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RESUMO

DANTAS, Aleksandre Saraiva. A formagao inicial de professores para o uso
das tecnologias de comunicagao e informagao: a realidade da universidade do
Estado do Rio Grande do Norte. Mossord — RN, 2001. Dissertagdo (Mestrado

em Engenharia de Produgdo) — PPGEP-UFSC, 2001.

Pesquisa que analisa como se da a formacgéo inicial de professores para o uso
das tecnologias de comunica¢ado e informag¢éo na Universidade do Estado do
Ri'o Grande do Norte. Discute alguns elementos que influenciam o processo
educativo, apontando- para a existéncia de novas demandas que se
apresentam para este processo. Mostra que o sistema educacional presencial,
influenciado pelo modelo neoliberal, ndo vem atendendo adequadamente as
novas demandas que lhe sdo apresentadas, analisando as condigdes de
trabalho do professor, e apresenta as tecnologias de comunicagdo e
informagao como elemento que pode contribuir para a elaborag¢&o de um novo
paradigma educacional, objetivando superar as limitagbes inerentes ao ensino
presencial, como também no desenvolvimento da modalidade de educacéo a
distancia. Diante da possibilidade de utilizacdo pedagdgica das tecnologias de
comunicagdo e informagdo em atividades presenciais ou nao, destaca a
necessidade de se preparar os professores para essa utilizagdo mostrando que
cada tecnologia tem caracteristicas particulares, exigindo um profissional capaz
de saber quando, onde, por qué e para qué utiliza-las. Diante dessa

necessidade, descreve a realidade dos cursos de licenciatura como um todo,
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abordando elementos como: interdisciplinaridade, relagéo entre teoria e pratica,
etc., e, em seguida, apresenta a realidade dos cursos de licenciatura, no que
tange a preparagao para o uso das tecnologias de comunicacdo e informagao.
Através da andlise de questionarios respondidos por alunos e professores dos
cursos de licenciatura da universidade analisada, como também da reviséo de
literatura, identifica elementos que influenciam este processo, considerando
que as discussdes acerca desta tematica sdo frutos da iniciativa individual de
um ou outro docente, é chega a conclusdo que ndo existe uma cultura

audiovisiva no interior desta universidade.

Palavras-chave: formacéo, professor, tecnologia, comunicagéo e educagéo
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ABSTRACT

DANTAS, Aleksandre Saraiva. The initial formation of teachers for the use of
the communication technologies and information: Reality of the Rio Grande do
Norte state University. Mossordé — RN, 2001. Dissertation (MS on Production

Engineering) — PPGEP-UFSC, 2001.

Research that analyzes how the initial formation of teachers begins for the use
of c_;ommunication technologies and information at the University of the Rio
Grande do Norte state. It discusses the influence of the educational process,
concerning the existence of new demands that show up for this process. It
shows the attending educational system influenced by neoliberal model, hasn’t
been attending appropriately, the new demands that are introduced, analyzing
the teacher’'s conditions of work, and it presents the communication
technologies and information as an element that can contribute to the
elaboration of a new educational paradigm, aiming to overcome the inherent
limitations to the attending teaching, as well as in the development of the
educational modality at distance. In the presence of the possibility of
pedagogical use of communication technologies and information at attending
activities or not, it highlights the need to prepare the teacher for that use
showing that each technologies has particular characteristics, demanding a
capable professional to know when, where, why and what to use them for.
Before that need, it describes the reality of teacher formation courses as a
whole, approaching elements such as: interdisciplinary, relationship between

and practice, etc., and then, it presents the reality of teacher formation courses,
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and which concerns the preparation for the use of communicétion technologies
and information. Through the questionnaire analysis answered by students and
professors of formation courses from the analyzed university, as well as the
literature review, it identifies elements that influence this process, considering
that the discussions concerning this thematic are fruits of the individual initiative
from one or more professors, and they come to conclusion that an audiovisual

culture doesn’t exit in the inner of this university.

Key-wbrds: formation, teacher, technology, communication and education.
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1 INTRODUGAO
1.1 = Origem do trabalho e sua importancia’

A analise da atual conjuntura educacional brasileira, permite perceber que
fatores politicos, ideologicos, econdmicos, sociais, tecnologicos, etc., estao
influenciando o processo educativo, exigindo de suas instituicbes e,
consequentemente, dos profissionais envolvidos neste processo, novas
habilidades, cbnhecimentos e posturas, para que se consiga atender as novas
demandas que se apresentam.

Ao se observar a realidade das escolas presenciais, pode-se perceber um
conjunto de grandes dificuldades no atendimento as novas demandas
educacionais, principalmente devido as condigdes de trabalho, salario e
formacgao dos seus professores.

Neste contexto, as TCl (Tecnologias de Comunicagéo e Informac¢éo) surgem
como um fator que pode auxiliar a educacao, seja na constru¢do de um novo
paradigma educacional que supere as atuais limitagbes da escola presencial,
seja no desenvolvimento da modalidade de EAD (Educagdo a Distancia),
ampliando as possibilidades de atendimento as novas exigéncias que estéo
sendo feitas a educagdo, como também a crescente demanda por formagao.

Desde o inicio da década de 90 vem ocorrendo uma retomada dos

processos de ensino-aprendizagem através da EAD no Brasil, acompanhada

' Os capitulos II, IIl e IV forneccem eclementos que contribuem para o desenvolvimento de uma
justificativa para a necessidade de se analisar a tematica da formacao inicial do professor para o uso das
TCL
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de um interesse crescente dos oOrgdos oficiais em utilizar as TCl como
ferramenta pedagogica nos processos educativos presenciais.

Um leitor desavisado talvez se assuste com a idéia de pratica educativa a
distancia, visto que hoje esta pratica € predominantemente presencial, porém,
a medida que o uso destas tecnologias va se desenvolvendo no Rio Grande
do Norte, como ja vem ocorrendo em Estados como Santa Catarina e Mato
Grosso, a pratica de ensino na modalidade a distancia se tornara cada vez
mais comum entre as insfituigées' que trabalham com educacgéo neste Estado,
fato que ja comecga a ocorrer na atualidade, com o convénio entre o CEFET-RN
e a UFSC, que esta oferecendo um curso de mestrado em Engenharia de
Producgéo através de videoconferéncia para 30 funcionarios do CEFET-RN.

E importante destacar que, além da estruturagcdo de uma séla de
videoconferéncia no CEFET-RN, localizado na cidade do Natal, para que fosse
possivel o desenvolvimento do curso, outras agbes vém sendo desenvolvidas
por esta instituicdo com vistas ao desenvolvimento da EAD no RN, das quais
se destaca a construcdo de uma sala de videoconferéncia na UNED-Mossoré e
a preparacao de 15 mestres para atuarem nesta aréa.

Estas acoes, objetivando uma melhoria da formagéo através da EAD, nao
sdo novidade para este Estado, pois, ao longo de sua histéria, o Rio Grande do
Norte tem feito uso das TCI para tentar resolver seus problemas educacionais
através de projetos de EAD nacionalmente conhecidos, como por exemplo:

a) O Movimento de Educacéo de Base (MEB) - Experiéncia com a educagéo a
distancia diretamente ligada a utilizacdo das Escolas Radiofénicas que,

Segundo o Cadernos MEB (1994), tinha como metas universais: a
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transmissdo de educacdo de base as regides subdesenvolvidas do pais, a
criacdo da vida comunitaria em torno de cada escola, procurando fazer
nascer em cada aluno o espirito da iniciativa e da responsabilidade social e
o zelo pelo desenvolvimento social, econémico e espiritual da populagéo de
cada regido, buscando preparar as comunidades para as reformas de base;
o Projeto SACI — Este projeto objetivava utilizar um satélite para transmitir
programas de radio e televisdo para todo o Brasil, atingindo toda a
populacao escolarizavel do pais e assegurando a formagéo permanente dos
adultos, haja vista que o sistema educacional brasileiro apresentava
deficiéncias qualitativas e quantitativas, sendo inadequado para o
desenvolvimento nacional. Segundo Santos (1981, p. 102) o Rio Grande do
Norte foi escolhido como local para o desenvolvimento de uma experiéncia-
piloto, de modo que “(...) se queria fazer no Rio Grande do Norte uma
experiéncia que fosse, de certo modo, um minissistema nacional, um ensaio
geral em tamanho reduzido antes de se passar a operar no pais inteiro.”

Apesar das imensas possibilidades apresentadas pelo projeto’ SACI, este

projeto, como diversos outros que envolveram a EAD em nosso pais, foi extinto

prematuramente, sem que se pudesse avaliar as suas contribuicbes para a

educacao brasileira.

C)

o Projeto Minerva — que utilizava uma cadeia nacional de radio para
promover cursos de capacitagao ginasial, madureza ginasial e supletivo de

12 grau;

d) o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL) — que a partir de 1979

utilizou, em carater experimental, “(...) os recursos da TVE para emitir 60
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programas em forma de teleaula dramatizadé, com duragéo de 20 minutos

cada um e eram apoiados em material impresso." (Preti, 1996, p. 22),

e) os Centros de Estudos Supletivos (CES) — de acordo com Mafra (19€9, p.
147), “O primeiro CES implantado pelo MEC, em acg&o conjunta com a
Secretaria e Conselho de Educacgao, foi no Rio Grande do Norte, na cidade
de natal, no ano de 1974/1975.

Além das experiéncias citadas, algumas com &rea de abrangéncia maior
que o estado do Rio Grande do Norte, considera-se importante destacar ainda
os trabalhos do Telecurso 2000 e da TV-Escola.

O interesse pela tematica das TCI no ensino foi, portanto, despertado pela
constatac@o de que o RN tem uma tradig&o de desenvolvimento de atividades
educacionais através da utilizagcdo das TCl, que objetivaram a superagdo das
deficiéncias educativas de sua populacdo. Esse interesse se tornou ainda
maior apds tomar-se conhecimento de um trabalho em que € apresentado o
estado da arte da formagao de professores no Brasil, realizado por André et al
(1999) que afirma que

“A analise de 115 artigos publicados em dez periédicos nacionais, de
284 dissertacdes e teses produzidas nos programas de pds-graduacéo
em educagdo e de 70 trabalhos produzidos no GT Formagéo de
Professores da Anped, na década de 90,(...) permitiu verificar que sao
raros os trabalhos que focalizam o papel das tecnologias de

comunicagdo, dos multimeios ou da informatica no processo de
formacao.” (p. 309)

Diante do contexto favoravel ao desenvolvimento de atividades educativas
através da EAD (que inevitavelmente se utiliza das TCI), da possibilidade de
utilizacdo destas tecnologias em atividades presenciais e da constatacdo de

que pouco se discute a formacao de professores para o trabalho com estas
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tecnologias, seja na EAD ou no ensino presencial, optou-se por analisar a
questdo da formagao inicial do professor para o uso das TCI na Universidade
do Estado do Rio Grande do Norte (UERN). Tal escolha se justifica por ser
urgente e de importancia fundamental que os professores recebam uma
formagdo que os possibilite utilizar adequadamente as TCI, percebendo a
importancia do seu uso como fundamento de uma pratica educativa que
permita aos seus alunos adquirir novos conhecimentos e desenvolver novas
habilidades requeridas por uma sociedade e um mercado de trabalho em
constante processo de mudanga, demonstrando ter consciéncia das
implicagbes do uso da tecnologia na educacéo, em particular, e na sociedade,
como um todo.

Além disso, este trabalho pode contribuir para o aprofundamento da
discussdo sobre a importancia das TCl no processo de formagido de
professores no interior da UERN. Pode também servir como fonte de
informacdes para as pessoas interessadas em discutir questdes como: a
formacdo do professor para o uso das TCl, o seu uso em atividades
pedagogicas presenciais e na EAD e que, na regido de atuacdo de UERN, n&o
dispbem de muitos recursos bibliograficos que abordem estes temas, dai a
preocupacdo em tratar de alguns pontos que, numa primeira analise, poderiam
ser dispensados do corpo do trabalho.

Assim, esta investigacdo toma como ponto de partida duas questdes

nucleares que orientam todo o processo investigativo:
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Quais os elementos que influenciam os cursos de formacado inicial de
professores da UERN na preparacdo desses professores para a utilizagdo
das TC! na sua pratica educativa?

Existe uma cultura audiovisiva no interior do§ cursos de formagdo docente
da UERN, que orienta e valoriza a discuss&o acerca das possibilidades de
apropriacao das TCl e da necessidade de formagé&o dos futuros professores
para poderem utiliza-las na sua atividade educativa, conscientes das suas
possibilidades, dos seus limites, dos cuidados necessarios a sua utilizagéo
e das suas implicagbes na educagado e na sociedade como um todo, sendo
capazes de utiliza-las como meio para superar as limitagbes inerentes ao
processo educacional em que estéo inseridos?

O fato de ja se estar em contato com a problematica da formacéo inicial de

professores e com a realidade da instituicdo a ser analisada, permite que se

levante as seguintes hipoteses:

a)

b)

Existem elementos que influenciam o processo de formacao inicial de
professores da UERN, e que devem ser desenvolvidos adequadamente,
para que os futuros professores recebam a preparacao necessaria para o
uso das TCI;

Noé cursos de formacgéo inicial de professores da UERN n&o existe uma
cultura audiovisiva que orienta e valoriza a discussdo acerca das
possibilidades de apropriagcdo das TCl e aponta para a necessidade de.
formacao dos futuros professores para poderem utiliza-las na sua atividade
educativa, conscientes das suas possibilidades, dos seus limites, dos

cuidados necessarios a sua utilizagao e das suas implicagdes na educagao
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e na sociedade como um todo, sendo capazes de utiliza-las como meio

para superar as limitagdes inerentes ao processo educacional em que estao

inseridos.

Assim, o desenvolvimento deste trabalho busca atingir os seguintes
objetivos:

1.2 - Objetivos

1.2.1 — Objetivo Geral.

e Analisar como vem se dando a formac¢éo inicial dos professores para o uso
das tecnologias de comunicagéo e informagéo (TCl) na Universidade do
Estado do Rio Grande do Norte (UERN).

1.2.2 — Objetivos especificos.

e Conhecer os elementos dessa etapa da formac&o que influenciam a
preparacdo dos futuros professores para a utilizagdo das TCl na sua

pratica educativa,

e |dentificar até que ponto as TCl s&o valorizadas pelos cursos de
formacao de professores da UERN, ou seja, se 0 seu uso e a discussao
sobre suas implicagdes na educagdo e na sociedade sdo praticas
individualizadaé ou, se existe uma cultura audiovisiva no interior desta
instituicdo, que as utiliza coletivamente, procurando mostrar aos futuros

professores do RN quando, onde, como, por qué e para qué, utiliza-las.

1.3 — Procedimentos metodolégicos
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Para que fosse possivel compreender como vem se dando a formagao
inicial dos docentes para o uso das TCl na universidade do Estado do Rio
Grande do Norte, fez-se uso de estratégias metodologicas diversas como a
pesquisa documental e a pesquisa de campo, sendo que a ultima se deu
através da aplicacdo de questionarios com os individuos envolvidos na
tematica em questao (professores e alunos dos diversos cursos da UERN)2

Na aplicacdo dos questionarios, optou-se por trabalhar com os alunos que
estavam concluindo a sua formacéo inicial, por considerar-se que estes alunos,
ja tendo passado por todas as etapas da formagdo, pudessem fornecer
informagdes mais completas acerca da realidade a ser analisada.

Além desse questionario, respondido por 110 alunos (37,93% dos alunos
em fase de conclusdo da formacéo inicial, de todos os cursos de formagéao
docente oferecidos pela universidade)® , foi aplicado outro questionario com 54
docentes destes cursos de formagdo, com o objetivo de aprofundar a
compreensao da realidade analisada.

Procurou-se também, analisar os objetivos desses cursos de formagéao, bem
como o perfil do profissional que cada um desses cursos deseja formar,
buscando constatar se esses elementos explicitam a necessidade de
construcdo de conhecimentos e competéncias junto aos licenciandos, com o
objetivo de torna-los capazes de utilizar adequadamente as TCl na sua futura

atividade profissional.

? Os modelos dos questionarios aplicados junto aos alunos e professores sdo apresentados nos anexos.
’ De acordo com o Informativo UERN, feverciro de 2001, 290 alunos concluiram algum dos cursos de
licenciatura oferecidos pela universidade ao final do ano 2000.



24

De forma complementar, procurou-se verificar a grade curricular de cada um
destes cursos como também as ementas das disciplinas que as compdem, com
o intuito de identificar aquelas disciplinas que poderiam tratar da questao das

TCl e, assim, conhecer de que forma se da a abordagem desta problematica.

1.4 — Estrutura do trabalho

No primeiro capitulo, busca-se apresentar os objetivos da pesquisa, os
elementos que justificam o seu desenvolvimento e os procedimentos
metodolégicos utilizados para a sua realizagdo.

No segundo capitulo, procura-se apresentar o desenvolvimento da técnica e
a luta pela manutengao de privilégios por parte de determinados grupos, como
fatores que influenciam diretamente o processo educativo, tomando como
referéncia a sociedade primitiva e, principalmente, a sociedade capitalista.
Além disso, discute-se a conjuntura em que o processo educativo brasileiro
esta inserido, destacando como os. fatores politicos, ideoldgicos, econémicos,
sociais, tecnologicos, etc., estdo influenciando este processo e,
consequentemente, a insergao das TCI na atividade docente, passando a exigir
novas posturas, tanto das instituicbes educacionais, quanto dos seus
professores, para atender as novas demandas que se apresentam.

No terceiro capitulo, aprofunda-se a analise da realidade das escolas
presenciais e suas dificuldades no atendimento as novas demandas
educacionais, mostrando as condi¢gbées de trabalho, salario e formagdo dos
professores e como a legislacdo educacional vem tratando destas questdes.
Além disso, procura-se mostrar como as tecnologias de comunicagdo e

informacdo podem auxiliar a educagao na constru¢do de um novo paradigma e
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no desenvolvimento da modalidade de EAD, ampliando as possibilidades de
atendimento as novas exigéncias que estdo sendo feitas a educac¢io, como
também a crescente demanda por formagao, destacando a importancia da
formac&o inicial na busca de- uma preparacdo adequada dos futuros
professores para o uso das TCI.

No quarto capitulo, discute-se como vem se dando a formagéo do professor
para o uso das TCl, sendo que esta discussdo se dara em dois momentos: em
primeiro lugar, faz-se uma analise geral da problematica que envolve os cursos
de licenciatura no Brasil, desde os anos 60 até os dias de hoje, para que se
possa compreender melhor a realidade da formagao inicial e, em seguida,
discute-se, especificamente, como vem se dando a formacéo de professores
para o uso das TCI.

No quinto capitulo, séo apresentados os dados da pesquisa de campo,
colhidos a partir da aplicagado de questionarios junto aos professores e alunos
da UERN, e também, a partir da analise das grades curriculares dos diversos
cursos de formacado docente da universidade analisada e das ementas das
disciplinas que as compdem.

No sexto capitulo, s&o apresentadas algumas conclusbes acerca da
realidade analisada, como também,.questionamentos que ainda precisam de
respostas e que podem servir como sugestoes para a realizagao de trabalhos
futuros por parte das pessoas interessadas em tematicas como formacao inicial

de professores, educagéo a distancia e uso das TCI na educacéo.
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2 AS TRANSFORMAGOES DO PROCESSO EDUCATIVO: A
INFLUENCIA DO DESENVOLVIMENTO TECNOLOGICO, DA
LUTA PELA MANUTENGAO DE ESTRUTURAS DE PODER E

DAS NOVAS DEMANDAS SOCIAIS

Analisar como vem se dando a formacgéo inicial de professores para o uso
das TCl no RN é o objetivo a que se propde este trabalho, que requer alguns
elementos explicativos que facilitardo a compreensdo da pesquisa, os quais
buscar-se-a expor ao longo dos seus capitulos.

Neste primeiro momento procurar-se-a discutir a conjuntura em que O
processo educativo brasileiro esta inserido analisando como os diversos
aspectos (politicos, ideolbgicos, econémicos, sociais, etc.) estao influenciarido,
direta ou indiretamente, este processo e, consequentemente, a insergdo das
TCI na atividade docente.

A importancia desta analise conjuntural se deve ao fato de que estudar as
relagBes entre novas tecnologias e o processo educativo

“(...) significa buscar entender os vinculos entre a insergdo delas no
processo produtivo e o carater que assumem O aparato escolar e 0s
demais érg3os educacionais e culturais, desde a estrutura escolar formal
até os meios informais de educagio,(...). Por outro lado, consiste em
compreender as implicagbes da educagdo no processo produtivo,
ideolagico e politico, ou melhor, entender como a produg&o da escola e

dos demais meios educativos atua na sociedade.” (Kawamura, 1990, p.
7-8)
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Para iniciar esta analise de conjuntura, deseja-se partir da idéia
apresentada por Ponce (1998) que, ao analisar a historia da educacgéo, afirma
que ocorreram diversas reformas na educacdo sempre precedidas de
transformacdes sociais parém, “Revolugbes’ no campo educativo, ndo vimos
mais do que duas: quando a sociedade primitiva se dividiu em classes e
" quando a burguesia do século XVIII substitQiu o Feudalismo.” (p. 163)

Veja-se agora, um pouco da realidade educacional nestes dois periodos,
tentando, num primeiro momento, entender como ocorria a educa¢do na
comunidade primitiva e quais os fatores que ocasionaram o surgimento da
sociedade dividida em classes e que tiveram como consequéncia direta, a

revolugdo educativa anteriormente citada.

2.1 A educacao na sociedade primitiva

Nas comunidades primitivas, onde existia uma espécie de comunismo
tribal, a coletividade estava assentada sobre a propriedade comum da terra e
por lacos de sangue, vivendo em liberdade e igualdade de direitos.

Nestas comunidades ndo se percebia o acumulo de bens devido ao
pequeno desenvolvimento das técnicas e instrumentos de trabalho, de modo
que a pequena divisdo de tarefas ocorria devido a incapacidade de realiza-las
individualmente.

Nao é de se estranhar que “A educagao na comunidade primitiva era uma
funcdo espontanea da sociedade em conjunto, da mesma forma que a
linguagem e a moral.” (Ponce, 1998, p. 19).

Para Pacheco e Bressan (1987), o desenvolvimento continuo das forgas

produtivas, o desenvolvimento desigual das habilidades e técnicas e o aumento
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da produtividade, possibilitaram o surgimento de excedentes e com eles a
possibilidade de apropriagdo do trabalho alheio através da escraviddo de
prisioneiros de guerra.

Estes autores afirmam que a separa¢&o entre a pecuéria e a agricultura foi
um dos fatores que contribuiram para o aumento da produtividade, fato que fez
com que alguns individuos passassem a se dedicar a trabalhos artesanais
voltados para a producéo de ferramentas. Além disto, ocorreu o surgimento do
comerciante, elemento nédo ligado diretamente a produgd&o, mas que, pela
posicdo que ocupava, exercia uma dominagéo sobre os produtores.

Estes fatos apontam para uma crescente desigualdade entre os individuos,
para 0 surgimento de classes sociais distintas e para a consequente
exploracdo do homem pelo homem.

Além de todos os elementos ja destacados, que com certeza tiveram grande
influéncia nas transformacgoes sociais ocorridas neste periodo, € necessario
ressaltar que, de acordo com Saviani (1996), € na medida em qué ocorre a
fixacdo do homem a terra, principal meio de produgédo da época, que surge a
propriedade privada e a consequente divisao da sociedade em classes.

Para este autor, com o surgimento da sociedade de classes o processo
educativo sofreu transformagbes, surgindo assim uma educacao diferenciada
para a classe dos proprietarios. Por outro lado, a maioria da populagao
continuava se educando no préprio processo de trabalho.

Por conta da consciéncia que as classes opressoras adquiriram a partir da
possibilidade de gozarem do o6cio, estas classes procuraram adaptar sua

educagcdo e a educacdo que ministravam aos escravos, de modo que Os



29

grupos dirigentes passaram a organizar os rituais, as crengas e as técnicas que
os demais elementos da tribo deveriam receber. Assim, os conhecimentos
necessarios a direcdo de atividades cada vez mais complexas ndo eram
transmitidos para todos o0s membros da comunidade, prolongando a
incompeténcia das massas e mantendo estavel a posicao das elites.

Assim,

“Para ser eficaz, toda educacao imposta pelas classes proprietarias deve
cumprir as trés finalidades essenciais seguintes: 1° destruir os vestigios
de qualquer tradicdo inimiga, 2° consolidar e ampliar a sua propria
situacdo de classe dominante, e 3° prevenir uma possivel rebelido das
classes dominadas.” (Ponce, 1998, p. 36)

Como se pode perceber a partir da analise da educagdo na sociedade
primitiva, @ medida que a sociedade desenvolve novas técnicas, come¢am a
ocorrer mudangas nesta sociedade, mudancgas estas que surgem a partir das
possibilidades oferecidas por essas técnicas e que se ddo em diversos setores
da sociedade, com destaque para o setor produtivo e, também, para a
educacgao.

Dentre as mudancas destacadas, pode-se perceber a divisdo da sociedade
em grupos que, de acordo com a sua posicdo nos sistemas produtivo,
econdmico ou social, tém maior ou menor acesso a educagéo.

Esta realidade, com pequenas variagdes caracteristicas de cada momento
histérico, € uma constante, seja no Estado escravista, feudal ou capitalista,
onde se pode perceber que o desenvolvimento técnico contribui para o
surgimento da sociedade dividida em classes, e a educagdo passa a ser

utilizada, entre outras coisas, como um instrumento de manutencdo dos

privilégios dos grupos que a controlam.
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Depois de se conhecer um pouco da educacdo do homem primitivo e a
revolucao pela qual esta forma de educar teve que passar para se adaptar aos
interesses de uma sociedade dividida em classes, deseja-se fazer uma breve
andlise e caracterizacdo da educag¢do na sociedade capitalista, visto que, na
atualidade “(...) ainda vivemos uma sociedade em que a produgéo em fungéo
de lucros permanece como o principio organizador basico da vida econdmica.”
(Harvey, 1993, p. 117)

Além disso, é na sociedade capitalista que ocorre a segunda revolugao
educativa anteriormente citada, pois, se em outros periodos da histdria os
grupos que conseguem controlar os processos educativo e produtivo
procuravam impedir o acesso a educagéo por parte dos demais membros da
sociedade, na sociedade capitalista, aqueles grupos passam a perceber a
necessidade de fornecer educag¢ao aos demais segmentos que compdem esta

sociedade.

2.2 A educacgao na sociedade capitalista

No Estado capitalista percebe-se, de um lado, uma minoria que goza de
todos os privilégios oriundos de uma produtividade cada vez mais elevada
(gragas, em grande parte, aos niveis elevados de desenvolvimento tecnologico
que surgem, principalmente, a padir da revolugao industrial e que marcam este
periodo da histéria). Do outro lado, encontra-se a maioria da populagéo sendo
confrontada com a negagéo das condigbes necessarias ao desenvolvimento de
suas potencialidades e dos direitos basicos necessarios a afirmagéo da sua

cidadania, vivendo apenas da sua for¢a de trabalho que é cedida por um valor
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menor do que o valor da sua produgéo, o que faz com que o trabalhador esteja,
em muitos casos, impossibilitado de usufruir dos frutos do seu proéprio trabalho.

Seria interessante questionar de que forma os grupos que detém os meios
de produgdo conseguem manter esta situacao.

Althusser (1992) afirma que, para manter acomodada a grande parcela
oprimida da populacdo e efetuar a reprodug&o das relacées de produgéo
necessaria a manutencao da formacdo social que |lhe é favoravel, a burguesia
faz uso de diversos mecanismos (Aparelhos Ideoldgicos do Estado) visando
controlar as idéias e os valores difundidos na sociedade, criando assim

“uma ordem na qual um certo modo de vida e de pensamento é
dominante, na qual um conceito de realidade € difundido por toda
sociedade, em todas as suas manifestacdes institucionais e privadas,
estendendo sua influéncia a todos os gostos, comportamentos morais,
costumes, principios politicos e religiosos, e todas as relagbes sociais,
particularmente em suas conotagdes morais e intelectuais.” (Williams in
Miliband apud Carnoy, 1994, p. 90)

Desse modo, a burguesia busca assegurar sua hegemonia politica e
ideoldgica, pois “o dominio através da hegemonia intelectual e moral é a forma
de poder que garante estabilidade e fundamenta o poder num consentimento e
aquiescéncia de largo alcance.” (Fiori apud Carnoy, 1994, p. 111)

Ainda segundo Althusser (1992), o aparelho ideoldgico escolar assumiu
uma posicéo dominante dentro das formagdes capitalistas maduras, visto que

‘Ela se encarrega das criangas de todas as classes sociais desde o
Maternal, e desde o Maternal ela lhes inculca, durante anos,
precisamente durante aqueles em que a crianga € mais ‘vulneravel’,
espremida entre o aparelho de Estado familiar e o aparelho de Estado
escolar, os saberes contidos na ideologia dominante(...), ou

simplesmente a ideologia dominante em estado puro(...)” (Althusser,
1992, p. 79)
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Ao se observar a educacdo em alguns momentos da histéria capitalista,
pode-se constatar tudo o que vem sendo exposto até agora.

Para esta analise, foram escolhidos periodos historicos que, certamente,
s&o marcantes dentro do modo de produg&o capitalista: o periodo de transigao
do feudalismo para o capitalismo, a influéncia da revolugdo industrial e do
modelo fordista de industrializagao.

Ponce (1998) afirma que, impulsionado pelo descobrimento da América, o
mercado comercial influenciou profundamente as técnicas de produgéo que,
com o tempo, passaram da cooperagao simples a manufatura e,
posteriormente, a grande industria. Essas novas formas de produgao
influenciaram diretamente o processo educativo que, depois do dominio
exercido pelos jesuitas dos fins do século XVI até o inicio do século XVIli, saia
das méosl da Igreja em diregao ao controle estatal.

Analisando o contexto educacional do século XVIIl, Manacorda (1995)
afirma que se desenvolveu, neste periodo, um movimento crescente
reivindicando a intervencdo do Estado na esfera educacional, que até o
momento estava entregue aos cuidados da igreja.

Segundo este autor, “(...) no clima do despotismo iluminado, amadureciam
as idéias e as condi¢bes para uma passagem definitiva da instrug&o das Igrejas
para os Estados.” (Manacorda, 1995, p. 246)

Segundo Belloni (1998), para que se pudesse atingir os ideais da
modernidade seria necessario que o direito a educagao fosse universalizado,
aliado ao direito & comunicacgio, representada pela livre expressdo das idéias

através da imprensa, pois, na perspectiva iluminista, que acreditava no
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progresso através do saber, a escola deveria formar as novas geracées com
base no respeito as instituigdes sociais e ao Estado, enquanto que na esfera da
comunicagdo, a imprensa passaria a se constituir no local “(...) de discusséo
livre sobre as regras da sociedade e do Estado(..)” (p. 146), papel de
fundamental importancia para a formag&o do cidadao auténomo.

Desse modo, o Estado se encarregaria de dar instrucdo a todos os
cidadaos, fato digno de curiosidade, visto que, ao longo da historia, os grupos
gue detinham o controle do processo educativo sempre procuraram manter as
massas na mais absoluta ignorancia.

Entender por que estes grupos passam agora a considerar a necessidade
de universalizacdo da instrugio s6 é possivel a partir da compreens&o do papel
da revolugdo industrial que, neste contexto, passa a ser um fator essencial,
visto que

“Esta evolui a passos gigantescos especialmente na Inglaterra, mudando
ndo somente os modos de producao, mas também os modos de vida dos
homens, deslocando-os dos antigos para os novos assentamentos e
transformando, junto com os processos de trabalho, também suas idéias
e sua moral e, com elas, as formas de instru¢do.” (Manacorda, 1995, p.
249) ‘

Este autor afirma que, num primeiro momento, o trabalhador perde sua
antiga instrugdo e, no interior da fabrica s recebe ignoréncia. Porém, devido
ao grande desenvolvimento tecnolégico, os instrumentos e processos
produtivos passam a ser substituidos de forma cada vez mais rapida, exigindo

trabalhadores com competéncias para acompanhar a evolugio tecnologica, dai

a necessidade de formacao das massas.
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N&o por outro motivo, percebe-se no projeto educativo desta época, um
concreto desenvolvimento da instrucdo técnica em diversos niveis,
evidenciando a importancia das coisas (ciéncia) sobre as palavras (as letras)
com o objetivo de atender as necessidades imediatas das revolugéo industrial.

Porém, diante da necessidade de instruir as massas para que estas
pudessem se adaptar as novas técnicas de produgéo, surge o medo de que
esta instrugdo despertasse a consciéncia dos trabalhadores de sua situagao de
exploragéo.

Para resolver este confronto, a burguesia procurou eliminar a uniformidade
da educacdo fornecida, ou seja, as pessoas receberiam sua formagdo de
acordo com a classe que ocupavam e o nivel técnico das fungbes que
deveriam realizar.

Tendo como referencial as idéias de Alvin Toffler, Andrade (1998) considera
que

“O advento da revolugdo industrial(idade moderna) marca a passagem
para a segunda onda, com o poder centrado no capital. E neste contexto
que surge a escola publica, n&o a servico do homem, mas da fabrica,
com o objetivo de preparar m&o-de-obra para a industria, de treinar,
disciplinar, subjugar o homem, para torna-lo operario.” (p. 98)

No campo das idéias, a burguesia prometia a formagdo do homem total,
liberado e pleno, atraindo para junto de si 0os exércitos gloriosos dos que nada
tinham. Porém, mal findou a revolug&o francesa e a burguesia passa a mostrar
suas verdadeiras intengées no terreno educativo reconhecendo que

“(...) a sua organizagao social ‘proibe’ ao grande numero ‘0 acesso a

cultura moral e intelectual’, e enquanto isso durar — isto €, enquanto a
burguesia continuar como classe dominante — o grande numero devera
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‘pensar, querer e atuar’ por meio da burguesia.” (Ponce, 1998, p. 149-
150)

Belloni (1998) afirma que, com a consolidagado do capitalismo, a escola
deixa de ser um instrumento detentor de um ideal revolucionario de
emancipacao, tornando-se uma institqigéo de grande eficiéncia na busca da
reproducgdo das desigualdades sociais.

Nao se poderia encontrar melhor forma de caracterizar os interesses da
burguesia no campo educacional. Interesses que ainda se apresentam durante
o século XX, diante de todo o desenvolvimento dés técnicas de producédo e das
conquistas sociais da classe trabalhadora no periodo em que o fordismo
exerceu seu dominio, e que se fazem presentes ainda hoje, com o surgimento
do modelo de acumulagéo flexivel.

Kuenzer (1999) afirma que, durante o periodo em que o0 modelo
taylorista/fordista se apresentava hegemonicamente, o mundo da producao
necessitava de trabalhadores que, com pequenas variagdes, desenvolviam as
mesmas tarefas ao longo de toda a sua vida social e produtiva, com o objetivo
de produzir em massa, com pouca diversidade de qualidade e atendendo a
demandas relativamente homogéneas.

Para executar tais tarefas e atribuicbes dentro de processos técnicos
rigidamente organizados e com pouco espago para as mudangas e a
participacao Criativa, os trabalhadores necessitavam apenas de alguma
escolaridade, treinamento profissional e bastante experiéncia, para que
pudessem combinar habilidades psicofisicas e condutas com o conhecimento
necessario a execucgdo da atividade. Assim, para atender estas necessidades

educativas, surgem propostas pedagogicas que procuram tratar o
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conhecimento de modo formalizado, linear e fragmentado, fundamentando-se
na separacéo entre pensamento e agéo.

Considerando que o desenvolvimento social e econémico caracteristico de
cada momento histérico determina um projeto pedagogico proprio, que
influencia a formulagdo de um perfil de professor e, consequentemente, a
formacao de professores, que procura atender as demandas originadas no
mundo do trabalho, nas relagdes sociais e as configuragbes que s&o
assumidas pelo grupo que detém o poder dentro de uma determinada
correlacdo de forgas, esta autora afirma que as demandas do modelo
tayloristaffordista definiam um perfil de professor onde era suficiente
“(...)compreender e bem transmitir o conteludo escolar que compunha o
curriculo, e manter o respeito e a boa disciplina, requisitos basicos para a
atencéo, que garantiria a eficacia da transmissao.” (p. 168)

O que se procurou mostrar até agora, em rapidas pinceladas, € que ao
longo da histéria da humanidade e, principalmente, dentro do modo de
producao capitalista, o desenvolvimento de novas técnicas influencia as
relacdes entre as classes, proporcionando aos detentores deste conhecimento
(que normalmente sdo também detentores de acentuado poder politico e
econdmico), a possibilidade de explorar os individuos que n&o o detém,
mantendo, com relagéo a estes, uma posigéo privilegiada no tecido social, que
é reforcada, entre outros fatores, pelo modelo educacional difundido nesta
sociedade.

Apesar de se ter demonstrado, predominantemente, a influéncia do

desenvolvimento da técnica e a tentativa de manutencéo de posi¢cdes de poder



37

por determinados grupos, como sendo os principais elementos que
influenciaram a educagéo ao longo da historia e ainda a influenciam nos dias
de hoje, € importante ressaltar a consciéncia que se tem de que outros
elementos exerceram e exercem influéncia na historia do processo educativo,
do contrario, como contrapor as idéias de Gouveia (1996) que afirma que,
“‘Alguns estudos realizados por historiadores da Educagéb chegaram a
conclusdo que a escolarizagdo no sul da Inglaterra, na realidade, iniciou-se
antes da eclosdo do surto industrial.” (p. 204), ou ainda que,
“Historiadores pesquisaram os arquivos das pardquias e descobriram
que, muito antes da Revolugdo Francesa, as regides onde o
protestantismo havia se expandido mostravam os maiores indices de
alfabetizacdo. As areas que permaneceram predominantemente
catodlicas continuaram, por longo tempo, com taxas de escolarizacdo
muito baixas.” (p. 205)

Antes de se abordar esta nova forma de acumulacdo (flexivel), os seus
reflexos no mundo do trabaiho e, consequentemente, na educagdo, gostaria-se
de apresentar um outro objetivo proposto no momento em que se decidiu iniciar
esta pesquisa sobre a formacgao inicial dos professores para o uso das TCI, e
qgue consiste em alertar os educadores da importancia do seu uso de forma
consciente, para que estas tecnologias ndo sejam empregadas, na educacgéo,
como mais um instrumento que venha a reforgar relagdes dé dominagéo e,
consequentemente, de desigualdades sociais, pois, se € verdadeiro o
pensamento de Gramsci de que “A organizagao escolar — seja sob o controle
publico ou de organismos prfvados — exerce fungao decisiva no bloco historico,

na qualidade de reprodutora da ideologia das classes dominantes.” (Ammann,

1992. p. 21), acredita-se que também possa ser verdadeira a sua idéia de
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escola enquanto instrumento da sociedade civil que pode contribuir
positivamente para a construgdo do movimento cultural necessario a

transformacao social.

2.3 A conjuntura atual

Quando se afirmou, anteriormente, que o periodo de dominagdo do modelo
fordista esta sendo superado, levou-se em consideragéo o fato de que, na
atual conjuntura, esta-se diante de um processo onde as inovagdes
tecnolégicas e a globalizagdo da economia vém transformando
significativamente o mundo do trabalho e as fun¢gbes dos trabalhadores (com
reﬂexqs diretos nas relagdes sociais e de formagao escolarizada).

Os ultimos 30 anos da histéria sao caracterizados por uma grande e rapida
transformacdo no campo tecnolégico, com verdadeiras revolugbes na
microeletronica, na microbiologia e na producao energética. Esta verdadeira
revolugdo informacional, que para Schaff (1991) é a segunda revolugédo
industrial, tem bconseqUéncias diretas nas formas de producdo de bens e
servi¢os, no mundo do trabalho, nas formas de organizacdo dos trabalhadores
e, devido as novas necessidades de formacdo de m&o de obra qualificada,
provoca diversas modificagées no processo educativo.

Segundo Giddens (1991), a globalizacdo pode ser evntendida como
sendo’(...) a intensificagao das relagdes sociais em escala mundial, que ligam
localidades distantes de tal-maneira que acontecimentos locais sdo modelados
por eventos ocorrendo a milhas de distancia e vice-versa.” (p.69).

Atualmente, o que esta se constatando com intensidade cada vez maior é

que
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“Essa densa malha atinge a economia mundial, mudando suas fei¢cdes
tradicionais regionalizadas para um fortalecimento de grupos
econdmicos internacionais, em detrimento de pequenas e médias
economias nacionais; articulando de forma diferente a relagado capital e
forca de trabalho, através dos contratos laborais temporarios.” (Pascual,
1999, p. 67)

Como ja foi visto, na sociedade capitalista a educacdo costuma se voltar,
prioritariamente, para o atendimento as necessidades econémicas. No Brasil,
esta realidade ndo tem sido muito diferente. Neste contexto, torna-se
importante conhécer de que modo o empresariado nacional vem reagindo
diante de tantas mudangas na economia mundial, haja vista que o
comportamento do sistema produtivo nacional influencia diretamente as
demandas educacionais.

Ao tentar analisar a problematica da cultura organizacional nas empresas
brasileiras, Fleury (1996) constata que estdo se manifestando tendéncias de
mudancas no contexto politico, econémico e social, com intensidade cada vez
maior, principalmente nos paises do terceiro mundo, e que estas mudangas
trazem reflexos diretos na cultura organizacional.

Segundo a autora, as empresas nacionais reagem de forma diversificada
diante de tais mudancas, existindo empresas que:

a) praticamente nao introduziram mudang¢as nos sistemas produtivo e de
gestao ocupando nichos de mercado onde as exigéncias de qualidade s&o
menores;

b) introduziram algumas mudangas e que, em funcao de problemas diversos,

caminham entre avangos e retrocessos por conta das crises externas e

internas;
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c) apresentam as mudanc¢as mais consolidadas, tanto no sistema de gestdo
quanto no de produgéo e que tém uma posigado mais estavel em relacdo as
demais;

As afirmacbes da autora mostram que o movimento das empresas
brasileiras na busca das inovagdes no sistema produtivo e de gestdo nédo
ocorre de modo uniforme e que, de um modo geral, aquelas empresas que
apresentam mudanc¢as mais substanciais estdo obtendo melhores resultados
que as demais.

Tal fato € um forte indicativo de que, entre avancgos e retrocessos, cada vez
mais, as empresas nacionais tenderdo a buscar estratégias objetivando sua
adaptacao as exigéncias da reestruturag&o produtiva.

Deve-se ainda levar em consideragdo a constatacdo de que

“O balanco da bibliografia especializada sugere claramente desde o
inicio uma opgao do empresariado brasileiro por uma modernizagao
conservadora, na qual as iniciativas de reorganizagdo do trabalho
tendiam a manter caracteristicas importantes da organizagao
taylorista/fordista do trabalho(...)" (Leite, 1996, p. 42)

O que é outro indicativo de que a superagéAo do modelo fordista nao
ocorrera de modo rapido e uniforme no sistema produtivo nacional, mesmo que
se leve em consideracdo a observagao da autora de que pesquisas mais
recentes apontam para alguma mudanga na postura de setores do
empresariado brasileiro.

Todos estes elementos demonstram que,

“Embora a tensao entre conservar a estrutura de producéo e de relagbes
de trabalho vigentes e as novas formas de relagbes de produtividade no

campo social domine o cenario neste momento, certo parece ser que
uma nova sintese ai se gesta.” (Gatti, 1997, p. 3)



41

O que se pode concluir é que, apesar do conservadorismo apresentado por
parte do empresariado nacional, as mudangas no sistema produtivo estdo
ocorrendo, de modo que é cada vez mais notorio

“(...) que o trabalho linear, segmentado, padronizado e repetitivo,
caracteristico do padrdo tecnoldgico taylorista e fordista, tem sido
substituido por uma nova modalidade marcada pela integragédo e pela
flexibilidade.” (Machado, 1996, p.169)

Outro ponto importante a ser destacado € que essas t_ransformagées nas
funcbes dos trabalhadores “(...) exigem esfor¢o cada vez maior em formacgéo,
treinamento e reciclagem profissional.” (Barcia, 1996, p. 01)

Para Preti (1996), as transformacgdes que vém ocorrendo nos paises de 1°
mundo, principalmente a partir dos anos 50, estdo construindo um modelo de
sociedade em que a formacédo € considerada elemento fundamental no que diz
respeito ao desenvolvimento, a produtividade e a competitividade, o que faz
com que as politicas voltadas para a qualificagdo de recursos humanos sejam‘
uma prioridade.

Segundo o autor, no Brasil, tem-se de um lado, o aumento na demanda
social por formacgdo, fruto da necessidade de niveis mais elevados de
formacao, dos avangos tecnolégicos, da insuficiéncia na qualificagdo e das
novas tendéncias demograficas; por outro lado, encontra-se as mudangas no
mercado de trabalho, caracterizadas pela diminuicdo na natalidade, a entrada
das mulheres no mercado de trabalho, a transferéncia de mao-de-obra do

campo para as cidades e a aposentadoria de mao-de-obra qualificada.

A constatacao destes fatores indica que



42

“Na atualidade, existe um nivel de desemprego e uma insuficiéncia de
qualificagcbes. H& uma divergéncia entre as capacidades exigidas nos
novos trabalhos e o0s conhecimentos que dispde 0 conjunto dos
trabalhadores. Por isso, torna-se imperativo aumentar o nivel de
formacdo dos jovens que chegam ao mercado e, ao mesmo tempo,
atualizar e melhorar as qualificagbes da mio-de-obra existente mediante
uma educacdo e uma formacdo continua e permanente.” (Preti, 1996, p.
16)

Assim, dentro do mundo do trabalho, termos como flexibilidade, eficiéncia,
produtividade, interagédo, aprimoramento, participagao, interesse, envolvimento,
competéncia e qualificacdo, passam a fazer parte do cotidiano dos
trabalhadores, sendo considerados como caracteristicas que devem ser
apresentadas por qualquer trabalhador que queira lutar por um espago dentro
de um mercado de trabalho cada vez mais restrito e competitivo.

E importante ressaltar que,

“Estas mudangas que se anunciam na organizacdo do trabalho e nas
formas de convivéncia social precisam ser sentidas e compreendidas
pelos responsaveis pelas politicas educacionais e demais envolvidos
com o ensino, e este cenario cambiante precisa ser tomado como
referéncia para decisdes e orientagbes em educacéo. Isto porque este
processo demanda novas habilidades cognitivas e sociais dos cidadios
para se atingir novo patamar de desenvolvimento.” (Gatti, 1997, p. 3)

Como afirma Machado (1996), habilidades do tipo: saber identificar
tendéncias, limites, problemas, solugbes e condicbes existentes, ter
capacidade de associar, discernir, analisar e julgar dados e informacdes,
usando um raciocinio agil, abstrato e loégico, saber trabalhar com novos
conhecimentos retirados de outras experiéncias, apresentando ainda
predisposi¢cao para o trabalho em grupo, recursos de comunicagdo tanto oral,

como visual e escrita, mostrando-se em condi¢des de mobilidade, flexibilidade

e adaptacdo as mudancgas, s&o consideradas fundamentais para que o
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trabathador possua condigbes de treinabilidade e consiga continuar
aprendendo de forma autébnoma.

Essas exigéncias modificam a demanda de formacdo profissional que se
desloca do aprender a fazer para o aprender a aprender.

Pode-se dizer ainda que

“Hoje nos deparamos com uma situagéo laboral onde ha demanda de
trabalho com restricdo de empregos. O trabalho, ao contrario do
emprego, pressupde um sujeito preparado cognitivamente e polivalente
para atender, com criatividade, as necessidades de empresas em
permanente transformagao e sem vinculo empregaticio.” (Pascual, 1999,
p. 68)

Algumas pessoas podem considerar que esse novo modelo de produgao,
que exige tanto do ftrabalhador, é vantajoso, por estar diminuindo,
gradativamente, a separagdo, caracteristica da empresa capitalista, entre quem
pensa e quem executa, ou seja, entre o trabalho intelectual e o trabalho
manual.

Nesse aspecto, concorda-se com a idéia de Antunes (1996), de que
“Eliminar o trabalho intelectual e o trabalho manual, tornando-os uma coisa
‘una’ sob dominio e controle do capital, € muito mais complexo do que dizer
que acabou a separacgao entre trabalho intelectual e manual.” (p. 81)

O que se pode perceber é que elementos desse modelo de producéo tais
como flexibilizagdo e terceirizagido, vém agudizar a fragmentagdo caracteristica
da classe trabalhadora enfraquecendo a luta sindical e, consequentemente, a

capacidade dos trabalhadores de garantirem suas conquistas historicas e de

continuar lutando por melhores condigbes de vida.
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“Nao é preciso dizer que esse sistema de flexibilizacdo do trabalho
supde a flexibilizagdo (ou desmontagem) dos direitos do trabalho. Um
sistema de producéo flexivel supbe direitos do trabalho também flexiveis,
ou de forma mais aguda, supbe a eliminag&o dos direitos do trabalho, e
se o trabalhador tem direitos ‘rigidos’, essa rigidez dos direitos
conquistados ao longo de décadas obsta essa flexibilidade produtiva que
necessita do trabalhador disponivel, necessita do trabalho parcial, do
trabalho de terceiros e do trabalho precario, dessas varias formas de
trabalho que eu chamo de subtrabalho, uma subproletarizacdo dos
trabalhadores, de modo que flexibiliza e da efetividade a um modo de
produgdo que é essencialmente destrutivo e que também destroi a
mercadoria for¢a de trabalho.” (Antunes, 1996, p. 81)

Diante de todas estas mudancas, torna-se necessario questionar qual o
papel assumido pela educacdo institucionalizada, ou seja, a pratica educativa
efetuada nas instituicdes escolares, pois, neste contexto, a informagéo e a
comunicagado ocupam um papel central e o desenvolvimento das habilidades
requeridas para o atendimento as necessidades oriundas deste momento
remete diretamente a educacgéo.

Silva (1996) considera que no atual contexto educacional brasileiro, onde
florescem as idéias neoliberais, a educacdo passa a ser utilizada em dois
sentidos articulados.

‘De um lado, é central na reestruturacdo buscada pelos idedlogos
neoliberais atrelar a educagao institucionalizada aos objetivos estreitos
de preparagdo para o local de trabalho.(...) De outro, € importante
também utilizar a educagédo como veiculo de transmissao das idéias que

proclamem as exceléncias do livre mercado e da livre iniciativa.” (Silva,
1996, p. 100)

Segundo Belloni (1998), a escola no Brasil ainda ndo conseguiu concretizar
os ideais do projeto iluminista de emancipagéo através do saber, abrindo mao
dos ideais modernos, tornando-se apenas um instrumento a servico do
mercado, passando a ser, apenas, mais uma' dentre muitas instituicbes

especializadas na produgdo e disseminagdo da cultura, tendendo a perder



45

terreno para diferentes midias, seja na disseminacdo da cultura, seja na
socializac&do das novas geracodes.

Esta autora afirma que a escola do futuro ainda tem que realizar a promessa
iluminista de emancipacgao, integrada a cultura pds-moderna, o que se traduz
em escola para todos e com qualidade, que pode traduzir-se, ainda, em escola
“(...) com tecnologia e com educacgao para o uso das midias.” (p. 151)

Nao se pode deixar de citar a influéncia do Banco Mundial para a
concretizacdo destas mudancas na esfera educacional, seja através de
investimento financeiro ou simplesmente a partir das suas propostas para a
educacgao dos paises em desenvolvimento.

Segundo Torres (1996), o Banco Muhdial transformou-se no organismo com
maior visibilidade do panorama educativo global, sendo, além de financiador, a
principal agéncia de assisténcia técnica em matéria de educagéo para os
paises em desenvolvimento.

A partir da constatacdo da influéncia do ideario neoliberal e de suas
consequéncias para a educagdo, em particular, e para a sociedade brasileira,
como um todo, gostaria-se de levantar dois pontos de fundamental importancia
dentro desta discussao sobre a formagao inicial do professor para o uso das
TCI no processo educativo.

Em primeiro lugar, acredita-se que

“A resisténcia a uma ampla difusdo nas escolas publicas das novas
tecnologias da informacdo e da comunicagdo, sob o argumento de
estarem inseridas na Idgica do mercado e da globalizagdo cultural, teria
como efeito mais exclusdo e mais seletividade social, uma vez que sua
ndo integracdo as praticas de ensino impediram aos alunos

oportunidades de percepcdo e emissao da informagdo, deixando-os
desguarnecidos diante das investidas de manipulagio cultural e politica,
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de homogeneizacdo de crengas, gostos e desejos, de substituicdo do
conhecimento pela informacgéo.” (Libaneo, 1998, p. 60)

Em segundo lugar, levando-se em conta a importancia da preparagdo dos
individuos para o mercado de ftrabalho, é importante ressaltar que essa
preparacdo deve ser acompanhada por um conjunto de elementos de
conscientizagdo que permitam ao individuo exercer uma postura analitica e
critica da realidade em que ele esta inserido, contribuindo ativamente no
processo de luta por conquistas sociais que possam elevar 0s niveis de
qualidade de vida da classe trabalhadora e, de um modo mais amplo,
transformar as relagdes existentes entre o capital e o trabalho.

“Neste contexto, a escola pode — e deve — ter uma outra fungdo, um
outro papel. Nao se trata de garantir, apenas, a universalizagédo do seu
acesso. E basico que ela assuma a fung¢do de universalizar o
conhecimento e a informagéo. Nessa perspectiva, as novas tecnologias
de comunicacgao passam a desempenhar um papel vital neste processo.”
(Pretto, 1996, p. 221)

Desse modo, pode-se afirmar que

~ “O mundo da tecnologia e da informagao nos fornece antenas, aprimora
0os nossos sentidos, permite-nos viver em um bem estar com que 0s
nossos antepassados ndo ousaram sonhar. Um unico luxo, porém, nao
nos € permitido: interromper o0s nossos processos de aprendizagem,
subtrair-nos a formacdo permanente. Antes a escola era treinamento
para a existéncia, depois instru¢do e educacdo em vista do ingresso no
mundo do trabalho. Agora € uma necessidade de vida, tanto quanto o ar
que respiramos.” (Lollini, 1991, p. 16)

Para Libaneo (1998), as praticas educativas supdem processos
comunicativos intencionais e os vinculos entre estes dois elementos (educagao

e comunicacao) se estreitaram sensivelmente na contemporaneidade devido

aos “avangos tecnoldgicos na comunicagao e informatica e as mudangas no
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sistema produtivo envolvendo novas qualificagbes e, portanto, novas
exigéncias educacionais.” (Libaneo, 1998, p. 55)

Para Belloni (1998), € na interagdo entre educagd&o e comunicagao que
ocorre a socializagdo das novas geragdes, cabendo a escola integrar as novas
tecnologias de comunicacdo de modo eficiente e critico, colocando-se e as
tecnologias a servico do cidad&do e néo dos interesses do mercado. Porém, a
integracao entre educacgao e comunicac;éo, que é essencial na construcao do
conhecimento, em nosso pais tem seguido rumos bem diferentes. Enquanto a
comunicacdo se situa predominantemente na esfera da iniciativa privada,
incorporando rapidamente as inovagGes tecnoldgicas, a educagao tem seu foco
na esfera publica, onde os investimentos s&o insuficientes e a resisténcia a
mudanca €& uma tendéncia, principalmente no que concerne a incorporagéao de
novas técnicas.

No préximo capitulo, aprofundar-se-a a andlise da realidade das escolas
presenciais e suas dificuldades no atendimento as novas demandas
educacionais, mostrando as condi¢des de trabalho, salario e formag¢ao dos
professores e como a legislagcdo educacional vem tratando destas questdes.
Além disso, procurar-se-a mostrar como as TCIl podem auxiliar a educagéo na
construcido de um novo paradigma e no desenvolvimento da metodologia de
educacgao a distancia, ampliando as possibilidades de atendimento as novas
exigéncias que estdo sendo feitas a educacdo e a crescente demanda por

formacéo.
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3 A ATUAL CONJUNTURA EDUCACIONAL BRASILEIRA

No capitulo anterior, mostrou-se que o0 desenvolvimento tecnologico
ocorrido na sociedade capitalista, tem modificado de forma significativa as
formas de producéo, com consequéncias diretas no processo educativo.

Na verdade, a medida que os avangos da ciéncia e da tecnologia sao
incorporados aos processos produtivos e sociais, aumenta a exigéncia de uma
maior qualificacdo por parte do trabalhador, de modo que, se no
taylorismoffordismo a relagdo entre educac&o e trabalho era mediada por
modos de fazer, no modelo da acumulagio flexivel essa relagdo passa a ser
mediada pelo conhecimento, entendido como o dominio de conteudos e
habilidades cognitivas superiores.

Essas mudangas nos processos produtivos e sociais trazem a tona a
necessidade de um novo tipo de educagdo, de uma nova proposta pedagogica
e, consequentemente, um novo perfil de educador, com implicagbes diretas
para a formacgao docente.

Segundo Bolzan (1998), esta revolugdo tecnoldgica provoca modificagcbes
nos mais variados campos da acdo humana, n&o deixando de fora a educagdo
e, consequentemente, os professores, que se véem diante da necessidade de

adotar novos modelos de ensino, que possam atender a estas transformacdes.

3.1 - A educagao presencial

Diante de todas estas exigéncias que estado sendo postas para a educacgéao,
percebe-se que, até hoje, a educacdo convencional (aqui compreendida como

a educacgao presencial, onde a interagdo professor/aluno ocorre em tempo
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real), tem se mostrado insuficiente para atender a tais demandas por
educacgao.

Acredita-se que isso ocorra pelo fato de que a educacdo presencial possui
diversas limitacées, seja no que diz respeito ao numero limitado de pessoas
que podem ser atendidas ao mesmo tempo, devido ao espaco fisico reduzido
da sala de aula, seja pela dificuldade em atender as pessoas que moram em
regides distantes e que precisam se deslocar até o ambiente escolar, fato que
pode elevar sensivelmente o custo educacional deste aluno. Acrescente-se
ainda, o fato da educagédo presencial, normalmente, oferecer um ensino que se
encontra aquém da qualidade desejada (fato que ocorre com a quase
totalidade das escolas publicas e parcela significativa das escolas particulares).

Quando se observa o ensino publico, percebe-se que, na realidade,

“(...) as escolas estdo abandonadas, os professores sem condigbes de
trabalho, salario e formacéao; estdo, portanto, em condigbes frageis para
responderem criticamente a forte pressao, por um lado, das industrias de
equipamentos e cultura e, por outro, dos proprios estudantes, no sentido
de incorporarem o0s novos recursos do mundo da comunicagdo e
informacdo. Em funcio dessa fragilidade, essa incorporacédo da-se, na
maioria das vezes, sem uma reflexdo critica sobre as suas reais
necessidades, objetivos e possibilidades.” (Pretto, 1996. p. 221)

Além das limitagdes estruturais, sente-se a falta de uma politica publica que
procure ir além da tentativa de adequar as escolas brasileiras a realidade e aos
interesses do ideario neoliberal. As timidas reformas na educacao brasileira,
buscam, prioritariamente, inseri-la na loégica do mercado, acreditando que

critérios de eficiéncia, eficacia e produtividade que obtiveram sucesso na

economia podem ser igualmente aplicados na escola.

3.2 - O discurso neoliberal

-
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Segundo Gentili (1996), o neoliberalismo considera que a crise educacional
vivida atualmente seria uma crise de eficiéncia, eficacia e produtividade, fruto
de uma desordenada expansdo do sistema educacional ocorrida nos ultimos
anos, da interferéncia do Estado e de institui¢des sociais como os sindicatos e,
ainda, dos individuos diretamente envolvidos no processo educativo
(professores, alunos, etc.). Desse modo, somente através da criag&o de um
mercado educacional que incentive a competigao e valorize o esfor¢o de cada
individuo, pode-se construir um modelo de administragdo educacional que
supere esta crise, utilizando, para esse fim, os sistemas de Gestdo de
Qualidade Total.

Silva (1996) considera que a aplicagdo da Gestdo de Qualidade Total na
esfera educacional é uma evidéncia clara de que os objetivos neoliberais no
campo educacional ndo estao limitados a orientacdo da educacgéo para as
necessidades do mercado, ou para a sua organizagao em forma de mercado,
mas que tentara reorganizar até as escolas e as proprias salas de aula,
tomando por base esquemas de organizag&o do processo de trabalho.

Acreditar que os problemas apresentados pela educagao publica se devem
a incapacidade administrativa do Estado, a interferéncia dos sindicatos ou das
pessoas envolvidas no processo educativo, que ndo reconhecem as vantagens
oferecidas pelo mérito e esforgo individuais, € realizar uma abordagem
bastante simplificada de toda uma conjuntura que cerca o cotidiano escolar

brasileiro.
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Conseguir-se-ia aprofundar esta analise, adicionando outros elementos a
discussao sobre a capacidade administrativa do Estado na esfera dos servicos
publicos.

Poder-se-ia, por exemplo, considerar que, se existem problemas na
administracdo das instituicbes de ensino em nosso pais, talvez estes
problemas existam devido a forma como seus administradores s30 escolhidos.

Veja-se, por exemplo, o modo como s&o escolhidos os administradores do
ensino no RN.

Nas universidades federais (UFRN e ESAM), os Reitores s&o escolhidos
pelo Ministro da Educac&o a partir de uma lista triplice, de modo que se corre o
risco de ndo se ver o representante escolhido pela comunidade que convive
diretamente com a realidade da instituicdo, desempenhar as fun¢gdes de reitor.

Na UERN, universidade que sera tomada como referéncia para a pesquisa
de campo, o Reitor € escolhido pelo Governador do Estado, também, a partir
de uma lista triplice.

Nas escolas Estaduais e Municipais do RN, os diretores sdo escolhidos,
normalmente, de acordo com sua capacidade de atrair votos para o
Governador e o Prefeito, respectivamente.

Devido as grandes dimenses e a diversidade de administragdes publicas
no Brasil, ndo se pode afirmar que este € o modelo nacional de escolha de
reitores e diretores, apesar de se acreditar que esta ndo é uma caracteristica
especifica do RN.

Ndo é de se estranhar que instituicbes com administradores tdo mal

selecionados apresentem problemas. Alia-se a tudo isto, a quantidade reduzida
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de investimentos em salario e formagao e as precarias condi¢des de trabalho,
nado sé dos professores, mas été mesmo daqueles que exercem fungdes de
apoio ao ensino.

Considera-se ainda, que . os problemas de corrupgdo, clientelismo,
assistencialismo, etc. , que fazem parte do cotidiano das diversas instituicées
publicas do pais, e que, portanto, n&o se limitam & esfera educacional, ndo sao
inerentes ao Estado, mas sim, a um tipo de Estado que historicamente tem sido
controlado, quase que completamente, por uma elite que fez e faz uso deste
Estado em causa propria.

Segundo Cortella (2000), o Estado sempre foi privado e o que se esta
vivenciando atualmente é apenas uma retransferéncia de parcela do setor
privado presente no Estado para ele mesmo, na sua dimensao nao-estatal.
Assim, mais importante do que discutir a privatizacdo do Estado é exigir a
desprivatizacdo do publico, ou seja, “(...) tirar o setor publico do controle
contundente de uma parte do privado, exatamente aquela composta de elites
predatorias.” (p. 66)

Esta mesma elite, que tanto se beneficiou do Estado, hoje defende a
necessidade de um Estado minimo na prestacdo de servigos sociais basicos,
exaltando as virtudes do livre mercado como regulador social.

Ao que parece, apresentar o mercado como regulador de servicos como
saude, educagdo, seguranga, etc., significa aumentar as desigualdades sociais
e diminuir a possibilidade de acesso a cidadania por parte de amplos
segmentos da sociedade, que se encontram incapacitados de comprar tais

Servicos.
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No ambito especifico da educacgédo, pode-se concluir que sua insercdo na
esfera do mercado, como mercadoria que se compra e vende, tende a
transformar o acesso e a permanéncia em suas instituicbes, um pr.ivilégio de
minorias, provavelmente as mesmas que hoje detém acentuado poder politico
e econémico.

Tal fato, é ainda mais preocupante nos dias de hoje, por se estar vivendo
em uma sociedade em que, cada vez mais, o conhecimento & fonte de poder e,
a concentragdo deste conhecimento e, consequentemente, deste poder,

possibilitara novas formas de dominacéao e de discriminagéo.

3.3 — Novamente a educacgao presencial

Além de todos os problemas que envolvem as politicas publicas para a
educacdo brasileira, que apresentam reflexos diretos na qualidade do ensino
presencial brasileiro, constata-se que o proprio processo de interacéo entre-
professor e aluno possui limitagdes, pois,

“No ensino tradicional, conduzido através de aulas expositivas, ha pouca
participagdo do aluno, uma vez que a comunicacgdo é unilateral, de um
lado o professor — transmissor de informacdo — e de outro o aluno —
mero receptor. Nesse caso o professor assume o papel de principal fonte
de informacéo e dependendo do grau de autoritarismos do mesmo, as
perguntas sao até indesejaveis, pois quebram o ritmico da exposi¢do.
Assim, os sistemas de interagdo professor — aluno e aluno — aluno se
reduzem ao minimo e a capacidade de comunicagdo do aluno
praticamente ndo é estimulada.” (Sabariz, Barreto, 1999, p. 195)

E importante ressaltar que, mesmo possuindo limitagdes fisicas, geograficas
e temporais e, diante do processo de sucateamento a que vem sendo

submetido e da necessidade de construgcdo de um novo paradigma que se

adapte a realidade atual, ndo se pode negar que, em NOsSsoO pais, O ensino
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presencial tem um papel importante a desempenhar no que tange a formacéo
dos cidaddos e sua preparacao profissional, visto que a quase totalidade das
instituicbes de ensino brasileiras atuam presencialmente. Em outras palavras,
ndo se pode menosprezar o grande aparato estrutural que é disponibilizado
para o ensino presencial.

Porém, para que o ensino presencial venha a atender de modo adequado
as reais necessidades que se colocam, hoje, para a educagdo, acredita-se que
sd0 necessarias diversas transformacdes nas suas politicas publicas, o que
deve significar, entre outras coisas, maior investimento na estrutura fisica das
escolas (salas de aula, laboratérios, bibliotecas, etc.), investimento na
formacéo inicial e continuada, maior valorizag¢do salarial do professor, que
poderia contribuir para uma maior valorizagéo social da profissao docente, hoje
tdo desprestigiada.

Se faz necessario, neste momento, abrir um paréntese para que se possa
discutir a situagdo em que o professor se encontra atualmente, no momento em
que busca realizar suas atividades de ensino, analisando até que ponto as

agdes dos educadores conseguiram trazer beneficios para sua profissio.

3.4 - A realidade dos profissionais do ehsino

As transformagbes sociais, politicas e econdmicas que vém ocorrendo,
principalmente na década de 90, estdo impondo novas necessidades para a
educacdo e, consequentemente, para os professores, elevando os niveis de
complexidade da atividade docente.

Segundo Esteve (1994), o professor se vé hoje diante de uma sociedade

em constante mudanca, o que faz com que o sistema escolar também sofra
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bastantes modificagdes, principalmente devido a passagem de um sistema de
educacao das elites para um sistema de educagéo das massas

Para o autor, fatores como: o aumento das exigéncias em relacdo ao
professor, a inibicdo educativa de outros agentes de socializagdo, o
desenvolvimento de fontes de informagao aiternativas a escola, a ruptura do
consenso social sobre a educacao, o aumento das contradicbes no exercicio
da docéncia, a mudancga de expectativas em relacéo ao sistema educativo e a
consequente modificagdo do apoio da sociedade a esse sistema, a menor
valorizagdo social do professor, a mudanca dos conteudos curriculares, a
escassez de recursos materiais e as deficientes condi¢cbes de trabalho, as
mudancas nas relagdes professor/aluno e a fragmentacao do trabalho do
professor, apontam para a necessidade de modificagcbes profundas na
profiss&o docente.

Perrenoud (1997) considera que estas transformag¢des modificam a imagem
da profiss&o, exigindo uma maior profissionalizacao.

Poder-se-ia perguntar agora: em que consiste essa profissionalizacao?

Em resposta a esta questao, pode-se dizer que ‘A profissionalizagdo ¢ um
processo atraves do qual os trabalhadores melhoram o seu estatuto, elevam os
seus rendimentos e aumentam o seu poder/autonomia.’ (Ginsburg apud Névoa,
1997, p. 23)

A respeito da problematica da profissionalizacdo do professor, Perrenoud
(1997) considera que uma atividade ndo se profissionaliza além de um

determinado limite e que a profissionalizag&o docente s6 faria sentido do ponto
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de vista social, “(...) se o aumento do nivel de instru¢do das novas geragdes se
tornar suficientemente prioritaria para que lhe possamos dar um valor.” (p. 139)

Nesta perspectiva, e por considerar-se a importancia do conhecimento para
o futuro das novas geracdes, acredita-se que a profissao docente vive um
momento tnico em termos de oportunidades de profissionalizag&o, pois, como
se procurou demonstrar até agora, as transformagdes que vém ocorrendo na
sociedade trazem para a educagdo novas necessidades no que tange a
formacao das futuras geragdes, exigindo do professor um numero significativo
de competéncias. Desse modo, entende-se que tal fato pode contribuir
positivamente para a elevagdo dos niveis de profissionalizagdo da profissdo
docente, tendo em vista que a sociedade, cada vez mais, podera perceber a
importancia da profissdo e, assim, estara disposta a fornecer-the uma maior
valorizagao.

Pode-se justificar o fato de se atribuir tanta importancia a educagéo, na atual
conjuntura, a partir das idéias apresentadas por Grinspun (1999), que coloca a
educacdo em lugar de destaque, junto com a ciéncia e a tecnologia, “(...)
principalmente se identificarmos na educacdo uma dimensdo basica na
formacgao do sujeito, na qualificagédo dos recursos humanos requeridos por um
novo modelo de desenvolvimento.” (p. 30)

Além da necessidade de uma maior profissionalizagao da profissao docente,
faz-se necessario um investimento constante na formacgéo e qualificagdo do
professor, seja na sua formacgao inicial (entendida aqui como aquela formagéao

recebida nos cursos de licenciatura) ou na formacg&o continuada (que ocorre
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com o professor depois que ele conclui a licenciatura e passa a exercer suas
funcbes em sala de aula).

Para Melo (1999), formacé&o, carreira, jornada de trabalho e remuneracgéo,
sdo elementos indispensaveis para a elaboragao e implementacdo de uma
politica destinada a valorizagdo do profissional que viabilize o resgate das
competéncias profissionais e a construgcdo de uma escola publica com a
qualidade desejada.

Nesse sentido, a formacédo deve deixar de ser uma iniciativa individual,
passando a ser um direito do professor e se encontrando inserida nas politicas
publicas para a educagdo, tornando o professor capaz de responder aos
problemas do dia-a-dia da escola, diante dos avancos tecnoldgicos e das
transformacdes caracteristicas da contemporaneidade.

Atehtos a esta realidade, diversos paises vém, ao longo destas duas ultimas
décadas, desenvolvendo politicas objetivando formar de modo mais
consistente os professores dos diversos niveis, além de propiciar carreira e
melhores salarios a estes profissionais, por serem as personagens mais
relevantes no processo de transmissdo do conhecimento e de outros
elementos importantes da cuitura.

Tome-se como exemplo, os casos da Alemanha e do Japao.

Com relacdo a formagao docente na Alemanha, Goergen (1998) afirma que,
na década de 90, “Governo, universidades e representacbes de classe
manifestaram-se sobre o assunto, buscando formas de melhoria quantitativa e

qualitativa da formacao de professores.” (p. 47)
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Quando analisa a questao da remuneracao docente, este autor considera
que “Os salarios que os professores recebem s&o considerados bons, tanto se
comparados aos saldrios pagos a classe em outros paises, quanto se
comparados internamente aos salarios de especialistas de outras areas.” (p.
68)

Ao analisar a formacédo de professores no Japao, Kawamura (1998) afirma
que “Algumas mudangas vém sendo introduzidas mediante propostas
governamentais atuais em face de questdes sociais emergentes,(...)" (p. 91).

Quanto a valorizacdo social e salarial, a autora, citando Okamoto (1992),
ressalta que “Mesmo na atualidade, o professor mantém uma posi¢do de
prestigio social, (...) além de perceber salario mais elevado do que os
administradores publicos locais, que cresce conforme a experiéncia e a faixa
etaria.” (p. 84-85)

N&o se quer, com isso, insinuar que nos paises desenvolvidos, ndo existam
problemas com a formagao docente. Ao analisarem trabalhos que discutiam a
formacdo de professores na Alemanha, Japdo, ltédlia, Canada, Cuba e
Colébmbia, Goergen e Saviani (1998) chegam a concluséo que existe uma série
de problemas nos sistemas de formacao de paises, desenvolvidos ou ndo, dos
quais destacam a relagao teoria-pratica, o local destinado a formagao docente
e a relagao entre o publico e o privado.

Nos ultimos anos, estdo surgindo no Brasil, propostas de reforma que
procuram adequar a educacgdo e a formacgédo docente a realidade e as
necessidades oriundas da insercdo do pais no mundo globalizado. Porém,

pouco se pode perceber em termos de melhoria na formagao de professores ou
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na carreira docente, além da precariedade dos saldrios pagos ao professor,
gue se perpetua. Se conseguir melhorar a qualidade da formacéo e da carreira
docente, o pais estara desenvolvendo elementos que, certamente, ajudarao a
reverter a realidade dramatica da educacao brasileira. Assim, seja pelas frageis
condi¢des de formagdo ou de trabalho, pelos aspectos salariais ou de prestigio
social, a profissdo -docente tem se mostrado cada vez menos atraente, de
modo que parcela significativa dos alunos das licenciaturas n&o pretendem
exercer a profissdo, chegando, em muitos casos, a abandonar o curso ou,
vinculando sua permanéncia no magisterio ao fato de obterem uma condigéo
financeira (social) mais estavel.
“Com estas condi¢des precarias de profissionalizagcéo, constata-se que a
procura pela formagdo em magistério, na ultima década, diminuiu
sensivelmente, tanto no que e refere a habilitacdo Magistério no 2° Grau,
como nas Licenciaturas e cursos de Pedagogia. A evasdo nos cursos de
Licenciatura é alta, como ja vimos, especialmente nas instituicbes em
que ha maiores exigéncias curriculares. Se, por um lado podemos
pensar que esta evasdo se deve a problemas ligados a forma como
estes cursos sdo oferecidos, por outro lado, este fator, associado as
péssimas perspectivas de carreira, potencializa em muito a verdadeira
desercdo que se opera nos cursos de formacdo de professores, a
intensificacao da baixa procura pelos mesmos e as desisténcias quando
ja estéo no exercicio da profissao.” (Gatti, 1997, p. 61)

Para esta autora, a valorizagéao social de uma profissao traz reflexos diretos
na carreira € nos salarios a ela relativos. No caso especifico da profissao
docente, a valorizagéo teérica que lhe é concedida ndo é acompanhada de
valorizagao pessoal e econdmica condizente, que se traduz em dificuldades na
consolidacdo de estruturas de carreira e niveis salariais satisfatérios. Além

disso, a desvalorizagcdo social da profissdo afeta a qualidade do trabalho

docente.
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Segundo a autora, quando perguntados sobre quais elementos gratificam a
sua atuacéo profissional, os professores apontam para as atividades de sala de
aula e as boas relacoes afetivas no trabalho.

O que se percebe é que estes elementos ndo estdo sendo suficientes para
manter o professor em sala de aula e, pode-se ainda questionar até que ponto
estes elementos podem contribuir para que a atuacdo do professor atinja os
padrées de qualidade desejados. Além disso, deve-se considerar que estes
fatores néo influenciam a profissionalizagédo, pois, ndo modificam as condi¢des
de trabalho, salario e formacgédo, elementos que, segundo a autora, seriam as
maiores fontes de frustragao dos professores.

Desse modo, ndo seriam as atividades desenvolvidas no cotidiano da
escola, as responsaveis pela ndo realizagdo das expectativas dos professores
na profissdo, e sim, a sua remuneragdo, a condicdo e a imagem social que
decorrem desta remuneracdo, as deficiéncias na formagéo e a falta de politicas
educacionais, de clareza nos objetivos que se deseja atingir e a falta de
continuidade nas agdes dos sucessivos administradores da educagéo publica.

Deve-se acrescentar ainda, que 0s baixos salarios fazem com que os
professores tenham que exercer outras atividades ou aumentar o numero de
aulas, trabalhando em outras escolas para poder sobreviver. Sem tempo para
preparar suas aulas, para adequar seu trabalho as necessidades dos alunos e
para se qualificar, o professor vé a qualidade do seu trabalho ser comprometida
e, cada vez mais, questionada.

A discussao acerca das condi¢cdes de trabalho, salario, valorizagéo social e

profissional e, a formacdo do professor, traz consigo a necessidade de se
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compreender como a legislagéo educacional brasileira aborda estas questées.
Desse modo, o préximo item tentara mostrar como s&o tratados os elementos
que compbem a carreira e a formacdo docente, na atual legislagédo
educacional.

3.5 A legislagao, a carreira e a formacao docente

Para que se possa analisar os objetivos da atual legislagdo acerca da
formacao e da carreira docente e as consequéncias dessa legislacéo para a
profissdo, para a educaca@o, ou ainda para a sociedade como um todo,
procurar-se-a discutir, com base na literatura da area, tanto os artigos da atual
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB N2 9.394/96), quanto os
pareceres e as resolugbes que abordam estas tematicas, procurando destacar
0 que sdo considerados como aspectos positivos ou negativos desta
legislacao.

Para Melo (1999), no momento em que novas e diversas exigéncias de
escolarizagido estao tornando a atividade educativa mais complexa, no Brasil,
vem ocorrendo um empobrecimento cultural aliado a reducio das metas e dos
objetivos atribuidos a formagéo docente, fato que evidencia o descompasso
entre as politicas de formacado e os objetivos de melhoria da qualidade da
educacéo publica.

Segundo esta autora, para que se possa compreender melhor esta questao,
deve-se considerar. 0s espacgos de formacao previstos na LDB 9.394/96, a
concepgao de professor oriunda destas politicas de formagcdo e como os
programas de formacao estéo se difundindo.

Veja-se de forma mais detalhada cada um destes elementos.
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Com relacdo aos espacos de formagéo, a LDB 9.394/96 determina em seu
titulo IV, fundamentos, conceituagado, niveis e espagos de formagdo. Neste
titulo fica definido que a formacéo docente devera se dar em nivel superior, em
cursos de licenciatura plena oferecidos por universidades ou Institutos
Superiores de Educacéo.

Souza Junior (1998), Brzezinski (1997) e Freitas (1999), tecem criticas a
criacdo dos ISEs, pois, esta medida afasta a formacdo de professores da
formacao dos demais profissiohais da educacao e das atividades de pesquisa,
que se tornam um imperativo na formacdo docente, haja vista que estas
instituicbes nao tém a obrigagdo de desenvolver atividades de pesquisa.

“Auniversidade, por seu carater de instituicdo pluridisciplinar,
comprometida com a produgéo e a divulgacdo do saber, n&o pode deixar
de lado o compromisso de continuar sendo a principal agéncia formadora
de recursos humanos para a educagao.” (Silva, 1999, p. 193)

Esta autora considera interessante a criacdo dos ISEs, desde que sua
implantagdo ocorra nas cidades onde nao existam universidades realizando, de
modo eficiente, o seu papel.

Kuenzer (1999) considera que as novas exigéncias feitas ao professor
justificam a necessidade de uma formagao inicial a nivel de graduacéo, que
deve ainda ocorrer na universidade, devido a necessidade de formacgao
interdisciplinar, que s6 pode ser proporcionada pela universidade.

Para a autora,

“(...) ndo ha como formar o professor de novo tipo senao preparando-o
para a pesquisa em educacgao, o que s é possivel pela graduagido em

universidade, e sempre ligada a extensao e as praticas, como forma de
articulagao entre a teoria e intervengao na realidade.” (p. 174)
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Tomando como referéncia a experiéncia internacional, Saviani (1999)
acredita que se deve ter muita cautela com relacao a criagdo dos ISEs, pois,
em outros paises, instituigbes que tém atuado de forma semelhante vém sendo
extintas ou, ainda, consideradas de 22 ordem.

Talvez para confirmar a preocupagé&o do autor, Freitas (1999) afirma que os
ISEs s&@o “(...) uma instituigio de quinta categoria, segundo a prépria
hierarquizacdo formulada pelo MEC para as IES(...)" (p. 20)

Apesar da polémica que ocorre em torno da criagéo dos ISEs, ndo se pode
esquecer da formacdo em nivel médio na modalidade normal, para os
professores da educagao infantil e das primeiras séries do ensino fundamental,
que também é criticada pelos diversos autores citados neste item, sendo
considerada tanto uma perplexidade, como também contraditéria a exigéncia
de formacao em nivel superior para o exercicio da docéncia.

Acredita-se que, apesar de parecer contraditério, parece que se tera,
gradativamente, uma formacéao de todos os docentes em nivel superior. Pelo
menos € o que estdo indicando as politicas de formagdo em servigo dos
professores, que vém procurando dar a estes professores uma formagéo
superior.

Com relagédo aos profissionais da educacao, tratada no titulo IV da LDB,
constata-se a preocupacdo em articular teorias e praticas mediante
capacitagdo em servico e aproveitamento da formagéo e das experiéncias
anteriores em instituicdes de ensino e outras atividades.

Os ISEs seriam responsaveis pelo curso normal superior, que deve formar

os professores para a educacéo infantil e séries iniciais do ensino fundamental,
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e pelos programas de formagéo pedagdgica para portadores de diploma que
queiram atuar na educacgéo basica.

Esta possibilidade aberta pela legislagéo, nos leva ao segundo item, que € a
concepgao de professor oriunda destas politicas de formagéo, pois, enquanto
outras profissbes buscam estabelecer critérios mais rigorosos de
profissionalizagdo, a LDB9.394/96 e a resolugdo 02/97, estabelecem a
regulamentacdo de cursos sequenciais e a possibilidade de que portadores de
diploma de cursb superior possam atuar na educac¢éo basica sem a devida
formacao, elementos que, aliados a possibilidade de reduc&o da carga horaria
do curso de 3200 horas para 1600 horas, através do aproveitamento de
estudos anteriores, e a baixa exigéncia de qualificagéo do cbrpo docente — 10%
de mestres e doutores, em contraste com os 30% das universidades —
caracterizam o rebaixamento das exigéncias de um curso superior,
contrariando toda a futa em favor da profissionalizacdo e da valorizagéo social
da profiss&o, pois, certamente, provocam o aligeiramento e a desqualificagdo
da formacido que, segundo Freitas (1999), passa a ter um carater técnico-
profissional, e que evidencia uma concepgdo tecnicista do educador
(neotecnicismo).

Por ultimo, é necessario discutir como os programas de formacao estao se
difundindo.

Segundo Melo (1999), existe uma tendéncia em se investir na educagéo
basica, porém, atendendo as politicas defendidas pelo Banco Mundial. Estas
acoes consistem basicamente em: habilitar prbfessores leigos (questiona-se a

qualidade deste tipo de habilitacdo e sua influéncia na profissionalizagéo);
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realizar o desenvolvimento profissional dos professores em exercicio (incluindo
0 acesso ao nivel superior) e, aperfeicoamento em servico.

A autora faz sérias criticas aos critérios de selecao para estes programas de
capacitagdo em servigo, pois, deixam a margem uma parcela dos professores,
além de se assemelharem mais a programas de treinamento em servico, de
modo que a concepgdo de formacdo docente vem sendo reduzida,
restringindo-se ao ambito da capacitagéo.v Além disto, tais cursos de formacéo
continuada ndo exercem influéncia alguma na carreira do professor, pois, n&o
viabilizam o acesso a niveis superiores de formacéo.

Como ja foi visto ao longo deste trabalho, existe grande interesse em
adaptar a educacéo brasileira ao modelo educacional neoliberal. Este interesse
é confirmado por Severino (1997) que, ao analisar a nova LDB, afirma que os
principios* que devem nortear a educagéo brasileira apontam para uma
orientacdo na perspectiva neoliberal, perspectiva esta que vem dominando,
ndo so6 a atual legislacdo educacional, mas todo o contexto social e politico
brasileiro.

Mesmo assim, o autor considera que existem alguns aspectos positivos na
nova lei, tais como:

“Uma visdo menos tecnicista da formagao dos jovens; maior clareza das
relagdes da educagao com o mundo do trabalho;, uma vinculagdo mais
clara dos recursos financeiros aos objetivos visados; maior preocupagao

com a formacdo do educador e com suas condigdes de trabalho; a
explicitacdo da determinagdo de se elaborar o Plano Nacional de

* (...)sdo clencados onze principios em que o ensino devera se basear: igualdade de condiges para o
acesso ¢ permanéncia na escola; liberdade de aprender, de ensinar, de pesquisar; respeito a pluralidade de
idéias e concepgdes pedagogicas; respeito a liberdade e a tolerincia; coexisténcia de institui¢des publicas
¢ privadas dc ensino; gratuidade do ensino piblico em estabelecimentos oficiais; eficicia valorizagdo do
profissional da educagdo; gestdo democratica do ensino piiblico, garantia de padrio de qualidade;
valorizacdo da experiéncia extra-escolar;, vinculagio entre educagio escolar, o trabalho ¢ as praticas
sociais.(SEVERINO, 1997, p. 59)
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Educacao; a reafirmagao da universalizagdo do direito a educagao; a
referéncia explicita ao compromisso de avangos progressivos rumo a
essa universalizacdo; a abertura de espaco para a injungdo do poder
publico em situagdo de omisséo frente a suas responsabilidades; a
determinagcdo da chamada escolar; o destaque dado aos
sujeitos/educandos em condi¢gbes especiais, inclusive aos povos
indigenas; o reconhecimento de identidades e culturas plurais em
articulacdo com a unidade nacional, a énfase na necessidade de se
explorar os novos recursos tecnoldgicos no trabalho pedagdgico,
inclusive para a implantag&o de programas de educacéao a distancia etc.”
(Severino, 1997, p. 64)

No tocante a formagdo docente, Souza Junior (1998) e Brzezinski (1997)
consideram que existem alguns avangos na atual LDB que seriam: a
associacdo entre teorias e praticas, a exigéncia de todos os docentes da
educacgdo basica em nivel superior e a indicagdo da experiéncia docente como
pré-requisito para quaisquer fungbes do magistério.

Ao ressaltar o carater polifonico da LDB 9.394/96, Pereira (1999) considera
que essa caracteristica se torna evidente nos itens que tratam da formacgao
docente, onde se percebem termos e expressdes que representam idéias
inconcilidveis tais como, “programas de formacao pedagdgica para portadores
de diplomas de educacéo superior”, “institutos superiores de educagao”, “curso
normal superior’, por um lado e, por outro lado, “profissionais da educagéo” e
“base comum nacional”.

Segundo este autor, as leis que vém sendo formuladas para regulamentar a
formacao de professores no Brasil demonstram o interesse em romper com o
modelo da racionalidade técnica, onde a preparagdo desse profissional €

fornecida através de um conjunto de disciplinas cientificas e outro de

disciplinas pedagdgicas que lhe fornecerdo os conhecimentos e habilidades
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necessarios as atividades em sala de aula e que serdo aplicados no estagio
supervisionado.

Este autor considera que o rompimento com o modelo da racionalidade
técnica ndo pode ser convertido em um modelo que supervaloriza a pratica em
detrimento da formacgéo tedrica e alerta para os riscos de improvisagéo,
aligeiramento'e desregulamentacgio na formag&o docente.

A exigéncia de, no minimo de 300 horas de pratica de ensino em qualquer
formacédo docente, feita pela LDB 9.394/96, pode ser mais uma evidéncia da
tentativa de superar a dicotomia entre teoria e pratica na formagéo docente.

Deve-se destacar ainda, a importancia do artigo 67 que, ao tratar da carreira
docente, contém aspectos necessarios a construgdo da valorizagdo do
profissional da educagéo. Segundo Gatti (1997), este artigo afirma que se deve
promover a valorizacdo do professor com estatutos e planos de carreira
definidos, ingresso no magistério por concurso publico de provas e titulos,
aperfeicoamento profissional continuado e/ou em servigo, piso salarial
profissional e incentivos a titulagdo e a produtividade, carga horaria de trabalho
com horas de estudo, planejamento e avaliagdo e, condi¢cbes de trabalho
adequadas.

O simples fato dessas conquistas estarem apontadas na lei ja € importante,
pois, servem de referéncia para a cobranca e para a avaliagcdo de como as
politicas educacionais serdo tratadas pelo poder publico mas, é importante
ressaltar que estas sao conquistas pelas quais se deve lutar objetivando sua

implementacéo de forma efetiva e consistente, pois, até agora, poucas foram



68

as acdes realizadas pelas autoridades responsaveis pela educago brasileira
que se refletiram em melhora efetiva da qualidade da educag&o.

Basta observar, por exemplo, o parecer 970/99, aprovado em 10/11/99 que,
segundo Freitas (1999), estabeleceu a formagé&o dos especialistas separada da
docéncia, trazendo as habilitagbes de volta ao curso de pedagogia,
contrariando o movimento real, a produgado tedrica na area e a propria LDB
9.394./96 que, em seu artigo 67, estabelece a experiéncia docente como pre-
requisito para que se possa exercer as demais fungbes do magistério.

Como se pode constatar, sdo muitos os pontos questionaveis na legislagéo
educacional vigente e, este fato aponta para a necessidade de que todos os -
envolvidos no processo educativo permanecam alertas as regulamentacdes
dos artigos da LDB 9.394/96, para que os seus aspectos positivos, frutos das
muitas reivindicagbes dos professores, sejam realmente efetivados.

Aliado a todos os elementos expostos até o momento, componentes que
influenciam a qualidade da atividade docente, deseja-se apresentar as
tecnologias de comunicacéo e informagc&o como um novo elemento que, se por
um lado, vém provocando as transformagbes sociais, econdmicas e
profissionais ja mencionadas, exigindo da escola e do professor uma nova
postura, por outro iado, podem auxiliar o professor na sua pratica educativa,
melhorando a qualidade do ensino presencial e, ainda, possibilitando novas

formas de ensino ndo presenciais.

3.6 A apropriagio das TCI pela educagdao (possibilidades,

limites e necessidades)
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Perrenoud (2000) afirma que a escola n&o pode ignorar os avancgos das

TCI, que transformam as formas de comunicar, trabalhar, decidir e pensar,

porque

“As novas tecnologias podem refor¢ar a (;,ontr.ibuic;éo dos trabalhos
pedagogicos e didaticos contemporaneos, pois permitem que sejam
criadas situagbées de trabalho que n&o faz mais com que todo o
investimento repouse sobre o professor, uma vez que tanto a informagao
como a dimensdo interativa sdo assumidas pelos produtores . dos
instrumentos.” (p. 139)

Este autor alerta que, infelizmente, a defesa das tecnologias, feita pelos
meios de comunicacdo, tem levado as pessoas abertas e ndo fanaticas a
adotar uma postura cética diante das possibilidades oferecidas pela tecnologia.
Além disso, tem-se grande dificuldade em distinguir as propostas sérias
daquelas difundidas por pessoas interessadas em utilfzar esse ambiente
favoravel a difusdo das tecnologias em beneficio proprio (vendedores de
tecnologia, especialistas em tecnologia educacional, autores de softwares
educativos, formadores em informatica, etc.), que procuram converter as
pessoas ao culto a informatica.

Através da formacio pode-se tomar os cuidados para que os professores
nédo se tornem céticos nem passem a ser adeptos incondicionais das
tecnologias, deixando de perceber as implicagbes do seu uso no ambito
escolar.

A medida que as TCI ganham espaco na escola, o professor passa a se ver
diante de novas e inumeras possibilidades de acesso a informacdo e de

abordagem dos conteldos, podendo se libertar das tarefas repetitivas e

concentrar-se nos aspectos mais relevantes da aprendizagem, porém, torna-se
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necessario que o professor desenvolva novas habilidades para mover-se nesse
mundo, sendo capaz de analisar os meios a sua disposi¢do e fazer suas
escolhas tendo como referencial, algo mais que o0 senso comum.

Como afirma Mercado (1999),

“As novas tecnologias criam novas chances de reformular as relagbes
entre alunos e professores e de rever a relagcdo da escola com o meio
social, ao diversificar os espacos de construgdo do conhecimento, ao
revolucionar os processos e metodologias de aprendizagem, permitindo
a escola um novo didlogo com os individuos e com o mundo.” (p. 27)

Porém,

“Nao basta apenas dotar as escolas com novas tecnologias, comprando
equipamentos sofisticados e aumentando o espaco fisico, sendo
necessario formar e preparar o professor para que ele tire o melhor
proveito destas tecnologias que estdo a sua disposicéo.” (p. 25)

Este autor considera que para que as tecnologias possam concretizar seus
objetivos faz-se necessario, além de uma preparagdo adequada dos
professores, um projeto educacional que articule o trabalho do professor ao uso
destas tecnologias, do contrario, corre-se o risco de se confrontar com velhas
praticas, mais caras e com um carater pretensamente moderno, haja vista que
a simples introducgao da tecnologia nao é capaz de modificar as concepcdes do
professor acerca das questdes pedagogicas.

Como afirma Liguori (1997, p. 90),

“O uso de meios tecnolégicos de ensino, incluindo os computadores, ndo
garante por si que os alunos ou as alunas desenvolvam estratégias para
aprender a aprender, nem incentivam o desenvolvimento das habilidades
cognitivas de ordem superior. A qualidade educativa destes meios de
ensino depende, mais do que de suas caracteristicas técnicas, do uso ou
exploragdo didatico que realize o docente e do contexto em que se
desenvolve.”

O destaque apresentado para as TCl se deve, entre outros fatores, a crenca

de que para se poder elaborar um paradigma educacional que atenda as




71

necessidades do homem no presente e no futuro, deve-se levar em
consideracgéo os diversos elementos que exercem influéncia na construgdo do
cenario histérico atual, dentre os quais as TCI exercem um papel de destaque.
Além disso, varios sdo os autores que afirmam as vantagens do uso destas
tecnologias no processo educativo.

Belloni (1998) divide as midias educacionais em duas categorias:

a) as midias que péem em contato um ser humano e uma maquina. Ex.: livros
didaticos, CD-Rom, etc.;

b) as midias que pdem em contato seres humanos entre si. Ex.: telefone,
telematica, Internet, videoconferéncia, etc.

Além disso, a autora considera QUe o desenvolvimento maior da segunda
categoria sinaliza para o uso mais horizontal, democratico e humano da
tecnologia.

Levando-se em conta a importancia das interacdes sociais na perspectiva
Construtivista Sécio-Interacionista (Vygotsky), considerando que

“Essas passam a ser entendidas como condi¢d0 necesséria para a
producdo de conhecimentos por parte dos alunos, particularmente
aquelas que permitam o dialogo, a cooperagao e troca de informagdes
mutuas, o confronto de pontos de vista divergentes e que implicam na
divisdo de tarefas onde cada um tem uma responsabilidade que,
somadas, resultardo no alcance de um objetivo comum.” (Rego, 1998, p.
110)

Pode-se entdo confirmar a importancia das TCl, principaimente aquelas
enquadradas na segunda categoria (teleconferéncia, videoconferéncia e
Internet), porque as possibilidades que estas tecnologias oferecem em termos

de interagdo entre individuos com diferentes niveis de experiéncia, de

conhecimentos e de cultura, de forma sincrona ou assincrona, ou ainda com os
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objetos de conhecimento, ampliam as condigbes de construgcdo do
conhecimento por parte dos alunos.

Nesta perspectiva, o professor passa a ser um mediador e estimulador das
interacbes entre os individuos e dos individuos com o0s objetos de
conhecimento, sendo facilitador do pensamento critico e légico, da criatividade,
etc.

De fato, ao analisar as possibilidades de aplicagdo dos recursos
computacionais no processo educativo, de acordo com as teorias da
~ aprendizagem Behaviorista (Skinner), Construtivista-Interacionista (Piaget) ou
Construtivista Socio-Interacionista (Vygotsky), Barros e Cavalcante (1999)
constatam que é possfvel usar esta tecnologia, tanto numa perspectiva
tradicional como numa perspectiva inovadora, haja vista que estes recursos
n&o determinam obrigatoriamente uma determinada abordagem de ensino para
o professor ou para a escola, que podem fazer uso destes recursos de acordo
com seus pressupostos tedricos.

Desse modo, concorda-se com as autoras quando consideram que

“(...) o uso de recursos computacionais em educagéo sera tao prejudicial
quanto for o desconhecimento do professor e da escola sobre estas
novas tecnologias e a falta de um planejamento de ensino voltado para a
construgéo do conhecimento.” (Barros, Cavalcante, 1999, p. 282)

E importante ressaltar que, ao se destacar as possibilidades de interacdo
oferecidas pelas midias agrupadas na segunda categoria, ndo se esta
querendo negar ou diminuir o valor das tecnologias agrupadas na primeira
categoria (material impresso, videocassete, CD-ROM, etc.), por se tratarem de

tecnologias que transmitem informagao de forma assincrona e com conteudo
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pré-determinado. Estas tecnolog_ias ndo podem ser esquecidas, pois, além de
se tratarem de tecnologias que ja estdo bem difundidas nas escolas, cada uma
delas, ao seu modo, pode contribuir no processo de construgéo e disseminagéo
do conhecimento.

Como exemplo, poder-se-ia dizer que o material impresso, o videocassete e
o CD-ROM podem ser utilizados como material de apoio nas atividades
desenvolvidas com as outras tecnologias.‘AIém disso, através do videocassete,
pode-se gravar as interagbes ocorridas em teleconferéncia ou
videoconferéncia, para posterior andlise e até para que aquelas idéias possam
ser vistas por outras pessoas que nao puderam assisti-las em tempo real.

Pode-se acrescentar a essa discussdo, a idéia apresentada por Rumble
(2000), com base em diversas pesquisas, de que os alunos podem aprender a
partir de qualquer meio, desde que este meio seja utilizado adequadamente e
adaptado as suas necessidades.

Desse modo, caberia aos responsaveis pelo planejamento do processo
educativo, o desenvolvimento de atividades que viabilizassem a interagdo dos
alunos com os professores e dos alunos entre si, principaimente na EAD,
quando a atividade educativa fizesse uso de tecnologias mais antigas, para que
essa limitagao seja superada.

Ainda neste capitulo, serdo discutidas as vantagens, os limites e os
cuidados que devem ser tomados na utilizagao das TCl na atividade docente.

Quando se analisa a teoria das inteligéncias muitiplas, onde Gardner (1987),
citado por Moran (1994), afirma que os individuos possuem sete tipos de

inteligéncia: légico-matematica, espacial, musical, linguistica, cinestésica,
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interpessoal e intrapessoal, torna-se inegavel que o uso das TCI podem tornar
o aprendizado mais facil e agradavel, porque operam com os diversos
caminhos através dos quais os individuos chegam ao conhecimento, devido a
sua capacidade de combinar, articular e superpor linguagens totalmente
diferentes.

Como afirma Moran (1994),

“Os meios de comunicacdo, principalmente os audio-video-graficos-

desenvolvem formas sofisticadas de comunicagdo sensorial -
multidimensional, de superposi¢cdo de linguagens e mensagens, que

facilitam a aprendizagem e condicionam outras formas e espagos de

comunicagao(como o escolar, o familiar e o religioso).” (Moran, 1994, p.

43)

Para Litwin (1997), o reconhecimento de que existem diferencas nas formas
pelas quais os estudantes tém acesso ao conhecimento, traz & tona, por um
lado, a necessidade de se criar portas diferentes para que os alunos possam
ter acesso a esse conhecimento €, por outro {ado, a possibilidade de se realizar
a abertura de tais portas através da utilizagéo dos meios em aula.

Segundo Marques Neto e Cardoso (1999),

“A tecnologia da informagido amplia as possibilidades de produgéo de
conhecimento, pois além de prover ferramentas sofisticadas voltadas
para manipulacdo e fratamento de textos, expande de forma

consideravel o processo de disseminag¢ao dos novos dados gerados pelo
sujeito do conhecimento.” (p. 133)

Como se pode constatar, sdo inumeros os pesquisadores que afirmam as
vantagens e a importancia do uso da tecnologia educacional como um
elemento a mais na busca da superagdo dos diversos desafios que se

apresentam para a educagéo hoje.
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Pascual (1999) aponta para a necessidade de alfabetizagéo cibernética, o
desafio da pratica dialégica e argumentativa, a formacédo de uma consciéncia
critica que ndo desvincule os aspectos epistemoldgicos, técnicos, éticos e
sociais e a construcdo de interacdes positivas entre a realidade virtual e a
realidade real como alguns destes desafios. Além disso, este autor considera
que “O aluno de hoje ndo pode, no nosso entender, ser o profissional do século
XX1 munido apenas de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos; estes dever&o
estar perpassados pela criticidade social.” (Pascual, 1999, p. 69)

Além disso,

“Formar para as novas tecnologias €& formar o julgamento, o senso
critico, o pensamento hipotético e dedutivo, as faculdades de observagao -
e de pesquisa, a imaginacéo, a capacidade de memorizar e classificar, a
leitura e a analise de textos e imagens, a representacdo de redes, de
procedimentos e de estratégias de comunicagéo.” (Perrenoud, 2000, p.
128)

E importante ressaltar que com o uso das TCI torna-se necessario a

redefinicdo do ambiente da sala de aula de modo que
“(...)a sala de aula perde a sua conotag&o de local de transmiss&o de ‘
conhecimento, para transformar-se em um espago de orientagéo
metodoldgica que conduziré o processo de produgdo de conhecimento
de um grupo de individuos sobre um objeto de estudo.” (Marques Neto,
Cardoso, 1999, p. 134)

Estes autores apontam, ainda, para a necessidade de redefinicdo das
formas de organizac¢do do aluno e das categorias utilizadas para sua avaliagao
no processo de produgdo de conhecimento.

Desse modo, pode-se concluir que as diversas transformagbes que vém

ocorrendo nos mais variados aspectos da sociedade tém reflexos diretos na

educagdo, trazendo a tona novas reivindicagdes sociais, culturais, do mundo do
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trabalho, etc., e que tais exigéncias evidenciam a necessidade de elaborag&o
de um novo paradigma educacional que as responda adequadamente, sem
deixar de lado as TCI, que podem contribuir positivamente para esse fim.

A insercdo das TCI na educagdo, tanto traz a tona a necessidade de
mudanca de paradigma como também oferece possibilidades para que essa
mudanga ocorra.

Como afirma Papert (1994, p. 6),

“A- mesma revolugdo tecnolégica que foi responsavel pela forte
necessidade de aprender melhor oferece também os meios para adotar
aclOes eficazes. As tecnologias de informacgéo, desde a televisdo até os
computadores e todas as suas combinagdes, abrem oportunidades sem
precedentes para a acao afim de melhorar a qualidade do ambiente de
aprendizagem, (...)"

Deve-se considerar, ainda, que

“As novas tecnologias poderdo ser empregadas para criar, experimentar
e avaliar produtos educacionais, cujo alvo é avangar um novo paradigma
na Educagéo, adequado a Sociedade da Informagé&o para redimensionar
os valores humanaos, aprofundar as habilidades de pensamento e tornar
o trabalho entre mestre e alunos mais participativo e motivante.”
(Mercado, 1999, p. 22)

Segundo este autor, aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a
viver junto com outras pessoas e aprender a ser, passam a ser aprendizagens
que caracterizam este novo paradigma educacional onde a escola deixa de se
centrar no ensino para se dedicar a aprendizagem, fato que provoca mudangas
no papel do professor que, mais que ensinar, tem que construir caminhos para
fazer aprender.

Hoje, os professores se véem diante do que pode ser considerado, ao

mesmo tempo, um grande desafio e uma grande oportunidade: utilizar as TCI
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como meio para construir e difundir conhecimentos e, ainda, para concretizar a
necessaria mudanga de paradigma educacional, centrando sus esfor¢os nos
processos de criagdo, gestao e regulacdo das situagdes de aprendizagem.
Incorporando os recursos tecnologicos de comunicagao e informagéao as
praticas pedagogicas cotidianas dos professores, a escola pode contribuir para
a democratizacéo do acesso a informagéo e as variadas formas de produgéo e
disseminagdo do conhecimento, porque os individuos pertencentes a grupos
menos favorecidos social e economicamente poderiam ter acesso a estas
tecnologias e usufruir dos beneficios de sua utilizac&o, fatos que certamente
contribuiriam para a diminuicéo dos riscos de acentuacdo das desigualdades.
Como se pode constatar, a educacgio se vé, na virada do milénio, exposta a
novos desafios e diante da possibilidade de fazer uso da tecnologia
educacional para vencé-los, porém, o0 que se encontra hoje nas escolas sao
“(...) utilizagbes equivocadas do desenvolvimento da tecnologia: adornos e
pseudomodernizagdes.” (Litwin, 1997, p. 131)
Na verdade,
“As escolas publicas ‘engatinham’ na incorporagdo desta tecnologia
educacional e ainda n&o possui, em seu quadro, professores que
possam avaliar os impactos do movimento de virtualizagdo que esta
afetando a vida moderna e ainda nao tém parémetros para avaliar
aspectos positivos e negativos que esta pratica pode produzir a
educacdo. N&o consegue, por falta de condi¢cbes e conhecimentos
técnicos, absorver informag¢des basicas sobre o assunto para filtrar e
adaptar os recursos a sua realidade.” (Cichoski, Mansano Neto, 1999, p.
182) :
Entende-se que, atualmente, a escola vem encontrando muitas dificuldades

para atingir seus objetivos fundamentais de dominio da leitura e do raciocinio.

Desse modo, fazer com que o aluno se aproprie de uma cultura informatica,
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estando em condi¢cdes de atender as novas demandas sociais, sem a devida
preparacdo dos professores e das instituicbes envolvidas no processo
educativo (escolas, licenciaturas, etc.), pode ser uma exigéncia acima de sua
capacidade.

Diante de todas as dificuldades que se colocam para que O ensino
presencial atenda as necessidades de formagé&o permanente e continuada,
apresentadas pela sociedade, deseja-se apontar a educagdo a distancia,
auxiliada pelas TCI, como mais um elemento que. possui condi¢bes de
contribuir significativamente no atendimento as novas exigéncias educacionais,
inclusive na preparacao dos individuos para o mercado de trabalho, visto que:

“‘O incremento da diversidade dos recursos humanos colocada a
disposicao dos estudantes que o aprendizado a distancia propicia pode
colaborar de maneira bastante eficaz na preparagdo de profissionais
para a competicdo num mercado mundial.” (Cruz, Moraes, 1998, p. 05)

Além disso,

“(...) a educagdo a distancia comegou a distinguir-se como uma
modalidade n&o-convencional de educac¢do, capaz de atender com
grande perspectiva de eficiéncia, eficacia e qualidade aos anseios de
universalizacdo do ensino e, também, como meio apropriado a
permanente atualizagdo dos conhecimentos gerados de forma cada vez
mais intensa pela ciéncia e pela cultura humana.” (Nunes, 1993, p. 01)

Mas, o que vem a ser educagéo a distancia?

Veja-se como a literatura responde essa pergunta.

3.7 A educagao a distancia (EAD)

Para se compreender o que é a educagdo a distancia, considera-se
necessario, num primeiro momento, diferencia-la do ensino a distancia, pois,

como afirma Maroto (1996), estes termos estdo sendo usados com muita
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freqiiéncia como se fossem sinbGnimos, o que ndo deve ser considerado
verdade, tendo em vista que

“Ensino representa instrug@o, aprendizagem, treinamento, socializag&o

da informacgdo. Educacdo € a estratégia basica de formagdo humana,

aprender a aprender, saber pensar, criar, inovar, construir conhecimento,
participar, etc.” (p. 23)

Desse modo, pode-se entender a educagéo a distdncia como um processo

educativo mais abrangente que o ensino a distancia, podendo ainda engloba-

lo.

3.7.1 Geragdes da EAD

Segundo Bacelo et al (1999),

“A Educacdo a Distancia ndo € uma modalidade de ensino nova,
considerando que a primeira forma utilizada foi através da
correspondéncia ~ midia impressa. Posteriormente, com os avancos
tecnolégicos, utilizou-se o radio e a televisdo. Hoje, no entanto, EAD esta
sendo muito utilizada com a Internet e satélites, no ambito educacional,
tanto na educagao formal quanto na aberta e continuada.” (p. 119)
Alonso (2000) considera que existem trés geracgdes distintas de interlocu¢ao
entre alunos e professores, interdependentes entre si, de modo que, “A
primeira delas diz respeito ao uso dos textos escritos enviados pelo correio. A
segunda tem suas raizes tecnologicas nos anos 60, com o uso do radio e da
televisao.” (p. 90)
Para esta autora, a terceira geragéo da EAD tem como base a difusao dos
computadores pessoais e as primeiras tentativas de criagdo de redes de
pesquisa, aliados aos avangos das telecomunicagbes, permitindo, entre outros,

o rompimento das barreiras espago-temporais caracteristicas da educacéo

presencial.
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Rumble (2000) aponta para a existéncia de quatro geragées de tecnologias:
a primeira, tendo como base o texto escrito; a segunda, fazendo uso da
televisdo e do audio; a terceira, produzindo um sistema de multimeios a partir
da incorporacdo das duas geragdes anteriores; e, a quarta gera¢ao, que se
estd vivendo, a partir do desenvolvimento de sistemas de comunicagéo
mediados por computador.

E importante ressaltar que a passagem de uma geragao para a outra ndo
significou a eliminagdo do uso da midia mais antiga. Ao contrario, houve a

integracao das midias mais antigas as midias mais modernas.

3.7.2 Conceitos de EAD

Preti (1996) considera que, em sua esséncia, a EAD é uma relagéo
educativa entre o estudante e o professor que ndo se realiza de forma direta
sendo “uma pratica educativa mediadora e mediatizada”, pelo fato de fazer uso
de meios diversos e diferentes de explicacdo. Desse modo, a relagcédo cara a
cara se realiza em momentos e locais diferentes da aula presencial, fazendo
uso de uma organizagao de apoio.

Outro conceito de EAD que se deseja apresentar € o do projeto Campus
Global da Faculdade de Informatica da PUCRS, que se diferencia por destacar
o papel do professor e do aluno nessa modalidade de ensino, afirmando que:

“‘EAD é uma forma de educagdo na qual alunos e professores se
encontram separados fisicamente, sendo o processo de interacdo
multidirecional, apoiado por tecnologia de comunicagao, onde o aluno é

o protagonista de seu aprendizado e o professor um facilitador deste.”
(Cglobal apud Bacelo et al, 1999, p. 120)

3.7.3 Caracteristicas da EAD
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Para Maroto (1996), a EAD € uma pratica educativa que deve ter como
ponto de partida a realidade social e a populagéo, com suas demandas de
formacao e qualificacdo, e que, por ser uma pratica mediatizada, exige a
utilizac&o de alguma tecnologia.

Esta autora considera que a mediagdo pedagogica é a chave da EAD, de
modo que, se .na educacdo presencial o professor tem sido o mediador
pedagogico por exceléncia,

“Na EAD a mediacéo pedagoégica se da predominantemente através do
tratamento dos dados aos conteudos e formas de expresséo
mediatizados pelos materiais didaticos, meios tecnologicos, tutoria e
avaliagdo. Assim sendo, s&o as relagdes estabelecidas nessa mediag&o
as que criam e recriam o sentido da pratica educativa, onde os
protagonistas sdo construtores de conhecimento e n&o meros
receptores, desenvolvendo atitudes criticas e criativas num contexto de
participacdo, apesar da distancia.” (Maroto, 1996, p. 27)

Entende-se que a separacao fisica entre aluno e professor, caracteristica da
educacdo a distancia, traz consequéncias diretas para o aprendizado, que
passa a ser realizado de forma independente e autbnoma pelo aluno,
respeitando seu ritmo de aprendizagem e sua disponibilidade de tempo. Além
disso, o controle deste aprendizado sai das maos do professor, passando a ser
realizado, predominantemente, pelo aluno.

Segundo Mafra (1999), um sistema de EAD possui elementos basicos em
sua estrutura, que sao:

a) a separacgao fisica entre professor e aluno;

b) estudo individualizado e independente;
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¢) um conjunto de recursos tecnoldgicos que possibilitam a superacdo das
distancias, das dificuldades de Iocomogéd, 0 acesso e 0s problemas de
aprendizagem do estudo individualizado;

d) comunicagao bidirecional,

e) processo de ensino-aprendizagem mediatizado.

Henriques (1996), citando Keegan (1991), destaca ainda um outro elemento
constitutivo da EAD, que € uma organizagdo de carater tutorial destinada a
apoiar o processo ensino-aprendizagem.

Para este autor, a EAD traz uma concepc¢ao de educacgao onde &

“(...) a escola que vai ao encontro do aluno onde quer que ele se
encontre; que respeita sua individualidade, suas necessidades e
possibilidades; que procura solugbes para a contradi¢do massificagcdo
‘versus’ qualidade, e cuja operacionalizagéo é viavel, somente, pela via
da educacdo a distancia; e que se fundamente no auto-estudo, no
estudo independente e orientado, no processo de aprender a aprender,
constituindo, por conseguinte, a melhor alternativa de libertacdo
ideoldgica e conceitual no processo de aprendizagem e de
democratizagdo da educag¢do, quando permite o acesso, a ela, da
populagdo ha tempo marginalizada.” (p. 145)

Outra caracteristica da EAD diz respeito as possibilidades variadas de
interacdo que ocorrem no processo de ensino-aprendizagem.

Segundo Hoffman & Mackin apud Bolzan (1998), deve-se considerar quatro
tipos de interagdes na EAD:

a) a interagdo alunofinterface — considerada a “linha vital” no contato entre o
professor e o aluno, permitindo a estes receber o treinamento e participar
dele;

b) a interagdo aluno/conteudo — é nesta interagcdo onde o entendimento, a

percepcgao e as estruturas cognitivas do aluno sdo modificadas;
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c) a interagdo alunof/professor — neste tipo de interagdo o professor tem a
funcdo de dirigir o fluxo de informagéo para o aluno, seja na organizagao
das matérias e das aulas, seja procurando motivar o aluno, mantendo o seu
interesse e encorajando-o ao longo do processo de aprendizagem;

d) a interagao aluno/aluno — considerada a mais produtiva das formas de
interacé@o por oferecer a oportunidade dos alunos expandirem e aplicarem
de outra forma, os conhecimentos adquirido.

Alonso (2000) destaca que, na tentativa de conseguir o maximo de
interac&do entre os individuos e os meios, ndo se deve descuidar da interagéo
humana, cujos niveis de qualidade dependem da capacidade dos atores do
processo formativo “(...) de utilizar os meios para se expressar, € ndo apenas
como meios que sustentem fluxos informacionais.” (p. 96)

Acredita-se que, com os cuidados necessarios, a EAD pode se tornar uma
modalidade de educacgdo alternativa, capaz de suplementar a educacéo
fornecida pelas escolas presenciais, superar os limites da educacgéo formal,
estendendo suas oportunidades para além da sala de aula, podendo ainda ser
utilizada para transmitir uma educag&o nao formal.

Pode-se afirmar ainda que

“(...) o Ensino a Distancia democratiza o saber, pois gera condi¢gbes de
acesso a educacao para todos aqueles que, por um motivo ou outro nao

estejam sendo atendidos satisfatoriamente pelos métodos tradicionais de
ensino. (Todorov apud Keller, Schreiber, 1999, p. 28)

3.7.4 A regulamentacao da EAD

Segundo Saraiva (1996), a partir de 1993, o governo brasileiro, através do

MEC e do MC, deu inicio a construgdo de uma politica educacional de EAD
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procurando, através do Decreto n® 1.237, de 6/9/94, criar o Sistema Nacional

de educagéao a distancia.

A autora ainda cita diversas outras a¢gdes com o objetivo de desenvolver a

EAD no Brasil, tais como:

a)

b)

Protocolo de Cooperagédo n° 3/93, visando o desenvolvimento de um
sistema nacional de EAD;

Convénio n® 6/93, com a funcao de garantir a viabilidade da EAD;

Acordo de Cooperacao Técnica 4/93, com o objetivo de fornecer suporte
cientifico e técnico para a educagdo basica através dos recursos da
Educacao Continuada e da EAD;

Decreto criando a Televia para a Educacao, objetivando a redugdo do valor
das tarifas para programas de EAD,;

Criacao da Coordenadoria Nacional de EAD,;

Criacdo de uma Coordenadoria de Educacéo a Distancia em cada unidade
federada;

Criacdo da Subsecretaria de EAD, responsavel pelo Programa Nacional de
EAD, em 1995, e que foi extinta em 1996, com a criacdo da Secretaria de
EAD;

Langcamento da TV Escola, em 1995, seguida de varias outras medidas
objetivando a sua viabilidade,

Garcia (2000) considera que, com a LDB 9.394/96, a EAD ganha o status de

modalidade plenamente integrada ao sistema de ensino, sendo, as vezes, vista

como um novo meio de fazer educago.



Segundo este autor, o MEC tomou a iniciativa de baixar os Decretos de n®
2.494, de 10 de fevereiro de 1998, o de n? 2.561, de 27 de abril de 1998, e a
Portaria 301, de 7 de abril de 1998, que colocam em evidéncia questbes
basicas acerca da EAD como, por exemplo, a possibilidade ofertada aos
sistemas estaduais e Municipais de legislar sobre a EAD no nivel da educagao
basica, de jovens e adultos e a educagéo de nivel técnico.

Ao que parece, enquanto que os Estados e Municipios organizam a
regulamentacdo de EAD ao nivel de Educagdo Basica, o Governo Federal se
encarrega desta regulamentacéao para a oferta de cursos de nivel superior.

Um exemplo que ilustra esta perspectiva é a Portaria n® 301 citada
anteriormente, onde o MEC procura normatizar os procedimentos de
credenciamento de instituicbes para a oferta de cursos de graduagido e

educacao profissional tecnologica a distancia.

3.7.5 A EAD hoje

Diante das possibilidades oferecidas pela EAD, percebe-se hoje, em
diversos paises do mundo e, com um pouco de atraso, no Brasil, um aumento
significativo nas pesquisas que buscam aliar educagdo e comunicagdo
procurando criar melhores ambientes de aprendizagem, seja a distancia ou
presencial, e transgredir os limites de tempo e espaco caracteristicos da escola
da modernidade, o que ndo € simples, pois, historicamente, a educagéao tem se
realizado predominantemente dentro do espaco fisico especifico da escola.

Para Vieira et al (1999),

“Muitos esforcos de pesquisa estdo se concentrando no objetivo de
tornar a educacgdo a distancia uma forma de educagdo massiva que
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mude o paradigma do processo de ensino/aprendizagem, principalmente
através de ambientes voltados a Internet.” (p. 143)

Segundo Preti (2000), as transformagdes ocorridas no contexto da

globalizacdo e a hegemonia do discurso neoliberal (ja discutidas neste

trabalho) criam um ambiente propicio ao desenvolvimento da EAD em diversos

paises do mundo e que pode ser justificado a partir de fatores:

a)

b)

politico-sociais — desemprego crescente, contengdo de despesas por parte
do Estado, desqualificagao dos trabalhadores, etc.;

econdmicos — fornecer formagao sem retirar o trébalhador do seu ambiente
de trabalho nem onerar os cofres publicos ou das empresas;

pedagogicos — necessidade de desenvolvimento de uma modalidade
educativa mais leve, flexivel e que corresponda a realidade do trabalhador;
tecnolégicos — os atuais recursos tecnologicos permitem pensar em novas
formas de aprendizagem onde o professor pode interagir com um nudmero
maior de alunos do que nas atividades presenciais‘e, em muitos‘ casos, a
presenca do professor em tempo real pode ser dispensada na maior parte
do tempo.

Infelizmente, no Brasil, a educacado a distancia ainda ndo conquistou um

papel de grande relevancia, seja pela falta de continuidade e estabilidade dos

programas desenvolvidos, ou porque

“Existe também uma nao credibilidade quanto ao produto desta
modalidade, quanto a sua seriedade, a sua eficiéncia e eficacia, diante
do entendimento de que nos paises do terceiro mundo ndo existe uma
‘cultura de autodidatismo’. Ha um certo ‘pré-conceito’ difuso em relagéo a
EAD. Resisténcias e ndo compreensdo clara e exata do que seja
Educacdo a Distancia s&o encontradas no seio das proprias
universidades.” (Preti, 1996, p. 23)
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Entende-se que cabe a universidade brasileira demonstrar coragem e
competéncia, efetivando a educacgao a distancia de modo amplo e irrestrito.

Segundo Mafra (1999) a universidade brasileira

‘Esta na contramdo do mundo.(...) Enquanto isso, nossos vizinhos
argentinos vao desde a graduag&o em agricultura, pecuaria e veterinaria,
até a poés-graduacdo em oftalmologia. Os venezuelanos, colombianos e
costariquenhos tém suas universidades exclusivamente a distancia. Nos
paises Inglaterra, Espanha, Africa do Sul, Zimbabue, Jap&o, Nova
Zelandia e em outros, a educacdo a distancia esta presente nos
sistemas educacionais em todos os graus e modalidades de ensino,
tanto no campo da educagéo formal como nao-formal.” (p. 148)

E importante deixar claro que, quando se destaca a importancia e as
potencialidades da EAD, ndo se deseja apresenta-la como modalidade que
deva substituir a educacao presencial. O que se espera é que se adote a EAD
devido as grandes possibilidades que ela oferece para que se possa tentar
resolver os sérios problemas da educagdo brasileira, cuja resposta adequada
ainda n&o foi dada pela educacédo presencial.

Convém também, ressaltar a importancia do papel a ser exercido pelos
orgaos responsaveis pelo credenciamento de instituicées que desejem oferecer
cursos a distancia. E necessario que se impega a criagdo e a oferta de cursos
por parte de instituicbes que, sem o devido cuidado, buscam apenas utilizar a
EAD como mais uma fonte de recursos. Tao importante quanto impedir a oferta
de cursos que ndo estejam dentro dos padroes de qualidade desejados e
estimular o desenvolvimento de projetos sérios, de instituigbes interessadas no
desenvolvimento da EAD e na sua correta utilizagdo como instrumento capaz

de oferecer educacdo de qualidade para todos aqueles que desejam e

necessitam.



88

No que diz respeito a questdo dos custos, Belloni (1998) afirma que o
investimento no uso de tecnologias ou no ensino a distancia ndo significara
economia de custos a curto prazo, devido ao maior investimento em
equipamentos, na valorizagéo necessaria do professor e na sua formacgéo, due
devera ser repensada, mas a médio e longo prazo, deve-se obter uma maior
rentabilidade, entre outros motivos, pelo menor fracasso escolar.

Maroto (1996) considera que as novas tecnologias postas a disposi¢ao da
EAD oferecem uma gama de possibilidades, seja no tratamento da informagé&o,
seja para a motivagdo, a interagdo ou ainda 6 estabelecimento de relagbes,
porém, ressalta que na busca de uma EAD que fornega maior acesso e melhor
qualidade, faz-se necessério o dialogo permanente com estas tecnologias com
o objetivo de “(...) discernir quais, para quem, para qué e quando devam estar
incorporadas aos sistemas de EAD.” (p. 28)

Diante de tudo o que foi exposto até o momento, acredita-se que as TCl
podem trazer beneficios significativos para a educacao, seja ela a distancia ou
presencial, ajudando o professor a formar um individuo capaz de viver o seu
tempo, ou seja, a era da informacdo, de uma forma critica, consciente das
possibilidades e limitagdes do uso das TCl para a construgdo de uma
sociedade mais justa e com as aptiddes requeridas para a sua integracédo as
atividades produtivas.

Porém, €& fundamental que os professores que véo fazer uso destas
tecnologias tenham capacidade de reconhecer tanto as vantagens, as
limitacbes e os cuidados que devem ser tomados, como também as

implicacdes do uso destas tecnologias para a educagao, em particular, e para a
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sociedade, como um todo, para que esses instrumentos possibilitem uma
melhora efetiva da qualidade das aulas ministradas, pois cada tecnologia
possui caracteristicas proprias, de modo que a sua adequada utilizagdo pode
trazer beneficios significativos para o processo educativo, o que depende, em
grande parte, do conhecimento que o professor possui acerca destas midias,
haja vista que ndo & a simples introducdo da tecnologia na escola que
proporcionara tais melhorias para o processo educativo.

Além disso, é necessario que a escola defina o perfil do aluno que deseja
formar e insira as tecnologias num processo de mudanga na organizagao
escolar e no trabalho docente.

Sem pretender esgotar a discussdo acerca desta questdo, tentar-se-a
mostrar agora, algumas caracteristicas das midias mais utilizédas, seja na

educacao presencial ou na educagao a distancia.

3.8 TCI: vantagens, limitagoes e cuidados na utilizagao

3.8.1 A midia impressa

Mesmo com a evolugdo dos novos meios de comunicagdo, a midia
impressa continua sendo muito usada , tanto na educag&o a distancia quanto
na presencial.

Segundo Aretio (1994), a maioria dos cursos oferecidos através da
modalidade a distancia tém o material impresso como suporte basico de
transmissao da informacao.

Este autor afirma que
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“El material impreso sigue siendo valido porque es mas facil de
producirse y multiplicarse que otros medios, es mas econdmico, requiere
menos personal especializado para su elaboragion, es facil de manejar
en cuanto a su distribucidn e almacenamiento, permanece como un
documento permanente y accesible de un curso determinado, no
requiere de instalaciones especiales ni para su emisidon, ni para su
recepcion (se puede leer en cualquier parte), fallos en suministro de
energia eléctrica no obstaculizan su uso, puede recurrirse a él cuando se
desee, premite la inclusion de fotografias, tablas, graficas, esquemas,
etc., es un medio familiar para el usuario, no requiere mantenimento.”
(Aretio, 1994, p. 234) '

Apesar de considerar o material impresso como o ponto fraco da EAD,
devido a sua qualidade e aplicabilidade, seja através das mais variadas
tecnologias ou nos diferentes niveis de leitores a quem se destina, Comel
(1999) considera que esta midia ndo pode ser dispensada de nenhuma das
formas de comunicagdo na modalidade a distancia, sendo a principal via de
comunicagao na maior parte dos cursos através da EAD e ocupando um lugar
preferencial em relagdo as demais tecnologias.

Se, por um lado, o material impresso apresenta muitas vantagens,
chegando a ser considerada uma midia fundamental para os cursos, por outro
lado, percebe-se que algumas limitagbes |Ihe sao caracteristicas, quando
comparada com outras midias mais modernas. Destas limitagbes, destaca-se a
impossibilidade de mostrar de modo claro uma sequéncia de ac¢des sob
angulos variados possibilitando apenas a visdo de uma dimensdo estatica e
uma interag@o assincrona entre professor e aluno.

Devido a importancia da midia impressa para o desenvolvimento do curso,
Rodrigues (1998) aponta alguns cuidados que devem ser tomados, tais como:

levar em consideragao o estilo e a diagramagdo do texto, a organizagao do

conteudo, a inclusdo de questdes, o tipo e o nivel do curso, as demais midias
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do curso, a indicagdo clara da localizagdo dos itens, o trabalho conjunto de
especialistas, etc..

Segundo Comel (1999), diante do novo leitor que nasce com o advento das
tecnologias, a elaboragdo de um texto voltado para a EAD requer novas e
diversas consideracoes, tais como: nunca perder de vista o perfil do aluno,
mais e vmelhores estudos acerca dos meios e formas de comunicagéo,
conhecer as modernas teorias da linguagem, identificar o projeto politico
pedagogico da instituicdo que propde o curso, deixar claro se o material esta
sendo destinado ao ensino ou a educacao a distancia, etc.

Além de todos estes cuidados destinados a produgéo do material impresso,
considera-se que deve ser dada uma atenc&o especial & problematica da
compreensao deste material, seja ele destinado a educacado a distancia ou a
educacgéo presencial.

Diante desta problematica, Lipsman (1997) ressalta que cabe ao professor
elaborar estratégias que sirvam de ponte entre o texto e a capacidade de
compreensao do aluno.

Tomando como referéncia as idéias de Sanchez Miguel(1993), Libedinsky
(1997) afirma que um texto escolar € uma estratégia de comunicagdo a
distancia, algumas vezes muito distante, dirigida a um interlocutor impreciso,
necessitando da mediacdo do professor objetivando o favorecimento dos
processos de compreensdo do aluno. Assim, o professor deve atuar como
elemento que se interpde de modo mais amplo entre o texto e o leitor,
completando a informagdo e recuperando 0s conhecimentos prévios que o

aluno possui, necessitando, para isso, de um referencial tedrico que ihe
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permitisse compreender as deficiéncias proprias dos textos e as limitagdes de
aprendizagem dos alunos.

Diante da importancia do material impresso para a educagdo, pode-se
concluir que os cuidados na sua produgéo e utilizagdo podem fazer grande
diferenca, seja no desempenho dos alunos; em particular, seja na qualidade do
curso como um todo, pois,

“Embora os avancos tecnolégicos aportem diferentes recursos para a
educacdo, o livro, como objeto de producdo e de compreenséo, é
insubstituivel simplesmente porque a leitura ndo tem substituicao. O livro

é objeto que permanece, que é facilmente transportavel, que se usa com
independéncia.” (Lipsman, 1997, p. 110) :

3.8.2 Os aparelhos de audio

Aparethos de audio como o radio, fitas cassete e, atualmente, os CDs,
apesar de ndo terem sido criados com esse objetivo, tém sido muito utilizados
na difusdo da educacao em diversos paises de mundo.

No Brasil, experiéncias educacionais como o Movimento de Educagao de
Base (MEB), o Projeto Colégio no Ar, da Fundag¢éo Educacional e Cultural
Padre Landall de Moura (FEPLAM), entre outros, brocuraram utilizar o radio
como alternativa educacional para tentar atingir objetivos diversos, como:
reduzir os altos indices de analfabetismo do pais, melhorar as‘ condi¢cdes de
vida de populagdes carentes, formar ou atualizar profissionais do ensino, etc.

Scheimberg (1997) apresenta algumas das caracteristicas do radio
enquanto mfdia educativa:

a) carater linear e temporal — as ondas sonoras chegam até o ouvinte na

mesma sequéncia em que foram emitidos, de modo que a informagéo, além
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de ser selecionada, chega até ele de forma ordenada, impedindo-o de
estabelecer prioridades, ordenar a sequéncia da informacéo, ouvi-la
novamente ou deixa-la para outro momento;

carater unidirecional — se a comunicacéo entre pessoas € bidirecional, a
mensagem emitida pelo radio é unidirecional, pois as possibilidades de
participacdo do ouvinte sdo minimas, dependendo do emissor da
mensagem que limita e dirige esta participagéo;

carater unissensorial — enquanto que outras midias unem a linguagem
visual e sonora, o radio faz uso apenas da linguagem sonora, de modo que
a percepc¢ao da mensagem € apenas auditiva;

carater heterogéneo e andnimo — os ouvintes da mensagem radiofénica
estdo dispersos em um grande espago geografico, pertencendo a grupos
culturais e étnicos diferentes, a diferentes niveis socioecondmicos, etc.
Além disso, como ja foi visto, poucos s&o os ouvintes que podem dialogar
com o emissor da mensagem (através de telefone, carta, etc.), de modo que
a maioria dos ouvintes permanece no anonimato.

Segundo a autora, algumas destas caracteristicas dédo a mensagem

radiofénica, um carater efémero. Entende-se que este problema pode ser

solucionado através da gravacdo das mensagens em fitas (bastante usadas

nos cursos de idiomas e que vém sendo substituidas pelo CD-ROM), que além

de permitir ao ouvinte rever a mensagem em outro momento, pode ser feito a

um custo relativamente baixo.

Para se conseguir minimizar as limitagées apresentadas pela transmiss&o

da mensagem radiofbnica, a autora recomenda que se desenvolva algumas
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estratégias “(...) como a captacdo da atencao do ouvinte através do tratamento
de temas relacionados com sua vida cotidiana, com seus interesses e
necessidades relevantes e também com suas ilusées e esperangas.”(p. 55)
Esta autora afirma ainda, que o radio apresenta vantagens como: facilidade
de acesso e o alto nivel de cobertura, oferecendo diversas possibilidades para
a EAD no oferecimento de educagéo formal ou ndo-formal. Além disso, o radio
facilita uma compreensdo mais profunda e abrangente, estimulando uma

atitude critica.

3.8.3 O videocasseteea TV

TV e videocassete sdo midias que podem ser utilizadas na educacéo juntas
ou separadamente. O uso do videocassete implica no uso da TV porém, o
contrario ndo é verdadeiro.

Desse modo, muitas das caracteristicas destes meios serdo apresentadas
conjuntamente e, quando necessario, serao estabelecidas diferengas entre os
dois.

Fazendo uma analise do videocassete, Rodrigues (1998) considera que o
uso destes instrumentos apresenta vantagens como:

a) ser de manuseio relativamente simples;
b) pode ser usado diversas vezes, parando, voltando, acelerando ou repetindo

a fita na busca pela informacéo desejada,;

c) o video possibilita o uso de recursos técnicos e estéticos de cinema e
televisao;

d) por ser portatil, acessivel e flexivel, pode ser transmitido por diversos meios.
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Além destas, outras possibilidades sao apresentadas por Aretio (1994),

citando Mckenzie et al, das quais destaca-se:

a) realizar demonstragdes de experiéncias;

b) apresentar aos estudantes, documentos que ilustrem situagbes reais;

c) realizar gravagdes de eventos, experiéncias;

d) apresentar aos estudantes opinides ou conhecimentos de personalidades
eminentes;

e) modificar atitudes dos estudantes;

f) explicar e demonstrar os trabalhos que devem ser feitos pelos estudahtes;

g) ilustrar principios abstratos ou que necessitem ser vistos em mais de uma
dimensao;

h) reduzir o tempo necessario para que os estudantes assimilem o contetido
do curso;

i) impor um ritmo aos estudantes, fazendo-os trabalhar com regularidade;

j) tornar o conhecimento menos impessoal.

Com relacdo aos cuidados que devem ser tomados no uso do video e TV,
destaca-se a necessidade de identificar o aluno considerando o seu contexto
sociocultural e a estratégia de aprendizado onde sera utilizado e ainda, que o
material deve ser muito bem produzido para que seja eficaz.

E importante ressaltar que, mesmo sendo utilizados conjuntamente nas
apresentacoes de video, existem contrastes interessantes entre estes dois
meios. Veja-se resumidamente algumas destas diferengcas que séo

apresentadas por Bazaga et al apud Aretio (1994, p. 267):
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O videocassete permite a repeticdo, as pausas e a variagdo na ordem do
video, uma interagdo maior com materiais impressos e de audio, o
planejamento de tarefas envolvendo diversos tipos de atividades e destrezas,
podendo ainda ser utilizado em aula. Por outro lado, o videocassete traz uma
maior sensacao de isolamento, tem altos custos de duplicag&o e distribuigcdo
que é custosa, lenta e limitada.

A apresentacdo através da televisdo é linear, ndo permite interrupgdes nem
repeticdo, limita a interacdo com outros materiais a.atividades prévias ou
posteriores a apresentacdo e, por conta do horario, dificulta a utilizacdo em
aula. Além disso limita-se a apresentacdo dos conteuidos, porque durante a
apresentacado s6 € possivel realizar tarefas orais curtas. Por outro lado, a TV
apresenta vantagens para utilizacdo na EAD, pois possui grénde capacidade
de captacédo e transmite ao aluno a sensagao de pertencer a um grupo, difusao

massiva e imediata e baixos custos de distribuicdo e duplicacao.

3.8.4 A teleconferéncia

A teleconferéncia € uma midia que possibilita a transmissao, via satélite, de
um programa ao vivo onde podem se apresentar conferencistas, professores
ou peritos em determinado assunto que, a partir de um estudio de televisao,
expdem suas idéias para um publico que recebe estas informacdes através da
antena parabdlica conectada a um monitor de TV, podendo interagir com 0s
emissores da mensagem através de felefone, telefax e Internet.

Outros aspectos positivos sdo as possibilidades de incorporar imagens
previamente produzidas em video, computador, etc., e de elevar o numero de

alunos consideravelmente (aos milhares).
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De acordo com Rodrigues (1998), a teleconferéncia possui algumas
limitacdes, tais como:

a) o limite do satélite limita o alcance da teleconferéncia,

b) ainteragdo com o professor a nivel individual € restrita.

Segundo a autora, alguns cuidados devem ser tomados no trabalho com a
teleconferéncia, dos quais considera-se fundamentais:

a) o destaque que deve ser dado pelo mediador e palestrantes a
importancia da participagao do publico;

b) o planejamento e ensaio das aulas;

c) cuidado com os aspectos da apresentag@o: expressio facial, tom da
voz, engajar os alunos, fazer perguntas, etc,,

d) organizar a recepg¢ao.

3.8.5 A videoconferéncia

Segundo Cruz e Barcia (1999), a videoconferéncia & a midia utilizada na
EAD que mais se aproxima do contexto convencional da sala de aula,
permitindo a comunicagao entre os alunos e o professor, em duas vias e em
tempo real. Além disso, permite aos alunos e ao professor fazerem uso de
outros recursos pedagogicos como graficos, imagens bidimensionais, etc. Além
disso, a videoconferéncia reduz os custos com transporte e alojamento,
evitando o deslocamento de alunos e professores e a substituicdo de quem sai
para estudar.

Cruz e Moraes (1998), citadas por Cruz e Barcia (1999), listam vantagens e
desvantagens do uso da videoconferéncia na educagao. Vantagens: possibilita

uma transicdo mais gradual dos métodos presenciais, permite espaco
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colaborativo objetivando a socializagao e o aprendizado colaborativo em grupo,
permite planejar o nivel de interatividade de acordo com o numero de alunos da
turma, etc. Desvantagens: baixa qualidade de som e imagem, dificuldade de
adaptacao do a.mbiente de videoconferéncia para a situagdo didatica, altos
custos de implementacao, instalagdo e manutengéo, desperdicio do potencial
didatico, etc.

Com relacdo aos cuidados que devem ser tomados na utilizacdo da
videoconféréncia, Rodrigues (1998) destaca:

a) que mesmo existindo uma grande semelhangca com a aula presencial,
deve existir uma remodelagem, tanto da dinédmica quanto do material, com o
objetivo de otimiza¢&do do uso do meio;

b) planejamento e ensaio prévio das apresentagoes;

c) incentivo a interacdo entre salas;

d) cuidados com postura e etiqueta.

3.8.6 O computador

Ao analisar as possibilidades de utilizagdo do computador no ambito
educacional, Liguori (1997) cita as modalidades: tutorial, de exercicios ou
pratica, demonstracdo, simulagdo e jogo, como sendo as formas
predominantes de utilizagdo do computador como recurso didatico. Além
destas formas de utilizagcdo, a autora cita as linguagens de programacgéo
(Pascal, Basic, Logo) e as ferramentas polivalentes (editores de textos, banco
de dados, programas graficos, planilhas de calculo, etc.), como elementos que

também sao utilizados como conteudos nas aulas de computacao.
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Rodrigues (1998) destaca vantagens e limites apontados por Willis (1996),
quando ocorre 0 uso intensivo de computadores, dos quais considera-se
fundamentais:

Vantagens:

a) o computador individualiza o aprendizado, permitindo que ele ocorra no
ritmo do aluno;

b) permite a incorporacéo de tecnologias diversas;

c) permitem interacao,
Limites:

a) o alto custo de implantac&o das redes instrucionais;

b) as mudang¢as nas tecnologias ocorrem com grande rapidez,

c) os alunos devem éstar motivados e possuirem conhecimento de como se
opera com as tecnologias, além do acesso aos computadores.

Com relacdo aos cuidados, a autora cita Maurer (1997) destacando pontos,
dos quais considera-se fundamentais:

a) a producdo de material deve ser de alta qualidade;

b) n&o ignorar a experiéncia de outros cursos no que diz respeito a design e
conteudo;

c) a customizacio.

Um dos principais meios de transmissdo de informag¢do através do
computadof € o0 CD-ROM, que utiliza, a0 mesmo tempo, sons, imagens e
textos, na representacao das mensagens que sao apresentadas de forma néo-

linear, dispondo ainda do potencial estético e pedagdgico do hipertexto.
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Mercado (1999) define o hipertexto como um sistema que oferece ao
individuo condi¢des de criar e manter um conjunto de trechos em textos ligados
uns aos outros de forma nao sequencial, podendo ainda ser classificado como
hipermidia, quando além de trechos e graficos, estes sistemas contém outros
meios tais como: fotografias, animagao, filmes, voz ou musica.

Como ja foi destacado, a interacdo é um elemento fundamental dentro do
processo de construgdo do conhecimento.

Nesta perspectiva, Pinto e Cunha Filho (1999) consideram que

“(...) o problema da expressao no CD-ROM continua: navega-se através
de uma sequéncia alternada de paginas e topicos, entre roteiros
predefinidos, criados numa esfera pouco acessivel aos usuarios. A
interacdo se da, ainda, com o contetido, ndo com seu produtor ou com
outros sujeitos além daqueles presentes no limitado espago e tempo de
uma sala de aula.” ( p. 219)

Apesar desta limitagdo, considera-se que através do uso do computador
cria-se um gama de possibilidades de enriquecimento da educagao presencial

ou a distancia, principalmente com o advento da Internet, que oferece a

possibilidade real de ampliagao das possibilidades de interagao.

3.8.7 A Internet

Poder-se-ia definir a Internet como uma rede formada por diversas redes
que, fazendo uso do deéenvolvimento das telecomunicagdes e da informatica,
deu origem a um novo conceito no que se refere a comunicagéo, possibilitando
a transmissdo de textos, arquivos, imagens e sons, de forma sincrona ou
assincrona, abrindo assim, um novo leque de possibilidades para os sistemas
de educacéo a distancia ou presencial.

Pinto e Cunha Filho (1999) consideram que
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“Assim, a interagdo entre sujeitos comega a ter oportunidades com os
meios de difusdo a partir do advento da ferramenta da internet conhecida
como e-mail. O correio eletrdnico foi a ferramenta que permitiu um
retorno imediato do “consumidor’ da informagéo para o “produtor”,
invertendo de fato a polaridade da relacdo de forma instantanea,
extrapolando o limite do ambiente de ensino aprendizagem.” (p. 219)

Além disso,

“O uso da tecnologia da informacdo, mais especificamente os recursos
provenientes dos softwares de chat, institui melhores condi¢bes para
otimizacado da cooperacgado do que aquelas decorrentes de processo de
interacdo estabelecidos sem a presenca dessa tecnologia.” (Marques
Neto e Cardoso, 1999, p. 133)

Ao analisar a utilizagao do correio eletrénico na escola, Libedinsky (1997b)

afirma que
“O correio eletrénico pode abrir novas formas de interagéo entre alunos e
docentes de diferentes instituicées escolares, localizados em contextos
geogréaficos e culturais diferentes. Pode abrir um caminho para aprender
a se comunicar com outros que ensinam e aprendem (docentes
universitarios, pesquisadores, figuras do meio politico e cultural, peritos
num dominio, etc.). (p. 190)

Considera-se que a grande limitagdo do correio eletrénico consiste na
impossibilidade de comunicagio sincrona, provocando uma certa demora na
troca de informagdes que muitas vezes precisam de um retorno rapido.

Mercado (1999) considera o correio eletronico, aliado aos sistemas que
viabilizam a comunicagdo entre grupos, como a forma mais simples de
utilizagéo da telematica na aprendizagem, e afirma que a Internet cria novas
perspectivas para o processo ensino-aprendizagem, podendo ser utilizada:

“a) como ferramenta de comunicagao interpessoal (E-mail, grupos de
discussdo, listas telematicas) de navegacdo e acesso a fontes de

informacdes de varias areas, distribuidas em varios locais (WWW, bases
de dados) e promovendo a pesquisa bibliografica,
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b) como suporte para os projetos educativos que ganham recursos
inovadores, promovendo uma aprendizagem cooperativa, novas
perspectivas e novas formas de abordar atividades e conseguindo um
maior envolvimento e motivagdo dos alunos.

c) como fator chave para adogdo de novos processos de
ensino/aprendizagem que exigem trabalho em rede — tele-ensino.” (p.
19)

Para Rodrigues (1998), cuidados como o treinamento dos estudantes para o
" uso da tecnologia, criagdo de suporte técnico permanente, apoio tecnico para o
professor, criagdo de espagos para que os alunos se comuniquem em tempo
real, suporte pedagdgico, acompanhamento dos alunos, entre outros, devem

ser tomados para que o uso da tecnologia seja otimizado.

3.8.8 A realidade virtual

A realidade virtual

‘é uma tecnologia emergente cujo objetivo é a gerac&o da percepgado da
realidade das pessoas, usando dispositivos que estimulam mais os
orgaos dos sentidos e um modelo de um ambiente real ou ficticio. A RV
permite aos usuarios a interagdo intuitiva com o ambiente virtual e seus
objetos como se fossem reais, por imers@o na simulacao tridimensional
gerada por computador.’ (Casas apud Rodrigues, 1998, p. 16)

Para a autora, além possibilidade de se trabalhar todos os assuntos de um
modo que o corpo possa experimentar fisicamente as sensacdes, a RV
possibilita e execucdo de experimentos que seriam inviaveis economicamente,
em escala real.

Apesar de algumas instituicbes estarem adquirindo equipamentos para o
trabalho com RV, de um modo geral, o elevado custo dos equipamentos
utilizados no trabalho com RV e o numero limitado de programas na area

educativa dificultam a difusdo desta midia e a sua utilizagdo em larga escala na

esfera educacional. Além disso, deve-se tomar muito cuidado com relacao aos
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ajustes que possibilitem o aprimoramento da percepc¢éo e da usabilidade do
programa.

Por conta de inumeros fatores (econdmicos, técnicos, etc.), parece que a
realidade virtual ainda serd, por algum tempo, uma midia distante da realidade

da imensa maioria das escolas do Brasil.

3.9 TCI: a utilizagao por parte do docente

Apesar do grande interesse de varios pesquisadores em educacdo, em
destacar a importancia da aplicacdo das TCI no ambiente escolar, o que se
pode perceber € que o professor nao utiliza adequadamente as tecnologias que
Ihe s&o disponibilizadas, muitas vezes rejeitando completamente o seu uso,
chegando ao ponto de temer sua substituicdo por estas tecnologias.
Pode-se considerar que isso ocorre, em parte, porque
“Por um lado, é verdade que, em nosso pais, a associagido entre
educacado e desenvolvimento tecnoldgico foi propiciada por uma visao
tecnicista, no quadro da ditadura militar, gerando uma resisténcia de
natureza politica a tecnologia. Mas ha também, razbes culturais e sociais
como certo temor pela maquina e equipamentos eletronicos, medo da
despersonalizagdo e de ser substituido pelo. computador, ameaca ao
emprego, precaria formagao cultural e cientifica ou formagédo que nao
inclui tecnologia.” (Libaneo, 1998. p. 67, 68)

Os professores devem ter consciéncia de que
“A tecnologia € capaz de ajudar o professor, mas nao o substitui. Pode
ajuda-lo professor a ensinar melhor e com melhor qualidade. Mas nao
reduzira o esforco necessario na sala de aula. Pelo contrario, creio que
devemos aumentar o numero de professores.” (Hawkins, 1995. p. 61)

Para Stahl (1997), deve estar claro para os professores que as habilidades

requeridas para a entrada da sociedade na era da informagéo n&o estdo sendo

desenvolvidas na escola e que a capacidade das novas tecnologias de
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oportunizar a aquisi¢do de conhecimento individual e independente esta
vinculada a flexibilizagao do curriculo.

Ao analisar as necessidades de mudanc¢a no curriculo dos cursos de
formacao de professores, Silva (1999) considera que

“Se ocorreram alteragGes nos objetivos da educagdo basica, sé isso
seria suficiente para determinar a necessidade de atualizacdo curricular.
Alias, mesmo ndo havendo mudancgas na legislagao, uma instituicido que
forma profissionais para a educag&o precisa, constantemente, promover
alteracbes em sua proposta pedagdgica, incluindo-se ai a questao
curricular, se € que deseja entregar a sociedade um profissional
atualizado e apto a provocar e atuar em situagbes de mudanga.” (p. 194)

As afirmagdes de Abramovich (1990), feitas uma década atras, refletem as
exigéncias que est&o sendo feitas aos professores atualmente. Para o autor,

“a tecnologia esta ai, conhecida e dominada pelas novas geracoes (...),
nao € mais hora de pedir exercicios de caligrafia (...). Exige-se posturas
contemporaneas dos ensinantes, pedindo que se sintonizem com o que
ja chegou e esta se renovando velozmente.” (p. 95)

Ao analisar o uso da tecnologia na educacgao Kearsley (1993) considera que
a tecnologia pode ajudar o professor a obter resultados melhores por conseguir
amplificar as habilidades humanas, mas para que iSso ocorra, é necessario que
o professor possua habilidades e competéncias adequadas.

Ao tratar especificamente do computador, Perrenoud (2000) ressaita que
nao & necessario que o professor passe a ser um especialista em informatica
para que possa utilizar adequadamente estes recursos, mas aigumas
competéncias basicas se fazem necessarias, das quais destaca:

a) tornar-se “um usudrio alerta, critico, seletivo do que propéem os

especialistas dos softwares educativos € da AA” (p. 134)
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b) conhecer "(...) softwares que facilitam o trabalho intelectual, em geral, e
uma disciplina, em particular, com familiaridade pessoal e fértil imaginagéo
didatica, (...)” (134);

c) ser possuidor de “(...) uma cultura informatica basica e de um treino para o
manejo de todos esses instrumentos.” (p. 134),

d) possuir “(...) uma percepc¢ao licida dos riscos éticos.” (p. 135)

Além disso, o autor aponta a utilizacdo de editores de textos, a exploracdo
das potencialidades didaticas dos programas em relagdo aos objetivos do
ensino, comunicar-se a distancia por meio da telematica e utilizar as
ferramentas multimidia no ensino, como competéncias a serem desenvolvidas
pelo professor, pois aumentam a eficacia do ensino e familiarizam os alunos
com as “(...) ferramentas informaticas do trabalho intelectual.” (p. 129)

Segundo este autor,

“O fato de ndo precisar ser um programador ou um analista de sistemas
minucioso nao significa que se possa prescindir de uma cultura
informatica basica e de um treino para o manejo de todos esses
instrumentos. A facilidade pessoal no manejo de diversos ‘softwares’ ndo
garante uma correta aplicagédo para fins didaticos, mas torna isso
possivel. (p. 134) ‘

Diante de tudo o que foi exposto até o momento, pode-se perceber que faz
algum tempo que os pesquisadores da educacio apontam para a necessidade
dos professores utilizarem as TCI na educagao, como estratégia para elevar a

qualidade da aprendizagem dos seus alunos e atender as novas exigéncias

sociais, econdmicas e culturais que se apresentam a educacgao.
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Nao se quer aqui, defender a idéia de que os professores devem adotar as
TCI por modismo e acreditar que o simples uso destas tecnologias ira resolver
todos os problemas da educacgéo.

Se o medo da tecnologia (tecnolofobia) apresentado pelos professores é
comprovadamente danoso para o processo educativo, ndo menos danoso sera
a sacratizacdo desta tecnologia (tecnolatria), pois este comportamento
certamente fara com que o professor tenha dificuldade de perceber as
limitagGes na utilizagdo de uma determinada tecnologia, como também, podera
evitar que se tome os devidos cuidados para esta utilizacdo.

O que se espera & que o professor faga uso das TCl consciente das
vantagens, limitagdes, cuidados e implica¢gdes do seu uso para a escola e para
a sociedade, atendendo as particularidades da escola e da comunidade,
beneficiando todos os alunos, dando-lhes condi¢bes de atribuir significado
critico as mensagens recebidas das diversas midias, reduzindo diferengas
sociais e culturais, seja entre os proprios alunos, seja entre escolas (publicas
ou particulares).

Mas, o que ficou evidenciado e que grandé parte dos professores
apresentam dificuldades e até mesmo resisténcia ao uso destas tecnologias na
sua pratica educativa.

Para Libaneo (1998), essas resisténcias existem porque ndo sé&o
trabalhadas nos processos de formacgao inicial e continua do professor e que
isso poderia ocorrer a partir da integracdo das TCl aos curriculos,
desenvolvimento de habilidades e formacgéo de atitudes favoraveis ao emprego

destas tecnologias.
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Stahl (1997) considera que muitos questionamentos podem ser feitos com
relacdo ao tipo de formacdo que vem sendo dada aos professores, afirmando
que os professores que irdo atuar no terceiro milénio recebem uma formacéao
semelhante aquela fornecida décadas atras, caracterizada por ignorar a
maioria dos avangos cientificos ocorridos no mundo e pela falta de relagcao
entre a formacéo e as condi¢bes reais onde os professores ir&o atuar.

Como se pode constatar, a literatura aponta com muita clareza para a
importancia da formag&o inicial na busca de uma preparagdo adequada dos
futuros professores para o uso das TCl. No proximo capitulo se discutira, ainda

segundo a literatura, como vem ocorrendo essa formagao.
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4 A FORMAGAO INICIAL DO PROFESSOR PARA O USO DAS

TCL

No capitulo anterior, mostrou-se a importancia da formagéo inicial do
professor para a utilizagéo das TCI. A partir de agora, buscar-se-a responder
por que isso ndo vem ocorrendo. |

Buscar-se-a responder esta questdo em dois momentos: em primeiro lugar,
fazendo uma analise geral da problematica que envolve o0s cursos de
licenciatura no Brasil e, em seguida, discutindo os problemas que cercam a
formacao de professores para o uso das TCL

4.1 A formacgao inicial de professores no Brasil (décadas de 60,

70 e 80)

Para se compreender a realidade da formagado de professores no Brasil,
deve-se analisar as mudangas que ocorreram na educagao a partir da década
de 60 e suas consequéncias para a formagéo docente.

Tomou-se este periodo como ponto de partida para a analise por se
perceber que algumas caracteristicas deste periodo ainda se fazem presentes
na realidade educacional brasileira nos dias de hoje, como por exemplo, a
fundamentacdo do movimento educacional brasileiro, tendo como referéncia
prioritaria, os fatores econdmicos (como ja se pode demonstrar, a vinculagao
da educacdo brasileira aos interesses econdmicos se faz de modo cada vez

mais intenso na atualidade).
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Segundo Cattani (1999), a teoria do capital humano, desenvolvida na
década de 60 e que considerava que “A ‘qualidade’ da mao-de-obra obtida
gragas a formagdo escolar e profissional potencializaria a capacidade de
trabalho e de produgdo.” (p. 35), teve um impacto significativo nos paises do
Terceiro Mundo, inclusive no Brasil, sendo vista como uma alternativa para se
atingir o desenvolvimento econémico, aumentar a renda dos individuos e
reduzir as desivgualdades sociais.

Para este autor, a critica a teoria do capital humano desenvolveu-se na
década de 70. Nos anos 80-90 esta teoria acabou sendo revitalizada, por conta
da hegemonia neoliberal, sendo utilizada para justificar desigualdades sociais e
salariais, também estando relacionada com 0s novos padrdes de gestao do
trabalho.

Kawamura (1990) afirma que a partir de 1964 o Estado passa a desenvolver
uma série de acdes visando salvaguardar os interesses dominantes que se
centravam no setor internacional aqui instalado, no grande capital nacional e no
capital estatal. Dentro do processo de trabalho, tais interesses se
concretizavam na necessidade de mao-de-obra qualificada para operar as
tecnologias oriundas dos paises desenvolvidos.

Dentro deste contexto, a educacao passa a exercer um papel fundamental,
pois a ela cabia a formacao de ‘(...) trabalhadores competentes e cidadaos
integrados ao projeto econdmico e social(...)” (p. 23) e, orientada pela teoria do
capital humano, passa a ver seus objetivos, sua organizacéo e os proprios
processos educacionais, subordinados a parametros previamente definidos por

fatores econémicos.
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Segundo a autora, as reformas educacionais p6s-1968, onde os objetivos,
métodos, curriculos, areas de ensino, etc., foram subordinados aos fatores
econdmicos, demonstram o interesse do Estado em adequar a educacac as
propostas desenvolvimentistas, objetivando promover a integracéo do pais ao
capitalismo monopolista através da internacionalizag@&o do mercado brasileiro.

Como fruto destas reformas surge 0 modelo educacional tecnicista.

Segundo Veiga (1994), através da pedagogia tecnicista buscou-se dar ao
trabalho pedagogico o mesmo tratamento dado ao trabalho fabril, dividindo-o
sob alegacdo de aumento da produtividade. Tal fragmentagcdo acentuou a
distancia entre planejadores e executores, entre teoria e pratica, transformando
professores em meros executores de objetivos instrucionais, de estratégias de
ensino e de avaliagio.

Para Alves (1998), esta visdo tecnicista do ensino reduz o espago de
atuacdo do professor e torna, tanto a sua pratica pedagogica quantb a sua
formacgéo, linear, fracionada e hierarquizada.

Avaliando a escola e a forma como eram formados os profissionais do
ensino no periodo que vai da metade dos anos sessénta ao inicio dos anos 80,
esta autora afirma que além da tendéncia tecnicista, onde a escola € entendida
como uma empresa que buscava através da avaliagdo assegurar um bom
produto final, duas outras tendéncias que, de modo semelhante a tendéncia
tecnicista, também se caracterizavam pela minimizacdo dos conteudos e da
relagcao teoria-pratica, estiveram presentes neste periodo.

Depois de conhecer algumas caracteristicas da tendéncia tecnicista, veja-se

resumidamente as outras duas tendéncias.
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Dando continuidade as idéias desenvolvidas pela autora, chega-se a
segunda tendéncia, que centrava o ensino no aluno e no seu modo de
aprender a pensar, favorecendo o surgimento do ensino individualizado e
minimizando o papel do professor, transformando o seu ato de ensinar em
orientacao e aconselhamento.

A influéncia da guerra fria faz com que os americanos sejam obrigados a
efetuar modificacbes nesta tendéncia, de modo que o ensino, além de
considerar as diferencas individuais, deve fornecer uma estrutura intelectual e
estabelecer relagbes entre as diversas matérias.

Para Alves (1998), “Em tais concepgdes, a formagéo dos profissionais do
ensino era vista predominantemente como ‘treinamento’, como ‘capacitagao’
em ‘tecnologias’ ou ‘psicologias’, como ‘aprender a ser e a fazer’, etc.” (p. 27-
28).

Esta autora considera que a formacg&o dos profissionais do ensino ndo se da
apenas em cursos de formagdo, sendo esta, apenas uma forma particular de
formacgao continuada. Ao contrario, ela ocorre em esferas diversas, que seriam:
a da formacgdo académica, a da acdo governamental, da pratica pedagdgica e
da pratica politica.

Analisando a relagéo entre estas esferas no Brasil nas décadas de 60 e 70,
a autora constata que,

“A esfera da agdo do Estado se caracterizou, neste periodo, por extremo
autoritarismo, calando a da pratica politica, ignorando a esfera da pratica
pedagogica e dirigindo com méao-de-ferro a esfera da formacéo
académica. Dessa forma, a relagdo teoria-pratica se desenvolveu
segundo ‘modelos’ determinados, de origem exogena, e que pretendiam,

a partir de um ideal de escola, fazer surgir uma realidade escolar,
engquanto que o que chamamos de realidade escolar era ignorado no
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discurso e ‘roubado’ na pratica, no que se refere as verbas destinadas a
educacdo, por exemplo. A esfera da ag&o do Estado foi a grande
interlocutora/mediadora da relacdo teoria-pratica e, portanto, a
determinante das ag¢des curriculares desenvolvidas e do rumo para o
qual a formacdo dos profissionais do ensino se encaminhou.” (Alves,
1998, p. 34-35)

Posteriormente, a autora acrescenta a esfera das pesquisas em educagéo.

A importancia de se discutir estas tendéncias (tecnicista e psicologista) se
deve, por um lado, ao fato. de que, “O quadro que se instalou no pais com o
movimento de 1964 alterou a ideologia politica, a forma de governo e,
consequentemente, a educagéo.” (Veiga, 1994, p. 34), com conséqﬂéncias que
ainda se fazem presentes na educacdo brasileira atual e que se confirmam
quando se encontra professores atuando de acordo com a influéncia de alguma
destas tendéncias, ou ainda, misturando um pouco de cada uma delas e o que
€ mais importante: apesar das diversas tentativas de melhoria da qualidade dos
niveis de formagado docente que vém ocorrendo em universidades por todo o
pais, muitas instituicbes de formacado docente continuam qualificando seus
alunos (futuros professores) de acordo com tais tendéncias, fato que comprova
a inexisténcia de um modelo unitario e global de prqﬁssional do ensino que se
deseja formar.

A partir dos anos 70, comegam a surgir criticas as idéias apresentadas por
estas tendéncias. Estes estudos foram classificados por Saviani (1983), citado
por Veiga (1994), como teorias critico-reprodutivistas, e consideravam que a
funcao primordial da educacéo seria reproduzir as estruturas sociais vigentes.

Assim, no final desta década, comega a surgir um novo modo de pensar a

educacao brasileira, tomando como referéncia a sua realidade concreta, dando

aos contetidos um papel de maior relevancia e afirmando a necessidade deste



113

contedo ser visto de forma articulada e histérica. Além disto, esta tendéncia
aponta para a necessidade de se repensar a formagéao dos profissionais do
ensino.

Segundo Freitas (1999), é também no final da década de 70 que comegam
a ser efetuadas, no Brasil, reformas educativas visando a adequacgao do
sistema educacional brasileiro ao processo de reestruturagéo produtiva e ao
novo modelo de Estado. No campo das politicas de formagéo, a
implementacdo da concepgao neoliberal vem ocorrendo desde o final dos anos
80, consolidando-se ao longo da década de 90. Neste contexto, a questao da
qualidade da educacao passa a fazer parte dé discussdes de amplos setores
de sociedade e das acgdes do MEC. Além disso, de acordo com o pfojeto
politico em que esta inserida, a formagéo de professores passa a ser vista por
algumas pessoas, como elemento capaz de impulsionar é realizar tais
reformas, por outras, como elemento capaz de criar condigdes de
transformacdo da escola, da educacgao e, até mesmo, da sociedade.

Esta autora afirma que, neste mesmo periodo, o movimento dos educadores
passa a apresentar novas exigéncias com o objetivo de melhorar a qualidade
da educacéo basica e da formacgao de professores, procurando assim, construir
“(...) uma concepcéo socio-historica de educador em contraposi¢cao ao carater
tecnicista e conteudista que tem caracterizado as politicas' de formacao de
professores para a escola basica em nosso pais.” (Freitas, 1999, p. 19)

Para Veiga (1994), é a partir da década de 80 que o movimento dos

professores ganha corpo, com os professores passando a desenvoiver acdes
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visando a reconquista do seu espaco na definicdo das politicas educacionais e
a recuperacao da escola publica.

Pode-se constatar ainda, que € nesta década que surgem as principais
publicagbes e a ocorrer diversos debates acerca da formac&o dos profissionais
do ensino, de sua valorizacéo e aperfeicoamento profissional.

Como afirma Marques (2000),

“Os anos de 1980, geralmente considerados como a década perdida,
ndo o foram, certamente, para a educacao, se levarmos em conta os
movimentos dos educadores que desde entdo se reestruturam no pais e,

- em especial, a atencdo a esta questao crucial que € a da formacéo dos
educadores.” (p. 10)

Atualmente, o movimento dos educadores luta para inserir as politicas e os
programas de formacao no processo globalizado de valorizag&o do profissional
do magistério.

Veja-se agora, como vem se dando a formagado de professores no Brasil

atualmente.

4.2 A formacgao inicial de professores no Brasil (0 contexto

atual)

Segundo Melo (1999), a Conferéncia Mundial de Educacao para Todos e a
LDB 9.394/96 colocam a formacgéo de professores como tema obrigatério nos
debates nacionais.

Gatti (1997) considera que o impacto da nova LDB nos cursos de formagao
professores levara alguns anos e que esta formagdo terd, neste periodo, a

marca da legislagao anterior.
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Esta autora afirma que a expanséo das redes de ensino no Brasil ocorreu
num curto espago de tempo, trazendo conjuntamente a necessidade de um
nuamero maior de docentes que ndo obtiveram na sua formacao a qualificacao
desejada, e que reverter o atual quadro da formac&o docente levara muito
tempo, décadas, pois “Nao se fazem milagres com a formagdo humana,
mesmo com toda a tecnologia disponivel.” (p. 4)

Analisando a problematica que envolve os cursos de licenciatura no Brasil,
Candau (1997) afirma que a inexisténcia de um modelo global, unitario e
integrado para estes cursos, € um problema que os acompanha desde a sua
criacéo até os dias de hoje. Desse modo, ndo se consegue resolver, de modo
satisfatorio, a questéo da articulagéo entre a formacgéo no conteudo especifico
e no conteudo pedagogico.

Destacando alguns elementos que podem ser indicativos desta
problematica, a autora considera que dentro das universidades existe uma
preocupagao maior com producdo cientifica, pesquisa e pods-graduacgao,
.considerando-se a formagao de professores uma atividade secundaria, digna
de menor atencao e que, se envolver com esta questdo, supbe remar contra a
corrente. Em consequéncia disto, constata-se o surgimento de uma hierarquia
académica onde os cientistas detém maior prestigio, seguidos daqueles que
conseguem aliar pesquisa e ensino, deixando em uitimo lugar os profissionais
ligados somente as atividades de ensino.

A autora aponta ainda a falta de atividades de carater interdisciplinar e da

articulacédo entre a universidade e o sistema de ensino basico como elementos
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complexos que, desenvolvidos satisfatoriamente, poderiam contribuir para a
melhoria da qualidade dos cursos de formac¢&o docente.

Ao afirmar que a maior parte dos cursos de licenciatura é oferecida pela
iniciativa privada, no periodo noturno, considerando que ha um descaso
generalizado do MEC, delegacias regionais e instituicbes, com essa
modalidade de ensino e que, dentro das politicas universitarias, a formacéo do
professor nunca ocupou um lugar privilegiado, Gatti (1997) confirma a idéia de
que os cursos de licenciatura sdo considerados de menor importancia.

Esta autora reafirma ainda as idéias de Candau (1997) ao dizer que: ndo
bcorre articulagdo entre os conteudos especificos e as disciplinas pedagogicas;
ndo ha como captar uma perspectiva que articule e balize todo o curriculo
dentro de uma deferminada area; nao se define coletivamente o profissional
que se deseja formar e ndo existe articulagédo entre as disciplinas ou entre os
professores das licenciaturas. Com relacdo a estes, percebe-se um
desconhecimento da realidade dos alunos do ensino basico e inexperiéncia
quanto ao ensino fundamental.

Além disso, falta uma visdo mais integradora, sem perder o especifico, ao
ensino e aos professofes, que também ndo tém uma idéia concreta, uma
proposta ou uma perspectiva, do perfil de profissional que estdo formando.
Auséncia que também pode ser percebida a nivel de cursos e instituicdes.

A autora cita ainda: a falta de integragcao en{_re contét’:do especifico e
pedagdgico, necessidade de formagao dos formadores e visao social em que o
ensino tenha sua real importancia.

Além disto,
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“Formar professores em um pais onde a educacdo de fato ndo é
considerada como prioridade, onde a vontade politica ndo se
compromete seriamente com as questbes basicas da educagdo-
alfabeltizacdo, escolarizacdo primaria para todos e de qualidade,
formacgéo para a cidadania, entre outras, é tarefa por muitos considerada
fadada ao fracasso.” (Candau, 1997, p. 32)

Veja-se agora, os seguintes questionamentos citados por Marques (2000, p.
30):

“Como garantir o entrosamento das disciplinas de conteudos com as
disciplinas pedagoégicas em pervasdo reciproca? Como explicitar as
intencionalidades dos contetidos? Como vincular a teoria e a pratica, de
modo a superar a ambivaléncia da pratica assumida ora como aplicagdo,
ora como exercitagdo da teoria? Como haver-se com a curiosa figura do
estagiério, desde 0 inicio condenado a paix&o isolada do ensino? Escola
de aplicagdo, ou escolas da comunidade como cenarios do estagio?
Como garantir a presenca ativa da comunidade na qualidade de
condicdo decisiva da formagdo e como garantir o efetivo apoio as
atividades dos estagios, por parte da universidade? Como assegurar a
interdisciplinaridade e a cooperacao interdepartamental nos cursos de
licenciatura?”

Estes questionamentos, feitos quando se discutia a realidade da formagao
docente na década de 80, ainda hoje sdo da maior atualidade, refletindo muitas
das deficiéncias ainda presentes na formacao inicial.

Os autores Luis Carlos Menezes, Nélio Parra, Mirian L. Moreira Leite,
Eunice Ribeiro Durham e Cecilia Guarana, citados por Marques (2000),
afirmam, respectivamente, que: a universidade se ocupa marginalmente da
formac&o de professores, ao invés de se dedicar a essa atividade como a uma
de suas tarefas centrais. Além disso, as atividades dos professores das
licenciaturas sdo desvalorizadas em relagdo as atividades cientificas e

administrativas; a educacado n&o possui um campo de conhecimentos préprio

utilizando-se de tendéncias oriundas de outros ambientes; o ensino é
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desprestigiado frente as atividades de pesquisa; € necessaria a aproximacdo
dos professores das licenciaturas, dos professores de 1° e 22 graus; existe um
grande distanciamento entre a formagéo do professor e a pratica em que ele ira
atuar.

Considera-se que as reflexdes citadas até o momento, refletem com
competéncia alguns dos principais problemas enfrentados pelé universidade no
tocante a formacao de professores de um modo geral, e que, pode-se acreditar
que influenciam negativamente a preparag¢éo do professor, entre outras coisas, .
para o uso das TCl na sua pratica educativa.

Considera-se oportuno aprofundar a discussdo acerca da problematica da
interdisciplinaridade, da relacao teoria/pratica e, consequentemente, da relacdo
entre universidade e sistema de ensino basico, por se acreditar que estes
‘elementos tém grande importancia, tanto no.processo de elaboracdo de um
novo paradigma educacional que atenda as exigéncias que se apresentam
para a educacéo, quanto na busca de um modelo de formagao de professores

adequado as suas necessidades profissionais.

4.2.1 A interdisciplinaridade

Andrade (1998) considera que a escola de hoje articula tanto o curriculo
como o proprio ensino, tendo como referéncia o modelo muitidisciplinar, onde:
a) ocorre apenas uma justaposi¢éo de disciplinas diversas, sem um vinculo

aparente entre si, fornecendo aos alunos informagdes incompletas e uma

visao fragmentada da realidade;
b) sdo desconsideradas as caracteristicas e as necessidades inerentes ao

desenvolvimento cognitivo do aluno, fato que compromete a formagao do
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ser humano e a construcdo do saber dentro de uma perspectiva de

totalidade.

Para a autora, a escola multidisciplinar, que surgiu para atender os
interesses do periodo da revolugdo industrial, ndo atende as necessidades do
homem neste fim de milénio, por conta das novas e diversificadas exigéncias
que Ihe s&o apresentadas na atualidade.

Desse modo, a autofa acredita que a escola adequada ao contexto atual
deve tomar como referéncia um modelo de curriculo interdisciplinar, onde “(...)
as percepgdes e os conceitos compdem uma totalidade de significacdo
completa e o mundo j& ndo é visto como um quebra-cabega desmontado.” (p.
97) e que “(...) justifica-se a partir de razdes historicas, filoséficas, sécio-
politicas e ideolégicaé, acrescidas das razdes psicopedagodgicas.” (Andrade,
1998, p. 99)

Ao analisar a necessidade de um novo paradigma educacional que
responda com mais eficacia as exigéncias que lhe sao apresentadas
atualmente, Grinspun (1999) destaca a importancia da interdisciplinaridade
afirmando que “(...) nas ciéncias da Educagdo a interdisciplinaridade
desempenha uma fungdo essencial na obtencao da coeréncia do sistema e na
elaboragéo de uma teoria de educacgéao geral que mantenha certa unidade. (p.
46)

Gradativamente, propostas de carater interdisciplinar vao sendo
incorporadas pelas escolas (veja-se o exemplo da pedagogia de projetos).
Nestas propostas os professores tém que perceber que o seu trabalho ndo

podera mais ser feito de forma isolada, mas sim, em conjunto com outros
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professores e partindo de proposi¢gdes que extrapolam os frageis limites da sua
disciplina ou mesmo da sala de aula.

Através da utilizagdo adequada das TCI os professores poderao promover a
integracdo entre matérias tradicionalmente trabalhadas em tempos/espacos
estanques.

Pode-se tomar como exemplo, a utilizagdo das redes telematicas que,
segundo Mercado (1999), tomam como base a interdisciplinaridade e uma
educacéo global.

Como se pode constatar, a necessidade de um curriculo interdisciplinar é
uma realidade que se faz presente na atual conjuntura educacional, e que traz
consigo novas demandas para as instituicbes responsaveis pela formacao
docente, que devem “(...) pensar a formacao de um professor que compreenda
os fundamentos das ciéncias e revele uma visao ampla dos saberes.” (Pereira,

1999, p. 117)

4.2.2 A relacdo teoria-pratica

Candau (1997), Tardif et al (1991), Kawamura (1990) e Gatti (1997),
apontam para o distanciamento entre a teoria e a pratica na formag&o inicial
dos professores.

Segundo Georgen e Saviani (1998, p. 8), “(...) o probiema da relagao teoria-
pratica, parece ser o grande ‘calcanhar-de-aquiles’ do processo de formacéo
de professores.”

“Para nds, um modelo de formagdo que separa a teoria da pratica,
considerando que o aluno- mestre s6 podera ter contato com a riqueza

das situagbes oriundas da pratica, depois de compreender a teoria esta
fadado ao fracasso, sendo em grande parte, 0 responsavel pelas
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limitacdes apresentadas na acdo do professor nos seus primeiros
contatos com a sala de aula (choque com a realidade). (Dantas, 1999. p.
44)

Considera-se ainda que a formacgao inicial pode ajudar o futuro professor a
produzir e legitimar os saberes que ira utilizar na sua profisséo, fato que
certamente diminuiria o choque com a realidade caracteristico das primeiras
experiéncias do professor no seu ambiente de trabalho.

Gatti (1997) afirma que os niveis de satisfagdo dos licenciados e
licenciandos com a formacgdo inicial sdo muito baixos. A formagao tedrico-
pratica ndo assegura a futura atuacéo, a formagdo é afastada da pratica
escolar e o estagio ndo favorece a pratica, pois € mal conduzido, mal orientado
e mal supervisionado. Predomina nos cursos de licenciatura uma visdo dualista
onde a teoria deve preparar para a pratica, porém, o que vem ocorrendo é que
a teoria ndo consegue explicar nem esclarecer a pratica, frequentemente
contradizendo-a.

A autora acredita que as licenciaturas devem se voltar para a pratica de sala
de aula, tornando reais as teorias mais importantes. E necessario que se
assuma uma nova postura metodoldgica que tenha como ponto de partida uma
concepgdo do ensino e do seu papel social, que pode dar a formégéo de
professores, o'sentido e a qualidade necessaria. Essa visdo do ensino deve ser
sempre confrontada com a ‘prética, pois é necessario que se compreenda que
teoria e pratica caminham juntas.

“Se chegarmos a compreensdo profunda de que teoria e pratica
constituem uma unidade, de que qualquer teoria tem sua origem na

pratica social e humana e que nesta estdo sempre implicitos
pressupostos tedricos, nossa perspectiva em relagdo aos conhecimentos
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humanos adquire uma nova dimensé&o, mais integradora.” (Gatti, 1997, p.
56)

Como ja foi visto, as leis que vém sendo formuladas para regulamentar a
formacdo de professores no Brasil demonstram o interesse em superar a
dicotomia entre teoria e pratica a partir da substituigho do modelo da
racionalidade técnica pelo modelo da racionalidade prética.

De acordo com Pereira (1999), as principais criticas ao modelo da
racionalidade técnica sdo: a separagao entre teoria e pratica, a énfase dada a
formacéo tedrica e a nogdo de pratica apenas como espago de aplicagdo da
teoria. Com o desenvolvimento do modelo da racionalidade pratica, o professor
passa a ser visto como um profissional autbnomo que, durante a sua pratica
pedagogica, reflete, toma deciéées e cria. Neste modelo, a pratica passa a ser
vista como espaco onde novos conhecimentos séo criados e modificados
constantemente.

Gomez (1997) considera que a racionalidade técnica representa um avango
se comparada com o empirismo voluntarista ou as teses tradicionalistas, pois
seus pontos de vista levam em consideracdao os problemas no ambito das
ciéncias sociais € no ambito do ensino. Apesar disso, este autor ressalta que
nao se pode conéiderar a atividade docente como uma acido de carater
exclusivamente técnico, sendo mais apropriado vé-la como uma atividade
reflexiva e artistica, onde seria possivel utilizar algumas agbes de carater
técnico.

Desse modo, a pratica adquire o status de eixo central do curriculo de

formacao docente, tornando-se o lugar onde ocorre a aprendizagem e a
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construgdo do pensamento pratico do professor que, segundo Schoén (1997), é

constituido por:

a) conhecimento-na-agdo — conhecimento técnico que se manifesta no saber
fazer,

b) reflexdo-na-agcéo — probesso que ocorre quando o professor estd atuando,
permitindo que o professor entenda o modo de pensar do aluno e a
compreensao do aluno acerca de determinada disciplina;

c) reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo - atividade realizada sobre as
caracteristicas e processos da a¢cdo docente num momento posterior.

A problematica que envolve a relagéo entre teoria e pratica na formagao de

professores leva a um terceiro item, que é a relagcdo entre universidade e

escola, de fundamental importancia para a superag¢do da dicotomia entre esses

dois elementos da formacéo.
4.2.3 A relacao universidade-escola

A importancia atribuida a relagéo entre universidade e escola se deve ao
fato de se considerar que € a partir da reflexao fundamentada na teoria, sobre
a pratica cotidiana dos professores na escola, qué se pode construir um
modelo de formagdo docente que contemple as necessidades reais do
professor no seu ambiente de trabalho.

Melo (1999) considera que qualquer politica de formacéo deve ter como
referéncia a escola, por considerar a reflexdo sobre a pratica um elemento de
suma importancia para a construgdo das politicas de formacgéo, objetivando a
superacdo de limites e a abertura de possibilidades, sem esquecer a base

tedrica e epistemoldgica desta reflexao.
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Marques (2000) ressalta a necessidade dos cursos manterem um vinculo
permanente com as areas para as quais qualificam os profissionais, haja vista
que a formagdo, enquanto processo de ingresso no coletivo da profissao, deve
propiciar as condigbes de integragéo dos seus alunos nos futuros campos de
atuacao profissional. Para isso, o autor afirma que se faz necessario superar a
fragmentagéo entre a parte tedrica dos cursos e o estagio, que n&o pode ser
visto como um elemento estranho a dinamica curricular, nem como avaliagao
final ou complemento da formagéo profissional.

Ao analisar as reformas na formagao docente na Franga e no Reino Unido,
Silva (1999) afirma que “As mudangas deslocaram o foco da formacéo para as
escolas, buscando a associacgao entre teoria e pratica e o contato mais intenso
entre os alunos e os professores que dispdem de boas experiéncias.” (p. 197)

Acredita-se que todos os elementos apresentados anteriormente,
componentes que dao uma idéia aproximada da problematica mais ampla da
formacao inicial dos professores na atual conjuntura, estdo intimamente
vinculados a realidade da formacéo do professor para utilizar as TCI, o que ndo
poderia ser de outro modo, pois este componente da formagcdo deve estar

inserido na problematica mais ampla que envolve os cursos de licenciatura.

4.3 A formacao inicial do professor para o uso das TCl

A importancia de elementos como a interdisciplinaridade, a relaco teoria-
pratica e a relagdo universidade-escola, para a preparagao do professor para o
uso das TCI, pode ser evidenciada a partir de algumas idéias de Mercado
(1999), que considera que esta formacao aponta para a necessidade de uma

nova organizagao curricular que possibilite novas relagbes entre teoria e
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pratica, oferecendo condi¢cées para o surgimento do trabalho coletivo e
interdisciplinar. Além disso, esta formagao requer a valorizagdo da pratica
pedagdgica docente, que deve servir de fonte de pesquisa e conhecimento.

Para este autor,

“A escola é o local no qual a integrag&o das diversas dimensdes do perfil
do professor se verifica e onde a inovagao e a mudancga se processam. A
escola & o contexto principal de convivéncia dos professores. E nesse
espaco, contexto do trabalho docente, que se torna possivel a reflexao
sobre a pratica real, a discusséo, a troca, a busca de solugbes para os
problemas do cotidiano, que podem constituir um importante instrumento
de formacgéo de professores.” (Mercado, 1999, p. 109)

Diante da importancia que vem sendo destacada para a prética pedagogica
como elemento formativo, torna-se oportuna a pergunta: é aceitavel que o
professor sé possa usufruir deste poderoso instrumento no final da sua
formacgao, através das atividades de pratica docente que, atualmente, vém
sendo vistas apenas como mais uma disciplina ou requisito para a conclusao
do curso?

Segundo o autor acima, “Os cursos de formagdo, nas Faculdades de
Educacdo ndo estao preparando professores habilitados para utilizar e produzir
novas tecnologias na educacgdo.” (Mercado, 1999, p. 47)

Para que a formagao consiga atingir os objetivos a que se dispde, € preciso
modificar a sua forma convencional de formar professores, deixando de lado
falhas como:

“(...) a falta de vinculagdo com a pratica e o saber docentes,
superposi¢cdo de conhecimentos sem compreenséo interdisciplinar dos
processos educativos; reprodugdo do modelo de aprendizagem escolar,
deficiente formacdo dos formadores de professores, modalidades

inadequadas de ensino. E preciso também integrar formacgéo inicial e
continuada num unico plano de formagédo.” (Mercado, 1999, p. 106)
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Além disso,

(...) & fundamental que seja feito um trabalho de reflexdo, que leve o
sujeito a repensar o processo do qual participa dentro da escola como
docente. Nao basta passar o conhecimento especifico e apresentar o
recurso tecnoldgico de forma descontextualizada.” (Mercado, 1999, p.
102)

No ambito especifico da formagéo do professor para o uso das tecnologias,
Stahl (1997) aponta problemas como: dificuldades com o investimento para a
aquisicdo de equipamentos, falta- de professores capazes de superar
preconceitos e praticas tradicionais insistindo na rejeicdo a tecnologia, a
reproducdo de modelos que ndo sdo adequados a realidade educacional e a
incapacidade de formar o professor do modo que se espera que ele atue,
apresentando-lhes as tecnologias e 0 seu impacto na sociedade. Além disso,
os cursos devem levar os professores “(...)a considerar a proposta pedagogica
gue ira fundamentar sua insercao na escola e na sua pratica docente.” (Stahi,
1997, p. 313)

Faz-se necessario abrir um paréntese para que se possa discutir a
problematica do impacto das tecnologias e a adequacdo ou nao do uso da
palavra impacto, no que diz respeito a influéncia da tecnologia nos diversos
aspectos sociais.

Para Benakouche (1998), o termo impacto teve ampla aceitagédo nos anos
70, por conta do seu apelo dramatico e pela capacidade de traduzir as
incertezas que eram comuns naquelva época.

Porém, afirma a autora, logo surgiram criticas a esse conceito,

considerando-o detentor de um forte viés determinista, por atribuir a técnica
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uma autonomia e uma externalidade social que ela ndo possui. Assim, de um
lado estaria a técnica, que provocaria os impactos, e do outro, a sociedade,
que os sofreria.

A autora tenta deixar claro que

‘Responsabilizar a técnica pelos seus ‘impactos sociais negativos’, ou
mesmo seus ‘impactos sociais positivos’, € desconhecer, antes de mais
nada, o quanto — objetiva e subjetivamente — ela é construida por atores
sociais, ou seja, no contexto da prépria sociedade.” (Benakouche, 1998,
p. 03)

Ao analisar a questdo do impacto das novas tecnologias da informacao
(microeletrénica e telecomunicagbes) na sociedade, Liguori (1997) afirma que
existem perspectivas divergentes no tratamento desta questio. De um lado,
tem-se os otimistas que, entre outras coisas, consideram que o©
desenvolvimento destas tecnologias passa a exigir uma maior qualificacado da
forca de trabalho desafiando as instituicdes de ensino a oferecer um ensino de
qualidade para todos. Por outro lado, os pessimistas consideram que o
desenvolvimento tecnologico beneficia apenas uma minoria, requer menor
qualificagédo da forga de trabalh'o, reduzindo o papel da escola apenas ao
controle e a reproducéo de uma determinada ordem social.

Segundo esta autora, ambas as perspectivas centram-se na mudanga € nao
no que muda e concebem que os impactos sociais das tecnologias sufgem
depois da mudanca cientifica e tecnoldgica.

Para esta autora, as novas tecnologias, por si s6, ndo conseguem
transformar as estruturas sociais, apenas incorporando-se a estas estruturas.

Além disso, a autora ressalta que “(...) a propria opgao tecnolégica € uma
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opcdo social, que a dimensdo social & constitutiva do fato cientifico e
tecnolégico.” (p. 82)

Ao considerar que toda opgao tecnologica é também uma opc¢ao social e
apontar a sociedade como protagonista da mudanca, Liguori (1997) confirma a
idéia de que tecnologia & sociedade, defendida por Benakouche (1998), e
evidencia a necessidade de se considerar, além das vantagens e
desvantagens do uso, os aspectos politicos, ideologicos e éticos que estas
tecnologias trazem consigo, no momento em que s&o utilizadas na sociedade e
na educacao.

Voltando a discussdo sobre a problematica da formacao de professores
para uso das TCI, Belloni (1998) afirma que no atual contexto educacional, faz-
se necessario redefinir o papel do educador e transformar totalmente sua
formagdo inicial e continuada que, ao que tudo indica, deve se pautar na
pesquisa e na reflexdo constante sobre a pratica pedagogica, pois sem uma
formacao condizente, o professor ndo tera condi¢cdes de resolver problemas
cuja complexidade excede sua competéncia.

Para esta autora,
“(...) o uso adequado das incriveis potencialidades oferecidas por
aqueles meios representaria para o professor uma libertacdo das tarefas
de ‘repetidor que ocupam a maior parte de seu tempo, deixando-o livre
para desempenhar multiplos papéis mais criativos e mais
interessantes(...)" (Belloni, 1998, p. 1585)
Apesar de destacar a importancia da utilizacdo das TCl na esfera
educacional, esta autora ndo considera a tecnologia como fundamento da

educacdo. Na sua opinido, tal fundamento deveria ser a pesquisa, que se daria

através da integracdo entre “(...) o ensino de pos-graduacéo e o de graduacéo,



129

as vertentes tedricas e praticas, e trabalhar numa perspectiva interdisciplinar,
integrando notadamente os campos da comunicagao e da educacgao.” (p. 157)

Para Stahl (1997), “A inclusdo de uma disciplina especifica nos cursos de
formacao de professores parece ser o caminho para que todos os futuros
professores cheguem as escolas dominando certas habilidades.” (p. 312)

Considera-se que, simplesmente acrescentar mais uma disciplina ao
curriculo, para tentar introduzir as TCl na formacédo do professor, pode ser
considerada uma acgéo bastante limitada, pois os professores teriam contato
com estas tecnologias num momento estanque.

A introdugao de uma disciplina tem seu valor enquanto garantia de que o
tema sera tratado na formacgado inicial, mas uma proposta de formagao
adequada a realidade, deve fazer com que a preparagdo do professor para o
uso das TCI perpasse toda a formagéo, devendo se desenvolver pautada na
interdisciplinaridade, na relagao teoria-pratica, na interagao universidade-escola
e conteudo especifico — contetido pedagogico, etc.

Segundo Mercado (1999), o proprio MEC deseja propor modificacdes nos
cursos de licenciatura, “(...) para introduzir a tecnologia, ndo como nova
disciplina, mas como parte integrante de um curriculo modernizado.” (p. 21)

Diante das possibilidades oferecidas pelas TCI espera-se, como ja foi dito,
que formacgéo inicial fornega uma preparagao basica no que tange ao manuseio
das tecnologias, um conjunto de saberes que mostrem ao professor as
vantagens, os limites os cuidados e as implicagdes da utilizagdo pedagdgica
destas tecnologias, para o aluno, para a educacdo e para a sociedade, como

também, a capacidade de escolher, dentre os recursos disponiveis, o que &
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mais adequado em cada momento do processo educativo. Além disso, a
formacdo deve oportunizar ao futuro professor, a discussdo acerca da
problematica mais ampla do desenvolvimento tecnologico e suas implicagbes
sociais, seja no mundo do trabalho, no sistema educacional, na economia, nos
costumes, etc.

Como afirma Lion (1997), o professor deve conhecer o “para que” de cada
tecnologia, avaliando suas virtudes e limitagcées, além de ter firmeza com
relagéo as propostas pedagoégicas que fundamentam a sua incorporagéo, o que
implica em deixar de lado os mitos e preconceitos acerca da tecnologia,
conferindo-lhe novo significado e sentido.

A necessidade do professor estar preparado para realizar tudo o que foi
destacado anteriormente é de importancia fundamental, pois

“Os professores que sabem o que as novidades tecnoldgicas aportam,
bem como seus perigos e limites, podem decidir, com conhecimento de
causa, dar-lhes um amplo espago em sua classe, ou utiliza-los de modo
marginal. Neste ultimo caso, ndo sera por ignorancia, mas porque
pesaram prés e contras, depois julgaram que ndo valia a pena, dado o
nivel de seus alunos, da disciplina considerada e do estado das
tecnologias.” (Perrenoud, 2000, p. 138)

Sem uma formacdo consistente o professor podera se ver dominado pelas
tecnologias, utilizando-as, no maximo, para ilustrar suas aulas, e correndo o
risco de ver estas tecnologias promoverem o aumento das diferengas.

Para Marques (2000), ndo basta que as TCIl sirvam como ornamento ou
sofisticac@o. Para serem efetivas estas tecnologias devem penetrar a dinamica
dos conteudos. Citando Tendrio, este autor argumenta que mais importante

que a presenca das tecnologias € o cultivo da cultura em que estas tecnologias

se inserem, ressaltando ainda que, “Nao existe pratica efetiva e relevante sem
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o uso da tecnologia, mas esta deve ser pedagogicamente reconstruida e
assumida intencionalmente pelo coletivo nela interessado.” (p. 105), pois, “(...)
ndo sdo os objetos e equipamentos que fazem e definem o uso, mas é a
utilizacéo, sao os usos didatico-pedagdgicos deles que os fazem instrumentos
€, mais que isso, formas de ensino-aprendizagem.” (p. 106)

A esse respeito, deseja-se destacar algumas idéias de Pretto (1996), que
podem ter maiores dificuldades de implantagzéo, mas, se desenvolvidas,
certamente trardo, a médio e longo prazos, maiores beneficios no que se refere
ao uso da tecnologia por parte do professor, e também para a transigéo para
um novo paradigma educacional onde textos, imagens e sons, caracteristicos
da dinamicidade do nosso mundo, sejam valorizados, € ndo somente a
oralidade e a palavra escrita, caracteristicos da cultura de Gutemberg.

Para este autor, apesar das universidades brasileiras estarem adquirindo
equipamentos audiovisuais numa velocidade cada vez maior, o uso destes
recursos para a formacgao de professores € bastante limitado devido a fatores
como: falta de uma politica educacional que valorize a comunicagdo
audiovisual, desarticulacdo interna e externa e ainda inversao de prioridades,
onde a estruturacdo para o uso das tecnologias ocorre somente depois da sua
compra.

O autor aponta ainda para a existéncia de isolamento, tanto entre pessoas,
praticas e setores, quanto entre ensino, pesquisa e extensao, e ainda, para a
utilizacdo dos recursos tecnologicos apenas como mais um instrumento, ou

seja, simples introdu¢do de novos materiais em praticas tradicionais de ensino.
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Para este autor, € necessario o desenvolvimento de uma cultura audiovisiva
no interior das universidades, onde a tecnologia seja usada para a
transformacdo do processo de produgcdo do conhecimento e do processo
educacional, e que

“O caminhar para a construcéo definitiva dessa cultura audiovisual n&o
pode, no entanto, ser confundido com o movimento de criagao de novas
disciplinas ou ‘matérias’ nos cursos universitarios — e isto pode ser
estendido aos demais niveis — para ensinar video, televisdo ou técnicas
audiovisuais. Trata-se, diferentemente disso, de desenvolver um trabalho
que considere o conjunto de professores, pesquisadores, alunos, como
imersos nesse mundo audiovisual € que essas questbes portanto,
passem a fazer parte do cotidiano universitario como parte dessa cultura
e ndo como mais uma técnica — ou tecnologia — que precisa ser
aprendida.” (Pretto, 1996, p. 233)

Concluindo, o autor considera que ndo adianta repensar isoladamente as
politicas audiovisuais das universidades brasileiras, e sim, repensar toda a
politica educacional universitaria, cabendo as universidades repensar suas
politicas de ensino, pesquisa e extensdo e a sua relacdo com a sociedade,
para que assim, detenha condigdes de formar cidaddos que possam viver
plenamente o futuro.

Acredita-se que para isso ocorrer, deve-se considerar a necessidade da
universidade, através dos cursos de licenciatura e pedagogia, formar os futuros
professores dentro da perspectiva que se espera que eles atuem, pois nao se
pode esperar que ocorram mudancas na atuagéo do professor, sem que estas
ocorram também na sua formacdo, ou seja, se a escola deseja um professor
que desenvolva praticas interdisciplinares, relacionando teoria e pratica,

utilizando as TCl no dia-a-dia da sua acgdo docente, contextualizando os

contelidos, considerando o contexto social e econdmico em que 0s alunos,
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escola e comunidade estdo inseridos, atuando como mediador na relacéo entre
o aluno e o conhecimento, etc., sendo ainda capaz de refletir na e sobre a sua
pratica educativa, acredita-se que estes professores devem ser formados
desse mesmo modo, tendo como referéncia o. perfil do profissional que a
escola e a sociedade deseja.

Se a sociedade deseja que o professor possa ser mais que um mero
transmissor de conteudos que, no momento de sua aula, abre uma gaveta e
apresenta 0 conteudo aos alunos, ou um subintelectual de flagrante pobreza
cultural, deve-se exigir dos responsaveis pela sua formacéo, providéncias no
sentido de torna-la adequada as necessidades contemporaneas.

Depois de conhecer um pouco da problematica que envolve a formagéo de
professores para o uso das TCI, buscar-se-a, no proximo capitulo, analisar a
realidade da formagao de professores para o uso das TCI na Universidade do

Estado do Rio Grande do Norte (UERN).
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5 A FORMAGCAO INICIAL DO PROFESSOR PARA O USO DAS
TECNOLOGIAS DE COMUNICAGAO E INFORMAGAO: A
REALIDADE DA UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE

DO NORTE

Neste capitulo, buscar-se-a analisar como vem se dando a formacgao de
professores na Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN), para
a utilizacdo das tecnologias de comunicagdo e informagdo na sua pratica
/educativa, seja ela a distancia ou presencial, a partir das opinides colhidas
junto aos alunos e aos professores dos cursos de licenciatura desta instituicao,
através dos instrumentos de coleta de dados (questionarios) e da observagao
das grades curriculares de cada um destes cursos e das ementas das
disciplinas que as compdem.

5.1 A Universidade do Estado do Rio Grande do Norte

Segundo o Catalogo de Cursos de Graduagdo (1999), na busca de dotar a
cidade de Mossordo de uma instituicdo de ensino superior, foi criada a
Fundacdo para o Desenvolvimento da Ciéncia e da Técnica (FUNCITEC),
através da Lei Municipal n® 41/63, de 5 de dezembro de 1963. Somente através
da Lei Municipal n® 20/68 de 28 de setembro de 1968, a FUNCITEC
transformou-se em Fundacao Universidade Regional do Rio Grande do Norte
(FURRN), que tinha como objetivo, implantar e manter a Universidade Regional

do Rio Grande do Norte (URRN).
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Recebendo autorizacao para funciohar como instituicdo de nivel superior
através do Decreto Estadual n? 5.025, de 14 de novembro de 1968, a URRN
passou ainda por dois momentos marcantes para a continuidade das suas
atividades: a sua estadualizacdo, que ocorreu no dia 8 de janeiro de 1987,
através da Lei n® 5.546, e o seu reconhecimento pelo Conselho Federal de
Educacao, ocorrido no dia 4 de maio de 1993, conforme Portaria Ministerial n®
874, de 17 de junho de 1993, e Decreto n® 83.857, de 15 de agosto de 1993.

‘Para que se possa compreender a real importancia da Universidade do
‘Estado do Rio Grande do Norte para a regido, deve-se destacar que,
atualmente, esta instituicdo oferta cursos nas modalidades de graduagao, pos-
graduagdo Lato Sensu e Stricto Sensu, extensdo e cursos sequenciais,
atendendo alunos oriundos de, aproximadamente, 80 municipios do Rio
Grande do Norte, Ceara e Paraiba.

Neste contexio, a UERN é responsavel pela formac&o de professores para a
educacgéo basica de grande parte dos municipios do Rio Grande do Norte,
contando ainda com trés campi avangados nas cidades de Agu, Patu e Pau dos
Ferros.

E importante ressaltar que, mesmo atendendo a uma grande quantidade de
alunos oriundos dé outras cidades, a UERN nao faz uso da modalidade de
EAD para atender esses alunos, agéo que poderia evitar o seu deslocamento

diario das cidades em que residem, para a cidade de Mossoro.

5.2 Metodologia de trabalho

Para que se pudesse compreender como vem se dando a formagao inicial

dos docentes para o uso das TCI na universidade do Estado do Rio Grande do
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Norte, fez-se uso de estratégias metodologicas diversas, como a pesquisa
documental e a pesquisa de campo, sendo que a ultima se deu através da
aplicacdo de questionarios com os individuos envolvidos na tematica em
qguestao (professores e alunos dos diversos cursos da UERN).

Na aplicacéo dos questionarios, optou-se por trabalhar com os aiunos que
estavam concluindo a sua formac&o inicial, por considerar-se que estes alunos,
ja tendo passado por todas as etapas da formagdo, pudessem fornecer
informagdes mais completas acerca da realidade a ser analisada.

Além desse questionario, respondido por 110 alunos em fase de concluséo
da formacéo inicial (37,93% do universo de concluintes de todos os cursos de
formacgao docente oferecidos pela universidade), foi aplicado outro questionario
com 54 docentes destes cursos de formacgdo, com o objetivo de aprofundar a
compreensao da realidade analisada.

Procurou-se também, analisar os objetivos desses cursos de formagao, bem
como o perfil do profissional que cada um desses cursos deseja formar,
procurando-se constatar se esses elementos explicitam a necessidade de
construcdo de conhecimentos e competéncias junto aos licenciandos, com o
objetivo de torna-los capazes de utilizar adequadamente as TCl na sua futura
atividade profissional.

Além disso, procurou-se verificar a grade curricular de cada um destes
cursos como também as ementas das disciplinas que as compdem, com 0O
intuito de identificar aquelas disciplinas que poderiam tratar da quest&o das

TClI, e assim, conhecer de que forma se da a abordagem desta problemética.

5.3 Resultados dos 'questionérios
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No primeiro item do questionario os alunos foram orientados a apontar quais
as tecnologias que esperam encontrar e utilizar na sua futura pratica educativa.

Esta questao tinha como objetivo basico permitir perceber se, e até que
ponto, os alunos conhecem a realidade que vao encontrar na sua futura pratica
educativa, no que diz respeito as TCl que poder&o encontrar e utilizar.

Dos 110 alunos que responderam ao questionario, 102 alunos (92,73%)
esperam encontrar e utilizar o videocassete e a TV, 96 alunos (87,27%) fizeram
referéncia ao computador, 92 alunos (83,64%) esperam encontrar e utilizar o
material impresso, o retroprojetor foi apontado por 75 alunos (68,18%), 66
alunos (60,0%) citaram a Internet, enquanto que 35 alunos (31,82%) citaram os
aparelhos de audio, ja os softwares educacionais foram citados por 29 alunos
(26,36%). As demais midias foram pouco citadas pelos alunos, sendo que
teleconferéncia, videoconferéncia, realidade virtual e projetor multimidia, foram
citadas respectivamente po.r 7 alunos (6,36%), 4 alunos (3,64%), 3 alunos

(2,73%) e 2 alunos (1,82%).
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Figura 1:Tecnologias que os licenciandos esperam
encontrar e utilizar na sua pratica educativa
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As respostas apresentadas pelos alunos a este questionamento, fazem crer

que a maioria dos alunos dos diversos cursos de licenciatura oferecidos pela

UERN demonstram conhecer a realidade da maioria das escolas localizadas na

area de atuagdo da universidade, no que tange as possibilidades de encontrar

e utilizar as TCI no seu futuro trabalho como docente, pois tais respostas

refletem a realidade da maioria das escolas da regido, haja vista que os itens

que mais se espera encontrar nestas escolas (videocassete e TV, computador,
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material impresso, retroprojetor, aparelhos de audio e Internet), sdo cada vez
mais comuns nas escolas da rede de ensino particular.

Nas escolas publicas, a analise da realidade tem que ser melhor detalhada.

Veja-se os casos do videocassete e da TV, que s&o as tecnologias que os
licenciandos mais esperam encontrar nas escolas em que irdo atuar. Apesar de
serem midias cujo desenvolvimento € bem mais recente que a midia impressa,
a sua difusdo nas escolas esta consolidada. Acredita-se que a grande difusao
destas midias nas escolas publicas da nossa regido se deva a projetos como a
TV-Escola que, fornecendo o kit basico composto por uma televisdo, um
videocassete e uma antena parabdlica, fornece aos professores a possibilidade
de contar com mais estes meios na busca do desenvolvimento de praticas
educativas inovadoras.

Sera coincidéncia o fato de que o numero de alunos que citaram o
videocassete & exatamente o mesmo numero de alunos que citaram a TV? Ou
sera que estes alunos consideram a TV um mero apéndice do videocassete,
atrelando a utilizagdo de um a utilizagao do outro? Ao longo deste capitulo
buscar-se-a responder a esta quest&o.

Com relagdo ao material impresso, a constatagdo de que, no ensino
fundamental, o livro didatico € oferecido aos alunos gratuitamente, pelo
Governo Federal, garante a presengca desta midia em tais escolas. Ja nas
escolas do ensino médio, onde nao ocorre a distribui¢do gratuita por parte do
MEC, a utilizacdo do material impresso (textos, apostilas, livros, etc.) depende
fundamentalmente do interesse do professor e de negociagdes com os alunos

objetivando essa utilizacdo, fato que pode justificar a menor expectativa com



140

relacdo ao material impresso, se comparado com o video e a TV, haja vista que
alguns dos cursos analisados formam professores para atuar apenas no ensino
médio.

O elevado numero de futuros professores que esperam encontrar o
computador nas escolas em que iréo atuar se deve ao fato de que, cada vez
mais, esta tecnologia passa a fazer parte do cotidiano das escolas, sejam elas
publicas ou particulares.

Nas escolas particulares, o computador vem se disseminando gracas a
oferta do ensino da informatica, que é utilizada como estratégia para atrair os
alunos.

Considera-se que a chegada do computador as escolas publicas, deve-se
as iniciativas do MEC que, segundo Mercado (1999), vem buscando
disponibilizar esta midia a um grande numero de escolas em todo o pais (6.000
escolas), através do Programa Nacional de Informatica na Educagao
(PROINFO), langado em abril/1997, que também objetiva contemplar a
utilizacdo da Internet nestas escolas e o treinamento de professores.

Na regidao de atuacdo da UERN, o grande diferencial no que tange a
presenca do computador nas escolas publicas e particulares diz respeito a sua
utilizagao.

Nas escolas publicas, praticamente inexistem softwares educacionais e o
acesso a Internet, fatos que reduzem consideravelmente as possibilidades de
utilizacdo do computador como facilitador da aprendizagem dos alunos. Além

disso, por conta da pequena quantidade de computadores disponiveis na
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maioria das escolas, estes computadores passam a ser mais utilizados em
atividades administrativas do que em atividades de ensino.

Nas escolas com maior nimero de computadores, normalmente se criam
laboratorios de informatica, restringindo sua utilizagdo a um especialista na
area que, normalmente, ensina aos alunos a operar alguns aplicativos, em
atividades conhecidas como aulas de informatica.

Papert (1994) considera que a criacdo dos laboratdrios de computagéo, sob
o controle de um especialista, e a criacdo de um curriculo para o computador
foram, pouco a pouco, desgastando as caracteristicas subversivas do
computador que, ao invés de desafiar a idéia das fronteiras entre as disciplinas,
criou uma nova disciplina para si.

Para Liguori (1997), incorporar as tecnologias da informag¢do ao processo
educativo “(...) nao consiste, unicamente, em dispor de um técnico
medianamente capacitado encarregado do laboratério de informatica e de dar
as aulas de computacdo, mas na capacitacdo de todo o pessoal escolar.” (p.
84)

Nas escolas particulares mais estruturadas (nesta regido estdo se
disseminando escolas particulares cujas limitagées em termos de apropriagao
das tecnologias de comunicacao e informagdo superam a maioria das escolas
publicas), normalmente, encontram-se laboratérios de informéatica utilizados de
modo semelhante aos laboratérios das escolas publicas. A grande diferenca
consiste na possibilidade de acesso a Internet e na utilizacdo de softwares
educacionais, que ampliam as possibilidades de utilizagdo do computador

como elemento de apoio ao ensino.
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Com relacdo ao aparelho de audio e ao retroprojetor, acredita-se que o fato
de ndo serem tdo lembrados quanto o videocassete e a TV, o computador e o
material impresso, se deva a sua pouca utilizacdo nos dias de hoje, haja vista
que estas midias ja estdo, ha algum tempo, fazendo parte do cotidiano das
escolas.

Constata-se um baixo nivel de expectativa por parte dos licenciandos, com
relacdo a possibilidade de trabalho com as demais tecnologias (projetor
multimidia, teleconferéncia, videoconferéncia e realidade virtual).

Apesar de se ter acesso a programas através da teleconferéncia na TV-
Escola, tais programas tém um enfoque direcionado predominantemente para o
debate acerca da acdo do professor, sendo mais recomendado para a
formacao inicial ou em servico dos docentes do que para uma aplicacéo direta
com 0s alunos.

Acredita-se que, devido a sua pouca utilizacdo, seja nos cursos de formacéo
ou nas escolas, a teleconferéncia € uma midia ainda desconhecida da maioria
dos futuros professores. Isso ficou comprovado durante a aplicacdo dos
questionarios, onde, inumeras vezes, foi necessario explicar para os
licenciandos, o que era uma teleconferéncia.

O projetor multimidia, a videoconferéncia e a realidade virtual sdo midias
completamente desconhecidas de grande parte dos alunos. Considera-se que
isso se deva ao fato de que, até pouco tempo atras, inexistiam tais midias no
contexto educacional da regido atendida pela universidade. Sé recentemente a

UNED-Mossordé passou a contar com o projetor multimidia e a sala de
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videoconferéncia, diferentemente da UERN que ainda n&o conta com tais
tecnologias.

A analise dos dados apresentados permite concluir que, no que tange as
TCI, salvo raras excecdes, os licenciandos tém uma boa noc¢&o da realidade
que vao encontrar nas escolas em que irdo atuar.

Acredita-se que isso se deve, além do fato desses alunos terem saido a
pouco tempo das escolas do ensino basico, a influéncia positiva dos estagios
supervisionados, que lhes dao a oportunidade de entrar em contato com o seu
futuro ambiente de trabalho.

Ainda neste capitulo, analisar-se-a até que ponto os estagios
supervisionados vém auxiliando o futuro professor na compreensao da
problematica do uso das TCI nas suas praticas educativas.

No segundo item perguntou-se aos licenciandos se eles consideravam
importante o professor conhecer as melhores formas de utilizar as TCI citadas
no primeiro item.

Dos 110 alunos que responderam ao questionario, apenas 1 aluno (0,91%)
considera que ndo tem nenhuma importancia conhecer as melhores formas de
utilizacdo das TCI; 3 alunos (2,73%) acham pouco importante deter tais
conhecimentos; 20 alunos (18,18%) consideram razoavelmente importante
deter tais conhecimentos e habilidades, enquanto que 86 alunos (78,18%)
afirmam ser muito importante conhecer as melhores formas de utilizar as TCI

em sua pratica educativa.
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Figura 2: Niveis de importancia atribuidos pelos
licenciandos ao conhecimento das melhores formas de
utilizagdo das TCI
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Além disso, pediu-se aos alunos que atribuissem uma nota de 0 a 10 para
esse nivel de importancia.

A analise destas notas permite constatar que a menor nota atribuida foi um
5,0, enquanto que a maior nota foi 10,0. Através do calculo da média aritmética
das notas atribuidas tem-se uma nota média 9,0. J&a a moda destas notas, ou
seja, a nota mais atribuida pelos alunos, é a nota 10, atribuida por 40 alunos.
Esta moda e esta média, junto com os demais dados colhidos neste item,
demonstram que os alunos dos cursos de formagéo de professores da UERN,
em sua imensa maioria, atribuem um alto nivel de importancia ao
conhecimento das melhores formas de utilizagéo das TCI na pratica docente.

Estas notas sdo também um indicativo de que entre os professores que
estdo entrando no mercado neste inicio de milénio, ndo existe o medo da
tecnologia, pois ao ressaltar a sua importancia, demonstram estarem abertos

para uma utilizagdo destas midias em suas praticas educativas.
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Desse modo, estes futuros professores comegam a romper com a idéia de
que os professores temem o uso das tecnologias e a sua substituicdo pelas
mesmas, fato que, como ja foi visto, tem sido uma caracteristica marcante na
educacéo brasileira.

Em seguida, perguntou-se aos alunos, de que modo as TCI poderiam ajuda-
lo nas suas atividades em sala de aula.

Dos 110 alunos que responderam ao questionario, 42 alunos (38,18%)
consideram que as TCI facilitam a compreensédo dos conteudos; 22 alunos
(20,0%) citaram a possibilidade de despertar o interesse dos alunos e a
melhoria da qualidade do processo ensino/aprendizagem; 21 alunos (19,09%)
consideram que as TCI ajudam a evitar a monotonia; 20 alunos (18,18%)
consideram que as TCI facilitam a relagéo da disciplina com o cotidiano; 19
alunos (17,27%) destacam a capacidade de aumento do acervo de
informagdes permitindo uma abordagem mais profunda dos conteudos; a
melhoria do desempenho dos professores foi citada por 18 alunos (16,36%); 16
licenciandos (14,54%) consideram-nas como fontes de pesquisa para
professores e alunos; 9 alunos (8,18%) consideram que as TCIl ajudam a
qualificar e atualizar o professor; 8 alunos (7,28%) afirmam que as TCI tornam
a aula mais dinamica; a capacidade de promover ganho de tempo foi apontada
por 7 alunos (6,36%); tornar o aluno mais ativo e permitir a visualizagédo do
objeto estudado foram possibilidades citadas por 6 alunos (5,46%); 4 alunos
(3,64%) consideram que as TCI ajudam a despertar uma vis&o critica do aluno;
as possibilidades de serem consultadas apoés o término da aula e de melhorar

a preparagdo para o mercado foram citadas por apenas 2 alunos (1,82%).
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A tabela abaixo apresenta as respostas citadas pelos alunos:
TABELA 1: Vantagens oferecidas pela utilizacéo das TCI (segundo os alunos)

VANTAGENS DO USO DA TECNOLOGIA FREQUENCIA %

Facilitam a compreenséo do conteudo 42 38,18%
Despertam o interesse do aluno 22 20,00%
Melhoria do processo ensino-aprendizagem 22 20,00%
Evitam a monotonia 21 19,09%
Facilitam a relagao disciplina/cotidiano 20 18,18%
Aumentam o acervo de informacgdes 19 17,27%
Melhoram o desempenho dos professores 18 16,36%
Fontes de pesquisa para professores/alunos 16 14,54%
Ajudam a qualificar o professor 9 8,18%
Tornam a aula mais dinamica 8 7,28%
Promovem ganho de tempo  § 6,36%
Tornam o aluno mais ativo 6 5,46%
Permitem a visualizacéo do objeto estudado 6 5,46%
Despertam a visao critica por parte do aluno 4 3,64%
Podem ser consultadas apds a aula 2 1,82%
Melhoram a preparac&o para o mercado 2 1,82%
TOTAL 224 203,64%

Total de alunos 110
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A diversidade de possibilidades citadas demonstra que os alunos e
conhecem muitas das vantagens oferecidas pelo uso das TCl na esfera
educativa.

Apesar de conhecerem muitas das vantagens oferecidas pela utilizacdo das
TCI no processo educativo, pode-se perceber uma certa superficialidade em
respostas como: melhora o desempenho dos alunos ou melhora a qualidade do
processo ensino-aprendizagem, sem citar de que forma ocorre essa melhora.

Outro ponto que merece ser destacado, 8 a auséncia de respostas que
evidenciem a ampliacdo das possibilidades de interagéo, seja entre professor e
alunos ou dos alunos entre si. Esta possibilidade, que € considerada uma das
grandes vantagens que surgem com a utilizagdo das TCI na educacéo, foi
completamente esquecida pelos alunos entrevistados, o que pode indicar uma
deficiéncia na discussdo sobre as vantagens na utilizacdo destas midias, ou
ainda, a sua nao utilizagdo com esse objetivo, por parte dos professores
formadores, ao longo da formacao inicial.

Apesar de considerar importante a utilizacdo das TCl na sua pratica
educativa, os alunos fazem algumas ressalvas quanto a essa utilizag&o,
afirmando que: é importante a explicagdo por parte do professor e a sua
constante atualizag&o; a criatividade e a competéncia didatica aliada as midias
nas agdes do docente; ter o cuidado de ndo se voltar por completo para a
tecnologia entendendo-a como um meio € ndo como um fim para a licenciatura.

Estas consideragbes sdo um indicativo de que, apesar de considerarem a

tecnologia importante para o processo ensino-aprendizagem, alguns alunos
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reconhecem que n&o basta simplesmente utilizar a tecnologia para se
conseguir resolver todos os problemas educacionais.

No quarto item, perguntou-se se a universidade prepara o futuro professor
para utilizar pedagogicamente alguma das tecnologias de comunicagdo e
informacgéo citadas no primeiro item.

Dos 110 alunos que responderam ao questionario, 46 (41,82%)
responderam que sim, enquanto que 64 alunos (58,18%) afirmaram que a
universidade n&o prepara o futuro professor para a utilizagdo de nenhuma das

tecnologias citadas em sua futura pratica educativa.

Figura 3: A universidade prepara o
licenciando para utilizar as TCI?

@ SIM
O NAO

Ao se perceber que a maioria dos alunos consideram que a universidade
néo prepara o futuro professor para utilizar nenhuma das TCI citadas, pode-se
constatar a fragilidade com que vem sendo tratada esta questdo no interior dos
cursos de formagéo docente. Além disso, essa resposta faz crer que os alunos
que responderam negativamente a esta questdo, o fizeram por ndo se
considerarem em condigcbes de utilizar estas midias nas suas atividades

docentes.
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Neste mesmo item, pediu-se aos alunos que responderam positivamente ao
questionamento anterior, para citar quais as tecnologias que eles consideram
estar preparados para utilizar, e de que modo ocorreu essa preparagao.

As tecnologias que os 46 alunos se consideram preparados para utilizar na
sua pratica educativa, sdo apresentadas na tabela abaixo:

TABELA 2: TCI que os alunos consideram estar preparados para utilizar

TECNOLOGIA FREQUENCIA %

Material Impresso 8 17,39%
Videocassete 22 47 .82%
Televisao 14 30,43%
Retroprojetor 22 47,82%
Computador 12 26,09%
Internet 3 6,52%
TOTAL 81 176,07%
Total de alunos 46

Como se pode constatar, dos 46 alunos que consideram que a universidade
prepara o professor para utilizar alguma das midias citadas no primeiro item, 8
alunos (17,39%) apontam o material impresso; 22 alunos (47,82%) citaram o
videocassete e o retroprojetor; a televisdo foi citada por 14 alunos (30,43%); 12
alunos (26,09%) destacaram o computador e, por ultimo, a Internet, citada por
apenas 3 alunos (6,52%).

No primeiro item, quando o numero de alunos que citaram o videocassete

coincidiu com o numero de alunos que citaram a televisao, indagou-se se estes
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alunos ndo estavam atrelando o uso da televisdo ao uso do videocassete. A
constatacdo, neste item, de que apenas 14 alunos se consideram preparados
para utilizar a televisdo, enquanto que 22 alunos se acham em condi¢ées de
utilizar o videocassete, permite concluir que, para alguns alunos, o uso da TV
nem sempre esta atrelado ao uso do videocassete.

Além disso, a analise das tecnologias citadas permite enxergar um siléncio
no que diz respeito a preparagdo para o uso de algumas tecnologias
consideradas mais modernas. Este siléncio pode ser justificado pela auséncia
de investimentos em TCI mais sofisticadas, tais como: teleconferéncia,
videoconferéncia, RV, etc., fato que traz sérias limitagdes para o processo de
qualificacé@o dos futuros professores para o uso destas tecnologias.

Observando-se ainda aquelas tecnologias que foram citadas, pode-se
perceber que apenas o videocassete e o retroprojetor foram razoavelmente
citados pelos alunos.

Deve-se ressaltar ainda, o numero reduzido de alunos que citaram o
material impresso dentre as tecnologias em que foi preparado para utilizar. Tal
fato parece indicar uma desvalorizagdo da midia impressa por parte dos
personagens envolvidos no processo de formagéo inicial, o que podera fazer
com que os alunos/futuros professores minimizem a utilizagcdo deste recurso no
contexto de suas praticas educativas, mesmo sendo a midia impressa a mais
antiga e muito bem difundida na educacéo basica, pelo menos no que tange ao
ensino fundamental, dado o seu carater de gratuidade.

Outro elemento que parece ser desvalorizado pelos professores formadores

€ a Internet. Ja difundida na universidade analisada e podendo ser acessada
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gratuitamente pelos alunos, esta midia foi a menos citada dentre as tecnologias
apontadas pelos alunos, o que demonstra a falta de atengdo dada a esta midia
que promete, em pouco tempo, estar difundida nas escolas do ensino bésico,
revolucionando a forma como se produz e dissemina conhecimento em nossa
sociedade, atuando como poderosissima fonte de pesquisa e possibilitando a
interag&o, sincrona ou assincrona, entre individuos localizados em pontos
distantes do planeta, através de féruns, chats ou e-mail.

Ao citarem de que forma se deu a preparagdo para o uso das tecnologias,
17 alunos (36,96%) afirmam que esta ocorreu através de uma disciplina, 12
alunos (26,09%) dizem que esta preparagdo ocorreu através do incentivo do
professor ao uso da tecnologia em seminarios, 8 alunos (17,39%) dizem que a
preparagdo se deu através de palestras, 8 alunos (17,39%) dizem que os
professores mostram como utilizar a tecnologia e 1 aluno (2,17%) considera

que a preparacao se deu através da observagéo do uso por parte do docente.

Figura 4: Como ocorreu a preparagédo para o
uso dasTCI (segundo os alunos)
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B Observagéo do uso feito pelo professor
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Deve-se refletir sobre a qualidade de uma formagdo que ocorre,
simplesmente, a partir da observacdo do professor no momento em que faz
uso das TCI, sem que ocorra uma discussdo acerca das vantagens, dos limites
e dos cuidados que cercam o uso pedagogico destas tecnologias, o que n&o é
muito diferente de uma formacdo onde o professor, simplesmente, mostra
como utilizar a tecnologia ou quando incentiva o aluno a utilizé-la na
apresentacdo de trabalhos.

Através das palestras o aluno pode ter uma formacdo tedrica mais
consistente acerca das questées que envolvem a utilizagdo das TCI na sua
pratica educativa, pelo menos quando se compara essa forma de preparagao
com as formas citadas anteriormente, haja vista que, pelo menos em tese,
supbe-se que as pessoas convidadas para proferi-las detém algum
conhecimento tedrico acerca da utilizacédo destas midias.

Mesmo sendo, aparentemente, mais consistente do que as formas de
preparacao citadas anteriormente, deve-se ressaltar que estas palestras nao
fazem parte do cotidiano da formagdo docente, ocorrendo em momentos
estanques, estando, portanto, desvinculadas das demais atividades e das
necessidades reais dos alunos no cotidiano da formagao.

Nao se pretende aqui, afirmar que as palestras séo desnecessarias. Deseja-
se apenas ressaltar que estas palestras atingiriam melhor seus objetivos se
estivessem vinculadas a um contexto em que se tratassem, tedrica e
praticamente, da problematica da utilizacdo das TCI por parte do professor,
onde essa utilizacdo ocorresse cotidianamente, ao longo de toda a formacao,

permeada por uma discussao fundamentada na teoria, apontando vantagens,



153

limites, cuidados e implicagdes desse uso no processo educativo, para o aluno,
para o professor, para a escola e para a sociedade.

Com relacao a preparacao através de uma disciplina, apontada pela maior
parte dos alunos, podendo assim ser considerada como a principal forma de
preparacdo, pode-se constatar que nos cursos onde existe essa disciplina
voltada para a tecnologia, poucos alunos consideram que existe uma
preparagdo para a utilizacdo das tecnologias, € quando isso ocorre, surgem
entraves como a falta de recursos e o pouco tempo para a disciplina, que
assim, deixa de corresponder as expectativas.

E importante ressaltar que, ao analisar o Catalogo dos Cursos de
Graduacgéo (1999) da UERN, constata-se que alguns de seus cursos oferecem
uma disciplina voltada para a problematica das tecnologias: o curso de
Geografia, através da disciplina tecnologias educacionais (30 h/a), o curso de
Pedagogia, através da disciplina informatica na educagé&o (60 h/a), e o cursc de
Fisica que, através da disciplina introdu¢do ao computador, procura dar uma
introdug&o ao uso do windows e das ferramentas: word, excel e power point.
Com a disciplina fisica computacional, procura-se utilizar o computador como
ferramenta facilitadora na busca de solu¢bes numéricas de problemas fisicos,
bem como, utilizar softwares de matematica e fisica na resolugédo de
problemas.

As ementas das disciplinas demonstram sérias limitagées no tratamento da
tematica das TCI, pois, no caso da informatica na educacéo, trata-se, como o

nome ja diz, simplesmente do uso da informatica na educacgao, deixando de
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lado diversas outras midias bem difundidas nas escolas, como: o material
impresso, o videoe a TV.

Apesar de contarem com a disciplina, dos 14 alunos entrevistados no curso
de Pedagogia, 8 alunos ndo se consideram preparados para utiliza-las nas
suas atividades, enquanto que 6 alunos disseram estar preparados para utiliza-
las.

Este fato se confirma com a observacéo de algumas das afirmacgées feitas
por alunos que ndo se consideram preparados para utilizar as TCIl, mesmo com
o auxilio da disciplina.

Veja-se algumas afirmagodes feitas por estes alunos:

“A universidade oferta a disciplina Informatica na Educacéo, mas n&o ha
computadores para todos os concluintes”

“O acesso a essa diversidade de recursos tecnoldgicos € muito limitada.”

“Nao tem ninguém capacitado, pois considero a cadeira que pagamos,
Informatica na Educagao, descontextualizada da nossa realidade.”

Estas afirmacbes deixam transparecer deficiéncias na formacdo em

aspectos como: a insuficiéncia de recursos tecnoldgicos a disposi¢do dos
alunos e a falta de conexao da disciplina com a sua realidade.
E importante destacar que ndo sdo apenas os alunos que ndo se
consideram preparados para utilizar as TCl que tecem criticas a formacao
oferecida pela universidade. Basta observar-se as opiniées de alunos que se
dizem preparados para utiliza-las:

“Pagamos uma disciplina de informatica na educagao, mas € pouco tempo

para conhecer bem e saber utilizar.”
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“Temos aulas de informatica, mas fica a desejar, pois estamos aprendendo
apenas a mexer nos computadores.”

A partir destas opinides, colhidas junto aos alunos que se dizem preparados
para utilizar as TCI, pode-se perceber que nos cursos onde € ofertada a
disciplina, o tempo disponivel é bastante limitado e a preocupacdo com a
formacéao consiste, basicamente, em um treinamento para utilizar os aplicativos
basicos do computador.

Quanto a disciplina tecnologias educacionais, oferecida pelo curso de
Geografia, sua ementa também deixa transparecer uma preocupacao
predominante com a utilizagéo de recursos informaticos aplicados a Geografia.
Além disso, outro limitador a ser considerado € a baixa carga horaria da
disciplina, apenas 30 h/a, que com toda certeza ndo é suficiente para que se
possa abordar, com a profundidade necessaria, a utilizagdo destes recursos
informaticos na esfera educacional, nem para realizar uma preparagao teoérica
e pratica, dos professores para a utilizagdo, ndo sé do computador, mas de
todas as diversas midias postas a disposi¢édo da educagéo.

Nos cursos de Matematica, Quimica, Biologia e Ciéncias, a disciplina
iniciagdo ao processamento de dados que, de acordo com a sua ementa,
procura realizar uma introdu¢édo ao computador, algoritmos e linguagem Basic,
€ vista por muitos alunos como uma disciplina que deve prepara-los para a
utilizacdo das tecnologias na sua pratica educativa.

A partir de sua ementa, pode-se observar que esta disciplina, como a
maioria das disciplinas oferecidas nos demais cursos analisados, busca apenas

fornecer alguns conhecimentos basicos acerca do manuseio do computador, o
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gue nao pode ser considerado como uma preparag¢ao para a utilizagao deste
recurso de forma adequada a realidade e as necessidades educacionais
contemporaneas.

Como ja foi dito anteriormente, 64 alunos (58,18%) consideram que a
universidade ndo prepara o futuro professor para a utilizagdo das TCI. Este
numero, por si s6, demonstra a fragilidade com que vem se desenvolvendo
esta preparacao, nos cursos de formagao docente no ambito da UERN.

Questionados sobre quais os motivos que fazem com que esta preparagéo
deixe de ocorrer, 22 alunos (34,38%) apontam a falta de interesse e/ou
despreparo do professor; 18 alunos (28,13%) citam a falta de uma disciplina
especifica para esta questdo; 15 alunos (23,44%) citam a falta de
equipamentos adequados; a falta de uma politica publica voltada para a
melhoria da qualidade educacional é apontada por 6 alunos (9,38%); ja a falta
de uma politica universitaria que valorize a questao da tecnologia é apontada
por 9 alunos (14,06%); por ultimo, tem-se 6 alunos (9,38%) que consideram
que o trabalho dos professores dos cursos de formac&o docente esta centrado

nos conteudos.
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(segundo os alunos)
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Figura 5: Motivos pelos quais ndo ocorre a preparagao para o uso das TCl
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No item 5, questionou-se junto aos alunos, se existia alguma preocupagao

em preparar o futuro professor para utilizar as TCI na sua pratica educativa.

Em resposta a este questionamento, 56 alunos (50,91%) afirmaram que nao

percebem manifestagbes desta preocupagao, seja por parte da universidade,

do curso onde estdo matriculados, dos professores coletivamente, dos

professores individualmente, nem de qualquer outro componente da instituicéo,

ou seja, as agdes dos diversos segmentos da universidade voltadas para a

formagdo do professor para o uso das TCIl ndo estdo sendo percebidas pela

maioria dos alunos dos cursos de licenciatura da instituicdo. Por outro lado, 54

alunos (49,09%) responderam positivamente a esta questdo, afirmando que

conseguem perceber alguma preocupacdo com a sua formagao, no que tange

ao uso das TCI.
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Figura 6: Existe preocupagdo em
preparar o futuro professor para
utilizar as TCI? (segundo os alunos)
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Em seguida, perguntou-se aos alunos que consideram que existe alguma
preocupagao com a sua preparagao para o uso das TCl, quem manifesta esta
preocupacdo. Desse modo, dos 54 alunos que responderam a esta parte do
questionario, 30 alunos (55,56%) consideram que esta preocupagdo é
caracteristica dos professores individualmente, ou seja, um ou outro professor
que atenta para esta questdo e resolve trazer a discuss&o para o interior da
formagéo; 12 alunos (22,22%) consideram que esta € uma preocupagéo
presente no curso em que estdo matriculados; 6 alunos (11,11%) consideram
que esta &€ uma preocupacédo apresentada pela universidade como um todo,
enquanto que outros 6 alunos (11,11%) consideram que esta preocupacgéo esta

presente na coletividade dos professores.
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Figura 7: Quem se preocupa com a preparagdo do
professor para o uso das TCI (segundo os alunos)

Bl Universidade
@ Curso

3 Coletivo docente

M Docentes
individualmente

Nao foram citados outros elementos que, na opinido dos alunos, estariam
preocupados com a sua formagéo para o uso das TCI na sua pratica educativa.

E preocupante constatar que a maioria dos alunos nédo percebe nenhuma
preocupagdo com a sua formagéo para o uso das TCI. Estes numeros indicam
um certo desinteresse em abordar esta problematica, seja por parte da
universidade, que inegavelmente vem adquirindo recursos tecnolégicos como:
computadores, Intemnet, etc., seja pela coletividade dos docentes, ou ainda,
pelos proprios cursos onde ocorre a formagéo inicial.

Ao que parece, a formagéo do professor para trabalhar com as TCl € uma
preocupacdo que ndo esta inserida em um projeto para as licenciaturas, haja
vista que as discussdes acerca desta questdo ainda sdo frutos,

predominantemente, da preocupacéo individualizada de alguns professores.
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Isto indica também, a falta de um perfil do professor que a universidade ou
os cursos de licenciatura desejam formar, onde cada professor formador atua
de acordo com suas concepgdes individuais do que deve ser um professor.

Também parece que esta longe de se desenvolver uma cultura no interior
da universidade onde a tecnologia seja utilizada e discutida cotidianamente por
todos os individuos que atuam nos cursos de formagéo docente.

No item 6, perguntou-se aos licenciandos se nas escolas em que realizavam
o estagio supervisionado existia alguma das tecnologias citadas no primeiro
item. Ao responder a este item do questionario, 105 alunos (95,45%) afirmaram
que existia alguma tecnologia, enquanto que 5 alunos (4,55%) disseram que
nas escolas em que realizaram os estagios nao existia nenhuma dessas

tecnologias.

Figur 8: Presenca das TCl nas escolas em
que estagiou
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Estes nimeros demonstram que as TCl, aos poucos, passam a fazer parte
da realidade das escolas da regido, fato que traz consigo a necessidade de

profissionais qualificados para a sua utilizagéo.
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Para os alunos que responderam positivamente a este item, foram
apresentados ainda outros questionamentos, com o objetivo de compreender
como se da a aproximagdo do futuro professor com o ambiente em que
desenvolvera suas atividades no que diz respeito, especificamente, & questao
das TCI.

Desse modo, perguntou-se em seguida, a estes alunos, quais foram as TCI
que eles encontraram nas escolas em que realizaram os estagios.

O videocassete e a TV foram citados por 96 alunos (91,43%); o computador
foi citado por 50 alunos (47,62%); 41 alunos (39,05%) citaram o retroprojetor; ja
0 material impresso foi apontado por 69 alunos (65,71%); Internet, aparelhos
de audio e softwares educacionais foram citados, respectivamente, por 6

(5,71%), 15 (14,29%) e 1 aluno (0,95%).

Figura 9: TCl encontradas nas escolas em que
ocorreram os estagios supervisionados
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Estes numeros justificam as respostas obtidas no primeiro item deste
questionario, demonstrando a grande difusdo do videocassete e da TV nas
escolas da regido, superando outras midias como o material impresso e o
computador.

Estes numeros também demonstram a importdncia dos estagios
supervisionados na formagdo do professor, pois através das atividades
desenvolvidas neste momento da formacao, os alunos passam a conhecer um
pouco melhor a realidade das escolas da sua regiao e o contexto em que se
realizara a sua pratica educativa.

O siléncio com relagdo a tecnologias como o projetor multimidia, a
teleconferéncia, a videoconferéncia e a realidade virtual, sdo explicativos do
fato da maioria destes alunos ndo esperarem encontra-las nem utiliza-las nas
escolas em que irdo atuar, como ficou evidenciado no primeiro item deste
questionario.

Dando continuidade ao desenvolvimento deste item, procurou-se saber se
eles utilizavam as tecnologias disponiveis nas escolas em que realizaram o
estagio.

Dos 105 alunos que responderam a esta parte do questionario, 70 alunos
(66,67%) disseram que sim, enquanto que 35 alunos (33,33%) afirmaram que

nao.
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Figura 10: Utilizacdo das TCl durante o
estagio supervisionado
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Neste mesmo item, indagou-se junto a esses alunos se eles discutiam a

utilizacdo destas tecnologias com os professores quando retornavam a
universidade.

Dos 70 alunos que disseram utilizar as tecnologias durante o estagio
supervisionado, 43 alunos (61,43%) disseram que discutem esta utilizagao
quando retornam a universidade, enquanto que 27 alunos (38,57%) disseram

que nao fazem esta discussao.

Figura 11: Discute a utilizagao
das TCI com os docentes?
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Esta discussdo, que ocorre, predominantemente, durante as aulas da

propria disciplina de pratica de ensino, motivou os professores envolvidos com
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a disciplina em alguns dos cursos analisados, a desenvolver atividades como
palestras e mesas redondas, trazendo convidados para poder discutir esta
tematica com os alunos, de forma mais aprofundada.

Para que se pudesse confirmar algumas das constatagdes obtidas a partir
das opinides apresentadas pelos alunos dos cursos de formacédo de
professores e acrescentar outros elementos a discussdo com o objetivo de
aprofundar esta analise, foi aplicado um outro questiondrio junto aos
professores formadores.

No primeiro item deste questionario, foi apresentado um conjunto de midias
(as mesmas apresentadas aos alunos), e perguntou-se quais destas
tecnologias os professores utilizavam em suas aulas.

O material impresso foi apresentado como sendo a midia mais utilizada
pelos professores formadores, sendo citada por 51 deles (94,44%);, o
videocassete e a televisao foram citados por 28 professores (77,78%); os
aparelhos de audio foram citados por 15 professores (27,78%), em sua maioria,
professores que atuam no curso de letras; o retroprojetor foi citado por 45
professores (83,33%); as demais midias, formam pouco citadas, sendo que o
computador, a Internet e a teleconferéncia foram midias citadas
respectivamente por 4 (7,41%), 3 (5,56%) e 1 professor (1,85%); as midias:
projetor multimidia, softwares educacionais, videoconferéncia e realidade

virtual, ndo foram citadas por nenhum dos professores pesquisados.
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Figura 12:TCI utilizadas pelos docentes dos cursos
de formagao de professores
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Ao se observar as tecnologias utilizadas pelos docentes, ndo & de se
estranhar que os alunos tenham apontado o videocassete, a televisdo, o
retroprojetor, como sendo as principais midias em que se consideram
preparados para utilizar, pois estas, aliadas ao computador e ao material
impresso, que serdo analisados em seguida, sdo as midias com que os alunos
tém contato durante a sua formagao.

O fato destas midias estarem sendo utilizadas nos cursos de formacao
docente da UERN torna possivel algumas das principais formas de preparagao

para o0 seu uso, tais como as palestras, a observacao do uso por parte do
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professor, os professores mostrarem como utilizar e o incentivo dado pelo
professor para o uso em atividades, pois, como ja foi visto, estas midias s&o
pouco abordadas nas disciplinas destinadas a preparacao para o uso das TCI.

Quando se constatou que o material impresso foi pouco apontado pelos
alunos como midia em que estdo preparados para utilizar, surgiu a hipotese de
que havia uma desvalorizacdo da midia impressa no processo de formagao
inicial no que diz respeito a preparagdao para o uso das TCIl, porém, as
respostas apresentadas pelos professores mostram que, se existe esta
desvalorizagdo, ela ndo ocorre no uso desta midia por parte destes
professores, haja vista que o material impresso € a midia mais usada pelos
professores dos cursos de formacéo inicial. Fica entdo o questionamento: por
que a preparagado dos futuros docentes para a utilizaggdo das TCI, quando
ocorre, ndo da ao material impresso a énfase necessaria, mesmo sendo esta
midia tdo difundida, seja no proprio ambiente da formag&o, ou ainda, na
maioria das escolas em que os licenciandos irdo atuar?

Como se pode perceber, ha pouca ou nenhuma utilizagdo das midias mais
modernas como o computador, a Internet, a videoconferéncia, etc., por parte
dos professores formadores, o que mostra que a preparagdo para o uso do
computador ocorre, predominantemente, através das disciplinas que, como ja
foi visto, ddo a essa midia grande destaque em relacéo as demais tecnologias.

A nao utilizacdo destas midias ao longo da formacgéo inicial € um limitador
da preparacao do futuro professor para utiliza-las posteriormente. Além disso,
muitas destas tecnologias ainda ndo estdo a disposi¢cdo dos docentes, como é

o caso da videoconferéncia, do projetor multimidia, da realidade virtual, etc.
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Como proporcionar o desenvolvimento de uma cultura audiovisual no
interior dos cursos de formacao docente, facilitando a preparac&o do professor
para o uso das TCI, se os professores, além de ndo terem a sua disposicao os
recursos tecnologicos mais modernos (videoconferéncia, projetor multimidia,
realidade virtual, etc.), pouco utilizam aqueles recursos colocados ao seu
dispor (computador, Internet, etc.)?

A andlise dos dados apresentados neste item, em conjunto com as
respostas apresentadas pelos alunos, demonstram que a formagédo do
professor para o uso das TCIl na UERN procura, através das disciplinas, dar ao
futuro professor algumas nogdes sobre o manuseio do computador, ainda que
de modo bastante limitado e, praticamente, deixando de lado as outras midias.

Fora do contexto das disciplinas, cujas limitagbes ja foram apontadas,
ocorre uma preparagao que se restringe basicamente ao uso do videocassete,
da televiséo, do retroprojetor e, em menor escala do material impresso e dos
aparelhos de audio, através de atividades que, na maioria das vezes, tém como
ponto de partida a iniciativa de utilizacado destas midias pelos docentes, sendo
que os aparelhos de audio, sao utilizados, normalmente, no curso de letras.

E inegavel que a universidade vem adquirindo recursos computacionais,
além de disponibilizar o acesso a Internet para alunos e professores, porém, a
sua utilizagao por parte dos professores formadores ainda € insignificante e,
quando ocorre, ndo se da no momento da aula, juntamente com os alunos. Os
professores que responderam ao questionario afirmaram que costumam utilizar
a Internet como fonte de pesquisa enquanto que o computador é utilizado na

produc¢ao do material a ser trabalhado, posteriormente, com os alunos.
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Em seguida, perguntou-se aos professores se eles consideravam
importante para o aluno dos cursos de formacdo docente, conhecer as
melhores formas de utilizagdo das TCIl, conhecendo as vantagens, as
limitagcdes e os cuidados que devem se tomados nessa utilizagéo.

Dos 54 professores que responderam a este item, nenhum deles considera
que conhecer as melhores formas de utilizagdo das TCl tem pouca ou
nenhuma importancia; 39 professores (72,22%) consideram importante o futuro
professor deter tais conhecimentos e habilidades e 15 professores (27,78%)
consideram muito importante para o futuro professor conhecer as melhores

formas de utilizar as TCl em sua pratica educativa.

Figura 13: Niveis de importancia atribuidas as melhores formas
de uso das TCI (segundo os docentes)
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Do mesmo modo que foi feito com os alunos dos cursos de formagao
docente, pediu-se aos professores formadores que atribuissem uma nota de 0
a 10 para esse nivel de importancia.

Ao se observar estas notas, constata-se que a menor nota atribuida foi um
7,0, enquanto que a maior nota foi 10,0, sendo que esta nota 10,0 € a moda

das notas atribuidas, sendo apontada por 22 professores (40,74%). A partir do



169

calculo da média aritmética dessas notas, chega-se a uma nota média 9,0. De
modo semelhante ao que aconteceu com os dados apresentados pelos alunos,
a moda e a média das notas apresentadas pelos professores, aliadas aos
demais dados colhidos neste item do questionario, demonstram que os
professores formadores da UERN, em sua imensa maioria, atribuem um alto
nivel de importancia ao conhecimento das melhores formas de utilizagéo das
TCI por parte dos alunos dos cursos de formag&o docente.

Em seguida, pediu-se aos professores para justificar as respostas
apresentadas quanto a importancia das TCl e a nota atribuida a esse nivel de
importancia.

Dos 54 professores formadores que responderam ao questionario, 7
professores (12,96%) consideram que a preparagdo € importante porque o
professor deve adotar uma postura critica frente as inovagées; 5 professores
(9,26%) acham que o professor deve acompanhar o desenvolvimento
tecnologico; 9 formadores (16,67%) acham que o professor deve fazer uso de
todas as tecnologias disponiveis; 10 formadores (18,52%) consideram o
professor deve conhecer os recursos disponiveis; 7 formadores (12,96%)
consideram que as TCI facilitam o trabalho do professor; apenas 1 formador
(1,85%) considera que as TCIl auxiliam a preparagdo do professor; 5
formadores (9,26%) afirmam que as TCIl tornam a aula mais dinamica; 6
formadores (11,11%) consideram que as TCl favorecem a compreens&o por
utilizar recursos sonoros e visuais; 2 formadores (3,70%) consideram que as

TCI possibilitam a aproximacao entre a teoria e a pratica; 4 formadores (7,41%)
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acreditam que as TCI possibilitam o aprofundamento na relagdo com os

conteudos

Numero de
docentes

Figura 14: Por que a preparagio do professor para o uso
das TCI ¢ importante (segundo os docentes)
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A diversidade de possibilidades citadas demonstra que os professores

formadores conhecem muitas das vantagens oferecidas pelo uso das TCIl na

esfera educativa.

Assim como se percebeu nas respostas apresentadas pelos alunos, pode-

se constatar a auséncia de respostas que evidenciem a ampliagdo das

possibilidades de interagdo, seja entre professor e alunos ou dos alunos entre

si, também nas justificativas apresentadas pelos professores.
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Esta possibilidade que, como ficou evidenciado, foi completamente
esquecida pelos alunos entrevistados, também nao foi apontada pelo
professores, o que pode indicar o desconhecimento dessa vantagem oferecida
pelas TCI por parte dos professores e, como ja foi ressaltado, significar uma
deficiéncia na discussdo sobre as vantagens na utilizacdo destas midias, ou
ainda, a sua nao utilizacdo com esse objetivo, por parte dos professores
formadores, ao longo da formacgao inicial.

Apesar de considerar importante a utilizagdo das TCl na sua pratica
educativa, os professores dos cursos de formagao inicial fazem algumas
ressalvas quanto a essa utilizacao, afirmando que:

“A criatividade pessoal deve permear as atividades do professor.”

“Poderia ter atribuido nota 10, no entanto, acredito que o conhecimento, ou
melhor, o dominio do conteudo € a questao fundamental.”

Estas consideragbes permitem perceber duas caracteristicas do processo
de formagao inicial do professor na UERN, no que diz respeito ao uso das TCl,
e que também foram evidenciadas pelos alunos desses cursos: de um lado,
sdo indicativos de que, apesar de considerarem as TCI importantes para o
processo ensino-aprendizagem, alguns professores reconhecem que nao basta
simplesmente utilizar a tecnologia para se conseguir resolver todos os
problemas educacionais; por outro lado, demonstram que existem professores
nos cursos de formacgédo que, mesmo considerando a importancia das TCI para
a formacao de professores, centralizam suas atividades em torno dos

conteudos disciplinares.
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No terceiro item do questionario perguntou-se aos professores se eles se
consideravam em condigdes de preparar seus alunos dos cursos de formacao
docente para utilizar as TCI citadas no primeiro item.

Dos 54 professores que responderam a esta pergunta, 45 (83,33%)
disseram que sim, enquanto que apenas 9 professores (16,67 %) disseram n&o

estar em condi¢des de realizar esta formacéo.

Figura 15: Os professores se
consideram preparados para formar os
licenciandos para o uso das TCI?
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Neste mesmo item, solicitou-se aos professores que justificassem suas
respostas e, a partir destas justificativas, pode-se realizar algumas
constatacdes.

Dos professores que se consideram em condi¢gdes de preparar seus alunos
para o uso das TCI, 30 professores (66,66%) apresentam restricbes quanto a
essa preparacdao. Desse grupo, 22 professores consideram que podem
preparar os futuros professores para o uso de algumas tecnologias como a
televisdo, o videocassete, o retroprojetor e o computador, pois as demais
tecnologias ndo fazem parte do seu uso cotidiano, enquanto que 8 professores
se consideram capazes de dar algumas orientagées de como utiliza-las. 12
professores (26,67%) se consideram em condi¢cdes de realizar esta preparagéo

porque utilizam as tecnologias em suas aulas, enquanto que apenas 3
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professores (6,67%) consideram que podem realizar esta preparacgdo atraves
de exemplos e técnicas.

Ao se pedir aos professores que justificassem a afirmacao de que estédo em
condi¢cbes de preparar seus alunos para utilizar as TCI, esperava-se que estes
professores dissessem que foram preparados para iSsO € como ocorreu essa
preparacao. Porém, nenhuma das respostas apresentadas deixa transparecer
a forma como essa preparagdo ocorreu, o que pode indicar que ela nem
chegou a acontecer.

Dos 9 professores que nao se consideram em condi¢goes de realizar essa
preparagdo, 5 (55,56%) atribuem isso ao fato de n&o terem recebido
preparacdo para essa tarefa; 4 professores (44,44%) afirmam que ainda nao
haviam despertado o interesse para a questéo das TCI.

Se a quantidade de professores que se dizem em condigdes de preparar
seus alunos para o uso das TCl pode ser considerada alta, o que indicaria a
existéncia de professores qualificados para o tratamento da questdo, as
restricbes apresentadas por estes mesmos professores indicam algumas das
limitagcdes dessa formacdo, como: esta limitada a apenas algumas tecnologias,
pois muitas outras ainda ndao sado do uso cotidiano dos professores, haja vista
que a universidade ndo as disponibiliza; preparacao através de exemplos e
técnicas sem uma discussdo mais ampla acerca das implicagées do uso para a
educacdo ou para a sociedade; apesar de apenas 5 professores afirmarem que
ndo receberam preparacdo para desenvolver estas atividades, o siléncio por

parte de todos os docentes que se consideram preparados para realiza-la pode
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ser um indicativo de que ela ndo existe ou, se existe, & bastante limitada, nao
sendo digna de ser ressaltada.

No quarto item, questionou-se junto aos professores se a universidade
prepara adequadamente o futuro professor para o uso das TCI.

Em resposta a este questionamento, 24 professores (44,44%) disseram que
sim, enquanto que 30 professores (55,56%) acreditam que a universidade nao

realiza esta preparagao.

Figura 16: A universidade prepara o futuro professor
para utilizar as TCI (segundo os docentes)

O SIM mNAO|

De modo semelhante ao que ocorreu com os alunos, a maioria dos
professores também nao considera que a universidade, através dos seus
cursos de formag&o docente, prepare os futuros professores para a utilizagéo
das TCl, o que confirma a idéia de que, para a maior parte das pessoas
envolvidas no processo de formagédo docente, ndo ocorre a preparacéo destes
docentes para o uso das TCl, e que € um grande indicativo das deficiéncias
desse processo na perspectiva de preparagao de um professor que atenda as

demandas que lhe s&o apresentadas atualmente.
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Em seguida, neste mesmo item, pediu-se aos professores que responderam
positivamente ao questionamento anterior, para comentar de que modo ocorre
essa preparacao.

Dos 24 professores que apresentaram o comentario, 10 professores
(41,67%) consideram que esta preparagdo ocorre quando o0s alunos
manuseiam algumas tecnologias (material impresso, retroprojetor,
videocassete, etc.) em atividades (seminarios, apresentagbes, etc.)
desenvolvidas em algumas disciplinas; 6 professores (25,00%) consideram que
essa preparagdo ocorre através da iniciativa individual de um ou outro
professor; 4 professores (16,67%) afirmam que esta preparacéo é limitada a
algumas tecnologias; 5 professores (20,83%) afirmam que esta preparagdo se
da através de palestras ou seminarios com a participagao de convidados e; 2
professores (8,33%) consideram que esta preparagcdo ocorre através dos
cursos de informatica, periodicamente oferecidos pela universidade.

Estes comentarios demostram que a formacéo de professores para o uso
das TCl na UERN se d&a, predominantemente, através do manuseio que 0s
alunos realizam em algumas atividades, o que confirma a idéia, constatada a
partir das afirmagcées dos alunos, de que a formag&o ocorre através do
incentivo do professor ao uso da tecnologia em atividades, através de
palestras, através da observagao do uso por parte do docente, quando os
professores mostram como utilizar a tecnologia ou ainda, quando alguns
professores tém a iniciativa de realizar eventos (palestras e seminarios) para

tratar desta tematica.
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Deve-se ressaltar ainda que as disciplinas, elemento mais citado pelos
alunos como forma em que ocorre a preparagao para o uso das TCI, n&do foram
citadas por nenhum dos professores. Apesar de ja se ter apresentado as
limitacbes dessa forma de preparagédo, a presenga destas disciplinas em
poucos cursos de formacgdo docente e os equivocos que vém ocorrendo, como
o fato de se considerar que certa disciplina trata da quest&o do uso das TCI na
pratica docente quando, na verdade, isso ndo ocorre, considera-se que este
siléncio vem confirmar problemas na formagao inicial como: a falta de
conhecimento, por parte de alguns docentes, da totalidade das disciplinas
oferecidas pelos cursos em que lecionam, o que evidencia a falta de uma maior
integracaol/interdisciplinaridade nas atividades desenvolvidas nestes cursos,
pois, do contrario, como poderia ocorrer essa integracao/interdisciplinaridade,
se os professores desconhecem a existéncia de determinada disciplina como
componente da grade de disciplinas oferecidas pelo curso em que atua.

Segundo os professores formadores que n&o consideram que a
universidade prepara adequadamente o futuro professor para utilizar as TCI,
diversos sdo os motivos que fazem com que essa prepara¢do nao ocorra, com
destaque para: a falta de condigbes estruturais em termos tecnolégicos, haja
vista que os recursos disponibilizados ainda s&o insuficientes para atender,
satisfatoriamente, professores e alunos; a universidade nao despertou para a
necessidade da tecnologia nos diversos setores da sociedade, inclusive na
escola; a universidade nao esta preocupada com as questdes pedagodgicas e

falta de compromisso dos professores formadores com a educagao.
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Veja-se algumas afirmacgodes feitas pelo professores dos cursos de formacao
inicial que podem justificar o que foi dito no paragrafo anterior.

‘A universidade nao tem ainda, as condi¢bes de preparagao tecnoldgica,
principalmente o caso da UERN que, como sabemos, ainda carece de
tecnologia avancada para atender aos professores e alunos. Quando ocorre é
muito mais por conta do professor individualmente.”

“Talvez pelo fato da universidade néo ter ‘acordado’ para a tecnologia, digo,
para a necessidade da tecnologia em sala de aula, na sociedade, no lar, etc.”

“Porque nem a propria universidade esta preocupada com as questdes
pedagogicas, mesmo ela tendo como fun¢&o ajudar a preparar o educando
para exercer a cidadania na sociedade.”

“De um modo geral isto ndo acontece, pois temos muitos professores nao
compromissados com a educagéo.”

No ultimo item do questionario procurou-se verificar se os professores
consideram que existe alguma preocupagdo com a preparacdo dos
licenciandos para o uso das TCIl e, em caso afirmativo, quem apresenta esta
preocupacao.

Diferentemente da opinido apresentada pelos alunos, a maioria dos
professores considera que existe alguma preocupagdo com essa preparagao,
pois, dos 54 professores que responderam este item, 42 (77,78%) consideram
que essa preocupacao existe, enquanto que apenas 12 professores (22,22%)

nao conseguem percebé-la.
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Figura 17: Existe preocupag¢ao em preparar o futuro
professor para utilizar as TCI? (segundo os docentes)
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Estes numeros parecem indicar uma contradigdo entre a opinido dos alunos
e a dos professores, contrariando a idéia de que existe um desinteresse em
abordar a problematica das TCI, seja por parte da universidade, seja pela
coletividade dos docentes, ou ainda pelos préprios cursos onde ocorre a
formacéo inicial.

Mas, quando se analisa a opinido dos professores acerca de quem
manifesta esta preocupagao, pode-se perceber que esta aparente contradigéo
deixa de existir, pois, segundo 34 professores (80,95%), esta € uma
preocupacdo apresentada pelos professores individualmente; para 7
professores (16,67%), esta € uma preocupagéo apresentada pela universidade;
enquanto que 9 professores (21,43%) consideram que um ou outro curso
apresenta esta preocupagéo. Convém ressaltar ainda que nenhum professor
considera que a preocupag¢ado com a preparac¢éo do licenciando ara o uso das
TCI é apresentada por todos os cursos de formacédo docente da universidade

nem pelo coletivo docente.
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Figura 18: Quem se preocupa com a preparagéo do
professor para o uso das TCI (segundo os docentes)
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Veja-se as opiniées de alguns docentes acerca destes elementos:

Os professores que consideram que a universidade se preocupa com a
preparagdo do licenciando para o uso das TCIl, acreditam que isso esta
ocorrendo, basicamente, porque a universidade estar investindo na aquisicéo
de novas tecnologias.

Os professores que percebem a preocupagdo com essa preparagdo em um
ou outro curso, justificam esse ponto de vista através de afirmag¢des como:

“Em alguns cursos, os professores e a dire¢cdo do curso se envolvem, de
fato, com o processo de formag&o docente e, consequentemente, com a
preparagdo para o uso das TCI.”

E importante destacar que alguns dos professores que consideram que esta
€ uma preocupagao de um ou outro curso de formagéo, reconhecem que fazem
tal afirmacéo por desconhecer a realidade de outros cursos além daquele em

que atua, ficando assim impossibilitado de reconhecer que esta preocupacéo é
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comum a todos os cursos de formac&o docente da UERN, preferindo aponta-la
como inerente ao curso efn que est&o vinculados.

A falta de integracdo entre os diversos cursos de formacdo docente da
UERN, ja destacada neste capitulo, pode ser evidenciada ainda, pela
afirmacao de que

“Na universidade existe um Férum de Estagios, mas cada unidade trabalha
de acordo com sua coordenacdo de estagio, de modo que ndo ocorre uma
integragdo generalizada.”

Por ultimo, deseja-se destacar algumas afirmagdes que ajudam a
demonstrar até que ponto a formagdo dos licenciandos para o uso das TCI
depende da iniciativa individual de um ou outro professor formador. Segundo
estes professores, a preocupagédo com a preparacdo do licenciando para o uso
das TCI é um comportamento isolado, pois

“Falta motivagéo e qualificacédo para tratar do tema.”

“nao reflete a pratica cotidiana da universidade.”

“Depende muito da formagéo do professor.”

“Estes recursos ndo s&o utilizados coletivamente, pois essa pratica

pedagogica ainda esta em processo de construggo.”

5.4 Analise dos resultados e propostas de agao

Pelo que foi visto neste capitulo, os dados levantados permitem concluir
que:
a) A formacao do professor para trabalhar com as TCl € uma preocupag¢éao que

nao esta inserida em um projeto para todas as licenciaturas;
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N&o existe um perfil do professor que a universidade, ou 0s cursos de
licenciatura desejam formar;

Ainda esta longe de se desenvolver uma cultura no interior da universidade
onde a tecnologia seja utilizada e discutida, cotidianamente, por todos os
cursos de formacdo docente, haja vista que as discussbes acerca desta
questdo ainda sdo frutos, predominantemente, da preocupacéo
individualizada de alguns professores, onde cada professor formador atua
de acordo com suas concepgdes individuais do que deve ser um professor.

No inicio deste trabalho foram levantadas duas hipéteses acerca da

formacao inicial de professores para o uso das TCl realizada pela Universidade

de Estado do Rio Grande do Norte (UERN):

a)

Existem elementos que influenciam o processo de formacgdo inicial de
professores da UERN, e que devem ser desenvolvidos adequadamente
para que os futuros professores recebam a preparagéo necessaria para o
uso das TCl;

Nos cursos de formacéo inicial de professores da UERN n&o existe uma
cultura audiovisiva, que orienta e valoriza a discussdo acerca das
possibilidades de apropriagdo das TCl e aponta para a necessidade de
formacéo dos futuros professores para poderem utiliza-~las na sua atividade
educativa, conscientes das suas possibilidades, dos seus limites, dos
cuidados necessarios a sua utilizagédo e das suas implicacées na educagéao
e na sociedade como um todo, sendo capazes de utiliza-las como meio
para superar as limitacdes inerentes ao processo educacional em que estédo

inseridos.
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A andlise dos dados coletados permite concluir que a primeira hipétese
levantada, que aponta para a existéncia de elementos que influenciam o
processo de formacgéo inicial para o uso das TCI se confirma, pois, a partir dé
revisdo de literatura e da analise dos dados coletados, este trabalho conseguiu
identificar alguns elementos determinantes na qualidade desta etapa da
formacéo e que influenciam a formagao do professor para o uso das TCI.

Um primeiro elemento identificado s&o as disciplinas, que segundo Stahl
(1997) poderiam significar um caminho para que as licenciaturas fizessem
emergir a discussdo sobre a tematica das TCl, e que néo fazem parte da
estrutura curricular da maioria dos cursos de formacdo docente, pois s&o
poucos os cursos de formagdo docente que despertaram para esta questéo e
procuraram contemplar a tematica das TCI com uma disciplina da sua grade
curricular. Como foi visto, dos 11 cursos analisados, apenas 3 cursos
(Geografia, Pedagogia e Fisica) tém alguma disciplina voltada para esta
questdo, porém, priorizando a informatica, em detrimento de outras midias ja
bem difundidas nas escolas da nossa regido, como o material impresso, o
videocassete e a TV.

A precariedade dessa formagdo também é evidenciada quando os alunos
atribuem a disciplina iniciagdo ao processamento de dados, o caréter} de
disciplina voltada para a preparagdo dos licenciandos para a utilizagao
pedagdgica das TCl, haja vista que a simples observacdo da sua ementa
mostra claramente o seu interesse em preparar 0os alunos para manusear
alguns aplicativos do computador, tais como os algoritmos e a linguagem basic.

Um segundo elemento detectado é a insuficiéncial/inexisténcia de recursos

tecnoldgicos.
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Além de todas as dificuldades apresentadas no que tange a formacgao inicial
dos professores para a utilizagado das TCl na UERN, pode-se identificar ainda
outros elementos decorrentes da problematica mais ampla da instituicéo, que
influenciam a formagédo de professores na instituicdo estudada e que interferem
no processo de formagao para o uso das tecnologias.

Um terceiro elemento que deve ser destacado é a quest&o da relac&o entre
conteudo especifico e conteudo pedagdgico. A partir da observacdo, de
conversas com o0s alunos e da analise das respostas aprgsentadas nos
questiondrios, pode-se constatar que existe uma separacdo entre estes dois
elementos na maior parte dos cursos de licenciatura, que privilegiam o
contetdo especifico em detrimento do conteudo pedagdgico.

Nao se percebe uma articulagdo entre as disciplinas que fratam dos
contetudos pedagdgicos e as disciplinas que tratam dos conteudos especificos
de cada licenciatura. Na realidade, os professores das‘disciplinas pedagdgicas
sao vinculados a Faculdade de Educacgdo, sendo cedidos para lecionar
disciplinas nas mais diversas licenciaturas, sem que para isso tenham um
contato adequado com a realidade destes cursos. Nao se esta querendo
questionar a qualidade dos professores que lecionam tais disciplinas. O que se
questiona é o nivel de interacdo dessas disciplinas com as outras disciplinas
especificas do curso, dentro desta realidade.

Um quarto elemento identificado € a relagdo entre teoria e pratica, pois
percebe-se nos cursos de formagdo docente da UERN, o predominio do
modelo da racionalidade técnica, onde a teoria prepara para a pratica, fator que

contribui para o aprofundamento da dicotomia entre teoria e pratica, com
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implicagées que comprometem a qualidade da formag&o docente como um
todo e, como n&o poderia ser diferente, para a formag&o docente para o uso
das TCI.

Um quinto elemento a ser destacado diz respeito a preparagéo dos
professores dos cursos de licenciatura para o trabalho nas licenciaturas, pois
os professores dos cursos de formagdo docente de UERN precisam estar
qualificados para poderem atuar dentro de uma nova perspectiva, formando os
futuros professores da mesma forma que se espera que estes professores
atuem no momento em que forem desenvolver suas atividades profissionais.
Isso implica, entre outras coisas, no desenvolvimento de uma proposta de
atuacdo que dé resposta aos elementos que foram apresentados anteriormente
(interdisciplinaridade, relacéo entre teoria e pratica, etc., além de ser capaz de
se utilizar das TCl nesse processo), haja vista que estes elementos estao,
gradativamente, sendo incorporados as praticas pedagogicas das diversas
esferas educativas (educacgdo basica, educacgao profissional, etc.), exigindo da
formacao inicial, um profissional devidamente qualificado para atuar nesta
perspectiva.

Um sexto elemento identificado é a falta de articulagdo entre o ensino nas
licenciaturas e a pesquisa aplicada a formagao docente para o uso das TCIl. De
todos os cursos destinados a formacao de professores da UERN, somente a
Faculdade de Educacdo (responsavel pelo curso de Pedagogia) desenvolve
atividades de pesquisa acerca da formagao docente. Nestas pesquisas pouco

se discute sobre a questio das TCI e, quando isto ocorre, seus resultados n&o
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costumam ser discutidos no interior do processo de formagdo inicial como
forma de verificagdo da sua validade.

Um sétimo elemento identificado diz respeito & falta de um perfil do
profissional da educacgdo que a universidade deseja formar. Desse modo, faz-
se necessario desenvolver esse perfil de profissional, levando em conta a
realidade e as necessidades do contexto em que este profissional sera
inserido, como também, uma proposta de formagdo docente que, sem
esquecer as especificidades de cada area de conhecimento, esteja assentada
em uma base comum que contemple a questado da preparagao do professor
para o uso das TCIl, que esteja permeada por atividades de carater
interdisciplinar, promova o aprofundamento da relagdo entre o conteudo
especifico e o conteudo pedagdgico e supere a dicotomia entre teoria e pratica
nos cursos de formagao docente.

A analise dos dados coletados permite concluir ainda que a segunda
hipotese levantada também se confirma. Isto porque, quando se analisa a
realidade da UERN, no que tange a formag¢do docente para o uso das TCl,
constata-se que na maioria dos cursos destinados a formacg&o de professores
nao se discute, de modo sistematico e com a profundidade necessaria, a
problematica das TCI, seja no ambito das implicagées pedagodgicas ou das
implicagdes sociais. Ao que parece, esta ndo € uma preocupacéo que faz parte
da cultura da universidade, de modo que, quando esta discussao ocorre, ela se
da em momentos isolados, através da iniciativa individual de um ou outro

docente, detendo-se, na maior parte do tempo, ao nivel da instrumentalidade,
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ou seja, o simples treinamento voltado para a operagao (manuseio) da
tecnologia na sala de aula.

A partir da analise dos resultados da pesquisa’, considera-se que diversas
acdes precisam ser desenvolvidas pela universidade analisada, com vistas a
superacao destes obstaculos, com destaque para o desenvolvimento de agoes
visando uma maior articulacéo interna, entre praticas, pessoas e setores, uma
maior anicula§éo entre a universidade e as escolas em que atuardo os
licenciandos e, também, com o mundo da comunicacéo e da informagéo.

Cabe a UERN, construir caminhos objetivando a sua aproximag&o das
escolas para as quais forma novos profissionais, favorecendo a interagéo
destes profissionais com a realidade do seu futuro ambiente de trabalho, ao
longo de todo o processo de formagao inicial e ndo apenas no ultimo ano da
formacdo. Esta atitude, ndo sb favoreceria a superagéo da dicotomia entre
teoria e pratica como também, a transicdo do modelo da racionalidade técnica
para o modelo da racionalidade pratica. Além disso, esta aproximagéo dos
cursos de licenciatura com as escolas mostraria para 0s personagens
envolvidos no processo de formacéo docente a necessidade de uma maior
aproximagdo com o mundo da comunicag@o e da informagao, de se discutir a
questao das TC| e de preparar o professor para utiliza-las com o objetivo de
desenvolver novas praticas, que o ajudem a superar as limitagées inerentes ao
processo educativo na atualidade e a atender a4s demandas que lhe séo
apresentadas.

E, finalmente, a UERN precisa desenvolver atividades de pesquisa voltadas

para a utilizacdo pedagégica das TCl, articulando esta pesquisa as atividades
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de ensino, para que se possa discutir e verificar a validade da teoria
apresentada pelas pesquisas, garantindo a qualidade e a aplicabilidade do
conhecimento produzido sobre a utilizagdo da tecnologia na educacgéo, visto
que muitas questdes ainda devem ser respondidas para que se possa formar
professores com as competéncias necessarias para uma utilizagdo consciente
das vantagens, dos limites, dos cuidados e das implicagbes do uso das TCI no

ambiente escolar.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS.

Ao longo deste trabalho, procurou-se mostrar que as transformag¢des que
vém ocorrendo nas diversas esferas da sociedade e o acelerado
desenvolvimento das TCI passam a exigir novas posturas, tanto das
instituicées educacionais, quanto dos seus professores. Procurou-se destacar a
necessidade de uma incorporagdo das TCI por parte da escola e dos
professores, dentro de uma perspectiva critica, como forma de superar o
paradigma da oralidade e da palavra escrita a partir da valorizagdo de sons
imagens, animagdes, etc., buscando atingir os diversos caminhos através dos
quais o aluno pode chegar ao conhecimento, construindo praticas pedagogicas
inovadoras e capazes de atender és.novas e diversas demandas educacionais.

No terceiro capitulo, foi apresentada uma breve analise da realidade das
escolas presenciais e suas dificuldades no atendimento as novas demandas
educacionais, mostrando as condi¢cées de trabalho, salario e :formagéo dos
professores e como a legislacdo educacional vem tratando destas questoes.
Além disso, procurou-se mostrar como as TCI podem auxiliar a educagao na
construcado de um novo paradigma e no desenvolvimento da modalidade de
educacao a distancia, ampliando as possibilidades de atendimento as novas
exigéncias que estdo sendo feitas & educagdo, como também a crescente
demanda por formacédo, destacando a importancia da formacgéo inicial na busca
de uma preparacgdo adequada dos futuros professores para o uso das TClI, pois
pode-se perceber que as escolas, e especialmente os professores, ndo se

encontram capacitados para utilizar adequadamente estas tecnologias, entre
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outros motivos, por conta da deficiente formagao inicial que lhes € fornecida
pelos cursos de formagéo de professores através das universidades.

No guarto capitulo, discutiu-se como vem se dando a formagao do professor
para o uso das TCI, onde se procurou, em primeiro lugar, fazer uma anélise da
problematica mais ampla que envolve os cursos de licenciatura no Brasil,
desde os anos 60 até os dias de hoje e, em seguida, procurou-se discutir os
problemas que cercam a formacgao de prdfessores para o uso das TCI.

No quinto capitulo, analisou-se a realidade da UERN, no que tange a
formacdo docente para o uso das TCl, onde se constatou que na maioria dos
cursos destinados a formagdo de professores néo se discute, de modo
sistematico e com a profundidade necessaria, a problematica das TClI, seja no
ambito das implicagbes pedagoégicas ou das implicagbes sociais. Pode-se
constatar que esta ndo é uma preocupacdo que faz parte da cultura da
universidade de modo que, quando esta discussdo ocorre, ela se da em
momentos isolados, através da iniciativa individual de um ou outro docente,
detendo-se, na maior parte do tempo, ao nivel da instrumentalidade, ou seja, o
simples treinamento voltado para a operagéo (manuseio) da tecnologia na sala
de aula.

Naquele capitulo, além de se confirmar a falta de uma cultura audiovisiva no
interior dos cursos de formagao docente da UERN, procurou-se destacar as
disciplinas, a relagdo entre conteudo especifico e conteudo pedagdgico, a
relagcdo entre teoria e pratica, a preparagdo dos professores dos cursos de
licenciatura, a articulacdo entre o ensino nas licenciaturas e a pesquisa

aplicada a formacgéo docente para o uso das TCl e a falta de um perfil do
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profissional da educacdo que a universidadé deseja formar, como elementos
que influenciam o processo de formag&o do professor para o uso das TClI,
procurando ainda, mostrar a importancia da elaborac&o de agbes objetivando o
desenvolvimento adequado de cada um destes elementos, como forma de
superar as limitacdes que permeiam a preparacgdo do futuro professor para o
trabalho com as TCI.

Considera-se que, para que se consiga formar um professor capaz de
superar as dificuldades apresentadas pelos sistemas formais de ensino,
fazendo uso das diversas tecnologias que se colocam a disposicdo da
educacdo atualmente, e também, das imensas possibilidades oferecidas pela
EAD, fazém—se necessarias acbes que superem o ambito das instituigdes de
formacéo inicial.

Desse modo, além de todos os aspectos apreséntados, que sao inerentes a
realidade da instituicao analisada e que, portanto, podem ser resolvidos a partir
das suas proprias iniciativas, existem outras questbes que se refletem
diretamente no processo de formacao inicial de professores e que estdo além
das possibilidades de atuagdo da UERN.

Sao necessarias agdes que promovam efetivamente a valorizagdo dos
docentes que devem se refletir, entre outras coisas, na elaboragao de politicas
publicas que objetivem a valorizagdo do professor, através de planos de
carreira, melhores salarios, condi¢cées adequadas de trabalho, e um processo
de formagéao continuada que veja a formagéo inicial, promovida no interior dos
cursos de licenciatura, apenas como 0 inicio de um processo que deve se

desenvolver por toda a vida do professor, haja vista que o desenvolvimento
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destes elementos pode contribuir para que a profissgo docente passe a ser
encarada como uma profissdo viavel social e economicamente, tornando-se
mais atraente para os jovens que, atualmente, estdo evitando-a no momento
em que escolhem a sua area de atuacgao profissional, por ndo ver na profisséo,
possibilidades de desenvolvimento pessoal, como ocorre em outras profissées.

Atualmente, a rejeicado a profissdo docente faz com que ocorra um
nivelamento por baixo dos alunos dos cursos de licenciatura, onde aqueles

alunos com maior poder aquisitivo, oriundos de melhores escolas e que,

normalmente, detém uma maior bagagem cultural, procuram outras opgdes .

profissionais, deixando os cursos de licenciatura para os alunos com menor
qualificacao.

O proéprio MEC reconhece que

‘De modo geral, ndo sO6 no Brasil, mas na maioria dos paises em

desenvolvimento, o professor é uma pessoa de nivel socioeconémico
baixo, com formacdo geral insuficiente(produto, ele préprio, de uma

escola publica de ma qualidade), formacdo profissional precéria(ou -

inexistente), reduzido contato com a produgéo cientifica, a tecnologia e

os livros — e, conseqientemente, com o uso desses recursos.” (MEC, -

1998, p. 32)

Estas acbes, de carater amplo, talvez nao sejam suficientes para se resolver
todos os problemas que cercam a formacdo inicial de professores para o uso
das TCI, pois ainda sdo muitas as questbes a serem respondidas, mas,
certamente, contribuiriam para a minimizacdo destes problemas e,
consequentemente, para a colocagéo de profissionais mais qualificados para o
trabalho com as TCI nas atividades de educativas.

Ap0s identificar diversos elementos que tém influéncia sobre o processo de

formagao inicial de professores para o uso das TCl e constatar que nao existe
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uma cultura audiovisiva intrinseca ao processo de formacao inicial de docentes

na UERN, considera-se que os objetivos desta dissertagdo foram atingidos

satisfatoriamente.

Apesar disso, considera-se que é necessario o desenvolvimento de outras
pesquisas que possam analisar detalhadamente o papel de cada um dos
elementos destacados no processo de formacgéo inicial para o uso das TClI,
como também, buscar estratégias visando a otimizacdo de cada um desses
elementos no interior do processo de formacgéo, buscando assim, desenvolver
uma cultura audiovisiva na coletividade dos cursos de formagao inicial da
UERN, envolvendo todas as personagens que atuam nesta etapa da formacao.

Por se tratar de um trabalho que procura analisar como a UERN, através de
seus cursos de formagéo docente, vem formando os futuros professores para o
uso das TClI, este trabalho nao conseg'ue realizar uma analise detalhada da
realidade de cada um destes cursos. Deste modo, é importante destacar
algumas limitacbes desta pesquisa, para que possam ser superadas por outros
trabalhos acerca da tematica em questao:

a) Nao se conseguiu aprofundar a discussao acerca da problematica das TCl
e a questao curricular;

b) Pela amplitude do trabalho, ndo se tem uma visdo detalhada da
problematica no interior de cada curso que, mesmo respeitando um projeto
global de formag&o docente, tem suas especificidédes, que devem ser
consideradas no momento de tratar da questdo das TCl;

c) Nao se aprofundou a discussdo acerca da formagcdo dos professores

formadores.
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Por se ter consciéncia das limitacbes citadas, e da existéncia de outras que
ndo se conseguiu identificar, gostar-se-ia de concluir este texto, ndo mais
prescrevendo estratégias para uma melhor formagdo do professor para a
utilizacdo das TCIl, mas sim, apontando algumas questdes para as quais é
preciso buscar respostas:

a) Como a questdo das TCI deve ser abordada nos curriculos dos cursos de
formacé&o inicial de professores?

b) Qual o papel das disciplinas na preparagdo do professor para a utilizagdo
das TCI?

c) De que modo cada curso de formagdo docente deve desenvolver sua
discussdo acerca da questdo das TCI?

d) Como vem se dando a formagéo dos professores formadores para realizar a
formacao do futuro professor para o uso das TCI?

e) Quais as vantagens e os Iimiteé do uso de cada tecnologia?

f) Que cuidados devem ser tomados com esse uso?

g) Quais as implicacbes deste uso para o aluno, para a educagéo e para a
sociedade?

h) Quais as Habilidades que precisam ser desenvolvidas pelo professor?

i) Como formar o professor de modo que ele consiga desenvolver estas
habilidades?

j) Como as TCl podem ajudar a assegurar a democratizagdo da educagao

garantindo a qualidade do processo educativo?
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k) Quais as possibilidades oferebidas' pela EAD para a melhoria da qualidade
educacional e para a democratizacdo do seu acesso no Rio Grande do
Norte?

l) Como articular pesquisa, produgéo, distribuicdo, utilizagdo e avaliacao de
material audiovisual na universidade?

m) Como superar as praticas isoladas que caracterizam as agdes da maioria
dos individuos que atuam na formagao docente?

E importante ressaltar que algumas destas questdes ja comecam a ser
respondidas, outras continuam sem resposta e outras que ndo foram citadas
certamente devem fazer parte do acervo de questionamentos que, se
respondidos adequadamente, podem contribuir para a construgdo de uma
verdadeira cultura de valorizagdo do uso das TCl no processo de formagéo
inicial do professor, para que esse professor possa utiliza-las, com seguranga,
na sua futura pratica educativa.

Reconhece-se as limitagdes que sdo inerentes a formacao inicial, e tem-se
consciéncia de que esta etapa da formagao nao detém condi¢bes suficientes
para ser considerada como unico elemento de construg¢do da profisséo
docente, devendo ser vista, como o préprio nome ja diz, como o inicio de um
processo formativo que se estendera por toda a vida profissional do professor.

Gostar-se-ia de concluir este trabalho afirmando que esta etapa da
formagao deve fornecer ao futuro professor, tanto as condi¢des basicas para
que ele possa fazer uso dos recursos tecnologicos que Ihe séo

disponibilizados, respeitando a realidade em que esta inserido, quanto os
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subsidios necessarios para que ele consiga, ao longo de sua carreira, dar
continuidade a sua formagao, que deve ser permanente.

Desse modo, o professor podera melhorar a eficiéncia na aprendizagem dos
seus alunos, superando as limitagcbes do paradigma da oralidade e da escrita,
dentro de um projeto pedagdgico que contribua para a formagao de'cidadéos
que ndo se limitardo a atender exigéncias, sejam elas apresentadas pela
sociedade ou pelo mercado, sendo também capazes de analisar criticamente a
realidade em que estdo inseridos, contribuindo para a redugdo das
desigualdades sociais e para a ampliagdo das oportunidades de realizacdo

pessoal e profissional.
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8 ANEXOS

8.1 Questionario para os alunos dos cursos de formacao inicial

1) Quais as tecnologias que vocé espera encontrar e utilizar na escola em que
ira trabalhar? Material impresso( ) Videocassete( ) TV( ) Retroprojetor()
Computador( ) Softwares educacionais( ) Datashow( ) Internet( )
Teleconferéncia( ) Videoconferéncia( ) Realidade Virtual( )

2) Vocé acha importante para o professor, conhecer as melhores formas de
utilizar na sua pratica educativé, as tecnologias citadas no item anterior?
Nenhuma importancia( ) Pouca importancia( ) razoavelmente
Importante( ) Muito importante( ). Atribua uma nota para essa
importancia(0 a 10)( ).

3) De que modo estas tecnologias poderéo ajuda-lo na sua atividade em sala

de aula?

4) A universidade prepara o futuro professor para utilizar pedagogicamente
alguma das tecnologias citadas anteriormente, na sua pratica educativa?
Sim( ) Nao( ). Em caso afirmativo, cite quais s&o as tecnologias que
vocé foi preparado para utilizar e comente de que modo ocorre essa
preparacdo. Caso sua resposta tenha sido negativa, diga por que nao

ocorre essa preparagao:




3)

6)
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Vocé acredita que existe alguma preocupa¢&o em preparar o professor
pafa utilizar as tecnologias citadas anteriormente? Sim( ) N&ao( ). Em
caso afirmativo, diga se essa € uma preocupagdo: da universidade( ) do
curso( )  dos professores individualmente( ) dos professores

coletivamente( ) Outros( )

Na escola em que vocé realiza o estagio supervisionado existe alguma das

tecnologias citadas no 12 item? Sim( ) Nao( ). Quais s&o estas

tecnologias?
Vocé as utiliza de algum modo? Sim( ) N&o( ). vocé discute a
utilizacdo destas tecnologias com os professores quando retorna a

universidade. Sim( ) Né&o( )
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8.2 Questionario para os professores

Caro professor. Este questionario faz parte de uma pesquisa destinada a
elaboracdo de uma dissertagdo que procura analisar como vem se dando a
formacgéo de professores para o uso das tecnologias de comunicagéo no RN,
tomando como referéncia a realidade da UERN. Gostariamos de contar com a
sua colaboragdo para que possamos compreender com maior precisdo esta
problematica e assim propor alternativas mais consistentes acerca desta
questao.

Obs.: Caso o espaco destinado as justificativas seja insuficiente, procure
utilizar o verso do questionario para completar sua resposta.

1) Quais das tecnologias abaixo vocé utiliza nas suas aulas?

Material impresso( ) Videocassete( ) TV( ) Aparelhode som( )
Retroprojetor( ) Computador( ) Softwares educacionais( ) Projetor
multimidia( ) Internet( ) Teleconferéncia( ) Videocnferéncia( )

Realidade Virtual( ) Outros( )

2) Vocé considera importante para o aluno da licenciatura( futuro professor ),
conhecer a melhor forma de utilizar as tecnologias citadas no 12 item em
sala de aula, conhecendo as vantagens, limitagées e cuidados que deve
tomar na hora de utilizar estas tecnologiaé?

Nenhuma importancia( ) Pouca importancia( ) Importante( ) Muito

importante( ) Atribua uma nota para esse nivel de importancia(0 a

10)
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Justifique

3) Vocé se considera em condigbes de preparar seus alunos para utilizar as
tecnologias citadas no primeiro item? Sim( ) Nao( )

Justifique

4) A universidade prepara adequadamente o futuro professor para utilizar
pedagogicamente alguma das tecnologias citadas no 12 item? Sim( ) Nao( ).
Em caso afirmativo, comente de que modo ocorre esta preparagcdo. Caso sua
resposta tenha sido negativa, diga por que essa preparagao nao esta

ocorrendo.

5) Na sua opiniao, existe alguma preocupacao em preparar o futuro professor
para utilizar as tecnologias citadas anteriormente? Sim( ) Nao( ). Em caso
afirmativo diga se essa é uma preocupacgdo apresentada: pelas politicas da
Universidade( ) por todos os cursos( ) © por um ou outro curso( )
pelos professores individualmente( ) pelos professores coletivamente( )

Outros( )

Justifique
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8.3 Ementas das disciplinas dos cursos de formacao inicial da

UERN, destinadas a formagao docente para o uso das TCI

TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS (Curso de Geografia)

Educacdo e recursos tecnoldgicos - Informatica educacional — Informatica
aplicada a Geografia — Tecnologia da representagéo esférica no plano —
Aplicativos relacionados com a Geografia — Redes de comunicagdo com
aplicagéo em educacédo: Internet — BBSs.

INFORMATICA NA EDUCAGAO (Curso de Pedagogia)

Bases tedricas e praticas da computag¢do. Processos metodologicos interativos
entre a maquina e processo de ensinc-aprendizagem. Utilizagéo e avaliagdo de
acessorios instrucionais.

INTRODUGAO AO COMPUTADOR ( Curso de Fisica)

Introduca@o a Windows, Word, Excel e Power Point.

FISICA COMPUTACIONAL (Curso de Fisica)

Solugdo numérica de problemas fisicos, com aplicagdo a Fisica, buscando a
resolucdo de sistemas de equagbes. Busca .de raizes de equagdes
transcendentais. Integragées e diferenciagdes. Interpolacbes. Ajuste de retas e
de curvas. Equacbes diferenciais. Utilizagcdo de softwares matematicos e de
softwares proprios da Fisica na resolugédo de problemas.

INICIAGAO AO PROCESSAMENTO DE DADOS (Cursos de Ciéncias,
Matematica, Quimica e Biologia)

Introdugao ao computador. Algoritmos. Linguagem Basic.



