilizagdo nas escolas, os programas veiculados
pala TV Escola revelam-se satisfatorios — principalmente em termos
guantitativos —, conforme descrevem as pesquisas realizadas por entidades
ligadas ao governo federal. Uma das mais recentes, realizada pela Fundagio

Instituto de Pesquisas Econémicas da Universidade de Sé&o Paulo — FIPE/USP
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registra 0 nivel de alcance do Programa, considerando o fato de ser ele mais
ou menos conhecido. Conferindo o resultado, verifica-se que 88,4% da escolas,
afirmam conhecer a TV Escola; 88,3% conhecem o Kit tecnolégico; mais da
metade, 61% das escolas, com Kit instalado, realizam gravacfes dos
programas. Vale a ressalva de que uma parcela consideravel dessas pesquisas
sdo de ambito nacional, trabalhando por amostragem das regides, incluindo
todos os atores envolvidos, como secretarios de educacdo, delegados de
ensino, técnicos responsaveis pelo Programa, diretores das escolas,
coordenadores estaduais, professores-orientadores e também professores.
Em consequiéncia, faz-se necessaria, uma reflexdo mais acurada do objeto
final desse programa — que € o cotidano pedagdgico do professor,
considerando-se que o éxito de um programa como o TV Escola s6 é
plenamente alcancado quando o professor é capaz de incorpora-lo ao
projeto politico pedagdgico da escola (Neves, 1999).

Assim, somente a partir de uma investigacdo cientifica, cujo mediador
seja o cotidiano escolar do professor, € que se podem avaliar com maior
clareza as implicagbes de um programa de tal amplitude como o TV Escola.
Afiancando esse ponto de vista, Caseiro (2000, p. 48), declara ser o estudo do
cotidiano escolar que possibiita um melhor entendimento “das miuiltiplas

transformacbes que as politicas publicas sofrem ao longo do conflitante

caminho que percorrem desde a sua formulacdo até a sua implementacdo
negociada na vida diaria”.
Um outro aspecto a ser ressaltado, € a opcdo pelo professor de arte

como categoria profissional a ser estudada nesta pesquisa. Essa escolha
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justifica-se basicamente por dois motivos. O primeiro diz respeito ao fato de a
area de ensino de arte, no Brasil, ter sido construida historicamente dentro de
um processo desarticulado, quer em nivel de legislacdo educacional, de
aportes tedricos ou de pratica pedagogica. Esse processo teve como
consequéncia uma formacdo didatico-pedagogica deficitaria dos profissionais
da area. Para Barbosa (1998), o despreparo profissional dos professores de
arte tem contribuido para o fracasso da missédo da disciplina. Somam-se a
esses fatores, as profundas transformacdes, de ordem epistemoldgica, sofridas
nos ultimos anos nessa area de ensino. Portanto, a necessidade de formacao
continuada junto a esses profissionais faz-se urgente. Os Parametros
Curriculares Nacionais de Arte corroboram essa necessidade ao afirmar que

“as insercbes e articulacbes de linguagens da Arte no Ensino Basico

exigem um consistente e continuado projeto politico-pedagdgico que

inclua melhores qualidades de estudo, salario e capacitacdo para o

exercicio profissional de professores que atuam na disciplina de Arte”

(PCN.MEC.SEM, 1999, p. 108).

O segundo motivo, de ordem mais subjetiva, estd relacionado a
experiéncia profissional de doze anos como docente nessa area de ensino, e
trés anos como Coordenadora do Projeto Arte na Escolal, no Centro Federal
de Educagdo Tecnologica do Rio Grande do Norte. Uma vivéncia a frente de

um programa destinado a capacitacdo continuada de professores de arte, da

o Projeto Arte na Escola é constituido por um conjunto articulado de universidades e

instituicbes culturais engajadas em prol do ensino de arte. Tem como objetivo central
implementar programas que visem a capacitacdo continuada de professores de arte, e
viabilizar materiais de apoio para o enriquecimento e contextualizacdo do ensino das artes
visuais.
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rede publica e privada de ensino da cidade do Natal, permitiu a pesquisadora

constatar a caréncia de atualizacéo profissional desses docentes.

1.2 Estabelecimento do problema

Consciente da formacéo inicial deficitaria dos professores de arte, da
necessidade de investimento na profissionalizacdo desses docentes, para uma
atuacdo mais condizente com 0s novos aportes teorico-praticos dessa area de
ensino, e da relevancia do Programa TV Escola, dentro das politicas publicas
educacionais nacionais, para a capacitacgdo e o0 aperfeicoamento de
professores em servico, € que este trabalho propds-se investigar a seguinte
guestdo: em que medida o Programa TV Escola estd contribuindo para a
fundamentacgédo tedrico-pratica do professor de arte, do 3 e 4° ciclos do ensino

fundamental, da Rede Estadual de Ensino da cidade do Natal?

1.3 Objetivos

1.3.1 Objetivo Geral

Analisar as implicacdes pedagogicas do Programa TV Escola para a

formacéo didatico-pedagbgica do professor de arte do 3° e 4 ciclo do ensino

fundamental da Rede Estadual de Ensino da cidade do Natal.
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1.3.2 Objetivos Especificos

a) Caracterizar o perfil dos professores de arte envolvidos na pesquisa,
considerando aspectos como formacdo inicial e continuada,
atividades profissionais, culturais e de producao intelectual;

b) observar o funcionamento do Programa TV Escola no cotidiano
escolar;

c) realizar um estudo sobre a avaliacdo do professor de arte, e a dos

demais atores envolvidos, frente ao Programa TV Escola .

1.4 Questbes a investigar

Este trabalho pretende responder, basicamente, &  seguintes
indagacoes:

Qual é o perfl do professor de arte do ensino fundamental, 3® e 4°

ciclos, da Rede Estadual de Ensino da cidade do Natal?

Como estd sendo operacionalizado o funcionamento do Programa TV

Escola, no contexto das escolas estaduais de ensino fundamental da

cidade do Natal? Essa forma de operacionalizacdo esta contribuindo

para o processo formativo do professor de arte?

Quais as implicacdes pedagogicas, advindas desse Programa, para a

prética pedagogica do professor de arte?

Como os professores de arte, e demais atores, envolvidos no processo

de funcionamento do TV Escola, avaliam o Programa?
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1.5 Delimitag&o do Estudo

Esta pesquisa tem como objeto de estudo o Programa TV Escola. Por
ser esse um programa de ambito nacional que abrange toda a rede publica de
ensino, delimitou-se — por questdes operacionais — a Rede Estadual de Ensino,
no nivel fundamental (3° e 4° ciclo) da cidade do Natal, como universo de
implementacéo a ser investigado.

A opcdo por trabalhar com o professor de arte no ¥ e 4 ciclos do nivel
fundamental, apoGia-se em duas razGes. Em primeiro lugar, considerou-se o fato
de o Programa TV Escola s6 haver definido uma programacéo especifica para
0 ensino médio a partir do ano de 1999. Em segundo lugar, considerou-se que
a exigéncia da licenciatura em arte para ministrar esta disciplina, somente era
obrigatdria nesses ciclos do ensino fundamental, facultando-se & escolas ter

ou nao professores qualificados para ministra-la no 1° e 2° ciclos.
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TV ESCOLA — UM PROGRAMA A SER DESCOBERTO

Cada escola é uma trama em permanente construgdo que
articula histérias locais — pessoais e coletivas — diante
das quais a vontade estatal abstrata pode ser assumida
ou ignorada, mascarada ou recriada...Uma trama (...)
que é preciso conhecer, porque constitui,
simultaneamente, o ponto de partida e o contetudo real
de novas alternativas tanto pedagdgicas quanto
politicas (Ezpeleta e Rockwell 1986, p. 12).

Este capitulo se propde contextualizar o Programa TV Escola, tanto em
nivel nacional, como em nivel estadual. Evidencia seus objetivos, sua estrutura
organizacional e de funcionamento, e os materiais que o compdem. Os dados
apresentados provém, em sua maioria, de pesquisa na propria pagina do
Programa na Internet, de documentos fornecidos pela Secretaria Estadual de
Educacdo e Desporto do Rio Grande do Norte — SECD, de publicacdes da

area, e de uma entrevista com o Coordenador Estadual do TV Escola no RN.

2.1 Objetivos e estrutura de funcionamento

O Programa TV Escola é “um complexo de acdes televisivas destinadas
a capacitacdo docente e a ampliacdo do acesso dos alunos & novas
informacfes” (Draibe, Perez, 1999, p. 31). Segundo o Ministério da Educacéo,
foi criado com o objetivo de ser mais uma estratégia do governo federal para
reduzir as taxas de repeténcia e evasdo, motivar professores e alunos,

desenvolvendo atividades de formacdo em miultiplas linguagens, diversificando

0s espacos educacionais e ampliando os dominios do conhecimento, além de
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incentivar atitudes autbnomas que formam a base para a aprendizagem e o
desenvolvimento humano permanentes.

O ponto de partida do programa foi enviar para escolas
publicas, com mais de cem alunos, televisor, videocassete,
antena parabdlica, receptor de satélite e um conjunto de dez

fitas de video VHS, para iniciar as gravacoes.
H& no Brasil, segundo o Censo de 1999, 60.955 escolas publicas com

mais de cem alunos. Nessas instituicdes, estudam 28.965.896 alunos e
trabalham 1.091.661 professores. O programa TV Escola ja estd em 56.770 do
total das escolas mencionadas, o que representa 93% da rede publica
brasileira.
Sua estrutura operacional tem como caracteristicas a descentralizacdo e

a autonomia, sendo a responsabilidade de seu funcionamento dividida em trés
instancias:

a federal, através da Secretaria de Educacdo a Distancia - SEED,

assume a producgdo, execucdo, compra e dublagem dos programas;

promove a articulagdo com as secretarias estaduais e prefeituras;

produz e divulga o material impresso; realiza pesquisas, acompanha

e avalia o Programa;

a estadual, através das secretarias estaduais de educacgéo,

encarrega-se de orientar as escolas e capacitar recursos humanos

para implantacao e utilizagcéo do Programa;

a das instituicbes escolares, responsabilizase pelas gravacdes dos

programas transmitidos pela TV Escola; pela montagem de uma

videoteca a partr dessa programacdo; pela designacdo de

profissionais para coordenar as atividades do Programa; pela criacdo
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de condicbes para os professores assistirem aos programas, e pela
divulgacdo do material impresso (Draibe, Perez, 1999).

Quanto aprogramacéao que compde o canal TV Escola,
vale o registro de que se apresenta distribuida em sistema de
blocos: o primeiro — com duragéo de duas horas — atende ao
Ensino Fundamental e é reprisado quatro vezes ao dia; o
segundo, atendendo ao Ensino Médio, tem duragdo de uma
hora, sendo reprisado trés vezes ao dia; o terceiro bloco é
composto pelo programa Salto para o Futuro, criado, em 1992,
especificamente para o aperfeicoamento de professores e
incorporado ao TV Escola em 1996. Esse bloco possui duracéo
de um hora, sendo também reapresentado trés vezes ao dia.
Aos sabados e domingos, a TV Escola veicula uma
programacao especial, o Escola Aberta, uma selecdo especial
de filmes, séries, e programas que tratam de assuntos de
interesse geral, tendo como objetivo alcancar as familias e as
comunidades.

No interior das unidades escolares, os professores séao
instruidos pelos professores-orientadores — responsaveis pelo
funcionamento do Programa — a utilizar a programacao gravada

como auxilio ao planejamento pedagdgico, asua

fundamentacéo tedrica e também como recurso didatico em
sala de aula.

2.2 Materiais complementares

Também fazem parte do TV Escola, como complemento & programacéo
veiculada pelo canal de televisdo, os materiais impressos de divulgacdo
(Cartazes e Revista), de referéncia (Guias e Grade de Programacgdo) e de
fundamentacéo (os Cadernos e a Série Estudos).

Revista da TV Escola - possui publicacdo bimestral, e € distribuida para

cada escola integrada ao Programa. Além de mostrar diversas

experiéncias de ensino com a TV Escola, a Revista contém um encarte

com a grade da programacdo bimestral, uma secdo de cartas,
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comentarios sobre o0s destaqgues da programacdo do periodo,
entrevistas e matérias de interesse dos alunos e professores. Até julho
de 1998 haviam sido distribuidas 3.230.000 revistas.

Guia de Programas - editado e distribuido uma vez por ano. Contém a
descricdo dos videos e programas exibidos. O Guia € uma obra de
referéncia que facilita a consulta e a utilizacdo adequada dos programas
gravados, servindo também para catalogacdo do acervo das escolas.
Foram distribuidos 120.000 Guias de Programas da TV Escola.

Cadernos da TV Escola - A cada nova série de programas produzidos
pela TV Escola € publicado um livro com textos tratando dos contetdos
gue compbem a série. Esses textos complementam a @ Ssérie,
aprofundando o conteldo e dando ao professor um material para auxilia-
lo na compreensdo e utilizacdo dos programas. Foram produzidos
5.970.000 exemplares.

Série de Estudos - Publicado pela Secretaria de Educacdo a Distancia/

MEC, traz temas atuais na area de educacdo, comunicacdo, e nhovas

tecnologias. Foram produzidos 1.682.000 exemplares.

2.3 O programa TV Escola no Estado do Rio Grande do Norte

O programa TV Escola esta implantado no Estado do Rio Grande do

Norte sob a responsabilidade da Secretaria Estadual de Educacdo Cultura e

Desporto - SECD, através da Geréncia de Tecnologia Educacional e Educacdo
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a Distancia, que é uma estrutura ligada a Coordenadoria de Desenvolvimento
Escolar - CODESE.

A fim de contextualizar o funcionamento do Programa, no
Estado do RN, foi realizada uma entrevista com o Coordenador
Estadual de EAD/TV Escola da SECD. A referida entrevista sera
apresentada em seus aspectos mais importantes, nesta segéo.

2.3.1 O trabalho desenvolvido pela SECD

Atualmente, a Geréncia de EAD/TV Escola dispde de dez técnicos para
atuar junto ao TV Escola. Desse total, um ja é mestre em tecnologia
educacional, outro estd concluindo seu curso nessa mesma area, trés estao
fazendo especializacdo em EAD, outros trés possuem curso superior, € apenas
um possui nivel médio em magistério. O coordenador tem especializacdo em
EAD.

A Secretaria de Educacdo a Distancia do MEC € o 0Orgdo responsavel
pela capacitacdo dos gerentes estaduais do TV Escola, oferecendo cursos de
especializacdo, mestrado e doutorado com recursos proprios.

A equipe, conforme descreveu o coordenador, organiza seu trabalho,
dividindo-o em varias acbes e atividades, cabendo a uma parte a realizacdo de
capacitacbes, e a outra o atendimento aos diretores para implantacdo de
regéncias, andlises de relatorios, oficios de solicitacdo de equipamentos, enfim
atarefa mais burocratica.

Segundo o Coordenador Estadual, o papel da SECD frente ao TV Escola
tem sido o de promover, da melhor maneira possivel, a incorporacdo da
flosofia do Programa no interior das escolas. “A Secretaria entende que

somente quando o Programa for inserido no projeto politico-pedagdgico das
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instituicbes escolares é que haverd uma utilizacdo e um aproveitamento maior
dos recursos audiovisuais pelo professor, aluno e demais atores do processo
didatico que compdem a escola.”
Dificuldades enfrentadas para o desenvolvimento do Programa
Tratando sobre as dificuldades enfrentadas para o desenvolvimento
do Programa, o Coordenador afirmou que o maior problema é a falta de
recursos financeiros para promover capacitagbes mais amplas, e também
para a aquisicdo de novos equipamentos em substituicido ajueles que se
encontram ultrapassados tecnologicamente.
Carga horéria para os docentes atuarem junto ao TV Escola
A definicdo de carga horaria dos professores para o desenvolvimento
das atividades concernentes ao programa TV Escola foi determinada
legaimente, no Estado do RN, através da Portaria 130/97 que estabelece no
seu Artigo 2° um horario de trabalho (uma hora) para a formacdo em

servico.

Espaco atual da educacéo a distancia dentro da SECD

Para o Coordenador Estadual do TV Escola o espaco atual da
educacédo a distancia, dentro da SECD é cada vez maior. “Hoje, a saida da
educacdo do pais, para democratizar o acesso a escola € a EAD. A SECD
esta promovendo no momento dois cursos de aperfeicoamento e
capacitacdo a distancia. Um para gestores escolares e outro para

professores do ensino fundamental e médio.”



32

Objetivo do TV Escola de capacitacdo e aperfeicoamento dos
professores
Segundo o Coordenador, o0s professores-orientadores tém clareza do
objetvo do TV Escola, mas h& uma resisténcia por parte dos proprios
professores, da equipe técnica, e principalmente da direcdo da escola, em
funcdo do cumprimento do calendario letvo e da resisténcia ao novo na
educacéo.
Orgcamento financeiro para viabilizar o Programa
Os recursos para o TV Escola sdo provenientes do orcamento anual do
Estado e de parcerias com o Governo Federal e outras instituicbes, como
UNESCO e UNICEF. No entanto, segundo o Coordenador, esses recursos nao
sdo suficientes para o desenvolvimento do trabalho. “Na realidade, séo apenas
paliativos. Nao existe um percentual definido de recursos para o programa.” O
gque existe é uma resolucdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educagcéo — FNDE, determinando as dez prioridades na execug@o dos recursos
da Caixa Escolar; o TV Escola é uma delas.
Critérios para escolha dos professores-orientadores, responsaveis
pelo trabalho com o TV Escola nas instituicbes escolares.
Para o 1° e 2 ciclos do ensino fundamental, o professor-orientador deve
ter o magistério; para o 3 e 4 do ensino fundamental e para o ensino médio, o
orientador deve ter curso superior em pedagogia ou nas demais licenciaturas.
Acompanhamento pela SECD do trabalho desenvolvido pelos

professores-orientadores nas instituicdes escolares

De acordo com o Coordenador, foi implantado um sistema de monitoramento

informatizado do Programa, para agilizar as informagdes. Além disso, os
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professoresorientadores encaminham relatérios bimestrais das atividades
realizadas pelo Programa nas instituicbes escolares. Também s&o realizadas
visitas & diretorias regionais de educacdo, onde s&o ministrados mink
encontros de capacitacdo, supervisdo das escolas e reunides com a equipe

gestora das instituicoes.
Capacitacdo dos professores-orientadoresdo TV Escola

O objetivo é que cada vez mais a modalidade de educagéo a distancia seja posta em pratica. Para isso, as
capacitacfes estdo sendo realizadas a distancia com o apoio das universidades e da propria TV Escola, através de

cursos de extenséo.

Participac&o de outros membros das escolas nos programas de

capacitacao

As capacitagbes envolvem os diretores, os supervisores e 0s professores
orientadores. O objetivo € a incorporagdo do Programa ao projeto politico-

pedagdgico das escolas.

Formacgdo e organizagcdo das videotecas do TV Escola nas unidades

escolares.

As escolas sdo orientadas no sentido de fazerem aquisicdo das fitas virgens com os recursos da Caixa
Escolar. Além disso, recebem esclarecimentos quanto & catalogacdo das fitas, gravacdo dos programas e
operacionalizagdo dos equipamentos. A prépria SECD dispde de uma videoteca com 4000 programas gravados em
diversas areas do conhecimento e de varios programas e projetos, tais como o video-escola, a enciclopédia britanica,
um salto para o futuro, do IBAMA, Telecurso 2000. A videoteca funciona como locadora para as escolas que, por

problemas técnicos, ndo conseguem gravar a programagao.

Acervo de videos na area de arte, pertencente a Videoteca da SECD

N&o foi possivel identificar a quantidade de programas de arte por estarem
distribuidos em varias fitas de video juntamente com programas de outras
areas de conhecimento. De acordo com o Guia do TV Escola (SEED, 1999,
p.6-15) existem trinta programas especificos de arte, sendo sete destes séries

constituidas de varios programas.



Elaboracdo de propostas pedagogicas pelas ingtituicoes escolares para o
trabalho como TV Escola

A partir do ano de 2001 sera solicitada & unidades
escolares a apresentacdo de uma proposta pedagdgica ao se
credenciarem ao Programa.

Distribuicdo do material impresso do TV Escola

Todo o material é distribuido diretamente pelo MEC para as escolas de todo o
pais. Tanto aquele de divulgacédo e referéncia quanto o de fundamentacéo

tedrica, como os Cadernos do TV Escola.

Apbs esta breve descricdo da estutura de funcionamento do programa
TV Escola, em nivel nacional e estadual, sera contextualizado, no Capitulo 3, 0

outro enfoque desta pesquisa — o professor de arte.
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3 ENSINO DE ARTE NO BRASIL E OS PAPEIS ASSUMIDOS (OU

NAO) PELO PROFESSOR DE ARTE

(... emprestamos o melhor de nds como professores,
nossas fundamentagdes tedricas, nossos gestos, atos,
atitudes e experiéncias para melhor traduzir o
sentimento e a razdo de ensinar arte (Martins,
Picosque, Guerra, 1998).

Neste capitulo, faz-se um percurso histérico e contextualizado do
processo de formacdo do professor de arte, considerando o pensar a formacéo
de professores, a partir de uma reflexdo fundamental sobre a profissdo docente
(N6voa, 1992).

A analise histérica e contextualizada do processo educativo em arte,
no Brasil, oferece elementos para uma reflexdo sobre a formacgdo e,
consequentemente, a pratica pedagdgica do professor de arte, permitindo,
dessa forma, melhor compreender a situacdo atual do cotidiano escolar em
gue se encontra esse professor.

As praticas educativas surgem de mobilizacdes sociais, pedagdgicas,
filosoficas e, especialmente no caso de arte, artisticas e estéticas. Quando
caracterizadas em seus diferentes momentos histéricos, elas ajudam a melhor
compreender a questdo do processo educacional e sua relacdo com a prépria

vida (Ferraz e Fusari, 1993).
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3.1Oinicio

Com a colonizacao, por volta de 1530, tem inicio a concepcdo de arte e

de ensino de arte no Brasil. No contexto de colbnia basicamente agricola, a

educacdo, nado foi, a principio, prioridade para o colonizador, uma vez que o
trabalho agricola ndo exigia formacéo especial.

Nao obstante, com a chegada dos Jesuitas, em 1549 (sob as ordens

da classe dominante portuguesa), incumbidos da missdo de catequizar os
indios, a fim de transforma-os numa possivel classe trabalhadora e incutir-
lhe valores e comportamentos ditados pela Igreja Catdlica, surge a primeira
manifestacdo concreta do ensino de arte no Brasil. Coube a educagdo um
papel colonizador e a arte, instrumento dessa educacdo, servir de meio a
doutrinacao da religido crista.

Segundo Aranha (1989), a influéncia mais marcante da educacao
jesuitica foi aquela exercida na formacdo da burguesia e das classes dirigentes
da época. Uma estrutura de ensino predominantemente classica, em que se
valorizava a literatura e a retérica, em detrimento do estudo das ciéncias e da

atividade manual.

3.2 O Barroco no Brasil - um passo em direcdo aarte do povo
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O Barroco, trazido pelos portugueses, ganha no Brasil tracos peculiares.
Por sua grande carga emotiva, conquista os brasileiros e tem nos artistas
populares seus grandes realizadores.

O processo de aprendizagem artistica encontrava-se vinculado &
oficinas dos artesdos, & ruas e & instituicbes religiosas, pois ndo existiam
escolas de arte. Essa arte, ensinada em ateliés criados a sombra dos
conventos, requeria uma formacdo minima e dependia em muito do
autodidatismo. De acordo com Biasoli (1999, p.49),

“o trabalho manual era para escravos e indios, e 0 saber universal, para

a formacdo da elite intelectual, distanciada do trato de assuntos e

problemas da realidade imediata, fato que evidencia a concepcédo da
arte como trabalho manual e a caracterizagdo da arte como instrumento

para outros fins e ndo como atividade em si mesma”.

3.3 0 beloideal e a educacéo reprodutora dos valores burgueses

A vinda de D. Jodo para o Brasil, em 1808, acarretou mudangas no
panorama nacional. No plano educacional, o recém criado reinado tinha como
objetivo central o desenvolvimento de profissbes técnicas e cientificas. Essa

nova proposta ndo foi bem aceita, frustrando as primeiras tentativas de

implantacdo do ensino técnico na primeira metade século XIX. Com a chegada
da Missdo Francesa em 1816, aporta no Brasil o estilo neoclassico, e com ele,
as academias de artes oficiais da Europa, que irdo servir plenamente &

necessidades da classe dominante brasileira. Para Cavalcanti (1968, p.123),
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“as artes do neoclassicismo ou academicismo se definem pela imitacéo

ou adaptacdo na arquitetura, escultura e pintura, € mesmo nas

chamadas artes menores, dos modelos grecoromano classicos e

renascentistas italianos”.

O estilo Neoclassico, trazido pelos franceses e incorporado ao Brasil por
decreto de D. Joédo VI, foi assumido pelas elites e classes dirigentes como o
gue havia de mais atual e, principalmente, como simbolo de distincdo e
refinamento. E assim que esse estilo impde-se como a base do ensino de arte
na Academia Imperial de Belas Artes, criada pela Missdo Francesa, em 1816.
Esse fato levou a um distanciamento entre a arte produzida pela aristocracia,
nas academias, e a arte produzida pelas classes populares.

De acordo com Biasoli (1999), o aprendizado da arte, proporcionado por
intermédio das oficinas, € substituido por exercicios formais, na educagdo
primaria e secundaria, nos quais predominavam o retrato e a cOpia de
estampas. Era a arte entendida como simbolo de status social, e o ensino de
arte como pratica reprodutivista e autoritaria. Aos poucos, a classe dirigente
impds o estilo neoclassico, oficializando-o como a base do ensino de Belas
Artes. O barroco brasileiro, até entdo ensinado nas oficinas e exercido por
artistas populares, vai sendo substituido por uma concepcdo de arte mais
elitizada, ocasionando uma cisdo entre a arte popular e a arte académica.
Tinha-se entdo, uma concep¢do de ensino autoritaria, centrada na valorizacéo
do produto, na figura do professor como dono da verdade, e em contetdos

considerados verdades absolutas.
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3.4 A forte presenca do desenho técnico no ensino de arte

As transformacdes sociais ocorridas no Brasil, provocadas pela abolicdo
(1888), pela proclamacdo da republica (1889), e no inicio do século XX, pela
Primeira Guerra Mundial (1914), irdo refletir-se nos objetivos do ensino de arte.
Esse reflexo foi decorrente do prolongamento das idéias filoséficas, politicas,
pedagdgicas e estéticas que embasavam 0 movimento republicano de 1889.

Esse periodo foi marcado pelos principios do liberalismo — énfase na
liberdade e aptiddes individuais, e do positivismo — valorizacdo do racionalismo
e exatiddo cientifica (Ferraz e Fusari, 1993, p.28). De um lado, as idéias dos
positivistas influenciavam a revolugdo do ensino médio, centrado num curriculo
gue enfatizava o ensino das ciéncias; de outro, as idéias dos liberais voltadas
para a revolucdo industrial, acreditando que o progresso econémico do pais
estava ligado acapacitacéo de seu povo.

Tanto os positivistas quanto os liberais ndo descartavam o ensino de arte e
sua importancia na formacdo do cidaddo, porém com posturas e visées
diferentes.

“Os positivistas enfatizam o ensino de arte como forma de regeneracéo
do povo por meio de um instrumento que lhes eduque a mente. Na
concepcdo positivista, a arte € considerada um poderoso veiculo para

desenvolver o raciocinio e, se ensinada pelo método positivo, subordina

a imaginacdo a observacéo, possibilitando a identificacdo das leis que



regem as formas. O ensino de desenho e o de aritmética, seguidos pelo

de geometria pratica, sdo os ideais por suas contribuices ao estudo da

ciéncia. Ja os liberais, deslumbrados com a indUstria norte-americana,

lutam a favor da revolucdo industrial no pais e da consequente

capacitacdo profissional de seu cidaddos, enfatizando o ensino artistico

técnico voltado para o desenho geomeétrico” (Biasoli, 1999 p.57-58).

Em resumo, tanto os positivistas quanto os liberais tinham no desenho o
ponto alto do ensino de arte; diferenciavam-se apenas com relacdo a
interpretacdo da natureza da linguagem do desenho. Os positivistas entendiam
o aprendizado do desenho como uma preparacdo para a linguagem cientifica;
os liberais enxergavam -no como uma preparacéo para a linguagem técnica.

Como resultado dessas influéncias, o desenho geométrico ¢é
implantado, juntamente com a cdpia, nas escolas primarias e secundarias,
permanecendo no cenario artistico escolar até pelo menos os primeiros vinte

anos do século XX.

3.50sanos 20 - comeca a “livre expressao”

A década de 1920 foi marcada por diversos movimentos politicos e

culturais. O tenentismo, a Coluna Prestes, a fundacdo do Partido Comunista do

Brasil, as primeiras greves operarias e a Semana de Arte Moderna de 1922 vao
provocar mudancas politcas e econdmicas na sociedade urbana que ainda

lutava contra a oligarquia agraria dominante.
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Na educacdo, a introducdo de idéias e técnicas pedagogicas norte-
americanas, que tinham no seu bojo uma filosofia humanista moderna (em que
a formacdo do homem dependia de interferéncias em suas condicbes de
existéncia), deram um impulso inovador ao ensino de arte para criancas. Esse
novo caminho, baseado na psicologia experimental, enfatizava a relacdo
existente entre 0 processo afetvo e 0 cognitivo, apontando para uma
concepcdo de arte como produto interno de uma organizacdo mental.
Acreditava-se que a arte ndo deveria ser ensinada, mas expressada, sendo a
crianca incentivada a procurar seus proprios modelos, tendo por base apenas a
sua imaginacéo (Biasoli, 1999).

A Semana de Arte Moderna de 1922 marcou sua importancia nesse
processo. As informagdes sobre os movimentos de arte moderna como 0O
fauvismo, o0 expressionismo, dentre outros, tiveram forte influéncia na arte
brasileira e motivaram um novo olhar para a produgdo artistica infantil.
Surge assim, uma nova postura metodoldgica, a da livre-expresséo, isto €, 0
deixar fazer livremente, dando grande énfase ao espontaneismo infantil.
Repercutem nesse panorama as idéias de autores americanos como John
Dewey (a partr de 1900), Viktor Lowenfeld (1939) e de Herbert Read
(1943).

Influenciado por essa tendéncia, emerge no Brasil, no final dos anos 40,
0 Movimento das Escolinhas de Arte — talvez o mais fecundo evento em termos
de ensino da arte, realizado no Brasil. Foi idealizado por Augusto Rodrigues,
com a finalidade de desenvolver a capacidade criadora da crianga, visando ao

seu desenvolvimento estético. As escolinhas funcionavam em ateliés, onde as
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criancas e adolescentes desenhavam e pintavam livremente, desenvolvendo a
livre expressdo. Abriram também suas portas aos professores interessados em
novas maneiras de ensinar arte. Segundo Rodrigues (1972, p.5),
“houve um impacto entre os educadores: modificando suas atitudes, eles
proprios incorporaram experiéncias significativas e passaram a sentir
necessidade de reformulagdo de conceitos e ampliagdo de estudos no
campo da arte educacao”.
A repercussdo dessas praticas leva (apdés 1958) o Governo Federal a
permitir a criacdo de classes experimentais de arte nas escolas priméaria e

secundéaria. Percebe-se, mais uma vez, a concepcdo de ensino de arte como

ensino alternativo, complementar & atividades escolares.

De 1958 a 1963, a educacdo brasileira alcanga um certo grau de
emancipagdo, decorrente da abertura politica, social e econdmica da
sociedade da época, tendo, em 1961, com o decreto da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional, alcangado seu ponto mais alto.

Como resultado dessas experiéncias e sob forte influéncia do movimento
Escola Nova, o ensino de arte foi direcionado cada vez mais para a livre
expressdo e a valorizagdo do processo de trabalho, em detrimento do
resultado. Tendo por base uma pedagogia centrada no aluno, a fungcdo do
professor era apenas criar oportunidades para que o educando se expressasse
de forma esponténea, pessoal, numa valorizacdo muitas vezes equivocada da
criatividade como méxima do ensino da arte. Era o professor investido no papel

de facilitador.



Com o golpe militar de 1964, a sociedade emergente brasileira busca
alcancar a modernizacdo através do investimento estrangeiro, notadamente da
sociedade americana.

Na é&rea educacional, predomina a importacdo - e em alguns casos
também a adaptacdo - de modelos estrangeiros a realidade educacional do
pais. No campo artistico, a censura atravanca 0 desenvolvimento -cultural,
coibindo um melhor entendimento do momento historico vivido pela sociedade
da época. Com relacdo ao ensino de arte, apesar de se evidenciar alguma
influéncia das concepgbes de educacdo de Paulo Freire (1661-1964), o que
prevaleceu foi uma concepcao tecnicista de educacao.

“Nas aulas de arte, os professores enfatizavam um ‘saber construir

reduzido aos seus aspectos técnicos e ao uso de materiais

diversificados (sucatas, por exemplo), e um ‘saber exprimir-se’
espontaneistico, na maioria dos casos caracterizando  poucos

compromissos com o conhecimento de linguagens artisticas” (Ferraz e

Fusari, 1993, p.32) .

3.6 A oficializacdo do ensino de arte

Em 1971, o ensino de Arte passa a ser obrigatério em todo territério
nacional, porém entendido como ‘“atividade educativa” e ndo como
disciplina. E importante ressaltar que a sua oficializacdo ndo foi uma

conquista dos professores de arte brasileiros, mas sim



“uma criacdo ideoldgica de educadores norte-americanos que, sob um

acordo oficial (Acordo MEC-USAID?), reformulou a educacdo brasileira,

estabelecendo em 1971 os objetivos e o curriculo configurado na Lei

federal n° 5.692 de Diretrizes e Bases da Educacdo” (Barbosa, 1991,

p.09).

Essa mesma Lei, em seu artigo 30, do capitulo V, que trata da Formacgédo
do Professor de Arte, determina que a formacdo minima para o exercicio do
magistério deve:

a) no ensino de 1° grau, da 1 & 4 série, ter um professor com

habilitacio especifica de 2° grau;

b) da 5 a 8 série do 1° grau, um professor com habilitacdo especifica
de grau superior, no nivel de graduacdo, representada por uma
licenciatura de 1° grau obtida em curso de curta durac3o;

c) em todo ensino de 1° e 2° graus, um professor com habilitacio
especifica, obtida em curso superior de graduacdo correspondente a
licenciatura plena.

Entretanto, a lacuna entre a Lei e a realidade educacional do pais gerou
uma proliferacdo de cursos em nivel de terceiro grau, sem nenhuma
profundidade tedrica, para atender a demanda por vir.

Nao existia sequer uma escola superior que formasse o profissional para

ministrar a disciplina de Educagdo Artistica, entdo instituida. Os Unicos

professores especialistas eram aqueles oriundos das Escolinhas de Arte que,

2 Acordo entre o Ministério da Educacdo e Cultura e a United States Agency for International
Development, concedendo ao Brasil o direito de receber assisténcia técnica e cooperagéo
financeira para a implantacéo da reforma da educacéo brasileira.
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nesse periodo, ja se encontravam espalhadas pelo pais. A prépria Lei, pois,

dificultava a absorcao desses professores, uma vez gque exigia para o exercicio

do magistério — a partir da 5 série — o grau universitario. Outra questdo
discutida por Biasoli (1999), tratando dessa mesma legislacdo, diz respeito a
abrangéncia da formacgdo exigida ao professor de arte, pois, de acordo com a
Lei, a disciplina Educagdo Artistica compreendia as areas de musica, artes
plasticas e teatro.

Diante desse cenario, 0 Governo Federal decide em 1973 criar um curso
em nivel de terceiro grau, com a finalidade especifica de formar professores
para ministrar a disciplina Educacao Avrtistica.

Assim, os cursos de licenciatura curta em Educagdo Artistica, com
duracdo de dois anos, pretendiam formar, nesse exiguo tempo, um professor
capaz de lecionar musica, artes visuais, desenho, danca e teatro, da 5 & &
série do 1° grau e, em alguns casos, at¢é no 2° grau. Eram cursos
eminentemente técnicos, sem bases conceituais.

Essa legislacdo gerou problemas de tal ordem que mesmo hoje ainda se
fazem presentes na pratica pedagogica do ensino de arte alguns de seus
preceitos, como a polivaléncia e o uso da técnica pela técnica. Por outro lado,
embora a Lei 5692/71 enfatizasse 0 processo expressivo e criativo do aluno, na
realidade, os programas dos cursos de licenciatura eram inadequados e guase
sempre valorizavam o uso da técnica pela técnica.

Em 1978, através do parecer n° 781/78 do Conselho Federal de

Educacdo (CFE), comecam a surgir no pais os cursos de licenciatura plena em
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educacdo artistica, com duracdo de quatro anos, mas ainda com a mesma

proposta de polivaléncia.

3.7 Uma tentativa de politizagcdo - os anos 80

A década de 80 foi marcada pela mobilizagdo dos professores em torno
de uma politica educacional que melhor defendesse e organizasse o ensino de
arte no Brasil. Foram criadas associacBes proprias da categoria, viabilizados
congressos, seminarios e simpOsios — nacionais e internacionais -,
promovendo um amplo debate sobre a situacdo educacional do pais e a
consequente formacéo do professor de arte (Biasoli, 1999).

Esse periodo, de um modo geral, representou para os profissionais da
educacdo uma renovacdo da esperanca e a reconquista de um certo prestigio.
Apesar dos resquicios do autoritarismo, ja se anunciava um abrandamento da
censura, permitindo a participacdo do povo nas manifestacBes politicas,
culturais e artisticas.

Entretanto, no que diz respeito ao ensino de arte, a Resolugdo ¥ 6, de
novembro de 1986, do Conselho Federal de Educacdo, que reformulava o
nlGcleo comum dos curriculos das escolas de 1° e 2 graus, fez desabar a
esperanca de se alcancar o devido respeito ao ensino de arte tdo almejado
durante esse periodo. De acordo com o Resolucdo, apenas as disciplinas de
Portugués, Estudos Sociais, Ciéncias e Matematica seriam consideradas
matérias basicas do curriculo. O ensino de arte, na época denominado de

educacdo artistica, deixava de ser matéria basica, e passava a constituir-se
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atividade complementar, porém ainda exigida, demonstrando mais uma vez
a incoeréncia que acompanhou a implementacdo do ensino de arte no
Brasil (Op. cit.).

Em 1988, iniciam-se as discussdes, na Camara e no Senado, da nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo que ora inseria, ora excluia o ensino da
arte como disciplina obrigatéria. A permanéncia ou ndo da obrigatoriedade da

disciplina tornou-se, assim, polémica nacional.

3.8 Os anos 90 - enfim, uma area de conhecimento

De acordo com Biasoli (1999, p.79), o ensino de arte inicia a década
de 1990, vivendo uma situacdo contraditéria, resumida nos seguintes
termos:

a) a obrigatoriedade da arte no curriculo das escolas de 1° e 2° graus,
mesmo ela ndo sendo considerada, por lei, basica na educacdo e
mesmo com O descaso da classe dirigente para com 0 ensino nessa
area;

b) a supervalorizacdo da arte como livre-expressao;

c) o entendimento da criacdo artistica como fator afetivo e emocional,
sem a existéncia do pensamento reflexivo.

Em contrapartida, o grande debate iniciado nos anos 80, para fazer

entender que arte é conhecimento e que possui um campo tedrico especifico,
ganha espaco em todo o pais. Para Barbosa (1991, p. XIV), “na poés-

modernidade, o ensino de arte esta ligado a cognicdo; o conceito de fazer arte



esta ligado a construcdo e o conceito de pensamento visual esta ligado a
construcdo do pensamento a partir da imagem.” Ou seja, a arte € finalmente
reconhecida como um campo de estudo especifico, possuidor de um dominio,
uma linguagem e uma historia.

As concepcdes mais contemporaneas de arte preconizam uma relacao
entre o conhecer, o fazer e o exprimir. Para Fusari e Ferraz (1988, p. 12), “a
articulacdo desses trés conceitos compde o0 conteudo da arte como
fundamental ao ser humano em suas relacbes com o mundo”. Ainda sob a
Otica dessas autoras, “0 ensino de arte deve garantir ao aluno o conhecimento
e a Vvivéncia da arte como constru¢cdo, conhecimento e representacdo do
mundo, como expressao e como cultura”.

Nessa linha de pensamento, o ensino da arte pode favorecer o
acesso ao amplo universo cultural que compde a sociedade humana. O direito
a cultura, ‘“refere-se ao acesso reflexivo e contextualizado & varias
manifestacdes artisticas e ao usufruto da memodria cultural, isto é, aos
bens materiais e imateriais que cristalizam o passado, a tradicdo” (Rouanet,
1992, p. 83).

Segundo Vieira (1985, p. 46),

“a arte é expressao cultural e cultura é a pratica de criar e dar significado

& coisas criadas no nosso diaa-dia, relacionando 0 imaginario

individual do sujeito ao que € criado pela coletividade social com o

propoésito de articular o eu com 0 mundo. Ndo uma relacdo passiva, mas

ativa, tornando a experiéncia um elemento precipitador de mudanca.”
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Essa nova perspectiva, construida historicamente para o ensino da arte,
objetiva que a educacdo escolar possibilite ao aluno assimilar conhecimentos e
culturas regional, nacional e internacional, sem, contudo, deixar de construir
projetos e produtos com sua marca pessoal (Biasoli, 1999).

Mas é também esse novo enfoque que expbe um grave problema a
ser resolvido: como mudar a préatica didatico-pedagdgica dos professores
gue estdo atuando hoje em sala de aula? O fato € que muitos desses
profissionais sequer possuem formacdo especifica na area de arte, e o0s
demais receberam sua formagdo em cursos de licenciaturas que tinham
como Uunico aporte tedrico a livre-expressdo, e ainda assim de forma
equivocada — além de um esvaziamento de conteudos. Esses fatores
geraram um quadro de diversidade em relacdo a pratica pedagbgica do
professor de arte em todo o pais.

E preciso, pois, repensar a funcio pedagogica da arte, quer no nivel
do discurso, quer no nivel da pratica efetiva. Urge elevar a consciéncia de
cada profissional que estd atuando na area a condicdo de critco de sua
propria realidade, de sua prépria pratica em arte (Biasoli, 1999). Sabe-se, no
entanto, que acbes individuais, solitArias, demoram muito a se concretizar,
e mesmo quando concretizadas, dificimente passam a fazer parte da
cultura escolar.

Acdes coletivas, entretanto, tendem a ser incorporadas mais
facilmente a cultura das escolas, uma vez que todos os atores envolvidos no
processo comungam de ideais construidos coletivamente. Nesse contexto, a

atuacdo de programas amplos de formacdo continua apresenta-se como
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condicdo essencial para que os professores de arte possam construir, a
partir de sua experiéncia, novas praticas pedagodgicas em arte. Cabe, entdo,
aos sistemas oficiais de ensino desempenhar um importante papel nesse
cenario, investindo em processos educativos de formacdo continuada,
amplos e viaveis, de modo a fortalecer o embasamento tedrico desses
professores, viabilizando praticas pedagdgicas coerentes com as novas

perspectivas que se abrem para essa area de ensino.
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4 A FORMACAO DO PROFESSOR COMO PRATICA REFLEXIVA

O desafio é formar, informando e resgatando, num
processo de acompanhamento permanente, um
educador que tega seu préprio fio, para apropriagéo
de sua historia, pensamento, teoria e pratica
(Weffort 1994, p.6).

Percorrida a trajetdria do ensino da arte no Brasil e
conhecidos os diversos papéis assumidos pelos docentes

dessa area de ensino, este trabalho se propde discutir mais
amplamente, nesta secéo, a questao da formacé&o docente sob
aluz da perspectiva reflexiva. Aponta também a necessidade
de se considerar os fundamentos tedricos dos estudos sobre a
formacéo de professores, como possibilidade de anélise de
processos inovadores de formacao continuada no contexto
das escolas.

4.1 Situando o momento atual — o contexto das reformas

Atordoados pelo acumulo de informagdes, uma caracteristica de nossa
época, o0s profissionais das mais diversas areas se ressentem de uma
formacdo que os torne capazes de incorporar conhecimentos que Ihes
possibilitem o aprimoramento continuo de suas praticas. A sobrevivéncia de
certos profissionais — e até mesmo de sua profissdo — estd profundamente

vinculada apossibilidade de uma formagéo continua.



52

Apesar dessa constatacdo ser bastante antiga, o fato € que s6 a partir
das décadas de 80 e 90 esse discurso firma-se na é&rea educacional, abrindo
o debate, no sentido de focalizar os processos praticos e seus contextos, de
examinar bibliografias, de buscar, por indmeras caminhos, a efetivacdo de
processos que possibilitem a melhoria do desempenho dos trabalhadores da
educacéo.

Para Shon (1992), o momento atual vivido no campo educacional pode
ser compreendido como mais um dos processos ciclicos de reforma
educacional, caracterizada, mais uma vez, pela perspectiva da culpabilidade.
De um lado, culpam-se o0s professores; do outro, as escolas pelas
inadequacdes da educacao, fazendo sobressair, no campo legislativo,

“um processo tendente a instituir um controlo regulador das escolas,
procurando legislar sobre o que deve ser ensinado, quando e por quem,
contemplando ainda os modos de testar o que foi aprendido e se o0s
professores s&o competentes para ensinar” (Shon, 1992, p. 77).

Esse modelo de politca de reforma, ainda de acordo com Shén Op.
cit.), € pautado na regulacdo do centro para a periferia, e, reforcado, na sua
forma de implementacdo, pelo sistema de premiacdo, induzindo as
instituicbes periféricas, no nosso caso, as escolas, a “arranjar’ os relatérios
de modo a sintoniza-los com a politica central, e a fazer uma interpretacdo
literal das medidas, em detrimento das intencdes que lhes sdo subjacentes.

Para os professores, em particular, esse modelo de reforma tem
gerado um quadro de crise de confianca com relacdo & competéncias a

serem desempenhadas por eles. O professor, antes considerado sinénimo
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de ser sabio, sujeito pensante, reflexivo, planejador e avaliador, parecia ter
assumido na sociedade, o status de profissional que projeta, do profissional
gue busca o aperfeicoamento constante de sua pratica (Garrido, Pimenta,
Moura, 2000).

Nao obstante, o modelo de racionalidade técnica introduzido na
educacdo, desencadeou um processo de praticas pedagogicas repetitivas.
A adocdo desse modelo, que instituiu a fragmentacdo de fungbes (de um
lado, pesquisadores e especialistas — responsaveis pela producdo de
conhecimentos, modelos e programas de ensino; de outro, professores —
vistos quase sempre como simples consumidores de propostas
pedagogicas ou meros executores dessas) sofreu severas criticas, nas duas
dltimas décadas, e valeu aos professores, a destituicdo do status
anteriormente adquirido (Op. cit., 2000). E, mais que isso: de acordo com
Novoa (1992, p.24), essa tendéncia para separar a concepcao da execucao
“(...) legitma a intervencdo de especialistas cientificos e sublinha as

caracteristicas técnicas do trabalho do professor, provocando uma
degradacdo do seu estatuto e retirando-lhes margens importantes de
autonomia profissional”.

Um outro aspecto desse quadro de crise, destacado por NOvoa
(1992) é a tendéncia de intensificacdo do trabalho do professor, com a
superposicdo de tarefas diarias e uma sobrecarga permanente de
atividades.

“A intensificacdo leva os professores a seguir por atalhos, a economizar

esforcos, a realizar apenas o essencial para cumprir a tarefa que tém



entre maos; obriga os professores a apoiar-se cada vez mais nos
especialistas, a esperar que lhes digam o que fazer, iniciando-se um
processo de depreciagdo da experiéncia e das capacidades adquiridas
ao longo dos anos. A qualidade cede lugar a quantidade. [...] Perdem-se
competéncias coletivas a medida que se conquistam competéncias
administrativas. Finalmente, é a estima profissional que esta em jogo,
guando o proprio trabalho se encontra dominado por outros atores”

(Apple, Jungek, apud No6voa, op. cit., p.24).

Diante desses fatores, ressaltase 0 importante papel que os estudos
sobre a formacéo de professores pode desempenhar na configuracdo de uma
nova profissionalidade docente, “estimulando a emergéncia de uma cultura
profissional no seio do professorado e de uma cultura organizacional no seio da
escola” (Id. ibid.).

Entretanto, os estudos sobre a formacé&o de professores tem cometido,
na sua estruturagdo, alguns equivocos. Névoa (1992) destaca dois deles: o
primeiro é ter ignorado o desenvolvimento pessoal — ndo compreendendo que
a loégica da atividade educativa nem sempre coincide com as dinamicas
préprias da formacdo. O outro, ainda mais relevante para esta pesquisa, é a
ndo valorizagcdo da articulagdo fundamental entre a formacéo e 0s projetos das
escolas, consideradas como organizacfes dotadas de margens de autonomia e
de deciséo.

Emerge, entdo, uma questdo crucial: que tipo de formacdo serd mais
viavel, de modo a preparar os professores  com as capacidades

necessarias ao desempenho do seu trabalho?
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Diferentes concepcdes sobre formagdo confrontam-se no ambito
educacional, originadas em diferentes pressupostos filosoficos e
epistemoldgicos, priorizados por quem as assume. Porto (2000, p. 13)
retomando NoOvoa (1992) reune essas concepcdes em duas grandes
tendéncias.

“A  primeira, identificada como estruturante: formag&o tradicional,
comportamentalista, tecnicista, define previamente programas/
procedimentos/recursos ‘a partr de uma légica de racionalidade
cientifica e técnica, aplicados aos diversos grupos de professores’. A
segunda, interativo-construtivista: dialética, reflexiva, critica,
investigativa, organizase a partr dos contextos educativos e das
necessidades dos sujeitos a quem se destina.”

E dentro dessa segunda tendéncia que se encontra o referencial
tedrico desta pesquisa. Uma perspectiva que defende a formacdo do
professor como profissional reflexivo.

“A reflexdo é, na atualidade, o conceito mais utilizado por investigadores,
formadores de professores e educadores diversos, para se referirem &
novas tendéncias da formacdo de professores. A sua popularidade é tédo
grande que se torna dificil encontrar referéncias escritas sobre propostas
de formacdo de professores que, de algum modo, ndo incluam este
conceito como elemento estruturador” (Garcia, 1992, p.59).

Essa perspectiva aponta para a concepgdo de professor como
agente de seu proprio desenvolvimento, desempenhando um papel ativo na

formulacdo tanto de propdsitos e objetivos do seu trabalho, como nos meios
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para atingi-los. Para Zeichner (1993, p.17), reflexdo significa “o
reconhecimento de que o processo de aprender e ensinar se prolonga
durante toda a carreira do professor”.

Dentre o0s varios autores que se utilizam dessa concepcdo de
professor e de ensino, Donald Shon foi, sem davida, um dos que mais
destacou-se na difusdo do conceito de reflexdo. Os seus livros The
Reflective Practitioner (1983) e Educating the Reflective Practitioner (1987)
contribuiram para divulgar e estender ao campo da formacédo de professores
as teorias sobre a epistemologia da pratica (Garcia, 1992).

Shén (1987 e 1992), sugere um novo desenho para a formacdo do
professor, em que o saber sobre 0 ensino e o fazer se dariam em um
movimento continuo, diferentemente do estabelecido no modelo da
racionalidade técnica — em que o saber sobre 0 ensino é separado da
pratica. Nesse novo desenho, iniciar-se-ia pelo questionamento da pratica,
respaldado em conhecimentos tedricos. O professor caracterizar-se-ia muito
menos por ser um especialista, que aplica seu conhecimento para resolver
problemas técnicos, e muito mais por ser um ’pratico reflexivo’, que age e
gue toma suas decisdes com base na ponderacdo e na avaliacdo dos
problemas colocados pelas interacbes em sala de aula. A pratica do
professor estaria sendo constantemente reelaborada pela ‘reflexdo sobre a
acao’, isto é, pela reflexdo empreendida antes, durante e depois de sua
atuacdo, tendo em vista a superacdo das dificuldades experienciadas no

cotidiano escolar.
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Ainda que a perspectiva reflexiva apresente-se como uma questdo
recente, suas origens remontam, no que diz respeito a formacdo de
professores, a Dewey que, em 1933, ja defendia ser no ensino reflexivo que
se efetivava, de forma concreta, o “exame activo, persistente e cuidadoso
de todas as crencas ou supostas formas de conhecimento, a luz dos
fundamentos que as sustentam e das conclusdes para que tendem”
(Dewey, apud Garcia, 1992, p. 60).

Nos anos 90, a literatura sobre a formacdo do professor reflexivo
deslocou-se de uma perspectiva excessivamente centrada na sala de aula,
em seus aspectos disciplinares metodologicos e curriculares (Gimeno
Sacristan, 1983; Baird, Mithell e Northfield, 1987; Porlan, 1987; Lacasa,
1998), para uma perspectiva mais ampla, voltada para os contextos
escolares.

As organizacOes escolares produzem uma cultura interna que lhes é
prépria e que exprime os valores e as crencas partihados pelos membros
da organizacdo. De tal forma, a compreensdo dessa cultura torna-se um
elemento chave na implementacdo de processos formativos no contexto das
escolas.

Nessa linha de raciocinio, a formacéo “constitui ndo s6 um processo
de aperfeicoamento profissional mas também um processo de
transformacdo da cultura escolar, em gque novas praticas participativas e de
gestdo democratica vao sendo implementadas e consolidadas” (Garrido,
Pimenta, Moura, 2000, p.93). Assim sendo, qualquer processo formativo

gue objetive melhorias das praticas pedagdgicas dos professores deve ser
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assumido, também, por todos 0s outros setores da escola, pois somente

sob tais condi¢cbes podera integrar-se acultura da escola.

Antes de proceder-se a uma analise dos aspectos mais especificos
da implementacdo de praticas de formacdo continua, aluz da perspectiva
reflexiva, convém citar o pronunciamento de Kemmis (1985) acerca da
natureza do processo de reflexo.

“1. A reflexdo ndo € determinada biolégica ou psicologicamente, nem €
pensamento puro, antes expressa uma orientacdo para a acgd e refere-
se & relagdes entre 0 pensamento e a ac¢do nas situacdes histéricas
em gue nos encontramos,

2. A reflexdo ndo € uma forma individualista de trabalho mental, quer seja
mecanica ou especulativa, antes pressupde e prefigura relacbes sociais.

3. A reflexdo ndo é nem independente dos valores, nem neutral, antes
expressa e serve interesses humanos, politicos, culturais e sociais
particulares.

4. A reflexdo ndo é indiferente nem passiva perante a ordem social, hem
propaga meramente valores sociais consensuais, antes reproduz ou
transforma activamente as praticas ideoldgicas que estdo na base da
ordem social.

5. A reflexdo ndo é um processo mecanico, nem simplesmente um exercicio
criativo de construcdo de novas idéias, antes € uma pratica que exprime
0 Nnosso poder para reconstruir a vida social, ao participar na
comunicacdo, na tomada de decisbes e na acc¢do social’(@pud Gomez,

1992, p. 103).
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4.2 Formacéo de professores - para além da racionalidade técnica

Apesar do discurso sobre o profissionalismo e a autonomia dos
professores estar sendo, na atualidade, bastante difundido nos meios
académicos, o que se V&, na realidade cotidiana das escolas, € o0s
professores terem suas vidas cada vez mais controladas e submetidas a
l6gicas administrativas e regulacdes burocraticas (Ginsburg,  Spatig,
Popkewitz, apud Névoa, 1992).

E necessario ressaltar, mais uma vez, dentro da perspectiva de
formacdo docente, a importancia da preparacdo dos professores como
profissionais reflexivos que assumam a responsabilidade de seu préprio
desenvolvimento  profissional e que participem como protagonistas
colaboradores na implementacdo das politicas educativas (NOvoa, op. cit.).
Para esse autor, as praticas de formacao continua,

“organizadas em torno de professores individuais, podem ser Uteis para
aquisicdo de conhecimentos e de técnicas, mas favorecem o isolamento
e reforcam uma imagem dos professores como transmissores de um
saber produzido no exterior da profissdo. Praticas que tomem como
referéncia as dimensbes coletivas contribuem para a emancipacdo
profissional e para a consolidacdo de uma profissdo que é autbnoma na
producéo dos seus saberes e dos seus valores” (Id. ibid., p. 26-27).
Por outro lado, a propria pedagogia cientifica, durante muito tempo,

contribuiu e, infelizmente, ainda continua contribuindo para a legitimacdo da
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razao instrumental. Os esfor¢cos para melhoria do ensino ndo se concretizam a
partir dos saberes dos professores, mas sim através da imposicdo de saberes
exteriores ditos cientificos.

E preciso instituir novas formas de relacionamento dos professores com
o saber pedagbégico e o saber cientifico. A formacdo passa pela
experimentagcdo, pela inovagdo, pelo ensaio de novos modos de trabalho
pedagogico. E por uma reflexdo critica sobre sua utilizacdo. A formagéo passa
por processos de investigacdo, diretamente articulados com as praticas
educativas. “O esfor¢co de formacdo passa sempre pela mobilizacdo de vérios
tipos de saber. saberes de uma préatica reflexiva;, saberes de uma teoria
especializada; saberes de uma militncia pedagogica” (Hameline, apud Novoa,
1992, p.28).

Assim, do mesmo modo que a formagdo ndo pode dissociar-se da
producdo do saber, também ndo pode dissociar-se de uma intervengdo no
terreno profissional. As escolas ndo podem mudar sem o empenho dos
professores; e esses ndao podem mudar sem uma transformacdo das
instituicbes em que trabalham. Lembrando sempre que o desenvolvimento
profissional dos professores tem de estar articulados com as escolas e com 0s
seus projetos (Holly, McLoughlin, Lions, apud N6voa, 1992).

A formacdo de professores ndo pode ser compreendida como uma
condicdo prévia de mudanca, mas sim como um de seus componentes, em
conexdo estreita com outros setores e areas de intervencdo. A formacédo se
faz durante o processo de mudanca. Produz-se no esforco de inovacdo e de

procura dos melhores percursos para a transformacao da escola.
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A mudanca educacional, para Novoa (Op. cit.), depende dos professores
e de sua formacdo, das transformacfes das praticas pedagdgicas na sala de
aula e das organizagbes escolares. Por isso, falar de formacéo de professores
¢ falar de um investimento educativo dos projetos de escola.

Para esse autor, as decisdes no dominio educativo tém oscilado entre o
nivel demasiado global do macro-sistema e o nivel demasiado restrito da
micro-sala de aula. O desafio posto consiste em conceber o espaco escolar
como um ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam atividades
distintas. Devendo a formagdo ser encarada como um processo permanente,
integrado ao cotidiano da escola, e ndo como uma funcdo que intervém a
margem dos projetos profissionais e organizacionais.

Bridget Somekh (apud No6voa, 1992) defende a necessidade de articular
a formac&o continua com a gestdo escolar, com as préticas curriculares e com
as necessidades dos professores, favorecendo a participacdo dos diversos
atores na vida da instituicdo, e a emergéncia de praticas democraticas.

“O territorio da formacdo é habitado por actores, individuais e coletivos,

constituindo uma construcdo humana e social, na qual os diferentes

intervenientes possuem margens de autonomia na construcdo dos seus
projectos, proprios. A formacdo continua € uma oportunidade histérica
para que se instaurem dispositivos de partenariado entre os diversos
actores sociais, profissionais e institucionais. Mas é preciso recusar um
‘partenariado  pela negativa’, baseado na anulagcdo das competéncias

dos diversos actores, e inventar um ‘partenariado pela positiva’,
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construido a partir de um investimento positvo de todos os poderes”
(N6voa, 1992, p. 30).

Um outro aspecto relevante da perspectiva reflexiva € o que Katz e
Raths (apud Garcia, 1992) chamam de formacdo de disposicdes ou
atitudes. Para esses autores, atitude seria uma caracteristica atribuida a
um professor que se refere asua tendéncia para atuar de uma determinada
forma num determinado contexto. Dewey, ja nos anos 30, alertava para a
necessidade de formar atitudes junto aos docentes, afirmando que “0 mero
conhecimento de métodos nao basta, pois é preciso que exista o desejo e a
vontade de os empregar” (1989, p.40).

Nesse sentido, Dewey (Op. cit.) identificou trés atitudes necessarias
ao ensino reflexivo: mentalidade aberta, responsabilidade e entusiasmo.
Para Garcia (1992), essas atitudes sdo objetivos a serem alcangados pelos
programas de formacé&o de professores.

“A mentalidade aberta define-se como auséncia de preconceitos, de
parcialidade, de melindres — fatores impeditvos de considerar novas
situagcbes problematicas e de assumir novas idéias, reconhecendo a
possibiidade do erro; a responsabilidade se refere, sobretudo, a
responsabilidade intelectual, considerando as conseqiéncias de um
passo projetado e assumindo essas consequiéncias, e 0 entusiasmo,
definido como a predisposicdo para enfrentar a situacdo com
curiosidade, energia, prazer, capacidade de renovagdo e ruptura com a

rotina” (Garcia, apud Porto, 2000, p. 21-22).
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Essa atitude de abertura, para romper com a rotina escolar, € um
aspecto importante a ser considerado quando da implementacdo de
programa de formacdo de professores que almeje realmente transformar o
cotidiano das escolas, inovando suas praticas, e transformando as atitudes

anteriormente estabelecidas.

4.3 Inovagao numa perspectiva reflexiva

Para uma melhor compreensdo de tal recorte, faz-se necessario
discutir mais amplamente o conceito de inovagdo no contexto educacional.
De modo geral, os estudos sobre inovagdo sdo tendentes a associa-la a
processos de mudanca. Neste trabalho, estd-se considerando mudanca, de
acordo com Ferretti (1980, p. 56), como “uma alteracdo significativa de algo
entre um primeiro e um segundo momento”. O primeiro momento seria 0
referencial para se avaliar a consecugdo da mudanca em relagdo ao
momento posterior. Ou seja, almeja-se apreender um grau de melhoria em
relacdo a uma situacao inicial.

Entendido dessa forma, as concepcdes de mudanca e melhoria estdo
vinculadas ao conceito de inovacgéo, concebida aqui como um processo que
objetiva, fundamentalmente, “fazer instalar, aceitar e utilizar determinada
mudanca” (Huberman 1973, p.17).

Wanderley (1980) corrobora e amplifica essa idéia ao apontar quatro
dimensbes de andlise para a inovacdo. A primeira diz respeito a quem inova

- guem cria a inovacdo, quem inicia a sua aplicacdo, quem a desenvolve, ou



seja, quem sdo os atores envolvidos no processo de inovagdo. A segunda
refere-se a0 como se inova — quais 0s objetivos e concepcdes de quem
inova, quais as mudancas pretendidas pela sociedade. A terceira esta
relacionada ao que é inovado nos diferentes niveis de uma estrutura, de um
processo, de um sistema. A Ultima trata do por que se inova — procura
conhecer as causas internas e externas da inovagao.

A compreensdo e a identificacdo dessas quatro dimensfes
favorecem a analise de processos inovadores da pratica cotidiana das
instituicbes escolares, uma vez que se considera 0s atores responsaveis
pelo processo, os objetivos preteridos, 0 que se pretende inovar e 0 porqué
da inovagéo.

Porto (2000), por sua vez, indica alguns fatores que favorecem ou
limitam a inovagdo. Para a referida autora, o estudo desses fatores ganha
relevancia, especialmente quando se esta analisando a inovacdo  no
contexto educacional, uma vez que se tem “0s sistemas de ensino — em
seus diferentes niveis e modalidades — como um dos segmentos sociais
mais resistentes ainovacao”(Porto, 2000 p.24).

Ainda de acordo com a autora, esses fatores podem ser classificados
em duas categorias:

“fatores exdgenos - resisténcia do ambiente & mudancas, auséncia

de agente de transformacdo, dicotomia entre teoria e pratica, base

cientifica inconsistente, conservadorismo, auséncia de avaliacdo

sistemética das inovacoes;
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fatores enddgenos - auséncia de politica consistente de inovacéo,

auséncia de recompensa para 0s inovadores, uniformidade de

método, baixo investimento em  pesquisa, fragiidade do

conhecimento disponivel, dificuldade em diagnosticar necessidades e

propor alternativas, priorizagdo da rotina, reduzidas propostas de

formacao continuada com vistas ainovagdo” (Op. cit., p. 25).

Os estudos recentes sobre inovacdo tém dado uma atencdo especial
a andlise dos fatores enddgenos que a impulsionam ou restringem. Esse
pensamento, no campo educacional, tem potencializado a escola e o0s
professores como agentes de mudancga, investindo em desenvolvimento
pessoal, redefinicdo profissional e na reestruturacdo organizacional das
instituicbes escolares.

Nessa perspectiva, a inovacdo ndo se pode caracterizar apenas
como aplicacdo de conhecimento produzido fora da escola e alheio a
experiéncia do professor, mas como a construgéo desse, a partir da reflexéo
sobre a prépria pratica cotidiana da escola, num processo constante de
avaliacao e renovacao.

Nessa mesma diregcdo, Correia (1989) aponta duas concepgdes
basicas de inovagdo, classificando-as segundo a maneira como s&o
instituidas no contexto escolar. A primeira, denominada de inovacédo
instituida, seria aquela formulada pelo poder central, cabendo a escola
aceitdda como proposta que pretende o desempenho eficaz dos

profissionais. A segunda, denominada de instituinte, seria 0 rompimento
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com as praticas anteriores e a construcdo de novas praticas num processo
criativo, critico e autbnomo dos profissionais da educacao.

Esse entendimento torna-se prioritario na medida em que se
compreende a autoformacgdo realizada no contexto escolar — considerado
espaco estimulador da investigacdo, da criticidade e da criatividade, como
condicdo essencial para uma formacdo pedagogica dialética, reflexiva,
inovadora. Entende-se, além disso, que a mudanca ndo ocorre por forca de
um estatuto legal; ao contrario, ela € decorréncia, em nivel escolar, de um
processo consentido de inovagéo (Porto, 2000).

Ratifica-se, pois, mais uma vez, que a inovagdo da formacdo docente
ndo pode consistir apenas em propdsito e intencdo: precisa transformar-se
em movimento construtivo ininterrupto, criador de novos focos de
indagagdo, estimulador de novos achados, propiciador de novos fazeres.
Para isso, torna-se imprescindivel que o professor se assuma como
investigador de sua propria acdo pedagodgica, exercitando o papel de
sujeito no processo de reflexdo dessa pratica, produzindo um conhecimento
gue lhe permita a teorizacdo necessaria a sua autonomia (Porto, op. cit.).

Professores e escola precisam senti-rse compromissados com a
mudanga, para que possam analisar com criticidade a realidade da
formacdo na qual estdo inseridos, de modo a manter uma relacéo dialética
entre 0 que existe e 0 que realmente necessita existir, contribuindo dessa
forma para a geragdo da autonomia da escola.

Silva (1996) afirma que a nogcdo de autonomia aplicase a dimenséo

pessoal e a dimensdo coletiva. A primeira refere-se ao atributo da pessoa,
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fruto da liberdade pessoal que se manifesta pela afirmacdo da pessoa ante

0 estado ou qualquer outra instituicio destinada a regular o convivio social.

A segunda é utlizada para denominar o esforco de grupos humanos, no

sentido de assumir o poder de gerir suas préprias vidas. Entendido dessa

forma, o conceito de autonomia estd associado a capacidade de o sujeito,
individual ou coletivo, conduzir-se por normas sugeridas, ou livremente
aceitas por ele proprio.

“Com efeito, a producdo de mudancas, numa organizacdo social como a
escola, implica ndo apenas mudar a acdo individual, mas também o
modo de pensar essa agdo e, sobretudo, o modo como essas acoes
individuais articulam-se entre si, num quadro de interdependéncia dos
atores envolvidos” (Canario, 2000, p. 77).

Trata-se, em suma, de mudar os processos de interacdo social dentro
da escola, ou seja, substituir uma cultura fortemente individualista por uma
cultura baseada na colaboragdo e no trabalho de equipe. A construgdo da
autonomia dos estabelecimentos de ensino supde
“uma capacidade autbnoma de mudanca que ndo € compativel com a

realidade encontrada no ambiente escolar. A passagem de uma logica
compartimentada, baseada numa cultura profissional individualista, para
uma cultura colaborativa e para uma visdo global da escola, encarada
como uma totalidade organizacional, € decisiva para a emergéncia da
criatividade das escolas e a sua afirmagdo como territorios inovantes”

Op. cit., p. 79).
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E, portanto, num quadro mais global, balizado pelo projeto educativo
da escola, que deve ser pensado e concretizado qualquer plano de
formacdo. O projeto educativo de escola constitui, segundo Canario (lbid.),
0 eixo fundamental de um processo de formacdo continua de professores.
Nesse sentido, o referido autor faz referéncia a cinco pontos considerados
estratégicos para a construcdo de um plano de formacdo centrado na
escola.

Pensar a escala da organizacao

Compreender a escola ndo como um somatoério de pessoas, hem de
espaco, nem de aulas, mas na sua configuracdo singular, na qualidade de
sistema social, produzida pela acdo e interacdo dos atores sociais num
dado contexto. Para que uma organizacdo mude, é condicdo necessaria
gue mudem simultaneamente as crencas, 0s valores e atitudes dos que,
pela sua acéo, constroem a organizacao.

Construir um projeto de formacgéo

Para que um projeto de formacdo possa acompanhar e servir a um
processo dindmico de mudanca organizacional tem-se que concebé-lo sob
medida, em relacdo a um contexto e um publico precisos. Esta em causa a
passagem de uma logica de catdlogo para uma logica de projeto em que o
plano de formacdo se articula com um plano estratégico para o futuro da
organizagao.

Problem atizar situacdes para resolver problemas

A visdo de uma formacdo centrada no contexto escolar parte da

premissa de que o carater prescritivo e racional, que ndo prevé um processo



69

de apropriacdo e de reinvencdo por parte dos atores locais, das formacbes
massivas, comandados do exterior das organizacbes escolares, nao
provocaram as mudancgas almejadas no setor educacional. S6 a passagem
de uma cultura de solugbes para outra cultura, que atribui prioridade a
construcdo de problemas, permitra encarar o0s professores como
profissionais que tomam decisdes, em contextos singulares e marcados
pela incerteza, equacionando problemas e produzindo inovacbes. A
problematizacdo das situacfes, feita em contexto pelos Varios intervenientes
no processo formativo, constitui a chave para o0 desenvolvimento de
modalidades de formacgéo centrada na escola.

Privilegiar recursos endégenos

Na medida em que se percebe que cada pessoa se estrutura atraves
da relacdo estabelecida entre momentos diferentes da sua existéncia
experiencial, 0 ponto de partida mais pertinente do processo formativo volta-
se para a experiéncia dos formandos. Desse ponto de vista, € a reflexao
sobre a experiéncia, conduzida de modo sistematico e finalizado, que
permite transformar a experiéncia num saber utilizavel. Esse raciocinio, de
valorizagdo da experiéncia, opfese a um raciocinio em termos de
necessidades, cujo ponto de partida é, justamente, um inventario das
lacunas dos formandos e ndo dos seus saberes experienciais. Assim, as
interacbes coletivas, a histéria da organizacdo, as situacbes nela vividas,

constituem recursos fundamentais para a formagéo.

Inserir as escolas em rede de formacéo
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A criagdo de redes de estabelecimentos de ensino que se
comunicam entre si (que trocam informacbes e experiéncias) faciita a
disseminacdo de inovacdes através de processos de reapropriacdo, em que
se transferem métodos e ndo produtos. Esta conexdo permite que elas
desempenhem o0 papel de analisadoras, uma em relacdo & outras, e
possam produzir mudancas a partir dessa interacdo” (Canario, 2000, p. 79-
83).

Apbs percorrer todos esses fundamentos relacionados a formagéo
do professor e a introducdo de praticas formativas inovadoras no contexto
das escolas, evidenciam-se alguns elementos considerados por esta
pesquisa como essenciais ao processo de implantacdo de préticas
formativas no ambito escolar, quais sejam:

a assuncdo, por parte dos professores, de seu desenvolvimento

profissional;

a aceitacBdo do processo formativo pelos  professores,

individualmente, e, coletivamente, pela escola;

a formacdo de atitudes, junto aos profissionais envolvidos, tais como

mentalidade aberta, responsabilidade e entusiasmo;

0 desencadeamento de mecanismos que levem ao desenvolvimento

da autonomia dos professores;

0 conhecimento que devem ter os envolvidos no processo sobre

guem esta inovando, o que se inova, como se estd inovando e,

principalmente, por que é necessario inovar;

o gerenciamento do processo formativo pela comunidade escolar;
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a concepcao do processo a partir das praticas coletivas da escola;

a mobilizacao das transformacgfes dos fazeres pedagoégicos;

0 atrelamento aos projetos pedagdgicos das escolas.

Dessa forma, fica claro para esta pesquisa que efetivar na préatica
programas de formacdo continua significa considerar uma conjuncdo de
fatores que vado desde a garantia de condicdes de trabalho, no ambiente
escolar, até a criacdo conjunta, tendo por base a reflexdo das praticas
cotidianas pedagogicas de uma comunidade critica, coletiva, capaz de
realmente mudar o contexto educacional no qual estdo inseridos esses

programas.

5 A EDUCACAO A DISTANCIA E A FORMACAO DE
PROFESSORES

Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo,
os homens se educam entre si mediatizados pelo
mundo (Freire, 1988, p.68).

Na tentativa de melhor articular os pressupostos teéricos, discutidos
até aqui, com a formagdo continuada de professores através de programas
na modalidade de educagdo a distancia - EAD, serdo apresentados neste

capitulo alguns fundamentos tedrico-praticos dessa modalidade de

educacao.
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Ressalva-se, ainda, que neste trabalho a educacdo a distancia sera
considerada no contexto da educacdo; assim, pois, tal como essa,
necessariamente vinculada ao contexto histérico, politico e social em que se
realiza como pratica social de natureza cultural. Ressalva-se, por outro lado,
gue educacao a distancia é
“a mesma educacgdo, operacionalizada a distancia, enfrentando 0os mesmos

problemas, as mesmas contradicbes dadas pela relacdo educacao-
culturasociedade, marcada por diferentes manifestacbes, diferentes
correntes ideoldgicas e diferentes formas de sistematizacdo” (Kramer et
al., 1999, p. 35).

Assim como a educacdo, pode manifestar-se tanto como fator de
controle como de mudanga, dependendo do que se queira privilegiar, pois a
educacéo
“se constitui em fator de transmissdo de cultura, tendo como consequéncia

a sua manutencdo ou a sua transformacgdo. A manutencdo dos padroes
culturais  baseia-se na conformagdo do ser humano a determinados
papéis exigidos pela sociedade. Por outro lado, a transformacdo ocorre
por forca de elementos dindmicos, muitas vezes imponderaveis, que
fogem a esquemas rigidos de causa e efeito” (Kramer et al., op. cit.,
p.35).
Portanto, a educacdo a distancia, enquanto pratica educativa, deve
estar comprometida com 0s processos sociais em direcdo a uma sociedade
mais justa, solidaria e igualitaria. Enquanto pratica mediatizada, deve fazer

uso da tecnologia, entendida “como um processo logico de planejamento,
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como um modo de pensar os curriculos, 0s métodos, 0s procedimentos, a
avaliacdo, os meios, na busca de tornar possivel o0 ato educativo” (Maroto,

apud Preti, 1996, p.25).

51 A educacdo a distancia, a formacdo de professores e a nocdo auto-

aprendizagem

O processo de introducdo de sistemas de educacdo a distancia pelos
orgdos governamentais, objetivando a formacdo de docentes, ainda é
recente no Brasil. Somente em meados dos anos 90, com a criacdo da
Secretaria  Especial de Ensino a distancia (SEED) pelo Ministério da
Educacdo, € que essa modalidade de ensino vem-se apresentando nos
planos educacionais nacionais como alternativa concreta para a formagao,
em larga escala, de professores da rede publica de ensino.

Na atualidade, esse modelo de educagdo figura como destaque nos
planos educacionais do pais, sendo respaldado, inclusive, por lei. A
Constituicdo de 1988, no seu artigo 221, refere-se a emisséo de programas de
televisdo e radio com finalidades educativas e culturais, e a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9.394/96), estabelece no seu
artigo 80, as diretrizes a serem seguidas pelo poder publico para “incentivar o
desenvolvimento de programas de educacdo a distancia, em todos os niveis e
modalidades, e de educacao continuada”.

No que se refere a utilizacdo da educacdo a distancia para a formacéo

de professores, a propria LDB abre amplas possibilidades de proliferacéo
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dessa modalidade de educacdo, ao determinar que a formagdo dos
professores do ensino fundamental, em todos os niveis, seja feita em nivel
superior, estabelecendo para tal um curto intervalo de tempo.

Segundo Nunes (1999) a escolha dessa modalidade de educacdo
para atender & novas demandas por capacitacdo, de forma rapida,
abrangente e com qualidade, tem por base
“a compreensdo de que, a partir dos anos sessenta, a educacdo a distancia

comecou a distinguir-se como uma modalidade n&o-convencional de

educacéo, capaz de atender com grande perspectiva de eficiéncia,

eficacia e qualidade aos anseios de universalizagdo do ensino e,

também, como meio apropriado a permanente atualizacdo dos

conhecimentos gerados de forma cada vez mais intensa pela ciéncia e

cultura humana” (Op. cit., p.1).

Nesse sentido, a compreensdo de alguns elementos peculiares a essa
modalidade de educacdo torna-se imprescindivel para o estudo de qualquer
acao pedagogica efetivada através de sistemas de educacéo a distancia.

Garcia Aretio (1995) entende a educacdo a distancia como um sistema
tecnolégico de comunicacdo bidirecional, que pode ser massivo, e que substitui
a interacdo pessoal na sala de aula entre professor e aluno como meio
preferencial de ensino pela acdo sistematica e conjunta de diversos recursos
didaticos, e o apoio de uma organizacdo e tutoria que propiciam uma
aprendizagem independente e flexivel.

Preti (1996, p.26), levando em conta essa definicdo, pde em evidéncia

algumas caracteristicas dessa modalidade de ensino e faz ponderacées:
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a distancia fisica professor-aluno: a presenca fisica do professor ou
do tutor, isto é, do interlocutor, da pessoa com quem 0 estudante vai
dialogar, ndo é necessaria e indispensavel para que se dé a
aprendizagem. Ela pode-se dar de outra maneira, "virtualmente”;

0 estudo individualizado e independente: reconhece-se a capacidade
do estudante de construir seu caminho, seu conhecimento por ele
mesmo, de se tornar autodidata, ator e autor de suas praticas e
reflexdes;

um processo de ensinc-aprendizagem mediatizado: o0 ensino a
distancia deve oferecer suportes e estruturar um sistema que
viabilizem e incentvem a autonomia dos estudantes nos processos
de aprendizagem;

0 uso ¢k tecnologias: 0s recursos técnicos de comunicacdo, que hoje
ttm alcancado um avango espetacular (correio, radio, TV
audiocassete, hipermidia interativa, Internet), permitem romper com

as barreiras das distancias, das dificuldades de acesso a educacdo e

dos problemas de aprendizagem por parte dos alunos que estudam
individualmente, mas nédo isolados e sozinhos. Oferecem
possibiidades de se estimular e motivar o0 estudante, de
armazenamento e divulgacdo de dados, de acesso & informacdes
mais distantes e com uma grande rapidez;

a comunicacdo bidirecional: o estudante ndo € mero receptor de
informacgdes, de mensagens; apesar da distancia, buscase

estabelecer relacbes dialogais, criativas, criticas e participativas.



76

A educacdo a distancia, portanto, apresenta-se como um conjunto
articulado de métodos, técnicas e recursos postos a disposicdo de
comunidades de aprendizes dotadas de um minimo de maturidade e de
motivacdo suficiente, para que através da auto-aprendizagem possam adquirir
ou retroalimentar conhecimentos (Preti, op. cit.).

Para Keegan, citado por Belloni (1999, p.30), a idéia de auto-
aprendizagem é crucial para o desenvolvimento de programas na modalidade
de EAD, pois “0 sucesso do aluno (isto €, a eficacia do sistema) depende em
grande parte da motivacdo do estudante e de suas condicdes de estudo”. A
vinculacdo entre a auto-aprendizagem e a modalidade de ensino a distancia ja
era evidenciada por autores como Dohmem em 1967 (Belloni, op. cit).

A nogcdo de auto-aprendizagem € evidenciada também na propria
definichio de educagdo a distancia colocada na legislacdo brasileira, que a
entende como

“uma forma de ensino que possibiita a auto-aprendizagem, com a

mediacdo de recursos didaticos sistematicamente  organizados,
apresentados em diferentes suportes de informacgdo, utilizados
isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos meios de
comunicagdo” (Diario Oficial da Unido, decreto n® 2494, de 10 de
fevereiro de 1998).

A auto-aprendizagem de adultos constitui um tema relativamente novo
no campo da educacdo. As teorias construtivistas e interacionistas e as
pedagogias ativas jA permeiam, com grande frequéncia, as teorias e praticas
pedagdgicas no campo da educacdo infantil. No entanto, no que diz respeito ao
ensino superior e mesmo secundario, essa influéncia € bem menos presente.
Para Belloni (1999, p.31), isso significa que “os processos de aprendizagem do
estudante adulto s&o ainda pouco conhecidos”.

Por outro lado, compreende-se que as acdes de educacdo a distancia
devem ter como principio fundamental orientador o processo de ensino e
aprendizagem centrado no estudante, o que significa

“ndo apenas conhecer o melhor possivel suas caracteristicas

socioculturais, seus conhecimentos e experiéncias, suas demandas e

expectativas, como integrdlas realmente na concepcdo de

metodologias, estratégias e materiais de ensino, de modo a criar atravées
deles as condic¢Oes de auto-aprendizagem” (id., ibid.).
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7

Na aprendizagem autdbnoma, o estudante ndo € objeto ou produto, mas
sim, 0 sujeito ativo que realiza sua prépria aprendizagem. De certo modo, o
conceito de aprendiz autbnomo, capaz de gerir seus proprios estudos, ainda é
embriondrio no meio educacional. As condicbes dadas pelos sistemas
tradicionais de ensino ndo constréem a nocdo de autonomia junto aos
estudantes, ndo os leva “a uma compreensédo profunda, capaz de abstrair os
conhecimentos e aplica-los em situagbes novas” (Renner, apud Belloni, op. cit.,
p.42). Dai a necessidade de ao se trabalhar com EAD viabilizar espagos dentro
do projeto para realizar atividades que possam facilitar o desenvolvimento
dessas atitudes junto acomunidade de aprendizes.

Um outro aspecto a ser destacado nessa modalidade de educacdo € a
separacgdo fisica professor-aluno, o que implica a construcdo de novos modelos
de interacdo, pois 0 que caracteriza a educacéo a distancia € justamente 0 uso
da tecnologia para promover a comunicacdo entre professores e alunos. Para
haver comunicacdo € necesséria a mediagdo de um meio de comunicagdo, da
midia utilizada no curso — material impresso, audio, video, teleconferéncia,
videoconferéncia, Internet, softwares — que atua como um “filtro" na
comunicacao, diferenciando-a da presencial. A relacdo entre EAD e tecnologia
€ praticamente indissociavel, na medida em que o0s meios tecnolégicos sdo
indispensaveis a comunicacdo entre os integrantes do sistema. No entanto, é
preciso entender que essas hovas estratégias de interacdo devem ser
adequadas & suas especificidades e que possam também ser adaptadas &

peculiaridades de cada acdo pedagogica que se almeje instituir. Da mesma
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forma, faz-se necessario capacitar os alunos para utilizar as potencialidades da
midia viabilizadora do processo educacional.

Diante da complexidade de tais questdes, é preciso cautela por parte de
guem elabora projetos, envolvendo tecnologia educacional. Toda mutagdo
técnica é o resultado de combinatérias em que se misturam elementos
politicos, financeiros, técnicos e sociais. E mais,

‘romper ou mesmo flexibilizar hébitos e praticas ja conhecidas e

dominadas, introduzindo mecanismos e sistemas, que de inicio,

parecem ‘escapar ao controle’ dos sujeitos, e que podem ser vistos
como ameaca a sobrevivéncia de sua propria funcdo — eis o quadro de
fundo que, freqientemente, opera como fator de impedimento ou atraso
dos processos de utilizagdo de equipamentos de midia e informatica na

sala de aula e na capacitagio docente” (Perez e Draibe, 1999, p.28).

Mais importante do que apropriar-se dessas novas tecnologias para fins
educacionais, € ter consciéncia do carater transformador que elas representam
no contexto educacional.

A educacdo a distancia, por sua vez, também pressupfe um sistema
de transmissdo e estratégias pedagogicas adequadas aos diferentes tipos
de tecnologias a serem utilizadas em suas agdes. De acordo com Brande,
(apud Bolzan,1998, p.3), a estratégia didatica do ensino a distancia significa
a

"escolha dos métodos e meios instrucionais estruturados para produzir

um aprendizado efetivo. Isto inclui ndo apenas o conteddo do curso, mas

também decisbes sobre o suporte ao aluno, acesso e escolha dos
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meios. O modo como O tutor e o0 aluno se comunicam e interagem
depende do esquema de aprendizado que € usado”.

Ou seja, 0 processo de aprendizado no ensino a distancia depende
de pelo menos trés fatores, segundo 0 mesmo autor: o modelo de
aprendizagem, a infra-estrutura tecnolégica e infra-estrutura fisica do
ambiente de recepcéo.

Antes de especular os aspectos mais especificos, que envolvem
algumas das funcBes essenciais ao desenvolvimento de projetos, na
modalidade de educacdo a distancia, € importante para este trabalho
caracterizar as condi¢des reais da profissdo docente no Brasil, uma vez que
seu objeto de estudo é um programa de EAD destinado a capacitacdo de
professores da rede publica de ensino, e que a contextualizagdo, ainda que
de forma resumida, dos sujeitos a quem se destina o programa é crucial
para uma compreensdo mais ampliada das funcGes descritas acima. Silva
(1999, p.91-92) relaciona algumas questbes consideradas relevantes para
esse entendimento:

a grande maioria dos profissionais da educacédo trabalham o periodo

integral diurno (dois turnos), sendo que um ndmero expressivo ocupa

também o periodo noturno;

o tipo de trabalho que executam exige que levem tarefas para casa

(planejamento, correcdes, provas e diarios de classe);

a maioria dos trabalhadores em educacdo (Ensino Fundamental e

Médio) é composta por mulheres, o que significa conciliar o trabalho

profissional com a jornada doméstica;
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o0 pagamento recebido pelo trabalho realizado n&o incentiva um
investimento profissional, além de, muitas vezes, sequer assegurar
condicbes de sobrevivéncia;

a escola ndo colabora para que o professor reflita sobre a articulacdo
entre teoria e pratica, pois néo investe num processo formador;

0 professor vive no momento atual uma grande crise de competéncia,

em funcdo das novas exigéncias acerca da educacao escolar.

5.2 Fungdes fundamentais ao desenvolvimento de projetos de educacédo a distancia

Nesta secdo, serdo apresentadas algumas fungbes necessdrias ao
desenvolvimento de um sistema de educacgéo a distancia, tendo por base os estudos
apresentados por Kramer (1999, p. 128-139).

Segundo a autora referida, um sistema é um conjunto organizado de
recursos humanos, materiais e informagdes que interagem com Seu meio para
realizar sua finalidade. Nessa definicdo subentende-se:

partes que interagem (equipe disciplinar geradora, orientadora e
organizadora do sistema e as pessoas que participam do processo
como aprendizes);

um todo que integra essas partes (organizagéo);

um propasito que determina a acdo desse todo (objetivos);

um fluxo de informacdo, que orienta esse todo em direcdo a

realizacao de seu proposito (avaliacéo, feedback).



81

Apesar desse modelo ter sido descrito para o desenvolvimento de
cursos especificos, que objetivam atender & necessidades constatadas no
ambiente socio-econdmico-cultural, tentou-se adapta-lo ao objeto de estudo
desta pesquisa, uma vez que se entende que essa mesma estrutura
sistémica esta também presente em programas mais amplos e de carater
instituido como € o caso do TV Escola. Portanto, as fungbes que compdem
esse modelo de sistema de educacdo a distancia sdo: administracdo ou
geréncia, planejamento, producdo, utilizacdo, supervisdo, acompanhamento
e avaliagao.

Administracéo ou geréncia

A presenca e a forma de atuacéo efetiva e segura do coordenador € de
suma importancia, pois ele representa o elo de integracdo entre as demais
funcbes e equipes. E igualmente fundamental a manutencio de canais abertos
de comunicagdo tanto para formular e avaliar, como para implementar e
categorizar acfes educativas. Compete a administragdo acompanhar, controlar
e avaliar o desempenho do conjunto do sistema de EAD. Quanto maior for o
grau de participacdo, através da delegacdo de competéncias e da adocdo de
atitudes e comportamentos solidarios e de integracdo entre 0s agentes, maior
serd a eficiéncia de tais procedimentos.

Planejamento

E toda a acdo desenvolvida para definir os procedimentos e
instrumentos de acdo de todos os componentes do sistema. Estabelece
objetivos, metas, condicdes de execucdo, recursos necessarios, custos, fontes

de financiamento, cronogramas, explictando a proposta pedagogica. O



82

planejamento devera ser feito a partir das condicbes reais de utilizacéo,
respeitando-se as caracteristicas da populacdo que talvez ndo possua habitos
de estudo. E também nessa fase que serdo previstas formas de comunicagio
bidirecional, que se concretizem através dos assessores pedagogicos, da troca
de correspondéncia, do uso do telefone, dentre outros. A educacdo a distancia,
qgualquer que seja a modalidade adotada, exige a participagdo de equipe
interdisciplinar integrada por pedagogos, comunicadores, professores e apoio
técnico-administrativo, que iniciam suas atividades na fase de planejamento e
prosseguem nas etapas de producéo e utilizag&o, cujo trabalho deve ser objeto
de constante avaliacdo, com vistas amanutencéo e melhoria da qualidade.
Producao

A producdo refere-se a elaboracdo dos materiais instrucionais que serao
postos a disposicdo dos usuarios: textos basicos, manuais de orientacdo, audio
e videotapes, programas de radio, televiséo e outros meios tecnoldgicos.

Utilizacdo

Essa é uma etapa de natureza socio-pedagogica. E nela que se
concretiza a mediacdo pedagdgica, a entrega da mensagem e se desenvolve a
aprendizagem; que se conclui e recomega com a resposta ou reagdo dos
aprendizes aos estimulo oferecidos. A utilizacdo implica varias modalidades de
recepcdo. Existem varias classificacbes para a recepcdo, dependendo do
critério que for adotado. Entre os critérios mais comuns, estdo aqueles
relacionados ao indice de organizagdo e controle (recepcdo organizada, livre,
controlada); a funcdo (recepcdo complementar, suplementar); ao tipo de

assisténcia empregada (recepcdo com assisténcia permanente e com
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assisténcia periodica); a situacdo da clientela beneficiada (recepcgdo isolada ou
individual e coletiva ou em grupo).

Quando se tem um sistema de EAD, cujo objetivo é formar, capacitar,
adquirir  conhecimentos, habilidades e atitudes, torna-se imprescindivel
organizar uma infra-estrutura de recepcdo. Sem essa estrutura, sera quase
impossivel estabelecer a interatividade, que otimiza a mediacdo pedagogica,
permitndo alcangar o0s objetivos, e dificimente poder-se-a fazer o
acompanhamento e a avaliacdo. Nesse sentido, a recepcdo € a funcédo de
ajudar o aprendiz a assimilar o contetdo das mensagens transmitidas pelos
diversos veiculos de comunicacao utilizados.

Dentre os varios tipos de recepcdo sera destacada, neste trabalho, a do
tipo Integrada e Organizada, pois é a que melhor se encaixa ao sistema de
EAD, objeto deste estudo. A Recepgdo Integrada é aquela na qual a
programacao integra-se & atividades educativas, apoiando-as, reforcando-as,
ou enriquecendo-as.

Ja existe uma estrutura montada (sala de aula) com a presenca
permanente do orientador de aprendizagem, que dinamiza e orienta as
atividades, facilitando a aprendizagem, exercendo a mediacdo pedagdgica, o
acompanhamento, o controle, e a avaliagdo. Quando se utliza Recepgéo
Integrada e Organizada, o0 orientador de aprendizagem tem um papel
fundamental. Compete-lhe criar o ambiente onde o aprendiz encontre as
condicbes indispensaveis para uma aprendizagem eficiente. E prioritario que o

orientador conheca 0s objetivos do programa, dos mais amplos aos mais

especificos; que conheca bem os materiais de apoio, e que saiba decodificar



as linguagens dos vérios meios. E também indispensavel a manutencdo dos
equipamentos para a correta veiculacdo dos programas. Ter sempre disponivel
o material de apoio (impressos, fitas de audio e videos, CD-ROM, disquete) de
modo a garantir sua utilizagao.

Um outro aspecto a ser considerado é a capacitacdo, em carater
continuo, do recurso humano envolvido na utlizacdo para permitir atingir os
objetivos definidos no sistema.

Superviséo

A supervisdo refere-se ao conjunto de atividades que contribuem para o
melhoramento do ensino e dos programas em um sistema de EAD, mobilizacdo
comunitaria, incentivo a formacdo de grupos de trabalho e de orientacdo direta
da populacdo participante do programa. Encarrega-se igualmente das
atividades de controle, acompanhamento e avaliagdo do trabalho desenvolvido
nos nucleos de recepcgdo, integrando a equipe multidisciplinar. Deve, também,
viabilizar o diagnéstico das necessidades dos orientadores em relacdo a
métodos e técnicas, para ajuda-los a bem desenvolver suas tarefas e promover
0 aprimoramento permanente dos recursos humanos envolvidos no programa,
através de uma capacitacdo continuada. Por deter informagbes provenientes
dos diversos subsistemas do programa de EAD, o supervisor tem condi¢des de
alimentar o processo, atraves da comunicagdo direta com orientadores de
aprendizagem, alunos, e com a administracéo do sistema.

Acompanhamento e avaliagdo
Sao etapas muito importantes dentro do sistema, pois permitem tomar

medidas para que todas as varidveis intervenientes funcionem a contento,
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garantindo a melhor utilizacdo e um aperfeicoamento constante. A avaliacdo e
o acompanhamento implicam a utilizacdo de instrumentos diversos como fichas
e roteiros, que Vvao registrar 0 Que as pessoas estdo aprendendo e o0s
processos de mudanca de atitudes e comportamentos. Todos 0s agentes
envolvidos no processo podem e devem avaliar a si proprios: o supervisor, sua
atuacdo; o orientador, sua pratica pedagdgica; o sistema, seu projeto; o
usuario, a construcdo do conhecimento, de modo a superar as limitagbes e
criar oportunidades de crescimento.

A compreensao, a articulagédo e a definicdo de todos esses componentes
sdo fundamentais para o desenvolvimento satisfatorio de qualquer projeto de
EAD, de modo a promover uma pratica participativa e reflexiva, orientada para
aspectos socializantes, para a troca de experiéncias, reconstruindo
continuamente a realidade sécio-educativa de que faz parte.

A educacdo a distancia ndo pode ser simplesmente confundida com as
tecnologias que a mediatizam, mas como uma pratica educativa situada e
mediatizada, uma modalidade de se fazer educacéo, de se democratizar 0
conhecimento. Mas para que ela se concretize enquanto tal, é preciso dar-he
condicbes de atuar, de inserir-se na cultura da comunidade com a qual
interage, de fazer parte do pensamento coletivo de todos os atores envolvidos

NO Processo.
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6 BUSCANDO UM CAMINHO—- A METODOLOGIA

“As perguntas que eu fagco no meu instrumento estéo
marcadas por minha postura tedrica, meus valores,
minha visdo de mundo” (André, 2000, p. 24)

6.1 O caminho

O caminho escolhido apontou para uma metodologia que privilegiasse
0s aspectos qualitativos, uma vez que o foco de interesse deste estudo estava
centrado no dia-a-dia das escolas, o que, para este trabalho, significou ouvir
professores, orientadores, equipe pedagogica e direcdo, bem como tentar
entender a estrutura organizacional e o funcionamento do Programa TV Escola.

De acordo com Bogdan e Biklen (apud Lidke e André, 1986, p.11), “a
pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos dados e o
pesquisador como seu principal instrumento”. Para esses autores, o0 significado
€ de importancia vital na abordagem qualitativa, pois o investigador tem o
objetivo de perceber aquilo que os atores envolvidos no estudo vivenciam, o
modo como interpretam as suas experiéncias e como eles proprios estruturam

0 mundo social em que vivem.

Entretanto, é preciso dizer que o valor ndo estd somente na abordagem
gualitativa de pesquisa. A idéia é justificar a utilizacdo de um método de
pesquisa mais adequado para o0 estudo, pois segundo Minayo e Sanches
(1993), das duas abordagens, quantitatva e qualitatva, uma ndo € mais
cientifica do que a outra. Por outro lado, questiona-se: de que adianta o

investigador utilizar instrumentos altamente sofisticados de mensuragéo,
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guando estes ndo sdo adequados a compreensdo de seus dados, ou ndo
respondem a perguntas fundamentais?

Este estudo, como producdo de conhecimentos bdésicos, classifica-se
como exploratério-descritivo, associando dois tipos de pesquisa, segundo
Trivifios (1992). E exploratdrio, porque procurou ampliar e aprofundar os
conhecimentos de um tema que, atualmente, estd muito presente nos meios
académicos e organizacionais — a formacdo de professores a distancia. E
descritivo, porque todo estudo qualitativo tem como principio basico o carater
descritivo. Este estudo busca conhecer e descrever a realidade do campo de
pesquisa. Além de seu carater exploratorio-descritivo, este estudo caracteriza-
se como um “estudo de caso”, o que, de acordo com Bogdan e Biklen (1994),
consiste numa observagdo detalhada de um contexto; para Triviios (op. cit.)
defini-se como uma analise aprofundada de uma unidade.

Como pesquisa mais de uma unidade organizacional com as mesmas
atribuicdes, este estudo é caracterizado como “estudo de caso multiplo”, assim
denominado por Godoy (1995), por envolver duas ou mais instituicbes tomadas
como referéncia com o objetivo Unico de descrever ou de estabelecer-lhes
comparacoes.

Por Ultimo, como a perspectiva qualitativa ndo descarta uma abordagem
guantitativa, esta foi utiizada para a obtencdo de informacBes gerais, com
vistas a0 mapeamento quantificado e a organizacdo das informacdes sobre os

atores envolvidos nesta pesquisa.

6.2 Delimitagdo do universo e amostra
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O objeto de estudo desta pesquisa, conforme definido anteriormente,
estd vinculado a estrutura de funcionamento do programa TV Escola na rede
estadual de ensino da cidade do Natal.

A cidade do Natal, localizada no Estado do Rio Grande do Norte, possui,
atualmente,® em sua rede estadual de ensino setenta e sete escolas de nivel
fundamental, tendo sido implantado, segundo listagem fornecida pela
Secretaria Estadual de Educacdo e Desporto, o Programa TV Escola em
sessenta e oito delas. Vale salientar que, somente se consideraram incluidas
nessa lista aquelas escolas que possuem o kit tecnologico e pelo menos um
professor-orientador* responsavel pelo Programa dentro da unidade escolar.
Assim sendo, tomou-se como base de amostragem a relacdo dessas sessenta
e oito escolas onde o programa TV Escola encontrava-se implantado. Desse
universo, foram selecionadas, de forma aleatéria (sorteio), quatorze escolas,
correspondendo a 20% do total referenciado. Compuseram, portanto, a
amostra inicial desta pesquisa 0s quatorze professores de arte das referidas

escolas.

Tendo em vista os resultados obtidos nesta primeira etapa, decidiu-se
(considerando-se que o estudo exploratério tem como caracteristica 0 seu

carater de flexibilidade nas fases iniciais de uma investigacédo) selecionar

seis instituicdes de ensino — dentre as quatorze que constituiram a amostra
inicial —, para realizar uma observacdo mais aprofundada e detalhada do
contexto. As instituicdes foram selecionadas a partir de informagdes coletadas
nos questionarios aplicados aos professores de arte. Assim, procurando

responder aos objetivos deste estudo, foram escolhidas aquelas escolas que

® Ano de 2000
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apresentavam, no momento da pesquisa de campo, as melhores condicdes de
funcionamento do Programa, quais sejam: dispor de professororientador, de
sala propria com um acervo minimo de fitas de video gravadas a partir da
programagdo da TV Escola, além da certificacdo de que o referido programa
estava em funcionamento h& pelo menos um ano. Um outro critério
considerado na sele¢cdo das escolas definivse pela exigéncia de ser o

professor de arte licenciado em Educacéo Artistica.

Inscreveram-se, pois, nessa segunda amostra, apenas 0S seis
professores-orientadores das referidas escolas, as seis equipes pedagogicas e

cinco dos seis diretores”.

6.3 Coleta de dados

Neste trabalho foram utilizados os seguintes instrumentos para a coleta

dos dados: questionario, entrevista, e observagao.

6.3.1 Os guestionarios

Os questionarios foram aplicados nas duas etapas da pesquisa, em
consequéncia do grande numero de atores envolvidos, da abrangéncia das
guestbes que se pretendia investigar e da quantidade de instituicdes
envolvidas. Dessa forma, foram utilizados quatro questionarios, no decorrer

deste trabalho, assim denominados:

* Professor orientador, € o termo atualmente utilizado pela SECD para designar o responsavel

direto pelo programa no interior das escolas.

® O diretor de uma das seis escolas ndo participou deste estudo por haver assumindo o cargo
ha menos de um més, em relagdo ao inicio da pesquisa de campo. Considerando-se que o
programa TV Escola encontrava-se em funcionamento ha pelo menos trés anos na referida
escola ndo era viavel ao diretor, avaliar naguele momento o desempenho do Programa na sua
instituicao.
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Questionéario 1 (professores de arte);

Questionario 2 (professores -orientadores do TV Escola);

Questionario 3 (diretores);

Questionario 4 (equipe pedagogica).

Na elaboracdo dos questionarios, contemplaram-se questdes de
natureza aberta e fechada. O processo de aplicagdo, deu-se de forma
interativa, no jogo de uma interlocucdo face a face. A opcdo por aplicar os
guestionarios indo diretamente & escolas, consumiu um tempo maior que o
previsto para a realizagdo da pesquisa de campo, uma vez que se dependia

da disponibilidade de horario dos profissionais dentro de sua jornada de

trabalho na escola. Por outro lado, a forma de aplicacdo através do contato
direto permitiu um dialogo reciproco com o0s sujeitos da pesquisa,
garantindo a resposta de todos. Além disso, proporcionou um conhecimento
melhor do universo que se estava analisando, o que veio favorecer uma

extrapolagdo dos objetivos do referido instrumento.

6.3.2 A entrevista

A entrevista nesta pesquisa foi utilizada para compreender os aspectos

contextuais  referentes a estrutura  organizacional, responsavel  pela
operacionalizacdo do Programa TV Escola; no caso, a Secretaria Estadual de
Educacdo Cultura e Desporto. Para tanto, entrevistamos o Coordenador

Estadual do TV Escola no Estado do Rio Grande do Norte.
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A entrevista, realizada em janeiro de 2001, contemplase, em seus
principais aspectos, no Capitulo 1, referente ao programa TV Escola. Na sua

integra, esta registrada como Anexo 5.

6.3.3 As Observacoes

A observacdo ocupa lugar de destaque em pesquisas que utilizam a
abordagem qualitativa, pois proporciona um contato pessoal do pesquisador
com o fenbmeno estudado. Por meio dessa técnica, pOde-se verificar, neste

estudo, como se da efetivamente a operacionalizacdo do Programa TV Escola
no contexto escolar. Com tal propésito, foram estabelecidos alguns pontos a
serem considerados durante a observacdo, como a estrutura fisica da
telessala, forma de utilizagdo, organizagdo da videoteca, além de aspectos
mais subjetivos, como o grau de envolvimento dos atores responsaveis por
esse processo educacional.

Muitas dessas observacOes foram realizadas quando da aplicacdo dos
guestionarios, uma vez que seu modo de aplicacdo permitiu  extrapolar as
guestbes contidas neste instrumento. Desse modo, optou-se por expor as
observagfes realizadas concomitante a analise dos questionarios 2, 3 e 4, que

compuseram a segunda parte desta pesquisa.

6.4 A analise dos dados: registro e observacdes
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Para Minayo (1994), a andlise interpretatva dos dados, ou apenas
analise, € um movimento de olhar atentamente para os dados da pesquisa,
com a finalidade de compreender o que foi coletado, confirmar ou ndo os
pressupostos da pesquisa e/ou respostas & questdes formuladas, e ampliar o
conhecimento sobre o assunto pesquisado, articulando-o ao contexto cultural
do qual faz parte. Segundo a autora, essa etapa pode-se dar em regime de
concomitancia com a coleta dos dados.

Nesta pesquisa, 0s dados coletados serdo descritos e analisados,
observando a mesma sequéncia de realizacdo da coleta, ou seja, em duas

etapas.

Na primeira etapa, serdo apresentados e analisados os dados referentes
ao questionario 1, aplicado aos quatorze professores de arte. Na segunda,
serdo apresentados e analisados os dados provenientes dos questionarios 2, 3
e 4 aplicados, respectivamente, aos professores-orientadores, a direcdo, e a
equipe pedagdgica de cada uma das seis instituicbes envolvidas nesta etapa;
incluem-se ai, também, as observacbes realizadas pela pesquisadora no
interior das referidas escolas.

As seis unidades escolares pesquisadas serdo denominadas,
respectivamente, A, B, C, D, E, e F. Para facilitar a sistematizacéo e,
consequentemente, a compreensdo dos dados coletados nesta etapa, 0
professor-orientador, a equipe pedagodgica, e o diretor de cada uma das seis
instituicdes serdo também identificados pela letra correspondente a da escola
de que fazem parte. Além disso, os referidos dados serdo apresentados em

blocos de respostas, organizados de acordo com as categorias profissionais
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que compuseram esta segunda etapa. Esses dados apresentam-se

sistematizados no Capitulo 7 desta dissertacdo.
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CONSIDERACOESFINAISE SUGESTOES

“No mundo da higdriaz da cultura, da
politica, [e da educagdo] congtato ndo para me
adaptar mas paramudar” (Freire, 1997, p. 85-6).

Para conferir o mérito de uma abordagem de tal natureza, procede-se,
neste capitulo, ao desenho esbocado pelo entrecruzamento dos dados
coletados com o referencial tedrico subsididrio desta analise, tecendo
consideracdes sobre 0s varios aspectos contemplados nesse percurso
analitico.

Em relacdo ao quadro de docentes na &area de Arte (atuantes na rede
estadual de ensino, no 3° e 4 ° ciclos do nivel fundamental) pode-se constatar,
a partr dos dados fornecidos pelos sujeitos desta pesquisa (quatorze
professores de arte), a seguinte realidade:

a) os profissionais que compdem esse quadro contam com larga
experiéncia como professores da rede publica de ensino;

b) a formacdo docente em educacdo artistica (dos profissionais, em
geral) ocorreu na década de 80, deixando subentender que o0s
pressupostos tedricos que nortearam essa formacdo foram pautados
nos principios modernistas e escolanovistas;

c) a formacdo continuada desses professores, apresenta-se deficitaria:
apenas quatro docentes fizeram curso de poés-graduacdo em nivel de
especializacdo; e mesmo a participacdo em cursos de curta duracao

ou em eventos artistico-culturais tem sido por demais limitada;
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d) a existéncia, ainda persistente, de profissionais de outras areas de
conhecimento atuando como professor de arte.

Quanto & implicagles pedagOgicas do programa TV Escola paa a
fundamentacBo tedricoprética do professor de Arte, ndo se pdde tracar com muita
nitidez as linhas dese desenho — embora se hga contado com as informagdes
subsdiaias fornecides peos professores da &ea, e s tenha ancorado em
pressupostos tedricos fundamentais a esse nivel de andise.

O que = obteve em rdacéo a iso foi, pode-se dizer, um mero rascunho que
precisa s retocado, no sentido de avivar anda mas as linhas do desenho.
Condderese, para a compreensdo do expodo, que gpesar de ter Sdo condatada a
necessidade de processos formativos junto a0 grupo de docentes, e de s ter
evidenciado no programa TV Escola uma posshilidede de suprir, pdo menos em
parte, essa necessdade, 0 que se pbde inferir da redidade escolar cotidiana vivida
pelos quatorze professores de arte foi que esse processo formaivo, aravés do TV
Escola, néo se esta concretizando.

Emergia, assm, a necessdade de identificar os obstaculos a ese proceso
formativo (através da audicdo de outras vozes envolvidas), na perspectiva de que,

talvez, ees pudessem gudar aredesenhar esse quadro.

Os dados coletados junto aos professores de arte, mais as informagoes
colhidas na segunda etapa da pesquisa — analisados a luz do referencial
tedrico deste trabalho —, possibilitaram uma focalizagao real do funcionamento
do programa TV Escola no cotidiano das unidades de ensino pesquisadas.
Dessa andise em que se consideraram aspectos de ordem estrutural,

operacional e didatico-pedagdgicos, abstrairam-se as seguintes constatagdes:

a) apesar de bem aceito, 0 processo educacional TV Escola ainda nédo
estd incorporado & culturas das escolas, assim como & praticas
pedagdgicas dos educadores;

b) as fungbes e objetivos do Programa ainda ndo sdo claramente

compreendidos pelos educadores que fazem parte da escola;
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d)

f)

)

h)
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ndo existe projeto pedagogico, construido pelos educadores, para o
trabalho com o TV Escola nas instituicoes;

0 programa vem sendo apenas parcialmente utilizado no interior das
escolas, e apenas vem sendo alcangcando um de seus dois objetivos
principais, que é o de apoiar as atividades de sala de aula através do
uso do video como recurso informativo efou ilustrativo. Mesmo esse
objetivo, foi considerado como pouco significativo para o trabalho
pedagbgico do professor de arte por quase setenta por cento dos
docentes;

a capacitacdo para atuar frente ao programa tem sido oferecida
apenas aos professores-orientadores;

0S responsaveis diretos pelo funcionamento do Programa no interior
das instituicbes escolares, professores-orientadores, ndo receberam
formacdo especifica para atuarem com a modalidade de educacgdo
que viabiliza o TV Escola (em EAD) assim como ndo receberam
formagcdo para trabalhar com processos formativos de professores
em servico;

o fato desses professores-orientadores ndo terem uma formacao
aprofundada na area de pedagogia, tem dificultado o trabalho com o

segundo objetivo do TV Escola, que € o de contribuir para o processo

formativo do professor;
a equipe pedagdgica das escolas ndo tem sido devidamente inserida

nesse processo educacional;
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0 sistema de gravacdo da programacdo veiculada pelo TV Escola
(varios programas de diversas areas de conhecimento numa Unica
fita de video) pode estar dificultando o uso pelos professores das
videotecas que viabilizam o Programa;

0 modelo de acompanhamento e avaliacdo do Programa ndo tem
atendido satisfatoriamente aos professores-orientadores;

a designacdo de parte da carga horaria do professor para trabalhar
junto ao TV Escola ndo tem sido cumprida;

as atividades pedagodgicas que envolvem o TV Escola tém sido
atitudes individuais e n&o consequéncia de um projeto pedagdgico

coletivo;

m) o papel desempenhado pela estrutura macro do Programa — SECD

p)

aq)

tem sido alvo de algumas criticas;

a forma de utilizacdo do ambiente fisico destinado ao TV Escola
(servindo a realizacdo de diversas atividades) tem dificultado o
alcance dos objetivos do Programa;

o material impresso ndo esta chegando ao professor, ficando restrito
ao uso pelos professores -orientadores;

os professores ndo receberam formacdo especifica para utilizarem as
midias viabilizadoras do Programa (video e televisdo) assim como
ndo receberam informacdes precisas sobre o0 modo de atuacdo
desse, no dia-a-dia das escolas;

0 acervo de videos na area de arte, nas escolas pesquisadas, €

guase inexistente.
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Condata-se, por fim, que a edrutura de funcionamento do TV Escola no

interior das indituigdes escolares pesquisadas — reflexo também da forma de

conducdo da edtrutura macro do Programa — gpresenta problemas de ordem gerencid
e principdmente, pedagdgica, nd contribuindo dessa forma paa o trabdho

formativo junto aos professores de Arte.

ApGs essas consderagles e inferéncias, e anda com base nos fundamentos

tedricos que direcionaram este estudo, sugere-se:

a)

b)

f)

9

h)

a oondrucdo, pea comunidade escolar, que conta com o programa TV
Escola, de  projetos pedagdgicos voltados para uma perspectiva de formagéo
reflexiva cujas préticas pedagdgicas cotidianas da sgam o ponto de partida;

a implementacddo de processos formaivos que possam desencadear  atitudes
rdativas a auto-gorendizagem, junto aos professores inseridos em  processos
educacionais na moddidade de EAD, como o TV Escolg;

a formagcdo de  professores-orientadores,  enquanto interlocutores
responsvels pda mediacdo do processo educaciond formaivo a digténcia,
TV Escola, e a@nda a compreensdo de que os pedagogos sf0 os educadores
mais gptos a exercerem essa funcdo em todos cs nivels de ensing;

a capacitacdo dos professores-orientadores na &ea de educagdo a disténcia e
asuainclusio nos estudos sobre aformagdo do professor;

a criacdo de um outro ambiente para as aulas utilizando o video, reservando-
£ 0 eyago desinado a0 TV Escola gpenas para a sua videoteca, seus
materias de agpoio, e 0s equipamentos de recepcdo e gravacdo da
programacéo. Obter-sed dessa forma, um ambiente propico para a
pesquisa, 0 estudo e a construcdo de novas préticas pedagdgicas,

a daboracd de um novo Sgema de organizacdo para as gravagbes da
programacdo do TV Escola em fitas de video;

a viadlizacdo pdo Orgdo macro edadud do Programa, de processos
formaivos junto a comunidade escolar que envolvam nocgbes bésicas de
EAD, uso de novas tecnologias na educagdo, e formagdo em sarvigo, de
modo a prepar&la parafazer uso das potencididades do TV Escola;

a indusio na equipe de geréncia do TV Escola, na Secretaria Estedud de
Educacdo, de coordenadores pedagdgicos por aea de conhecimento, de
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modo que possam Sdematizar com maior profundidede o trabdho junto aos
grupos de professores, identificando todes as posshilidades do Programa
naguela érea de conhecimento;

a criagéo, pela SECD, de redes de escolas, por regido, viabilizando encontros
paratroca de experiéncias,

a ocongrucdo, pelo 6rgdo macro estadud do TV Escola no RN, juntamente
com os professoresorientadores, de um novo modo de avdiar o Programa,
gQue conddere todas as inddncias envolvidas, e que redmente Srva paa
retrodlimentar o trabalho desenvolvido nas unidades escolares.

Consderando as abordagens fetas, e entendendo que gpenas agqueles projetos

assumidos pelo coletivo da escola € que passam a fazer pate da sua cultura, este

estudo espera contribuir — como um ponto de patida — para que todos os atores

envolvidos em procesos educacionals amplos lancem um olhar paa quem esa no
fim da estrada.

Recomendagdes par a futur os trabalhos

Todo trabdho € limitado pelo tempo, pda formacdo do pequisador, e pdas

circungéncias da redidade. Portanto, este estudo, percebendo suas limitagbes e o

seu dcance, sugere como possibilidades de estudos futuros:

a)

b)

invesigar 0 segundo objetivo do programa TV Escola ou sga a utilizacdo
do video enquanto recurso de gpoio ap trabdho desenvolvido em sda de
aulg;

redizar estudos de casos, investigando redidades em que o objetivo do TV
Escola de contribuir paraaformagéo do professor esteja sendo concretizado;

redizAk’ um edudo ergondmico das sdas do TV Escola nas indituigdes
escolares,

empreender pesquisas que envolvam a formacéo e as préticas pedagdgicas do
professor em arte;

desenvolver pesquises sobre  a formagdo docente em sarvigo, na moddidade
de EAD.
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ANEXO 1- QUESTIONARIO 1

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA / CEFET-RN
PROGRAMA DE POSGRADUAGCAO EM ENGENHARIA DA PRODUGAO

Caro professor de Arte,

O presente questionario faz parte de uma pesquisa de mestrado do
Programa de Pos-graduacéo - Convénio UFSC/CEFET-RN. E objetivo
desta pesquisa investigar as contribuicdes advindas do programa de
capacitacdo e aperfeicoamento do Ministério da Educacéo e do Desporto
(MEC), TV Escola, e como essas se refletem no cotidiano pedagoégico do
professor de Arte, do 3° e 4° ciclos da Rede Estadual de Ensino da cidade
do Natal.

A expeiéncia de seu cotidiano escolar € muito importante, vez que nos pode informar acerca des

questbes relacionadas ap objeto deta pesquisa Dessa forma, sua contribuicio no sentido de
responder este questiondrio € fundamenta para o desenvolvimento deste trabaho.

Procure relatar o mais fielmente possivel o que ocorreu/ocorre e qual o seu grau de familiaridade
com oPrograma TV Escola, suas restri¢cdes, etc. Solicitamos ainda que redija todas as respostas
por extenso, evitando abreviaturas. Nao deixe de responder a nenhuma pergunta a nao ser

QUESTIONARIO 1

Professor de arte

Tema
“O Programa TV Escola e suas implicagdes no cotidiano Escolar do
professor de arte.”

Objetivos

a)Tracar o perfil dos professores de arte, considerando aspectos como formacao
profissional inicial, formacdo continuada e participacdo em atividades artistico-
culturais;

b)conhecer como se d& o funcionamento do Programa TV Escola no cotidiano escolar
do professor de arte;

c)refletir sobre as opinides dos professores de Arte, enquanto usuarios, em relagéo ao
Programa TV Escola.

| -DADOS PESSOAISE PROFISSIONAIS

NOME : TELEFONE PARA CONTATO:

1. SEXO 2. ESTADO CIVIL
F() M()

NOME E ENDERECO DA ESCOLA PESQUISADA:
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3. TEMPO DE TRABALHO COMO PROFESSOR DE ARTE

4. A(S) INSTITUICAO (Bes) QUE LECIONA E (sd0) :

( ) PUBLICA ( ) PRIVADA () OUTROS, QUAL?

5. TRABALHA COMO PROFESSOR DE ARTE EM:

() uma escola () duas escolas () trés escolas () Mais de trés
6. CARGA HORARIA DE TRABALHO 7. ENSINA A ALUNOS DO:

( ) 3°e4°ciclos do Ensino Fundamental

() Ensino Médio

() Terceiro Grau

8. FORMAQAO PROFISSIONAL INICIAL 10. ANO DE CONCLUSAO:

— —

9. HABILITACAO

10. 1 CURSOS DE POS GRADUACAO

CURSO DE POS-GRADUACAO (especializac&o) INSTITUICAO ANO DE CONCLUSAO
CURSO DE POS-GRADUACAO (mestrado) INSTITUICAO ANO DE CONCLUSAO
CURSO DE POS-GRADUACAO (doutorado) INSTITUICAO ANO DE CONCLUSAO

11. CURSOS DE APERFEICOAMENTO NA AREA DE ARTE (30 horas ou mais )

ANO DE 1996 ANO DE 1997 ANO DE 1998 ANO DE 1999
()um ()um ()um ()um

( ) dois ( ) dois ( ) dois () dois

( ) mais de dois ( ) mais de dois () mais de dois () mais de dois
( ) nenhum ( ) nenhum () nenhum () nenhum

OBS.: caso tenha participado de algum curso em 1999, liste-os.
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12. FREQUENCIA EM EVENTOS ARTISTICOS

MUSICA

DANCA

TEATRO

ARTES
PLASTICAS

CINEMA

() umavez por
semana ou mas
() duas vezes por
més

() umavez por
més

( )umaveza
cada trés meses
() umavez por
semestre

() umavez por
semanaou mas
() duas vezes por
més

() umavez por
més

( )umaveza
cada trés meses
() umavez por
semestre

() umavez por
semanaou mas
() duas vezes por
més

() umavez por
més

( )umaveza
cada trés meses
() umavez por
semestre

() umavez por
Semana ou mas
() duas vezes por
més

() umavez por
més

( )umaveza
cada trés meses
() umavez por
semestre

() umavez por
Semana ou mas
() duas vezes por
més

() umavez por
més

( )umaveza
cada trés meses
() umavez por
semestre

Il - O PROGRAMA TV ESCOLA

13. Quanto ao grau de seu conhecimento em relacdo ao Programa TV Escola, vocé classficariaem:
() suficiente para utiliza -lo

() profundo

() desconhece 0 Programa

() insuficiente para utiliza-lo

14. Vocé conhece o material impresso da TV Escola?

( )sim
( )néo

Cas0 a resposta anterior tenha sido afirmativa, responda:

14.1 Qua o materia impresso que vocé conhece?

14.2 Quais desses materiais mais utiliza?

14.3 Relevancia desse material para sua pratica pedagoégica?

() muito importante

() relativamente importante

() n&o é relevante
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15. A suaescolatem dguma proposta de trabaho que envolve o TV Escola?
() sim ( )ndo

16. A suaescolatem sda prépria para o funcionamento ca TV Escola?
()sm ( ) né&o

Caso a reposta sgja positiva, responda as questdes abaixo:

16.1Estasdafuncionapara
() empréstimo de fitas
() local para gravar os programas
() locdl paraos professores assistirem aos programas
() local para os alunos assistirem aula, utilizando o video

16.2 Como voce classficaria esta sdla em termos de qualidade
() excelente () boa () utilizavel () impossivel de se utilizar

17. Existe um responsavel pelo Programa TV Escola na sua escola?
() sim ( )néo

Caso a regposta anterior sgja im, reponda as questes abaixo:

17.1 A pessoa responsavel é quem grava 0s programas?
() sim ( )néo

17.2 O professor também pode gravar programas?
( )sm ( )ndo

18. Vocé ja solicitou a gravacdo de algum programa especifico de arte?
()sim ( )néo

Caso a resposta tenha sido negativa, responda:

18.1 Vocé apontaria como motivo:

() o desconhecimento da grade de programas

() afalta de um responsavel pela gravacéo

( ) falta de tempo para vocé mesmo efetuar gravacéo
( ) afalta de qualidade dos programas

() falta de fitas de video

() problemas com o equipamento da TV Escola

() outros

Caso a respodta tenha sido positiva, responda:

18.2 Como vocé faz esse tipo de solicitacdo?

() seleciona o programa através da grade de programacao
() a equipe responsavel pelo Programa sugere para vocé
() aproveita indicacdes dos colegas de profissao

() outros
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19. Como vocé classificaria o0 atendimento, no que diz respeito a gravacdo dos programas da
TV Escola, no seu trabalho?
( ) atende aos seus propositos
( ) atende em parte aos seus propdsitos
() ndo atende aos seus propasitos

20. Na sua escola foi montado um acervo de videos a partir da TV Escola?
( )sim ( )néo
Caso a resposta tenha sido positiva, responda:

20.1 A quantidade de videos de arte € significativa?
()sim ( )nao

20.2 Vocé utiliza esse acervo
() para fundamentacéo tedrica
(' ) como recurso ilustrativo em sala de aula
() como apoio & suas aulas
() outros

20.3 Como vocé classificaria 0 acervo de arte em termos de fundamentacao tedrico-pratica?
() atualizada
() desatualizada
() desconhecida

20.4 Como vocé classificaria a qualidade técnica (nitidez da imagem, som e conteldo) do acervo
de videos ?
() excelente
( ) boa
() ruim, ndo contribui para a compreensao do programa
() ndo sabe informar

21. Vocé ja participou de algum curso promovido pela SECD sobre o uso de novas tecnologias
na educagéo, especialmente sobre o uso do video?
()sim
( )nédo

22. Exige carga hordia, dentro da sua jornada de trabdho na escola, dedtinada & atividades
concernentes ao rograma TV Escola (sdecionar e assdir aos programas, reunir-s2 e plangar
junto ao orientador datdesda)

( )sim
( )ndo

23.1 Com base na sua vivéncia, vocé diria que o programa TV Escola, enquanto recurso
auxiliar & atividades de sala de aula,
() tem sido fundamental
() é relativamente importante
() pouco tem contribuido
() outros

23.2 Com base na sua vivéncia, vocé diria que o programa TV Escola, enquanto recurso
auxiliar a sua formacao pedagogica,
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() tem sido fundamental

() é relativamente importante
() pouco tem contribuido

( )outros

) sim

24. Vocé sente dificuldades com relacdo ao funcionamento do Programa TV Escola?
(
( )néo

25. Quais 0s maiores entraves, no seu ponto de vista, para o funcionamento do programa?

ANEXO 2 — QUESTIONARIO 2

UFSC/ CEFET-RN

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENGENHARIA DA PRODUGAO
AREA DE CONCENTRAGAO MIDIA E CONHECIMENTO
LINHA DE PESQUISA MODELOS DE EDUCAGAO A DISTANCIA

Tema da Pesquisa: “O Programa TV Escola e suas implicagbes no
cotidiano escolar do professor de arte.”

QUESTIONARIO 2
Professores-orientadores do TV Escola

Objetivos

Tracar o perfil dos professores-orientadores do programa TV Escola, considerando
aspectos como formacéao profissional inicial, e formagao continuada;

conhecer como se da o funcionamento do programa TV Escola no cotidiano
escolar dos professores-orientadores;

refletir sobre as opinides dos professores-orientadores, enquanto responsaveis,
dentro da instituicdo escolar, pelo desenvolvimento do Programa.

DADOS PESSOAIS

NOME :
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TELEFONE PARA CONTATO:

NOME E ENDERECO DA ESCOLA ONDE ATUA COMO ORIENTADOR DO TV ESCOLA:

TEMPO DE TRABALHO COMO ORIENTADOR:

A ESCOLA E DE:
() Ensino Fundamental (' ) Ensino Fundamental e Médio

FORMACAOQO PROFISSIONAL

() Ensino Médio
( ) Terceiro grau

Se tem o terceiro grau, responda:

Nome do curso:

Instituicéo:

Ano de conclusao:

PROGRAMA TV ESCOLA

ESTRUTURA E OPERACIONALIZAGAO

1. Quais as suas atribuicdes enquanto professor-orientador do TV Escola?

2. Como esta inserido o programa TV Escola na estrutura organizacional da Escola?

O referido Programa faz parte da proposta pedagdgica da Escola?
) Sim
) Nao
Caso a resposta tenha sido afirmativa, como tem sido desenvolvido esse trabalho?

AN~ W
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4. Existe acompanhamento sistematico do seu trabalho por parte da equipe
pedagdgica da Escola?

( ) Sim

( ) Nao

- Caso a resposta tenha sido afirmativa, como ele é feito?

5. Qual tem sido o papel da Direcdo desta Escola, com relacdo a estruturacao e
funcionamento do Programa TV Escola?

6. Existe um acompanhamento concreto do trabalho desenvolvido pelos
orientadores por parte da SECD?

() Sim

( ) Nao

. Caso a resposta tenha sido afirmativa, como ele é feito?

RECURSOS HUMANOS E CAPACITACAO

7. Existe capacitacdo para os orientadores atuarem frente ao Programa TV Escola?

8. Alguém mais da Escola participa desta capacitacdo? (comente)

9. O programa TV Escola é um programa de capacitacdo e aperfeicoamento a
distancia. Enquanto Coordenador vocé ja participou de algum curso sobre
educacéo adistancia?

( ) Sim

( ) Nao

Caso a resposta tenha sido afirmativa, preencha o quadro abaixo:

NOME DO CURSO
(OU CURSOS)
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INSTITUICAO
PROMOTORA

ANO E LOCAL

CARGA HORARIA

OBJETIVO DO
CURSO

10. O video é um dos meios utilizados pelo TV Escola para alcancar seus objetivos.

(
(

Vocé ja participou de algum curso relacionado ao uso do video?

) Sim
) Nao

Caso a resposta tenha sido afirmativa, preencha o quadro abaixo:

NOME DO CURSO
(OU CURSOS)

INSTITUICAO
PROMOTORA

ANO E LOCAL

CARGA HORARIA

OBJETIVO DO
CURSO

VIDEOTECA
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11. Um dos objetivos do TV Escola € a formacéo de uma videoteca. Como esta sendo
implementada a desta Escola?

12. Qual o estado atual do acervo?

13. Existem problemas relacionados a qualidade do sinal da TV Escola? ¢ que tem
sido feito pela Dire¢éo da Escola ou pela SECD para sanar este problema?)

14. Como vocé classificaria a qualidade técnica (nitidez da imagem, som e conteldo)
do acervo da TV Escola?

() excelente

( ) boa

() ruim, ndo contribui para a compreensao do programa

15. Existe, na videoteca da Escola, um acervo especifico de arte? Explique.

16. Existe muita procura, por parte dos professores para utilizacdo do acervo do TV

Escola?
( ) Sim
( ) Néo

Caso a resposta tenha sido positiva ou negativa, a que vocé atribui esse fato?

17. No caso especifico de arte, o(s) professor(es) tem procurado esse servi¢co?
( ) Sim
( ) Néo

Justifique.
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18. Vocé diria que a atuacdo do TV Escola, no cotidiano desta instituicdo tem:
() alcancado seus objetivos

() alcancado seus objetivos em parte

() sido insatisfatoria

19. Quais 0s maiores entraves, no seu ponto de vista, para o funcionamento do
programa?

20. Qual tem sido o papel da Secretaria Estadual de Educagéo frente a0 programa TV
Escola? Ela tem desenvolvido bem esse papel? Justifique

ANEXO 3— QUESTIONARIO 3

UFSC / CEFET -RN
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENGENHARIA DA PRODUGCAO
AREA DE CONCENTRAGCAO MIDIA E CONHECIMENTO
LINHA DE PESQUISA MODELOS DE EDUCAGAO A DISTANCIA

Tema da Pesquisa: “O Programa TV Escola e suas implicagbes no
cotidiano escolar do professor de Arte”.

QUESTIONARIO 3
Diretores das Escolas
Objetivos

Tragar um breve perfil dos diretores das unidades escolares detentoras do
Programa TV Escola, considerando aspectos como formacéo profissional, nivel de
conhecimento relacionado ao Programa e acgdes politicas institucionais para
efetivagdo do programa;

refletir sobre as opinides dos diretores, enquanto parte responsavel, dentro da
instituicéo escolar, pelo desenvolvimento do Programa TV Escola.

DADOS PESSOAIS

NOME :




TELEFONE PARA CONTATO:

NOME DA ESCOLA:

TEMPO DE IMPLANTACAO DO TV ESCOLA NA INSTITUICAO:

FORMACAO PROFISSIONAL

( ) Ensino Médio
() Terceiro grau

Se tem o terceiro grau, responda as questdes abaixo relacionadas.

Nome do curso:

Instituicéo:

Ano de concluséao:

PROGRAMA TV ESCOLA

ESTRUTURA E OPERACIONALIZAGAO

1. Como esta inserido o Programa TV Escola na estrutura organizacional da Escola?

2. O referido Programa faz parte da proposta pedagdgica da Escola?
() Sim ( ) Néo

2.1Caso a resposta tenha sido afirmativa, como tem sido desenvolvido esse trabalho?

3. Existe um acompanhamento, por parte da equipe pedagdgica da Escola, do
desenvolvimento do Programa?

( ) Sim

() Néo
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() Em parte

Justifique

4. Existe, dentro do horario de trabalho do professor, uma carga horéria destinada
para selecionar e/ou assistir aos programas da TV Escola?

5. O Programa TV Escola tem como principal objetivo o aperfeicoamento , a
capacitacéo e a valorizagdo do professor. Com relagdo a este objetivo vocé diria
gue o Programa tem:

() alcancado esse objetivo

() alcancado esse objetivo em parte
() néo tem alcancado esse objetivo

Justifique

6. Qual tem sido o papel da Direcdo desta Escola, com relacdo a estruturacédo e
funcionamento do Programa TV Escola?

RECURSOS HUMANOS E CAPACITACAO

7. Existem cursos para os diretores atuarem frente ao Programa TV Escola?
( )Sim () Néo

Caso a resposta tenha sido afirmativa, preencha o quadro abaixo:

NOME DO CURSO
(OU CURSOS)




INSTITUICAO
PROMOTORA

ANO E LOCAL

CARGA HORARIA

OBJETIVO DO
CURSO

Existe ou existiu capacitacdo, dentro da Instituicdo, para os professores utilizarem
0s recursos do TV Escola? Se existe, como ela é feita?

9
(
(
(

Vocé diria que a atuacéo do TV Escola, no cotidiano desta instituicdo tem
) alcangado seus objetivos
) alcancado seus objetivos em parte
) sido insatisfatoria

Justifique

10. Quais 0s maiores entraves, no seu ponto de vista, para o funcionamento do

programa?

11. Qual tem sido o papel da Secretaria Estadual de Educacdo frente ao Programa

TV Escola? Ela tem desenvolvido bem esse papel? Justifique.
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ANEXO 4— QUESTIONARIO 4

UFSC / CEFET -RN

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENGENHARIA DA PRODUGAO

Tema da Pesquisa:

AREA DE CONCENTRAGAO MIDIA E CONHECIMENTO
LINHA DE PESQUISA MODELOS DE EDUCAGAO A DISTANCIA

“O Programa TV Escola e suas implicagbes no cotidiano
escolar do professor de arte”.

QUESTIONARIO 4
Equipe pedagdgica das Escolas
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Objetivos

Conhecer como se da o funcionamento do programa TV Escola no cotidiano
escolar da equipe técnica;

refletir sobre as opinides da equipe técnica, enquanto parte atuante do processo
educacional em que se encontra inserido o programa TV Escola e o professor de
arte.

DADOS PESSOAIS

NOME (s):

TELEFONE PARA CONTATO:

NOME E ENDERECO DA ESCOLA:

TEMPO DE TRABALHO NESTA ESCOLA:

FORMAGCAO PROFISSIONAL

Nome do curso:

Instituicéo:

Ano de conclusao:

PROGRAMA TV ESCOLA

1. Qual tem sido o papel da Equipe pedagdgica desta Escola, com relacdo ao
funcionamento do Programa TV Escola? Existe um acompanhamento? Se existe,
como ele é feito ?

2. O referido Programa faz parte da proposta pedagdgica da Escola?
( ) Sim
( ) Nao




125

Caso a resposta tenha sido afirmativa, como tem sido desenvolvido este trabalho?

3.

Vocés participam da capacitagdo, promovida pela SECD, relativa ao Programa TV
Escola?

() Sim

() Néo

() Em parte
Justifique

4.

O Programa TV Escola tem como principal objetivo o aperfeicoamento , a
capacitacdo e a valorizacdo do professor. Com relacdo a esse objetivo vocé diria
que o Programa tem:
() alcancado esse objetivo
() alcancado esse objetivo em parte
() néo tem alcancado esse objetivo

Justifique

5.

Vocé diria que a atuacéo do TV Escola, no cotidiano desta instituicdo tem:
() alcancado seus objetivos
() alcancado seus objetivos em parte
() sido insatisfatoria
Justifique

6.

Quais 0s maiores entraves, no seu ponto de vista, para o funcionamento do
programa?

ANEXO 5- ENTREVISTA

Entrevigta redlizada com o Coordenador Estadud de EAD/TV Escola no Estado do RN
Tempo de trabalho frente ao TV Escola: 5anos

Qual a sua formagdo? Comunicagdo Social (Jornalismo) / Historia
Especializacdo em EAD — UNB
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PROGRAMA TV ESCOLA - ESTRUTURA DE FUNCIONAMENTO

Como esta inserido o Programa TV Escola na estrutura organizacional
da Secretaria Estadual de Cultura e Desporto (SECD)?(Se possivel
faca um pequeno historico, até chegar no momento atual)

R - O programa esta inserido na Geréncia de Tecnologia Educacional e
Educacdo a Distancia que € uma estrutura ligada a Coordenadoria de
Desenvolvimento Escolar— CODESE.

No inicio, o programa ficou ligado & Coordenadoria de Apoio Educacional —
COED (1996) a (1999). Em Outubro de 1999, o programa passou a fazer
parte da CODESE, como Geréncia.

Vocé acha que o Programa estd bem colocado? Justifique. (explicite,
também, em termos legais)

R - N&. Na verdade, tendo em visa que a Educacdo a Diséncia foi regulamentada
desde 1997 como moddidade de ensno, a SECD/RN ja deveria ter inditucondizado a
mesma, criando uma subcoordenadoria de EAD, assm como exigem as demas
Subcoordenadorias das outras moddidades, ou sga, EJA, Educacéo Especid, etc.

Mas, ja foi feita uma solicitacdo ao Governador com uma exposicdo de
motivos e documentos que comprovam a regulamentacdo e a necessidade
da institucionalizac&o.

Qual tem sido o papel da Secretaria Estadual de Educacdo frente ao
Programa TV Escola?

R — O papel tem sido de promover da melhor maneira possivel a
incorporacédo da filosofia do programa pela escola como um todo. A
secretaria entende que sé inseridos no projeto politico-pedagdgico € que
havera uma utilizacdo e um aproveitamento maior dos recursos audio-
visuais pelo professor, aluno e demas atores do processo didatico que
compdem a escola.

Elatem conseguido desenvolver a contento esse papel?
R - A SECD tem tentado de todas as formas promover o Programa em todo o

Estado, inclusive adquirindo equipamentos (kit tecnolégico) com recursos
préprios, realizando capacitagdes, criando uma regulamentac&o institucional.

Na verdade, poderia ser melhor, mas o Estado, com todas as dificuldades,
€ 0 3° do pais.

Existem entraves na conducdo desse trabalho? (quais os maiores

entraves?)
R - Recursos financeiros para promover mais capacitagdes e aquisicdo de

novos equipamentos para reposi¢do dos primeiros que ja estdo ultrapassados,

tecnologicamente falando.
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7

Uma das competéncias, que cabe as Secretarias, é viabilizar, dentro
do horario de trabalho do professor, tempo para assistir e selecionar
0s programas ja gravados. Como a SECD tem trabalhado essa
competéncia? Existe documento sobre esse ponto?

R - Sim. O art. 2 da Portaria 130/97, que determina um horario de trabalho
(1 hora) para a formagéo em servico.

No que concerne a problemas relacionados a ma qualidade do sinal
da TV Escola, o que tem feito a SECD
R - A SECD adquiriu em dezembro de 1997, 308 kits tecnoldgicos para

reposicéo de equipamentos e para solucionar o problema de recepcéo do sinal.

A TV Escola (MEC) fara a digitalizagao do sinal em 30% das 60.000 escolas do

pais. No RN, serdo contempladas 250 escolas.

Qual o espaco atual da educacéo a distancia, dentro da SECD?

R- Cada vez maior. Hoje, a saida da educacdo do pais, para democratizar
0 acesso aescola é a EAD.

A SECD promove no momento dois cursos de aperfeicoamento e
capacitacdo a distancia. Um para gestores escolares e outro para
professores do ensino fundamental e médio.

Na sua Otica, qual a relevancia do programa TV Escola para a
Secretaria Estadual de Educacéo?
R - A TV Escola ja esteve mais avista da SECD. Sofreu uma queda em fungéo

de problemas de ordem politico-administrativa e, agora, retoma em virtude das

exigéncias nacionais do MEC.

Cite alguns exemplos que justifiquem a suaresposta anterior?
R - Para que as escolas recebam recursos do ensino médio, através do
projeto alvorada, a condicdo é que as escolas estejam com o programa TV

Escola funcionando plenamente.
Desde o inicio de fevereiro que o programa esta viajando para as sedes das

Regionais no interior do Estado, promovendo capacitacdes com diretores,

supervisores e professoresorientadores do TV Escola.

Um dos objetivos do TV Escola é a capacitacdo e o aperfeicoamento
de professores. Como se tenta concretizar esse objetivo na pratica?
Os professores orientadores tém clareza desse objetivo do
programa? Como eles sao orientados para trabalhar com talobjetivo
no interior das escolas?

R - Os professores-orientadores tém clareza desse objetivo, mas ha uma
resisttncia por parte dos professores, e da equipe técnica e,
principalmente, da direcdo da escola, em funcdo do cumprimento do
calendério e da resisténcia ao novo.
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Com que recurso humano, conta-se dentro da SECD, atuando junto

ao TV Escola?
R - Sdo 10 técnicos envolvidos com o programa. Trés estdo fazendo

especializagdo em EAD.

Qual a formacdo das pessoas envolvidos com o Programa? Quem

define a equipe?
R - Como ja foi dito, trés fazem especializacdo em EAD, um tem mestrado em

tecnologia educacional, um estd concluindo mestrado em tecnologia
educacional. A coordenacdo tem especializacdo em EAD, trés tém curso
superior e apenas um tem o magistério.

A geréncia com a coordenacdo Geral sdo responsaveis pela definicdo da
equipe.

Existe capacitacdo para a equipe da SECD atuar frente ao Programa
TV Escola? Relacione cursos e/ou programas desenvolvidos ou em

fase de desenvolvimento.
R - A SEED - Secretaria de Educacéo a Distancia promove a capacita¢do dos

gerentes, oferece cursos de especializacdo, mestrado e doutorado com

recursos do MEC.

A equipe é definida por area de conhecimento?
R - N&o. Ainda ndo temos uma equipe interdisciplinar.

Como procede a equipe?
R - A equipe se divide em vérias ag¢les e atividades. Uma parte realiza
capacitagdes. Outra faz atendimento aos diretores para implantacdo de

regéncias, relatérios (andlise), oficios de solicitagdo de equipamentos.

Existe orcamento financeiro para viabilizar o Programa?
R - Sim. Embora o orgcamento anual ndo aprove todos os projetos. Por

exemplo, para 2001, foram encaminhados 16 projetos na area de tecnologia e

EAD. Cingienta por cento deles foram aprovados.

De onde provém os recursos?
R - Do orgamento anual do Estado e de parcerias com o Governo Federal
e outras instituicdes como UNESCO e UNICEF.

Esses recursos sao suficientes?

R - N&o. Na realidade sdo apenas paliativos. N&o existe um percentual
especifico de recursos para o programa. O gue existe é uma resolucdo do
FNDE, determinando as dez prioridades na execucdo dos recursos da
Caixa Escolar. A TV Escola € uma delas.



20. A escolha dos responséaveis pelo Programa nas Escolas, cabe a

Secretaria ou & escolas? Quais 0s critérios para essa escolha?
R - As escolas.

Para 0 1° e 2 ciclos, o professor deve ter o magistério.
Para 0o 3’ e 4° ciclos e o ensino médio, o professor deve ter curso superior
em Pedagogia e as demais licenciaturas.

21. Existe um acompanhamento concreto do trabalho desses professores

orientadores junto as escolas? Como ele é feito?
R - Sim. Foi implantado o Sistema de Monitoramento informatizado do

Programa, para agilizar informacdes. Além disso, sdo encaminhados relatérios
bimestrais das atividades das escolas. Também realizam-se visitas &
diretorias regionais de educagdo, onde s&o realizados miniencontros de
capacitagdo, supervisdo das escolas e reunibes com equipe gestora das

unidades.

22. Como ¢é feita, atualmente, a capacitacdo dos orientadores do TV

Escola?
R - O objetivo é que cada vez mais a modalidade de educagéo a distancia seja

posta em pratica. Para isso, as capacitaces estdo sendo realizadas a
distancia com o apoio das universidades e da prépria TV Escola, através de

cursos de extens&o.

23. Algum outro membro das escolas pode participar? Existe capacitagao

para a equipe pedagdgica das escolas?
R - Sim. As capacitagdes envolvem diretores, supervisores e professores-

orientadores. O objetivo é a incorporacdo do programa no projeto politico-

pedagdgico das escolas.

24. Vocés tém algum tipo de grupo de estudo, junto ao programa?
R - N&o. A equipe se retine apenas quando chega algum encaminhamento do

MEC, algum curso a ser implementado, ou material novo.

25. Uma das linhas de atuacdo do TV Escola € a formacdo e organizacao

de Videotecas nas escolas. Como a SECD vem atuando nessa area?
R - As escolas sdo orientadas no sentido de fazerem aquisicdo das fitas

virgens com os recursos da Caixa Escolar. Além disso, orienta-se a

catalogacdo das fitas, gravagdo dos programas e operacionalizagdo dos

equipamentos.
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Existe uma Videoteca especifica do TV Escola na SECD?

R - Sim. Com 4000 programas gravados em diversas éareas do
conhecimento e de varios programas e projetos, tais como o video-escola,
a enciclopédia britnica, um salto para o futuro, IBAMA, Telecurso 2000.

Qual o estado atual deste acervo?
R - O acervo esta em 6timo estado de conservagédo, com excecéo do acervo do

video-escola que precisa retirar fungos. N&do dispomos de um limpador de fitas.

Como é desenvolvido o trabalho dentro da Videoteca? (ele atende a
demanda escolar?)

R - O objetivo é atender ndo sO & escolas, como também aos érgaos
internos da Secretaria de Educacgéo e outras instituicdes governamentais.

A videoteca funciona no sistema de locadora para as escolas que, por
problemas técnicos, ndo gravaram a programagao.

Qual o acervo atual, na area de arte pertencente a Videoteca TV
Escola?

As escolas elaboram proposta para viabilizar o funcionamento do
programa?
R - A partir do ano de 2000, as unidades escolares devem apresentar uma
proposta pedagdgica para se credenciarem no programa.

Como é feita a distribuicdo do material impresso do TV Escola?

R - Diretamente pelo MEC para as escolas de todo o pais. A geréncia
recebe apenas uma reserva técnica para problemas eventuais de
recebimento do material técnico.

A série estudos e os cadernos chegam aos professores?
R - Sim. Os cadernos objetivam a fundamentacgéo tedrica, sendo também
utilizados para os encontros de capacitagdo.
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